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para criar um ambiente social em
que levaremos vidas produtivas e
criativas”
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RESUMO

Este estudo investiga os efeitos de um programa de criatividade ministrado na modalidade de
educacéo a distancia com professores dos anos iniciais do ensino fundamental, comparados
com um grupo presencial e um grupo controle. O desenvolvimento do programa foi
fundamentado no método histdrico-critico. A metodologia utilizada no estudo foi quantitativa
e qualitativa e realizada em duas etapas. Participaram da primeira etapa, 60 professores, que
foram randomicamente organizados em trés grupos: online, presencial e controle. O Test of
Creative Thinking — Divergent Production (TCT - DP) foi utilizado na coleta dos dados
relativos a criatividade em um desenho de pré-teste e pos-teste. Para a analise dos dados
intragrupos foi utilizado o Teste T para amostras pareadas. Para a analise das diferencas entre
os grupos foi utilizada uma anéalise de variancia (ANOVA). Participaram da segunda etapa da
pesquisa, nove professores, sendo trés de cada um dos grupos. Um instrumento elaborado
pelo autor foi utilizado para observagdo dos Indicadores de Criatividade apresentados pelos
professores em uma aula estruturada. Uma ANOVA foi utilizada para analise dos dados. Os
resultados indicam diferengas significativas entre os grupos a favor dos grupos online e
presencial. As implicacdes dos resultados sdo discutidas fundamentadas na Teoria Socio-
Historica de Wgotsky e na Perspectiva de Sistemas de Myhalyi Csikszentmihalyi. Estudos
futuros sdo sugeridos assim como as limita¢fes desse estudo elencadas.

Palavras-chave: criatividade; pensamento criativo; educacdo a distancia; formacdo de
professores; ensino fundamental



ABSTRACT

This study investigates the effects of a creativity program administered in the form of distance
education with teachers of the initial years of the basic teaching, compared with a face-to-face
group and a control group. The development of the program was grounded on the historical-
critical method. The methodology of the study was quantitative and qualitative and performed
in two steps. Participated in the first stage, 60 teachers who were randomly organized in three
groups: online, face-to-face and control. The Test of Creative Thinking - Divergent Production
(TCT - DP) was used to gather the data related to creativity in a pre-test and post-test design.
For intra-group data analysis a T-test for paired samples was used. For the analysis of the
differences between the groups was used an analysis of variance (ANOVA). Participated in
the second step of the research nine teachers, three of each group. An instrument developed by
the author was used to observe the Creativity Indicators presented by the teachers in a
structured classroom. An ANOVA was used for data analysis. The results indicate significant
differences between groups in favour of face-to-face and online groups. The implications of
the results are discussed based on Wygotsky’s  Socio-historical Theory and Myhalyi
Csikszentmihalyi’s Systems Perspective.

Key words: creativity; creative thinking; distance education; teacher training; basic education
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1 INTRODUCAO

“Whereas theologians and religious people in general believe that God’s creation comes €X
nihilo, from special and temporal nothingness, human creativity uses what is already existing
and available and changes it in unpredictable ways”. Arieti (1976, p. 4)

Este trabalho surgiu da minha crenca na importancia da criatividade na aprendizagem
e no desenvolvimento dos alunos nas escolas, assim como também no papel critico que o
pensamento criativo tem na constante reconstrugdo do mundo em que vivemos. Regra geral,
como aponta Starko (2005), podemos facilmente considerar o papel essencial da criatividade
como de geradora de significado para a condicdo humana; afinal, sem ela ndo teriamos arte,
literatura, ciéncia, inovacdo, solucdo de problemas e progresso. No mesmo sentido, Kim
(apud TAN, 2001, p.42) esclarece: “Criatividade é um fenomeno tanto individual quanto
cultural que permite transformar possibilidades em realidade.”

Criatividade tem sido apontada por distintos pesquisadores (ARIETI, 1976; CRAFT,
2006; ROBINSON, 2001; TAN, 2001; TORRANCE, 1989) como uma dimensao fundamental
a ser construida pelos individuos em um momento histérico onde o desenvolvimento
tecnoldgico e a globalizacéo se vincularam a uma reestruturacdo produtiva. Esses fenbmenos
complexos tém sido analisados por diversos autores. Alguns como Bauman (2005) e Gaulejac
(1987) apontaram importantes reflexos para a constru¢cdo da identidade, para 0s
relacionamentos humanos e, consequentemente, para a saide mental. Craft (2006) afirma que
sobreviver e prosperar no século 21 demanda um conjunto de ‘eficacia pessoal’ para enfrentar
de forma adequada esse territorio desconhecido assim como para reconhecer e fazer escolhas.
Para a autora, esse conjunto de aspectos necessario a vida didria tem sido nomeado
criatividade. Segundo Craft (2006, p. 20)

E a criatividade que capacita uma pessoa a identificar o problema de forma apropriada e a
soluciona-lo. E a criatividade que identifica possibilidades e oportunidades que ndo foram
percebidas por outros. E € a criatividade que forma a espinha dorsal da economia baseada no
conhecimento.

Menos oObvio, no entanto, € o papel da criatividade nas escolas. Como enfatizam

Jackson, Oliver, Shaw e Wisdom (2006), a criatividade € paralela ao processo de



aprendizagem. Os autores mencionados afirmam que as recentes chamadas para atividades
auténticas, assim como para o ensino voltado a compreensdo e a solucdo de problemas do
mundo real requerem que 0s estudantes recebam sua formacgdo baseada em um contetdo
flexivel e sob formas inovadoras. Alunos que utilizam o contedo de maneira criativa
aprendem de forma significativa, compreendem estratégias para identificar problemas e
desenvolvem recursos para tomar decisdes e encontrar solugdes.

Em uma visdo macro, necessitamos ser criativos por diversas razfes: o inegavel
aumento do ritmo das mudancas especialmente as visiveis com relacdo a tecnologia, sem
mencionar aspectos envolvendo estilos de vida, crengas e conhecimentos. Parece haver uma
convergéncia entre as diversas areas do conhecimento (CASTRO, 2005; CRAFT, 2006;
MACHADO, 1998) em torno da constatagdo de que vivemos em um tempo caracterizado pela
mudanga. A complexidade dos novos e velhos problemas que nos afetam e a rapidez com que
se apresentam, demandam solucBes cada vez mais diferenciadas e originais.

Desse modo, a criatividade tem sido apontada como uma habilidade basica, que tanto
individuos quanto organizacdes devem possuir para responder de forma adequada aos grandes
desafios que a modernidade impde. Cskszentmihalyi (apud JACKSON, OLIVER, SHAW e
WISDOM, 2006) aponta que, se na Renascenca criatividade era um luxo para poucos, nos
dias de hoje é necessidade de todos.

E no contexto de afirmagdes acerca da importancia da criatividade que se evidencia o
papel da escola, no sentido de despertar, alimentar e desenvolver o potencial criador de seus
alunos. Professores sdo responsaveis por muitas das experiéncias as quais poderao influenciar
profundamente a expressdo criativa. N&o é algo que possamos desprezar, quando levamos em
conta os beneficios da criatividade para o individuo e para a sociedade como um todo.
Conforme ensina Runco (1997) existem muitos efeitos positivos na exploracdo e fomento da
criatividade, incluindo beneficios para a aprendizagem, autoexpressao, evolugdo e saude. De
fato, se o potencial criativo for desenvolvido em seu maximo, o mundo serd um lugar
dramaticamente diferente e melhor.

Nesse processo, professores estdo sempre a procura de novas e melhores formas de
ajudar os alunos a desenvolverem o seu potencial. Questdes relacionadas a uma identificagéo
do referido potencial através de meios confidveis de avaliagdo ajudam no planejamento das
atividades que beneficiardo cada um de seus alunos. E lugar comum a ideia de que muitos
alunos possuem talentos ignorados nas salas de aula e isso é particularmente verdadeiro na

area da criatividade. Professores sdo sensiveis a tais questdes relacionadas a percepgédo e ao



encorajamento do talento em sua sala de aula e em geral, sabem que muitas criancas
necessitam de uma atencédo especial nessa area. Entretanto, eles ndo sabem por onde comecar,
e se sentem perdidos no sentido de encontrar uma dire¢do adequada em termos de estratégias
e técnicas que possam ajuda-los.

A educacdo como um todo e mais especificamente os professores, sdo atores
protagonistas nesse processo, mas parecem que ainda ndo tomaram consciéncia do seu lugar
de destaque. Distintos autores (ALENCAR, 2002, 2003; FLEITH, 2000; FRYER e
COLLINGS, 1991; MORGAN e FOSTER, 1999; TAN, 2001) apontam a tendéncia do corpo
docente de apresentarem uma compreensdo inadequada da criatividade sem perceber sua
capacidade de influenciar positivamente tanto a aprendizagem quanto o desenvolvimento do
aluno. No mesmo sentido, pesquisadores como Alencar (2002), Hennessey e Amabile (1987),
Neves-Pereira (1996) e Starko (2005) enfatizam que h4, por parte dos professores, uma
percepcdo inadequada do modo como se da a expressdo da criatividade e também um
desconhecimento de como elaborar estratégias para desenvolver o potencial criador de seus
alunos.

De fato, nas classes atuais, as aulas tém se tornado rotineiras, cujo objetivo basico é a
transferéncia de conhecimento. Raramente encontramos docentes que permitem aos seus
alunos vivenciarem o processo de realizacdo de descobertas e da percepcdo de quanto elas
transformam o mundo em que vivemos. Os alunos tém sido ensinados a serem consumidores
de conhecimento em vez de criadores desse conhecimento. Como enfatiza Kim (apud
STARKO, 2005) para encorajar a criatividade, necessitamos deixar os alunos vivenciarem o
processo criativo no qual as possibilidades se transformam em realidade.

Em alguns paises existe uma preocupacdo do préprio governo em estabelecer
condicGes para que a criatividade se desenvolva. Um exemplo é o governo britanico que tem
dado suporte ao ensino criativo e as praticas inovadoras. Um documento do National Advisory
Comittee on Creative and Cultural Education define criatividade como uma atividade
imaginativa e elaborada de tal forma a produzir conseqiiéncias que sejam tanto de valor
quanto originais. Do mesmo modo o National Curriculum for teachers in England and Wales

afirma que:

O curriculum deve capacitar o aluno a pensar criativamente e criticamente, para resolver
problemas e fazer diferenca para melhor. Deve dar a eles a oportunidade a se tornarem criativos,
inovadores, empreendedores e com habilidades de lideranca, para equipa-los para as suas vidas
futuras como trabalhadores e cidadéos. (apud HAYES, 2004; p. 279)



No Brasil, pais caracterizado por enormes desigualdades sociais e por uma também
enorme precariedade do sistema de educacdo, a preocupagdo com o desenvolvimento das
habilidades de pensamento criativo se faz presente no discurso oficial e em alguns segmentos
académicos, mas raramente é contemplada nos curriculos dos cursos de formacdo dos
profissionais da educacdo. Esses profissionais sdo 0s mesmos que tém assumido um papel de
destaque frente as novas condigdes surgidas da ampliacdo generalizada do uso das tecnologias
de informacdo e comunicacdo e da modificacdo da forca de trabalho. Belloni (2008, p. 4)
chama atencdo para o fato de que as referidas mudangas “requerem transformagdes nos
sistemas educacionais que cedo ou tarde vao assumindo novas fungdes e enfrentando novos
desafios”. Sugere ainda que, em um futuro proximo, as sociedades contemporaneas vao
requerer dos sujeitos que agora ingressam na escola, competéncias mdltiplas, capacidade de

trabalhar em equipe, de aprender e de adaptar-se a situa¢es novas. Na visao da autora,

Para sobreviver na sociedade e integrar-se ao mercado de trabalho do século XXI, o individuo
precisa desenvolver uma série de capacidades novas: autogestdo (capacidade de organizar seu
préprio trabalho), resolucdo de problemas, adaptabilidade e flexibilidade diante de novas
tarefas, assumir responsabilidades e aprender por si préprio e constantemente trabalhar em
grupo de modo cooperativo e pouco hierarquizado. (BELLONI, 2008; p. 5).

Starko (2005) aponta que ao facilitar a criatividade na escola, € importante para o
professor considerar o contexto cultural da vida do estudante. E necessario prover multiplos
veiculos e estratégias para a valorizagdo ndo s6 das variadas habilidades ou estilos de
aprendizagem, mas também dos seus distintos valores culturais e sociais. Assim, cresce a
exigéncia de uma profunda reflexdo com relacdo aos objetivos da aprendizagem e também
quanto a selecdo dos contetdos necessarios a uma formacéo adequada dos alunos.

Machado (1998) analisa 0 modelo de automacdo flexivel e sua consequéncia para a
forca de trabalho tracando um novo perfil de qualificacdo do trabalhador: escolaridade basica,
capacidade de adaptacdo a novas situacdes, compreensdo de tarefas complexas, atencéo e
responsabilidade, atitude de abertura para novas aprendizagens, criatividade e capacidade de
compreenséo grupal.

O que fica cada vez mais claro é o quanto as caracteristicas requeridas dos
trabalhadores e, consequentemente dos docentes, que terdo o desafio de formar tais
trabalhadores frente a0 momento tecnologico atual e futuro, estdo impregnadas dos aspectos

inerentes as caracteristicas tipicas do pensamento criativo. Nesse sentido, 0os professores tém



encontrado dificuldades para se adaptar aos novos desafios, pois em sua maioria, Sdo
formados em rigidos paradigmas educacionais que “privilegiam um modelo de formacgao
baseado na racionalidade técnica” (CASTRO, 2005 p. 472). Castro salienta que a mudanca da
base eletronica para a microeletronica passa a exigir o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e comportamentais dentre as quais a analise, a sintese, a criatividade, a
interpretacdo e o uso de diferentes formas de linguagem; e que essas habilidades sejam
desenvolvidas nas escolas.

Craft (2006) alerta para o fato de que os alunos das nossas escolas moldardo o mundo
onde crescem e no qual nds envelhecemos e suas habilidades em achar as solucbes para 0s
problemas que herdardo de noés, e, para crescer além das restricdes impostas por nds ao
desenvolvermos nossa propria perspectiva de mundo, mais do que qualquer outra geracdo
precedente, irdo definir o futuro de nossa espécie e de nosso planeta.

E no mencionado quadro de mudancas na sociedade como um todo e no sistema
educacional em particular que ndo podemos deixar de considerar a educacédo a distancia como
uma ferramenta fundamental no formagéo do professor. De acordo com Belloni (2008, p. 4),
“A EaD tende doravante a se tornar cada vez mais um elemento regular dos sistemas
educativos, necessario ndo apenas para atender as demandas e/ou grupos especificos...”. Entre
as demandas referidas, Takahashi (2000, p.45) enfatiza aquelas geradas pela necessidade de

educar na sociedade atual, o que segundo a autora

trata-se de investir na criacdo de competéncias suficientemente amplas que lhes [os alunos]
permitam ter uma atuacdo efetiva na producdo de bens e servicos, tomar decisbes
fundamentadas no conhecimento, operar com fluéncia os novos meios e ferramentas em seu
trabalho, bem como aplicar criativamente as novas midias, seja em usos simples e rotineiros,
seja em aplicacBes mais sofisticadas. Trata-se também de formar os individuos para ‘aprender a
aprender’ de modo a serem capazes de lidar positivamente com a continua e acelerada
transformacdao da base tecnoldgica.

Belloni (2008) aponta como consequéncias da ampliacdo da modalidade a distancia no
ensino superior, a integracdo das tecnologias na formacéo inicial dos profissionais de todas as
areas, mas enfatiza a vantagem do uso da educacéo a distancia na formacao de professores da
educacdo basica. Em um pais de extensdo continental e caréncias educativas como 0 nosso,
levar uma formacdo continuada aos profissionais docentes € uma necessidade basica e
pertinente frente & mudangas globais da sociedade contemporanea. A busca pela formagdo
continuada gera uma demanda que os sistemas educacionais deverdo suprir e, nesse campo, a

educacdo a distancia tera um papel singular a desempenhar. Como destaca Moon (apud



BELLONI, 2008, p.32) “a formagao pedagogica se encontra em um momento Oportuno para a
promocao de métodos flexiveis e individualizados, baseados na escola. E um campo onde a

ead tem um potencial enorme.”

1.1 Objetivos do estudo

Csiksentmihalyi (1996a) sustenta ser mais importante investigar em que extenséo a
criatividade é reconhecida e potencializada nos diferentes contextos da vida, do que apenas
conceitua-la. Da mesma forma, Alencar e Martinez (1998, p. 31) esclarecem que “0
desenvolvimento da criatividade na educacdo passa necessariamente pelo nivel da
criatividade dos profissionais que nela atuam”. Sendo assim, considerando a importancia da
formacdo do docente no que se refere ao desenvolvimento do pensamento criativo e
interessado em investigar o uso da educacdo na modalidade a distancia nessa formacao,
realizamos o presente estudo com o0s seguintes objetivos:

e Verificar as mudancas nas habilidades de pensamento criativo de professores
das séries iniciais do ensino fundamental que tenham passado por um
programa de desenvolvimento da criatividade em ambientes virtuais quando
comparados a um grupo presencial e a um grupo controle

= |dentificar indicadores de criatividade presentes no contexto de pratica

docente, com o objetivo de promocao da criatividade em sala de aula.

A partir dos objetivos definidos, elaboramos as seguintes questdes de estudo:

1 — Os participantes de um programa de desenvolvimento da criatividade concebido
em ambiente digital e voltado para professores das series iniciais do ensino fundamental
obterdo mudancas significativas em suas habilidades de pensamento criativo avaliadas por
teste padronizado, quando comparados ao grupo presencial e ao grupo controle?

2 — Os participantes desse programa apresentardo maior numero de indicadores da
criatividade em sua préatica docente em uma aula sistematizada quando comparados ao grupo

presencial e grupo controle?



1.2 Visao geral do estudo

O atual momento tem demandado novas maneiras de pensar e agir, de interagir com a
forma abrangente como as informacgfes tém circulado assim como com o dinamismo do
conhecimento. Em um nivel macro, existe uma competicdo entre corporacfes e paises por
proeminéncia econémica. O sucesso esta diretamente vinculado a capacidade da organizacdo
de inovar, o que, por sua vez, depende de trabalhadores criativos, capazes de imaginar a
préxima geracdo de produtos e transformar essa imaginacdo em realidade. Consequentemente,
0 sistema educacional e a forma como ele desenvolve as competéncias de pensamento
criativo, necessarias para formacdo de pensadores inovadores é um ponto chave para o
sucesso. O fato € que as formidaveis modificacdes, tanto sociais quanto culturais das ultimas
décadas tém repercutido na intencionalidade das acdes educativas a serem desenvolvidas na
educacdo formal.

Outro aspecto atualmente bastante enfatizado é a forma acelerada com que as
mudancas tecnoldgicas, comportamentais e culturais tém ocorrido, ritmo que, ao que tudo
indica, ndo diminuira. Isso significa que os paises necessitardo cada vez mais de pessoas
capazes de se adaptar a tais mudancas continuas e velozes. E novamente, as escolas como
instituices e os professores como individuos sdo cruciais. A esse respeito, constata Prado
(2008, p. 55)

Evidencia-se uma nova organizagdo de tempo e espago e uma grande diversidade de situagdes
gue exigem um posicionamento critico e reflexivo do individuo para fazer suas escolhas e
definir suas prioridades. Além disso, ha o elemento inusitado que nos deparamos nas varias
situacBes do cotidiano, demandando o desenvolvimento de estratégias criativas e de novas
aprendizagens. Nesta perspectiva, a melhor forma de ensinar é aquela que propicia aos alunos o
desenvolvimento de competéncias para lidar com as caracteristicas da sociedade atual, que
enfatiza a autonomia do aluno para a busca de novas compreens@es, por meio da producédo de
idéias e de acOes criativas e colaborativas.

Educar para a criatividade é educar para a mudanca e formar pessoas ricas em
originalidade, flexibilidade, iniciativa e confianga para enfrentar os obstaculos que se
apresentardo na vida escolar e cotidiana, além de oferecer ferramentas para a inovagdo. A

criatividade pode ser desenvolvida por meio do processo educativo, favorecendo



potencialidades e uma melhor utilizagdo dos recursos individuais e grupais, dentro do
processo de ensino-aprendizagem. Podemos, entdo, falar em uma educacdo criativa,
mencionando ainda a importancia de uma atmosfera criativa, que propicie o pensar reflexivo e
criativo em sala de aula. A concepgdo de educacdo criativa parte do pressuposto de que a
criatividade esta relacionada a todos os ambitos da atividade humana e é produto de um devir

historico social determinado.

1.3 Justificativa do estudo

Em nossa vivéncia profissional, percebemos que existe uma demanda junto aos
professores para que apresentem aulas criativas e inovadoras. De fato, como aponta Bowers
(1995, p. 41), criatividade ¢ “uma das palavras mais utilizadas no vocabulario do educador”.
Porém, um aspecto geralmente ignorado € que esses professores, em geral, ndo compreendem
a criatividade, tendem a desconhecer a literatura da area e ndo reconhecem a criatividade
como processo humano basico, que afeta tanto o desenvolvimento quanto a aprendizagem do
aluno.

Como muitos estudos tém mostrado (ALENCAR, 2002, 2003; HENNESSEY &
AMABILE, 1987; MARTINEZ, 1997; NEVES-PEREIRA, 1996; STARKO, 2005) os
educadores apresentam uma incompreensao da criatividade além de crencas inadequadas de
sua expressdo tanto no individuo quanto no grupo e, mais complicado ainda, desconhecimento
da elaboracdo de estratégias para desenvolver o potencial criador de seus alunos em sala de
aula.

Um fato relevante é que se exige do professor algo que ele préprio nao teve
oportunidade de desenvolver em si, durante sua formacdo. E raro um curriculo de graduacéo
na éarea de licenciatura que inclua a criatividade como aspecto estratégico a ser estudado de
forma a ajudar os futuros professores a incorporarem importantes aspectos do pensamento
criativo em suas atividades pedagogicas. Professores que compreendem o processo criativo
podem escolher contetidos, planejar aulas, organizar materiais e elaborar avaliagdes de modo
a ajudar o estudante a desenvolver habilidades e atitudes essenciais para a criatividade.

Professores trabalham com aprendizagem, processo orientado para uma meta (JONES,
PALINCSAR, OLGE & CARR, 1987; RESNICK & KLOPFER, 1989). Parece 6bvio afirmar



que atividades realizadas na busca por um objetivo significativo oferecem um terreno mais
fértil para a aprendizagem do que atividades sem significado ou objetivo. Carey (1986) e
Resnick (1985), entre outros, chamam atencéo para 0s processos envolvidos nessa perspectiva
de aprendizagem, tais como a organizagéo da informacéo, a ligagéo da informagdo nova com
conhecimentos prévios e o0 uso de estratégias metacognitivas (reflexdo) para planejar a
realizacdo dos objetivos. Starko (2005) enfatiza que as caracteristicas do processo de
aprendizagem apontadas aproximam-no do préprio processo criativo. Conforme afirmam
Caine e Caine (1997, p.92) “aprendizagem significativa [...] € essencialmente criativa. A todo
estudante deve, portanto, ser dada a permissdo para transcender os insights de seus
professores”.

Dentro das estratégias de intervencdo pedagogica destinadas ao melhoramento da
formagdo docente dos professores, o desenvolvimento das competéncias de pensamento
criativo aparece como elemento de grande importancia para a geracdo de uma nova resposta
do professor atual a um entorno educativo e sociocultural em constantes transformacoes. A
maior énfase nas habilidades de pensamento criativo nas escolas capacitard os alunos a
desenvolverem um foco centrado em seus talentos. Uma aprendizagem de qualidade exige
muito mais do que transmissdo de fatos e rotinas padronizadas de procedimentos de ensino.
Pensar com flexibilidade, de forma original, bem como desenvolver julgamento critico sao
habilidades necessarias no atual contexto.

Assim, varios pesquisadores tém realizado estudos utilizando programas de
desenvolvimento da criatividade com resultados satisfatérios (ALENCAR, 1987; ALENCAR,
2001; ALENCAR, ARAUJO, FLEITH & RODRIGUES, 1988; ALENCAR, FLEITH,
SHIMABUKURO & NOBRE, 1987; AMABILE & GRYSKIEWICZ, 1989; COLLINS &
AMABILE, 1999; CROPLEY, 1997; DIAS & ENUMO, 2006; EKVAL & RYHAMMER,
1999; FELDMAN, 1999; KURTZBERG & AMABILE, 2001; NEVES-PEREIRA, 1996;
TORRANCE, 1987; WECHSLER, 1987; WEISBERG, 1999). A grande maioria desses
estudos foi conduzida em uma época pré-Internet, sendo praticamente todos realizados na
modalidade presencial. O desenvolvimento das tecnologias de informacdo e comunicagdo
potencializou novas possibilidades de ensino e aprendizagem colocando em jogo uma ampla
gama de utilizacdo de seus recursos. Dentre eles, destaca-se a educagdo a distancia. Em um
pais com a dimensdo e a complexidade do Brasil, a formacdo de professores mostra-se
desafiadora. Nesse sentido, a educacdo a distancia € um importante recurso para promover o

acesso dos professores a conteudos que venham dar suporte a sua acdo docente e
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proporcionem melhorias nas estratégias, com o objetivo final de formar alunos criativos,

criticos e reflexivos.

1.4 Limitacgdes do Estudo

Toda pesquisa apresenta suas limitagcdes e o presente estudo ndo é uma excecao. Com
relacdo a validade interna, o pesquisador se encontrou com os professores participantes dos
grupos controle e experimental e explicou o propdsito do estudo, a importancia dos
procedimentos metodolégicos padronizados e garantiu aos professores dos grupos de controle
que receberiam o mesmo material e oportunidades disponibilizados para o grupo
experimental. Com a utilizacdo de tal procedimento, o pesquisador tentou controlar a difusdo
de um sentimento de rivalidade e ameaca aos resultados na parte quantitativa por parte do
grupo controle. Com relacdo a parte qualitativa do estudo ora apresentado, Lincoln e Guba
(1985) sugerem a credibilidade como um substituto para o termo validade interna.
Credibilidade, por isso, foi buscada com a passagem de um tempo adequado no campo,
utilizando fontes de triangulagéo e descri¢cdo pormenorizada.

Com relagdo a validade externa os fatores que poderiam afetar a generalizacdo dessa
pesquisa sdo a validade da populacdo constituinte da amostra e a fidedignidade do tratamento.
No tocante a validade da populacdo, os resultados do presente estudo devem ser entendidos
com cuidado, devido ao tamanho da amostra e as suas caracteristicas, sendo sua generalizacdo
sugerida igualmente com cautela. Para assegurar a fidedignidade do tratamento, o pesquisador
demandou o maximo cuidado na forma como o programa foi implementado assim como
randomicamente coletou feedback dos participantes quanto ao seu entendimento.

Outras limitagBes serdo discutidas na sesséo 7.1 (pag. 142).

1.5 Sumario
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Este capitulo apresentou uma visdo panoramica da presente pesquisa e de seus
objetivos. O estuda busca investigar o impacto que um programa de desenvolvimento da
criatividade, realizado em ambiente virtual na modalidade a distancia, tem nos resultados de
um teste de criatividade padronizado, realizado pelos participantes, docentes dos anos iniciais
do ensino fundamental, e também na sua préatica docente, verificada através da observacao de

uma aula sistematizada.

2 REVISAO DA LITERATURA

Neste primeiro capitulo, elaboramos uma revisdo dos campos que nos sustentam em
nossa empreitada, a saber, a criatividade e a abordagem sociocultural do desenvolvimento
humano primeiramente e a educacdo a distancia e a formacdo de professores, na sequéncia.
Apresentamos, inicialmente, uma revisdo da literatura acerca da criatividade, discutindo sua
definicdo na perspectiva de distintos modelos teoricos, descrevendo as concepcdes
tradicionais de seu estudo e também as concepg¢des mais atuais. Destacamos a contribuicdo da
perspectiva sistémica e sécio-histérica que fundamentam a presente tese, e a relevancia do
estudo da criatividade para a formacdo de professores em particular, e para o0 contexto

educacional como um todo.

2.1 CRIATIVIDADE

O conceito “criatividade” sempre foi parte importante de distintos campos teoricos,
com uma raiz dominante na psicologia e nas artes. Contudo, Guilford (apud STERNBERG e
LUBART, 1999) indicava que somente 0,2% dos abstracts submetidos aos jornais da
psicologia focavam a criatividade. Feist e Runco (1993) apontaram que tal participagéo teve
um pequeno aumento para 1,5% entre 1975 e 1994. E evidente o quanto a pesquisa ndo-
empirica em criatividade excede a pesquisa empirica. O papel que a criatividade tem para o
individuo e para a sociedade é inequivocamente significativo; contudo, poucas areas se

dedicam ao seu estudo sistematico.
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Diversos autores tém evidenciado a dificuldade que se apresenta ao tentarmos definir
criatividade. Talvez o Unico consenso entre os estudiosos da area com relagcdo a isso seja o
fato de nédo existir consenso. Como Ochse (1990, p.2) enfatizou, “criatividade significa
diferentes coisas para diferentes pessoas — mesmo para diferentes psicologos”.

Wharton (2000) indica o problema afirmando que, embora cada um de ndés, do seu
jeito, entenda criatividade no nivel da experiéncia pessoal, raramente precisamos explicar com
exatiddo o que ela é, ou por que a possuimos. Como a gravidade, nés parecemos saber muito
sobre como a criatividade trabalha, mas muito pouco sobre o porqué.

A literatura na area da criatividade é vasta e extremamente heterogénea. Criatividade
tem sido estudada “em tantas perspectivas tedricas freqlientemente incompativeis, cada uma
com suas proprias suposicdes, metodologias, vieses e mesmo visdes meta-tedricas”
(BROWN, 1989, p.3), o que significa dizer que rever a literatura da area nao ¢ tarefa facil.

Na revisdo realizada em uma centena de teses de doutorado em criatividade em
diversas areas, tais como psicologia, educacao, negdcios, historia, historia da ciéncia, entre
outras, Wehner, Csikszentimihalyi e Magyari-Beck (1991) constataram um ‘isolamento
paroquial’ entre as diversas disciplinas que estudam a criatividade. Eles descobriram, por
exemplo, que a pesquisa orientada para negocios mostrava uma preferéncia pelo termo
inovacdo e apresentava como foco primario aspectos organizacionais da criatividade,
enquanto a pesquisa no ambito da psicologia utilizava o termo criatividade, relacionando-o
majoritariamente ao nivel individual.

Contudo, esforgos significativos tém sido realizados para sistematizar abordagens,
métodos, conceitos e termos existentes. Nas Gltimas décadas, diversos compéndios vem sendo
publicados, discutindo de forma meticulosa muitos dos conceitos e abordagens tedricas em
criatividade (RUNCO, 1997; RUNCO e PRITZKER, 1999; STERNBERG, 1999;
TORRANCE et al, 1989).

A relatividade da novidade € evidenciada por numerosos artistas, cientistas e outros
criadores. Newton, por exemplo, reconheceu que estava “em ombros de gigantes” na ciéncia.
O historiador Thomas Carlyle sustentou que o mérito da originalidade néo € a novidade, mas
sim a sinceridade. T. S. Eliot afirmou que a diferenca entre um bom poeta e um mau poeta é
que o primeiro rouba conscientemente e o0 segundo inconscientemente.

Uma discussdo que se faz necessaria nesse sentido estd relacionada ao contexto
cultural no qual a criatividade floresce. Cada cultura estabelece padrbes para as atividades

criativas. Novidade e originalidade s@o critérios estatisticos que variam de cultura para
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cultura, assim como a utilidade de um determinado produto ou ideia. Ainda assim os esforcos
criativos em cada cultura, por mais diferente que ela se apresente, eventualmente irdo ao
encontro de algum padréo a fim de conquistar a aceitagdo de algum grupo social.

Segundo Amabile (1983) muitas das primeiras definicbes de criatividade tiveram
como foco o processo criativo. Para a autora, tais definicdes eram baseadas na nocdo de que
qualquer coisa resultante desse processo poderia ser chamada de criativa. Por outro lado, a
abordagem focada na pessoa, embora raramente explicitada, tem guiado a maioria das
pesquisas empiricas na area da criatividade. A despeito da énfase implicita na pessoa, dada
pela pesquisa em criatividade, a maioria das definicdes explicitas tem utilizado o produto
criativo como sinal de distincdo da criatividade. Nesse sentido, os critérios citados
anteriormente estabelecem as bases para as definigdes de criatividade que passamos a
destacar:

Destacando o processo criativo, Torrance (1989, p. 73) propde a seguinte definicéo:

Criatividade é o processo de tornar-se sensivel a problemas, deficiéncias, lacunas no
conhecimento; identificar a dificuldade; buscar solugdes, formulando hipdteses a respeito das
deficiéncias, testar e retestar estas hipoteses, e, finalmente, comunicar os resultados.

Da mesma forma, para Osborn (1981, p. 10),

Criatividade é o processo de producéo, pelo qual uma pessoa produz um maior numero de
idéias, pontos de vista, hipdteses, solucbes, opiniGes originais e eficazes do que as demais
pessoas, hum espago mais curto de tempo.

Salientando caracteristicas de personalidade do individuo criativo, Rogers (1978)
sustenta que a criatividade é autorrealizacdo, motivada pela preméncia do individuo de
realizar-se; é a tendéncia para exprimir e ativar todas as capacidades do organismo ou o eu; é
a emergéncia de um produto relacional novo, resultante, por um lado, da unicidade do
individuo, e, por outro, dos materiais, dos eventos, de outros individuos e das circunstancias
de sua vida. J& Young (1985) defende que criatividade é a atualizacdo do nosso potencial para
transformar o que existe em algo melhor, sugerindo ainda que ela é a integracao do fazer e do
ser, do lado logico com o lado intuitivo.

Por outro lado, evidenciando o produto criativo e também considerando as dimensdes
anteriormente citadas, quais sejam, de novidade e apropriacdo, temos as seguintes defini¢des:

Para Stein (1974), a criatividade € o processo que resulta em um produto novo, aceito
como util e/ou satisfatorio por um namero significativo de pessoas em algum ponto no tempo.

Sternberg e Lubart (1999, p.3) sustentam que criatividade é uma habilidade para produzir
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trabalho, que é tanto novidade (original, inesperado) quanto apropriado (Util, adaptativo com
relacdo ao objetivo da tarefa). Gruber e Wallace, (1999, p. 94) esclarecem que, como a
maioria das defini¢cOes de criatividade, a deles envolve novidade e valor: o produto criativo
deve ser novo e de valor, de acordo com algum critério externo. Podem ser citadas ainda as
definicbes de Martinez (2001), Boden (1999), Lubart (apud STERNBERG & LUBART,
1999) e Starko (1995), todas enfatizando o produto criativo.

A criatividade, como conceito, constitui uma construcdo teorica elaborada para tentar apreender
uma realidade psicoldgica que se define, essencialmente, por dois critérios que sdo relativos: 0s
critérios de novidade e de valor; existindo consenso entre os especialistas de que a criatividade
se refere a capacidade de produzir algo que, simultaneamente, € novo e valioso em algum grau
(MARTINEZ, 2001, p.92).

Pessoas de mente cientifica, ansiosas para fugirem do romantismo e do obscurantismo,
geralmente definem criatividade como ‘“combinacao original de idéias conhecidas™......As
combinagdes originais precisam ter algum tipo de valor, pois chamar uma idéia de criativa é
dizer que ela ndo é apenas nova, mas interessante (BODEN, 1999, pp. 81-82).

Criatividade na perspectiva da cultura ocidental pode ser definida como a habilidade de produzir
algo que seja novo e apropriado (STERNBERG & LUBART, 1999, p. 339).

Novidade ou originalidade devem ser caracteristicas imediatamente associadas com criatividade
(.....) Para ser criativo, uma idéia ou produto deve ser novo. O segundo aspecto da criatividade é
a apropriacdo. Um fator importante na determinacdo da apropriacdo é o contexto cultural, no
qual a criatividade é baseada (....) Os veiculos e o foco da criatividade variam de cultura para
cultura e ao longo do tempo (STARKO, 2005, p.5) .

Nos ultimos 30 anos temos visto o desenvolvimento do que pode ser entendido como
uma abordagem multipla da criatividade. Segundo Lubart (2007, p. 17),

conforme essa abordagem, a criatividade requer uma combinacdo particular de fatores
relevantes do individuo, como capacidades intelectuais e tracos de personalidade, além do
contexto ambiental. A natureza dos fatores e suas possiveis interagdes variam conforma e a
teoria proposta.

Na defini¢do de Csikszentmihalyi, (1999, p. 314) para quem:

O que n6s chamamos de criatividade € um fenbmeno que € construido por meio de interacfes
entre produtores e audiéncia. Criatividade ndo é produto de individuos singulares, mas fruto de
sistemas sociais que fazem julgamentos sobre estes individuos e seus produtos.

Amabile (1996) coloca em evidéncia trés componentes subjacentes a criatividade: a
motivacgdo, as capacidades dentro de uma area e os processos ligados a criatividade. Também

de acordo com a abordagem multipla, Sternberg e Lubart (apud LUBART, 2007) reconhecem
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seis tipos de recursos distintos que seriam necessarios a criatividade, a saber, a) aspectos
especificos de inteligéncia; b) de conhecimento; c) de estilos cognitivos; d) de personalidade;
e) de motivacéo; e f) de contexto ambiental.

Em geral, ndo existe uma definicdo clara, sem ambiguidades e largamente aceita do
que seja criatividade. Por se tratar de um constructo multifacetado, a tarefa de definir o que
esse fendbmeno vem a ser torna-se extremamente complexa. Mesmo entre 0s pesquisadores
especialistas na &rea existem divergéncias. VVarios autores tém enfatizado essa dificuldade na
conceituacdo do termo (BURGETT, 1982; TREFFINGER, 1993; YOUNG, 1985). Segundo
Burgett (1982), criatividade é um conceito problematico, devido a aparente dificuldade de
compreender o que o termo significa, e também devido a prevaléncia do mito cultural de que

a criatividade tem que ser enigmatica, elusiva e privilégio de poucos.

Para Treffinger (1993), a criatividade é uma das mais complexas fungdes humanas.
Dessa forma, seria irreal esperar que houvesse uma definicdo Unica, facilmente aplicavel,
registrada em um livro de testes, do qual os professores pudessem fazer uso em suas aulas.

Ainda, para o autor,

a questdo ndo é que falte uma definicdo de criatividade, pois, de fato, existem muitas definicdes
de criatividade por todas as ciéncias sociais e comportamentais, literatura e filosofia. O maior
problema é que ndo existe um esquema estrutural ou sintese largamente aceita entre os modelos
e definicdes (TREFFINGER, 1993, p. 9).

Young (1985) descreve criatividade como um termo “honorifico”, pela dificuldade
associada de se achar uma definicdo universalmente aceita. Segundo esse autor, o problema
inicial em definir criatividade reflete o fato de que nossa sociedade respeita mais a
inteligéncia e as habilidades académicas do que a criatividade.

Conforme aponta Sakamoto (2000), existe uma tendéncia atual de considerar a
criatividade sob uma perspectiva multidimensional, envolvendo a interacdo de varios
elementos, dentre eles, caracteristicas de personalidade, processos cognitivos, estilos de
pensar e aprender, e também componentes ambientais, tais como a influéncia da familia, da
escola e da sociedade (WECHSLER, 1998). A perspectiva multidimensional da criatividade

sera retomada posteriormente em nosso estudo com maior profundidade.

2.1.1 Concepgéao historica do estudo da criatividade
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Alencar e Fleith (2003) afirmam que as contribui¢Bes tedricas mais divulgadas e
discutidas em relacéo & literatura sobre criatividade no Brasil séo a Gestalt, a Psicanélise, a
Psicologia Humanista e a investigacdo do papel dos hemisférios cerebrais na producéo
criativa

Por outro lado, Santos (1995) realizou uma investigacdo em 59 resumos de
dissertacOes e teses ligadas a producdo cientifica da criatividade em programas de pés-
graduacdo de Psicologia e Educacdo, entre 1970 e 1993, e constatou que a maioria dos
trabalhos utiliza a abordagem comportamental e psicométrica. Zanella e Titon (2005) deram
prosseguimento ao trabalho recém-citado, realizando uma revisdo do que foi produzido no
periodo entre 1994 e 2001. As autoras analisaram um total de 68 teses e dissertacdes e
constataram que a abordagem psicométrica predomina em mais de um terco dos trabalhos.
Nenhum dos trabalhos analisados apresenta referenciais mais atuais no estudo da criatividade,
tais como a Teoria do Investimento em Criatividade de Sternberg, o Modelo Componencial da
Criatividade de Amabile ou a Perspectiva de Sistemas de Csikszentmihalyi, teorias que
envolvem o0s aspectos sociais, culturais e historicos, conforme apontam Alencar e Fleith

(2003). As teorias em questdo serdo discutidas posteriormente em nosso trabalho.

2.1.1.1 Componentes da criatividade

A Criatividade tem sido tradicionalmente considerada como formada por quatro
componentes ou aspectos (Figura 1): (1) o processo criativo; (2) a pessoa criativa; (3) o
produto criativo; e (4) o ambiente ou situacdo criativa (apud SOUSA-FILHO, 2000). Tais

componentes sdo discutidos na sequéncia.

Pessoa Processo
Criativa Criativo
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Figura 1 - Modelo dos Componentes da Criatividade (COUGER, 1995)

2.1.1.1.1 O processo criativo

O estudo do processo criativo inclui os seguintes grandes topicos:

a) caracteristicas do processo criativo; b) estagios do processo criativo; ¢) motivacao; e
d) formas de comportamento criativo. Aspectos referentes a esses tdpicos tém sido discutidos
pelas grandes abordagens da criatividade.

A abordagem psicodinamica descreve o processo criativo como uma combinagao de
dois mecanismos mentais, os quais Freud chamou de processos priméario e secundario. O
primeiro € arcaico, ilogico e € uma funcdo do inconsciente, enquanto o segundo é uma
caracteristica da mente desperta e repousa sobre uma légica comum.

A abordagem psicomeétrica (PLUCKER & RENZULLI, 1999) utiliza o conceito de
pensamento divergente (BAER, 1993; RUNCO, 1991) e avalia a qualidade do processo
criativo, testando fatores como fluéncia (ou numero de ideias geradas), flexibilidade (a
variedade de perspectiva representada pelas ideias), originalidade (baixa frequéncia estatistica
das ideias) e elaboracéo.

Teorias associativas tratam o pensamento criativo como a formagdo de “elementos
associativos em novas combinag0es na qual cada uma encontra requisitos especiais ou sdo de
alguma forma uteis” (MEDNICK, 1962). Arthur Koestler (apud GORNY, 2008) introduziu o
termo ‘bissociagdo’ para designar “qualquer ocorréncia mental simultaneamente associada
com dois contextos habitualmente incomparaveis” considerado por ele 0 mecanismo essencial

do processo criativo.
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Dewey elaborou um dos primeiros modelos de criatividade contemporaneos ao
descrever um modelo de solucdo de problemas com cinco passos logicos: (a) uma dificuldade
é percebida; (b) a dificuldade ¢ localizada e definida; (c) possiveis solugdes sdo consideradas;
(d) as consequéncias das solucgdes sdo consideradas; e (e) uma das solucGes é aceita. Wallas
(apud STARKO, 2005) desenvolveu o que provavelmente seja a descri¢do classica do
processo criativo. O autor distinguiu quatro estagios do processo criativo: 1) preparacao; 2)
incubacdo; 3) iluminacdo; e 4) verificacdo. No estagio de preparacdo o criador esti obtendo
informagdes, pensando sobre o problema e gerando as melhores ideias possiveis. No segundo
estagio, de incubacdo, situa-se o coracdo do modelo de Wallas. Durante a incubacédo, o
individuo ndo esta conscientemente trabalhando em seu problema. Ele se engaja em outras
atividades enquanto, em alguma proporc¢do, a mente continua a considerar o problema ou a
questdo. O terceiro estagio é conhecido como a experiéncia de “Ah&”. E onde as ideias que, na
fase anterior, aparentemente ndo se conectavam ou ndo faziam sentido, passam a tornar a
solucdo clara e possivel. No tltimo estagio de verificacdo, a solugdo encontrada é checada em
termos de sua efetividade, utilidade e praticidade. Nesse estagio, caso seja preciso, a solugédo
pode ser refinada, reelaborada para representar a melhor solucao possivel para o problema.

Tal divisdo foi, em geral aceita, pelos pesquisadores subsequentes; determinadas
vezes, com algumas variacbes no nome ou nimero de estagios. Posteriormente, Osborn
(1953) expandiu a lista para sete estagios: 1) orientacdo (apontar o problema); 2) preparacdo
(obtencdo de dados pertinentes); 3) analise (decompor o material relevante); 4) ideagdo
(empilhar alternativas para gerar muitas ideias); 5) incubacao (“deixar fluir”, para buscar a
iluminacdo); 6) sintese (recolocando as partes); e 7) avaliacdo (julgamentos das ideias
resultantes).

A motivacdo dos criadores é outro aspecto importante do processo criativo.

Freud (apud STARKO, 2005) explicou a criatividade como um meio de reducdo de
tensdo entre impulsos fundamentais bioldgicos e as normas sociais e as restricoes.
Criatividade, nessa perspectiva, € uma forma de sublimacdo do desejo sexual ou agressivo,
socialmente inaceitavel, e sua substituicdo por formas simbdlicas de realizacdo de desejos
inconscientes. Assim, a criatividade tem a mesma fungdo do sonho ou do jogo. Freud também
apresentou uma tendéncia a associa-la criatividade com a neurose e geralmente a considerava
um fendmeno patologico.

Outros teoricos (ROGERS, 1978; MASLOW, 1973), ao contrario, descreveram a

criatividade como uma tendéncia saudavel para dominar o seu proprio ambiente e para
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atualizar o potencial humano. Semelhante abordagem pode ser vista em retrospecto na
perspectiva de Jean-Jacques Rousseau, segundo a qual o homem é essencialmente bom,
porém, frequentemente corrompido por instituicdes sociais.

Entretanto, Alfred Adler e Otto Rank, ambos discipulos de Freud, rejeitaram a
sugestdo de Freud de que a criatividade resultava da sublimacdo do impulso sexual e
sugeriram, em vez disso, que ela era uma expressao de sucesso vinda de um impulso positivo
para melhorar o self e obter saide mental. Adler (apud GORNY, 2008) argumentava que
varios grandes criadores desenvolveram suas habilidades para compensar alguma deficiéncia
intelectual ou fisica. Ele também considerou o medo da morte como uma forte forca
motivadora, ja que ela inspira as pessoas a compensarem seus sentimentos de extincao
iminente produzindo algo de valor que sobrevivesse a elas proprias. Rank (apud GORNY,
2008) acredita que a criatividade é motivada por dois medos fundamentais: medo da morte e
medo da vida. Com base nisso, construiu sua tipologia do desenvolvimento pessoal e
definicbes de trés tipos de pessoas: adaptativa, neurdtica e artistica. Rank considerava a
criatividade como um caminho para uma personalidade saudavel.

Esta visdo foi posteriormente desenvolvida pela escola Humanista na psicologia.
Tanto Rogers (1978) quanto Maslow (1973) acreditavam que a criatividade era motivada por
um impulso para a auto-atualizacdo. Maslow descreveu criatividade como uma expressao
espontdnea da pessoa de quem as necessidades basicas foram satisfeitas. Contudo, sua
definicdo de auto-atualiza¢do como “o processo de se tornar tudo que o individuo esta apto a
ser” (MASLOW, 1973) foi criticada e apontada como “ndo realista ¢ pouco inteligente”
(OCHSE, 1990, p. 20), da mesma forma que sua pouca énfase no fator de trabalho e
persisténcia no processo criativo. Rogers (1978) acreditava que o self do criador poderia ser
objeto de criagdo na mesma extensdo que produtos criativos mais convencionais tais como
poemas, pinturas ou invengfes tecnologicas. Ele insistiu que criatividade é restringida por
avaliacdo externa e estimulada por aceitacdo incondicional e possibilidade de expressao livre.

A motivacdo da criatividade também tem sido entendida como a busca por um objeto
ideal, “um objeto que ndo existe em sua realidade psicologica” (ARIETI, 1976, p.30), como
“uma forma de reparagdo do self” (STORR, 1989, p.143) e de “restaurar a unidade perdida,
ou achar uma nova utilidade, no mundo interno da psique, assim como produzindo algo que
tenha uma existéncia real no mundo real” (STORR, 1989, p.123).

Crutchfield (apud STERNBERG, 1999, p. 299) propds a distin¢cdo entre motivos

extrinsecos e intrinsecos, definindo os primeiros como “a realizagdo de uma solugéo criativa é



20

um meio para um fim ulterior mais que um fim em si mesmo”, e o segundo como 0 momento
em que a pessoa esta grandemente interessada em alcancar a solucéo criativa por si mesma.

O conceito dos dois tipos de motivacdo foi mais bem elaborado por Amabile (1983).
Motivacdo extrinseca é definida como “motivacdo para se engajar primariamente em uma
atividade com a finalidade de atingir alguns objetivos externo a propria atividade, tais como
alcancar uma recompensa esperada, ganhar uma competicdo, ou alcancar algum requisito; €
percebida por um foco na recompensa externa, reconhecimento externo e diregdo externa do
trabalho do individuo” (AMABILE & COLLINS, 1999, p. 299-300). Amabile (1996)
identificou dois tipos de motivadores extrinsecos: sinergistico, “0 qual prové informacao ou
habilita a pessoa a melhor completar a tarefa e pode agir em harmonia com os motivos
intrinsecos” (p. 304); e 0s ndo sinérgicos, 0s quais “levam a pessoa a sentir-se controlada e
sdo incompativeis com os motivos intrinsecos” (p. 304).

Motivacdo intrinseca € o oposto da motivacdo extrinseca, e € definida como a
“motivagdo para se engajar em atividades primariamente pela propria atividade, porque o
individuo percebe a atividade como interessante, envolvente, satisfatoria, ou pessoalmente
desafiadora; é caracterizada por um foco no desafio e no prazer da atividade por si mesma”
(AMABILE e COLLINS, 1999, p. 299). Motivacdo intrinseca ¢ uma condi¢do de devoc¢do
desapegada, um estado psicologico relacionado a criatividade; a intensa paixdo da pessoa
criativa, 0 comprometimento e interesse na atividade s&o combinados com um desapego
critico.

Amabile prop6s, em seu modelo componencial da criatividade, a “hipétese da
motivacdo intrinseca”, a qual em sua ultima forma (conhecida como ‘principio da motivagao

intrinseca’), aponta que

motivacdo intrinseca é condutiva para a criatividade; controlar a motivagdo extrinseca é
prejudicial para a criatividade, mas permitir a motivagdo extrinseca pode ser condutiva,
particularmente se o nivel inicial de motivacdo intrinseca for alto (AMABILE, 1996, p. 119).

Csikszentmihalyi (1996) também percebeu que a motivagdo tipica para a criatividade é
uma combinacdo de interesse pessoal e um senso de que alguma coisa é periférica no
ambiente intelectual. Com relagdo ao processo criativo, Csikszentmihalyi sugeriu o prazer de
‘elaborar ou descobrir algo novo’ (p. 108), ndo importando o seu dominio particular ou o
campo de interesse. Esse prazer, ou sensacdo, que ele chamou de Flow (o estado de

experiéncia 6tima no qual tudo parece fluir sem percalcos, facilmente, e a inspira¢do nos faz



21

vivenciar o nosso melhor, como uma correnteza transbordando criatividade), € composto por
nove elementos: (1) existem objetivos claros em cada passo do caminho; (2) um feedback
imediato; (3) um equilibrio entre desafios e habilidades (4) acdo e consciéncia estdo unidas;
(5) as distracbes sdo excluidas da consciéncia; (6) ndo ha preocupacdo de falhar; (7)
autoconsciéncia desaparece; (8) sensacdo de tempo distorcida; e (9) a atividade se torna
autotélica (experienciadas como um fim em si mesma). Os elementos citados sdo tanto
condicGes da experiéncia de Flow quanto caracteristicas de tais experiéncias (p. 111-113).

Policastro e Gardner (1999) distinguiram cinco formas de comportamento criativo de
acordo com o tipo de objetivo: (1) solucdo de problema (ou uma descoberta); (2) construcéo
da teoria (construcdo de um corpo conceitual que considera os dados existentes e 0s organiza
de forma que facam sentidos, e apontem novas direcbes em um determinado dominio); (3)
criacdo de trabalhos permanentes em um sistema simbolico (por exemplo, trabalhos de arte);
(4) desempenho de um trabalho ritualizado (interpretacdo de um trabalho tal como uma
sinfonia ou um ballet); e (5) performance que envolve risco (por exemplo, ativismo politico,
conflitos militares, provas atléticas e debates presidenciais). Policastro e Gardner (1999, p.
221) susentam que:

cada uma dessas formas criativas tem fortes associa¢Ges particulares (também nédo exclusivas) com
dominios exclusivos e disciplinas. Alguns esperam encontrar cientistas engajados em solucdo de
problemas e construcdo de teorias; escritores, pintores, compositores e inventores engajados em
criar trabalhos permanentes; dancarinos e atores envolvidos em performances de estilo; e lideres
politicos engajados em performances de risco.

2.1.1.1.2 - A pessoa criativa

A pesquisa que investiga a existéncia de alguma relagdo entre as caracteristicas de
personalidade de um individuo e a sua criatividade tem apresentado alguns achados
interessantes. Por tras dessa linha de investigacdo encontramos a premissa de que existe uma
regularidade ou tragos comuns entre os individuos que se destacam por sua criatividade
elevada. Dellas e Gaier (apud EYSENCK, 1997) sugerem que existem evidéncias de um
padrdo comum de tragos de personalidade entre sujeitos criativos, ndo importando o campo de
conhecimentos onde eles atuam. Os autores sugerem também que existe um continuum com

relagdo ao desenvolvimento da personalidade criativa, ao longo da vida do sujeito,
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relacionando, assim, 0s tracos de personalidade da crianca criativa com 0s tragos que
apresentara ao se tornar um adulto criativo.

Eysenck (1997) entende que podemos encontrar, no estudo da criatividade, duas
vertentes; uma explora a natureza do pensamento criativo e outra investiga quem é a pessoa
criativa. Eysenck (1997, p.42) ao discutir a questdo dos tracos de personalidade e a

criatividade, afirma que:

..um traco de criatividade pode ser postulado como um construto que viabiliza tal
comportamento e que diferencia pessoas que apresentam muita, média ou pouca criatividade. A
pessoa criativa pode ser descrita como a pessoa que, frequentemente, apresenta comportamento
criativo como ja foi definido, mesmo quando essa criatividade se apresenta em pequena escala.

O estudo da pessoa criativa inclui os seguintes topicos principais: a) tracos de
personalidade; b) tipos de pessoas criativas; e c) niveis ou graus de criatividade.

Alguns autores argumentam que a criatividade é determinada, primariamente, ndo
tanto pelas caracteristicas do processo mental que ocorre durante o ato criativo, mas por tragos
pessoais especificos. Listas contendo esses tragos que caracterizam a pessoa criativa podem
ser encontradas na literatura. Desse modo, Davis (1999) coletou mais de duzentos adjetivos e
pequenas descri¢cfes de atitudes criativas e de tracos de personalidade encontrados na
literatura da criatividade e classificou-os em quinze categorias de tragos positivos e
socialmente desejaveis e em sete categorias de tracos negativos e potencialmente
problematicos. A maioria das caracteristicas encontradas em pessoas criativas pode ser
considerada tanto positiva quanto negativa. Contudo, a situacdo é mais complicada porque a
pessoa criativa € caracterizada por tracos mutuamente exclusivos.

Csikszentmihalyi (1999, p. 57) defende que o traco mais proeminente da pessoa
criativa é a complexidade, isto €, a tendéncia de combinar pensamento e acdo que, na maioria

das pessoas, estdo separados:

Eles contém extremos contraditérios — ao invés de ser um “individuo”, cada um deles ¢ uma

“multidao”. Como a cor branca que inclui todas as faixas do espectro, tendem a trazer juntos o
completo alcance das possibilidades humanas dentro deles.

Csikszentmihalyi lista dez pares de tragos antitéticos na aparéncia, “frequentemente
presentes em tais individuos criativos e integrados entre si em uma tensao dialética” (1999, p.
58): Alinhado com Barron (apud FIDELMAN, 2008) proponente de que o estudo da criacao

psiquica requer atencdo idiogréfica e nomotética, Csikszentmihalyi (1996) descreveu em
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profundidade a nocdo de que o dualismo, ou complexidade, é inerente a criatividade e pode
constituir parte do desafio da pesquisa nessa area.

Ele identificou uma complexidade essencial que permite as pessoas criativas se
adaptarem a um dominio particular ou ao trabalho em um campo. A referida complexidade é
formada por dez tracos paradoxais, conforme anteriormente mencionado, que parecem
coexistir em muitas pessoas criativas. De acordo com Csikszentmihalyi (1996), a coexisténcia
desses tracos ndo implica neutralidade, desde que as pessoas criativas possuam a habilidade
de se mover de um extremo ao outro em cada traco. Entdo, essa complexidade essencial de
tracos pode também ser vista como uma alta tolerancia a ambiguidade ou um estilo de
pensamento flexivel, como descrito por outros pesquisadores.

As dez dimensbes complexas e paradoxais da personalidade criativa sao:

1. Individuos criativos tém grande energia fisica, mas sdo também quietos e
descansados.

2. Um QI de pelo menos 120 pode ser necessario, mas acima desse ponto de corte, 0
nivel de criatividade pode ndo depender tanto do QI; contudo Csikszentmihalyi sugeriu que as
pessoas criativas sdo espertas, mas também ingénuas.

3. Individuos criativos possuem uma combinacdo de divertimento e disciplina.

4. Individuos criativos utilizam a imaginacdo tanto quanto um forte senso de
realidade.

5. Individuos criativos parecem ter uma tendéncia tanto a extroversdo quanto a
introverséo.

6. Csikszentmihalyi concluiu que a maioria das pessoas criativas sdo tanto humildes
quanto orgulhosas.

7. Individuos criativos parecem ter uma tendéncia a androginia: “eles escapam de um
rigido controle estereotipante (...) mulheres criativas e talentosas sdo mais dominantes e duras
gue outras garotas, e homens criativos sd0 mais sensiveis e menos agressivos que 0S Seus
pares do mesmo sexo” (pag. 70).

8. Pessoas criativas sdo imaginadas como rebeldes e independentes, mesmo porque
elas internalizam sua cultura/campo, trabalham em seu interior, e por defini¢cdo, dependem de
sua audiéncia ou campo de experts para defini-los como criativos.

9. Pessoas criativas parecem ser tanto passionais quanto objetivas, em relagdo ao seu
trabalho.
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10. “A abertura e a sensibilidade que os individuos criativos apresentam
frequentemente os expde ao sofrimento e a dor, embora também a uma grande quantidade de
prazer e divertimento” (CSIKSZENTMIHALYI, 1996, p. 73).

Esse autor conclui que “a novidade que sobrevive para mudar um dominio ¢
usualmente o trabalho de alguém que pode operar em ambas as extremidades dessas
polaridades — e este é o tipo de pessoa a qual chamamos ‘criativa” (1996, p. 76).

Outro tragco frequentemente indicado como caracteristico das pessoas criativas € a
adaptacdo (COHEN & AMBROSE, 1999). Contudo, o termo € utilizado com pelo menos trés
significados distintos: 1) para ajudar o self a se adequar as condi¢cBes ambientais através de
conformidade, entendimento ou obediéncia; 2) acostumar-se ou aplicar a experiéncia para uso
ou selecdo de um ambiente para vantagem pessoal; 3) modificar ou transformar o ambiente
para satisfazer o individuo. A ac¢do reciproca e dindmica entre a pessoa e 0 seu ambiente é um
dos mais importantes fatores na analise da criatividade. E essencial para compreender quem
0U 0 que esta se adaptando e em que sentido.

Por um lado, a habilidade de se adaptar a um ambiente é tradicionalmente considerada
como uma condi¢do do comportamento criativo. Por outro lado, como aponta Storr (apud
FILDELMAN, 2008), se o individuo considera 0 mundo externo meramente alguma coisa a
qual ele tenha que se adaptar, ao inves de alguma coisa na qual sua subjetividade possa buscar
realizacdo, sua individualidade desaparece e sua vida se torna sem sentido. Criatividade
necessariamente inclui tanto adaptagdo quanto o seu oposto: “a adaptagdo do homem ao
mundo é resultado, paradoxalmente, de ndo ser perfeitamente ajustado ao ambiente, de ndo
estar em um estado de equilibrio psicoldgico” (p. 197).

Kirton (1994) sugeriu a existéncia de dois polos de comportamento criativo e
desenvolveu uma escala para mensurar as preferéncias de estilo cognitivo, a Kirton Adaptive-
Innovative Inventory. Ele os distinguiu entre inovadores e adaptadores. Os primeiros preferem
situacbes cognitivas livres, ndo estruturadas, que os permita a quebra de paradigmas.
Adaptadores, ao contrario, preferem situacfes estruturadas; seus interesses sdo redefinir,
elaborar, modificar e aprimorar um paradigma. Ambos, adaptadores e inovadores, tém
atributos distintos que podem ser vantajosos ou desvantajosos, dependendo do contexto
especifico em que operam.

Cohen (COHEN & AMBROSE, 1999) desenvolveu um esquema chamado Continuum
of adaptive creative behaviour, acrescentando a adaptagdo no contexto tanto quanto o

processo criativo por si. Os niveis desse continnuum séo os seguintes: 1) aprender algo novo:
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novidade universal; 2) fazer conexdo, que é rara comparada aos pares; 3) desenvolver
talentos; 4) desenvolver heuristicos; 5) produzir informacdo; 6) criacdo para alargar um
campo; 7) criagdo por transformar um campo.

A pessoa criativa € também caracterizada por um alto grau de autonomia, definido
como a tendéncia a se afastar de ou ser relativamente pouco influenciado por outros.
Autonomia € compreendida como um traco que agrupa, entre outras disposi¢cdes sociais, a
introversdo, o locus de controle interno, a motivagdo intrinseca, a autoconfianga/arrogancia, a
ndo conformidade/questionamento de normas, o desejo de solidao, e as tendéncias antissociais
e associais. Os tracos citados sdo sociais porque cada um deles confere um padrdo Unico e
consistente de interacdo com outros (FEIST, 1999). Introversao € definida como a tendéncia
de focar a atencdo em si mesmo e fugir das estimulagdes sociais. O conceito adjacente de
autogerenciamento é definido como monitoramento e orientagdo intencional do préprio
comportamento.

Estudos tém demonstrado a importancia da autoavaliacdo e da metacogni¢cdo para a
performance humana em geral (JAUSOVEC, 1994; KITCHNER, 1983) e para 0 pensamento
criativo em particular (RUNCO, 1991). Autogerenciamento envolve aprendizagem dos pontos
fortes e fracos e encontrar um modo de como utiliza-los para o trabalho criativo, consciente
de quais condicdes e ambientes sdo mais propicios a criatividade.

Curiosidade e interesse sdo também fatores positivos que influenciam a criatividade.
Storr (1988, p.73) aponta que “interesse, assim como relacionamentos tem um papel
importante na definicdo da identidade individual e em dar significado a vida da pessoa”. Tais
aspectos sdo conectados a paixdo, importante caracteristica da pessoa criativa.

Czikszentmihalyi (1996, p.11) descreve a fonte psicoldgica da criatividade da seguinte forma:

cada um de nds nasce com dois conjuntos de instrugdes: uma tendéncia conservadora, feita de
instintos para a auto-preservagdo, auto-engrandecimento, e economia de energia, e uma
tendéncia expansiva, feita de instintos de exploracdo, pelo prazer da novidade e risco. A
curiosidade que leva a criatividade pertence a esse conjunto.

A capacidade de individuos criativos de explorar suas diferencas em relagdo as
normas, convertendo-as em vantagens € conhecida pelo termo assincronia fértil (fruitful
asynchrony) utilizado por Gardner e Wolf (1988). Entre os tracos que impedem a criatividade,
o mais frequentemente enfatizado é a conformidade, definida como a a¢do em concordancia
com costumes, regras, opinides prevalentes, ou com padrdes, tais como as leis, ordem, desejos

ou moda. Conformidade pode tomar a forma de aceitacdo, que envolve tanto agir quanto
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acreditar, de acordo com a pressdo social ou complacéncia, envolvendo, por seu turno, o agir
publicamente conforme a pressdo social com discordancia privada. Como foi comprovado por
pesquisa, conformidade e criatividade sdo basicamente incompativeis porque pessoas que
tendem a se conformar com opinides e crengas de grupos sdo usualmente motivadas por
razbes extrinsecas e evitam correr riscos associados a originalidade (STERNBERG &
LUBART, 1995; SHELDON, 1999).

Historicamente, existiram muitas tentativas de classificar o comportamento criativo e
as pessoas criativas. Rank (apud TAYLOR, 1959) estudou trés tipos de pessoas, tipificando os
trés estagios no desenvolvimento da personalidade criativa; 1) o homem mediano ou
adaptado; 2) o homem neuro6tico; e 3) o artista ou homem de vontade e realizacdo. Homem
adaptado é aquele dominado pelo medo da vida. Tais pessoas continuamente procuram a
seguranca de pertencer e estar unido a outros. Tendem a ser dependentes e a se conformarem.
O neurdtico é dominado pelo medo da morte e seguidamente tenta separar-se dos outros,
embora sinta culpa por assim se comportar, como as crian¢as quando exercitam sua propria
vontade contra a de seus pais. No artista, os medos séo equilibrados. Eles adquirem formas de
disciplina dos outros enquanto preservam sua prépria individualidade.

Taylor (1959) distinguiu cinco tipos de criatividade, as quais corresponderiam a certos
tipos de pessoas criativas: 1) criatividade expressiva, ou expressao independente, sem
referéncia a qualidade do produto; 2) criatividade produtiva: quando o individuo adquire
dominio sobre alguma parte do ambiente e produz um objeto; 3) criatividade inventiva, a qual
requer um novo uso de velhas partes; 4) criatividade inovadora, quando novas ideias ou
principios sdo desenvolvidos; e 5) criatividade emergente, a qual requer a habilidade para
absorver as experiéncias comumente oferecidas e, entdo produzir algo muito diferente.

Ochse (1990) classificou vérios tipos de pessoas e comportamentos, comumente
descritos como criativo, em trés grandes categorias: 1) pessoas que sdo apontadas como
criativas por causa de seu estilo de vida, funcionamento interpessoal e atitudes; 2) pessoas que
se saem bem em testes de criatividade ou outra tarefa descrita como criativa; 3) pessoas que
produzem alguma coisa de valor cultural, génios criativos.

Csikszentmihalyi (1996) similarmente escreveu sobre trés tipos de pessoas criativas:
1) brilhantes, aquelas que expressam pensamentos excepcionais; 2) pessoalmente criativas,
aquelas que experienciam o mundo de modos novos e originais; e 3) criativos ndo limitados,

aqueles que efetuam modificacdes significantes na sua cultura.
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Amabile (1996) desenvolveu um “modelo de trés componentes”, 0 qual combina trés
conceitos inter-relacionados e que, como resultado, define o construto criatividade. A Figura 2

ilustra a composic¢do do modelo:

Expertise

Expertise

Expertise

Figura 2 - Modelo de Trés Componentes da Criatividade (AMABILE, 1998, p. 19)
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O modelo acima sugere que a pessoa criativa € uma funcéo da expertise, habilidades
de pensamento criativo e motivacdo. Expertise relaciona-se ao conhecimento dos aspectos
técnicos, procedurais e intelectuais. Habilidades de pensamento criativo abarcam todo o
processo criativo cognitivo: inspiracdo, imaginagédo, flexibilidade e combinacdo do ndo
convencional em uma nova ideia. Motivacéo refere-se ao desejo de resolver um problema ou
ao impulso (motivacdo intrinseca) para criar 0 novo. A combinacdo e a integracdo dessas
variaveis resultam na criatividade.

Policastro e Gardner (1999) propuseram uma tipologia de criadores baseada em dois
fatores: 1) a extensdo com que o criador aceita o corrente dominio como dado (quando
comparado ao desafio do delineamento dos dominios), e 2) a extensdo com a qual o criador
esta interessado no mundo dos objetos e simbolos que denotam objetos e relacBes de objetos
(quando comparado a um foco no mundo das pessoas). Eles distinguiram entre quatro tipos de
criadores: 1) o mestre, individuo que aceita o corrente dominio como delineado e procura
alargar os limites desse dominio ao grau mais superlativo; 2) o produtor, individuo que, seja
qual for sua maestria no corrente dominio, € impulsionado por uma compulsdo para desafiar
as praticas do dominio, e, no final das contas, criar novos dominios ou subdominios; 3) o
introspector, uma pessoa cuja criatividade é devotada para a exploracdo de sua propria psique;
e 4) o influenciador, que explora o0 mundo pessoal, mas dirige sua capacidade criativa de
maneira a afetar outros individuos.

Criatividade também pode ser entendida em uma variedade de graus. Existe
tradicionalmente uma oposicao entre génio original que seria aquela pessoa que introduz uma
novidade fundamental e talento, que seria aquele que meramente é bom em fazer alguma
coisa. Arieti (1976) diferenciou criatividade ordinaria de criatividade notavel. A primeira é
funcdo de todo ser humano, enquanto a segunda é prerrogativa do génio. Esses dois niveis de
criatividade sdo diferentes em suas funcGes e consequéncias, tanto no nivel pessoal quanto no
social: “Se ¢ verdade que criatividade ordinaria levanta a moral do homem e dissipa ou
diminui as neuroses, a criatividade notavel é responsavel pelas grandes realizacdes da
humanidade e pelo progresso social” (ARIETI, 1976, p. 10-11).

Gardner (1993) contrasta ‘criatividade com c¢’, o tipo que todos no6s evidenciamos em
nossa vida diaria, e ‘criatividade com C’, o tipo de ruptura que ocorre Muito raramente.
Similarmente, Boden (1991) distinguiu entre criatividade psicoldgica (P) e historica (H),

enfatizando que o primeiro se refere a alguma coisa nova e original para um individuo, em
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particular, e o segundo, para toda a histéria humana. Outros sinénimos para tal oposicao

incluem criatividade mundana/madura, criatividade do dia-a-dia/criatividade excepcional, etc.

2.1.1.1.3 O produto criativo

O terceiro aspecto da criatividade, o produto criativo, pode tomar as mais distintas
formas porgue a criatividade ocorre virtualmente em qualquer dominio da atividade humana.
Arieti (1976) lista os seguintes dominios da criatividade: poesia e processo estético, pintura,
masica, experiéncias religiosas e misticas, ciéncia, filosofia. A diferenca entre dominios

resulta no problema do critério de avaliacdo. Como apontam Plucker e Renzulli (1999, p.44),

a importancia do produto criativo surgiu em resposta as necessidades percebidas por um critério
externo ao qual os pesquisadores poderiam comparar outros métodos de mensurar a criatividade
com o proposito de estabelecer validade. Contudo, um critério absoluto e indiscutivel de
criatividade ndo esta disponivel, dai o problema do critério.

O método mais comum para a avaliacdo de produtos utiliza notas de juizes externos
que sdo experts em um dado dominio. A Consensual assessment technique (CAT) é um
exemplo dessa abordagem. Esta técnica é utilizada para avaliacdo da criatividade e outros
aspectos do produto e confia no julgamento subjetivo independente de individuos familiares
com o dominio no qual os produtos foram feitos ou sdo reconhecidos pelos experts do
dominio. O método em questdo tende a produzir julgamentos uniformes, quando aplicados a
criatividade do dia-a-dia ou a criatividade em um campo estavel. Contudo, o uso desse
método nos limites de qualquer dominio é mais problematico porque ele frequentemente
resulta em uma grande diversidade de opinides (HENNESSEY & AMABILE, 1999).

Existem tentativas de estabelecer atributos de forma e conteddo com as quais se
distinguem trabalhos criativos daqueles ordinérios. Dessa forma, Simonton (1984) utilizou
métodos quantitativos para explorar 15.618 temas de musicas do repertério classico e achou
uma relacdo positiva entre fama temética e originalidade melddica. Ele também estudou 81
pecas de teatro criadas por cinco dos mais famosos dramaturgos do mundo (Esquilo, S6focles,
Euripedes, Aristofanes e Shakespeare) utilizando andlise de contetdo. O autor concluiu que as

grandes pecas ndo poderiam ser distinguidas das pecas obscuras por conta de seus temas
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particulares. Contudo, elas diferiam no nimero de assuntos de que tratavam, mas somente a

medida que 0S mesmos eram expressos em passagens memoraveis.

2.1.1.1.4 O ambiente criativo

Ambiente criativo é definido como o ambiente fisico, social, e cultural, no qual o ato
criativo ocorre (STERNBERG & GRIGORENKO, 1997; HARRINGTON, 1999). Inclui, por
exemplo, as zonas de concentracdo e absorcdo, ou seja, tempo e lugares onde as pessoas
podem ficar profundamente absorvidas pelo seu trabalho criativo e onde podem atingir niveis
de concentracdo ndo disponiveis em outros lugares. Alguns pesquisadores argumentam que “é
mais facil aumentar a criatividade modificando as condi¢fes no ambiente do que tentando
fazer a pessoa pensar mais criativamente” (CZIKSZENTMIHALY, 1996, p. 01).

Arieti introduziu o termo sociedade criativogénica para descrever um tipo de
sociedade que fomenta a criatividade. Ele descreveu nove fatores socioculturais
presumivelmente criativogénicos: 1) disponibilidade dos meios culturais; 2) abertura para os
estimulos culturais (em diferentes aspectos da vida humana); 3) estresse em se tornar e ndo
apenas em ser; 4) livre acesso a midia cultural para todos os cidaddos, sem discriminacéo; 5)
liberdade ou mesmo conservacdo de uma discriminacdo moderada, apds severa opressdo ou
exclusdo absoluta; 6) exposicdo a diferentes e mesmo contrastantes estimulos culturais; 7)
tolerancia por visdes divergentes; 8) interacdo com pessoas significativas; e 9) promocédo de
incentivos e prémios. Ele sugeriu que somente o primeiro fator € absolutamente necessario e
que “os outros oito fatores, embora importantes, ndo séo fatores que um tremendo esforgo por
parte da pessoa criativa ndo poderia subjugar ou remediar sua auséncia” (ARIETI, 1976, p.
325). Também argumentou, em oposicdo a afirmacdo anterior de Czikszentmihalyi, que os
elementos intrapsiquicos da pessoa criativa sdo mais essenciais para a criatividade que
qualquer circunstancia sociocultural.

Simonton (1999) utilizou métodos quantitativos e sugeriu quatro caracteristicas de um
ambiente social que da suporte a criatividade permitindo o seu florescimento: (1) atividade do
dominio; (2) receptividade intelectual; (3) diversidade étnica; e (4) abertura politica. Florida
(2002) chegou a conclusdes similares em sua pesquisa sobre ‘cidades criativas’, ou seja,

ambiente social, cultural e geografico propicio ao florescimento da criatividade.
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A pesquisa que focaliza a influéncia dos diferentes contextos sobre o processo de
desenvolvimento infantil vem ganhando crescente destaque e importancia. A visdo desse
desenvolvimento como um processo de apropriacdo, pelo homem, da experiéncia historico-
social é relativamente recente. Durante muitos anos, o papel da interacdo de fatores internos e
externos no desenvolvimento nao foi adequadamente destacado. Na tentativa de elucidar os
fatores citados, uma primeira concepgdo, a inatista, partia do pressuposto de que 0s eventos
que ocorressem ap0s 0 nascimento ndo seriam essenciais e/ou importantes para 0
desenvolvimento, dado que o individuo j& nasce com padrBes de comportamento (OLIVEIRA
et al, 1993). As qualidades e capacidades basicas do ser humano ja se encontrariam
praticamente prontas, e em sua forma final, por ocasido do nascimento, sofrendo pouca
diferenciagéo qualitativa ao longo da existéncia.

Por outro lado, segundo Oliveira, Melo, Vitéria e Ferreira (1993), a teoria
ambientalista considera pressupostos completamente distintos, em sua concepcdo de que a
crianca nasce sem caracteristicas psicoldgicas pré-determinadas e seu desenvolvimento seria
determinado basicamente pelo ambiente. O homem, nessa abordagem, é concebido como um
ser extremamente plastico, que desenvolve suas caracteristicas em fungdo das condicGes
presentes No meio em que Se encontra.

Uma terceira linha de estudos sugere que existe uma complexa interacdo de forcas
internas e forgas do ambiente, que resultariam no desenvolvimento. Segundo Wallon (1995),
ha uma unidade indissolivel entre o individuo e o seu meio. Nao ha oposicdo entre o
desenvolvimento psicobioldgico e as condi¢cbes sociais que o impulsionam. Wallon acredita
gue a sociedade é, para o0 homem, uma necessidade organica que determina o0 Seu
desenvolvimento. Ressalta ainda que a aquisicdo do conhecimento é um patriménio
extrabioldgico do grupo onde o individuo ir& evoluir.

Piaget (1993) afirmou que as influéncias do meio e da hereditariedade sdo reciprocas,
ndo sendo nenhuma das duas absolutas. Trata-se de uma nocdo valida para todo o
desenvolvimento humano, inclusive para o desenvolvimento da inteligéncia e da criatividade.
Alencar (1993) enfatiza que a criatividade, como qualquer outra caracteristica humana,
necessita de condi¢Oes adequadas para que possa se desenvolver, sendo que tais condi¢Ges
estdo relacionadas tanto ao ambiente familiar e escolar quanto aos atributos do proprio
individuo.

Dada a importéncia da criatividade para o individuo, em particular, e para 0 meio em

que ele estad inserido, varios estudiosos dedicaram-se a investigacdo da interacdo entre a
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pessoa, 0 ambiente e 0 seu potencial criativo. Dentre os pesquisadores que chamam a atencéo
para a inter-relacdo entre a pessoa, 0 produto criativo e o sistema social, destacam-se Amabile
(1996) e Csikszentmihalyi (1996), que desenvolveram abordagens sisttémicas na busca da
referida integracéo.

Amabile (1996) aponta como componentes do comportamento criativo trés aspectos:
(@) habilidades relevantes no dominio de um conhecimento (4rea de conhecimento
especifico); (b) habilidades relevantes para a criatividade, incluindo a cognicdo e a
personalidade do individuo; e (c) motivacao para a tarefa, abrangendo motivacao intrinseca e
extrinseca.

Em um estudo, Hennessey e Amabile (1988) analisaram os resultados de pesquisas
relativas a influéncia do reforgo e da motivacao intrinseca no desempenho criativo. As duas
autoras afirmam que, por mais de quatro décadas, as pesquisas em criatividade focalizaram
exclusivamente as diferencas individuais, as qualidades do individuo criativo, as experiéncias
e as caracteristicas da personalidade, como formas de distinguir as pessoas altamente criativas
das menos criativas, em detrimento da influéncia dos fatores socioambientais na motivagéo
intrinseca e na criatividade. Hennessey e Amabile consideram que as influéncias ambientais e
motivacionais sobre a criatividade devem ser examinadas a luz da percepcao que o individuo
tem dessas mesmas influéncias.

Csikszentmihalyi (1996) afirma que ndo podemos estudar a criatividade isolando o
individuo e sua producdo do meio social e histérico onde suas agdes ocorreram. O autor
considera que a criatividade nunca é o resultado de uma a¢do somente individual, e sim o
produto de trés forcas principais: (a) um grupo de instituicGes sociais, ou campo, que
seleciona as producBes que quer preservar; (b) um dominio de cultura, que deve preservar e
transmitir as ideias selecionadas para as geragdes seguintes; e (¢) o individuo que traz alguma
mudanca no dominio, a qual o campo deve considerar criativa. Csikzentmihalyi da grande
importancia ao campo social, dizendo que a aceitacdo de um produto criativo por parte dele é
um dos aspectos constitutivos da criatividade.

Podemos observar, especialmente a partir das contribuicbes de Csikzentmihalyi
anteriormente mencionadas, uma nova forma de entender a criatividade, focalizando a
interacdo entre as forcas do ambiente e do individuo em uma abordagem sistémica, segundo a

qual os fatores ambientais sdo ampliados e contextualizados historicamente.
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Sternberg (2000) sugere que as distintas abordagens utilizadas no estudo da
criatividade possam ser agrupadas em seis categorias: 1) mistica; 2) pragmatica; 3)
psicodindmica; 4) psicométrica; 5) cognitiva; e 6) social-personolégica.

Na perspectiva mistica, a criatividade seria o resultado da inspiragdo divina ou de um
processo espiritual. Pascal afirmava que todos os matematicos vinham diretamente de Deus.
Tal perspectiva € tributaria do “ser preocupada primariamente com o desenvolvimento da
criatividade” (STERNBERG, 2000) em oposicao a sua compreensao.

A abordagem psicodindmica é baseada na ideia de que a criatividade emerge da tensdo
entre realidade consciente e impulsos inconscientes (STERNBERG, 2000). O préprio modelo
em quatro estagios da Gestalt (preparacdo-incubacdo-iluminacédo-verificacdo) é um exemplo
do uso da abordagem psicodindmica no estudo da criatividade. Essa abordagem foi utilizada
na construgdo de estudo de caso de criadores eminentes tais como Einstein e Leonardo da
Vinci.

A psicometria € uma abordagem do estudo da criatividade que enfatiza o estudo
quantitativo, com a ajuda de tarefas realizadas com papel e l&pis. Um bom exemplo é o uso do
Teste Torrance do Pensamento Criativo (1974), utilizado nos Estados Unidos por muitos
programas, tanto em programas para criancas talentosas, como para escolas de ensino regular,
para identificar os alunos com criatividade acima da média. Sternberg (2000) aponta a
existéncia de pontos positivos e negativos nessa abordagem. Como pontos positivos, o teste
permite a pesquisa com pessoas comuns, é facil de administrar e pode ser pontuado de forma
objetiva. Os pontos negativos estdo relacionados ao fato de que escores numéricos falham em
capturar o conceito de criatividade por ele ser baseado em testes curtos.

A perspectiva cognitiva foca na compreensdo das “representagdes mentais € processos
subjacentes ao pensamento humano” (STERNBERG, 2000, p. 7). Weisberg (1993) sugere
que a criatividade utilize processos cognitivos comuns resultando em produtos originais e
extraordinarios. Os produtos em questdo sdo o resultado de processos cognitivos, agindo no
conhecimento armazenado na memoria do sujeito.

A abordagem social-personologica foca nas varidveis de personalidade e
motivacionais, assim como no ambiente sociocultural como fonte da criatividade. Segundo

Sternberg (2000, p. 9) numerosos estudos conduzidos em um nivel social indicam que,

niveis eminentes de criatividade em grandes periodos de tempo sdo estatisticamente conectados
a varidveis tais como diversidade cultural, guerra, disponibilidade de modelos de papeis sociais,
disponibilidade de suporte financeiro e competidores em um dominio.
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Até a década de 70, o estudo da criatividade tinha como objetivo delinear o perfil do
individuo criativo. Atualmente, percebe-se uma énfase na influéncia dos fatores sociais,
culturais e historicos no seu desenvolvimento; com isso, a abordagem individual é substituida
por uma abordagem sistémica mais centrada na interacdo entre individuo e seu contexto,
abrindo caminho para novas e interessantes perspectivas de pesquisa e de entendimento do
fendmeno criativo.

A maioria da literatura das ultimas décadas em criatividade (CSIKSZENTMIHALY],
1988, 2000; GRUBER & WALLACE, 2000; STERNBERG & LUBART, 1996) propde que
esta € o resultado de um ou mais fatores de alguma das seis categorias mencionadas
anteriormente. Abordagens que sugerem uma confluéncia das seis abordagens tém
predominado no estudo atual acerca da criatividade. Sdo concepc¢des mais contemporaneas,
em que a criatividade é vista como resultante de distintos dominios e ndo apenas como
pertencente somente ao individuo. Dentre as abordagens referidas, destacamos trés
concepcdes que apresentam uma perspectiva sisttmica, dinamica, segundo a qual, tanto o
sujeito com suas caracteristicas cognitivas e personoldgicas quanto o contexto social e fisico
no qual esta inserido sdo reconhecidos como importantes para o desenvolvimento do potencial

criador.

2.1.1.2 Concepcbes contemporaneas em criatividade

A pesquisa que focaliza a influéncia dos diferentes contextos sobre o processo de
desenvolvimento da criatividade vem ganhando crescente destaque e importancia. A visao
desse desenvolvimento como um processo de apropriacdo pelo homem da experiéncia
historico-social, é relativamente recente. Durante muitos anos, o papel da interacdo entre
fatores internos e externos da criatividade ndo foi adequadamente destacado.

Dentre os pesquisadores que chamam a atencdo para a interrelagéo entre a pessoa, 0
produto criativo e o sistema social, destacam-se Sternberg e Lubart (1996), Amabile (1996) e
Csikszentmihalyi (1996), que desenvolveram abordagens sistémicas na busca por tal

integracdo. Na proxima sessdo, passaremos a examinar tais abordagens.
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2.1.1.2.1 A Teoria do Investimento de Sternberg

Sternberg e Lubart (1996) denominam sua abordagem Teoria do Investimento e
utilizam uma metafora econémica baseada no investimento na bolsa de valores para organizar
0 ato de pensar criativamente. O sucesso do investimento na bolsa de valores depende da
compra na baixa e da venda na alta. Um conceito similar pode ser utilizado para descrever a
atividade da pessoa engajada em uma iniciativa criativa. Como uma mercadoria avaliada por
baixo pelos investidores, uma nova ideia produzida por uma pessoa criativa é frequentemente
avaliada ‘por baixo’ por outras pessoas. Quem produz a inovacgdo, contudo, a valoriza, ou
seja, houve ‘investimento’ naquela ideia ou produto. Ja que a ideia ndo é valorizada por
outros, o criador “comprou na baixa”. Sternberg e Lubart afirmam que o criador possui
coragem para desafiar a multiddo e que essa coragem € resultado da confluéncia de seis
fatores, dentre os quais, elementos que podem ser percebidos em outras concep¢des como
fatores de personalidade e inteligéncia. Sternberg e Lubart (1991; 1996) acreditam que, para

ocorrer a criatividade, multiplos fatores ambientais devem convergir:

1. Contexto ambiental adequado.

2 Conhecimento apropriado.

3 Motivacdo intrinseca.

4. Variaveis de personalidade relevantes.
5 Processos intelectuais apropriados.

6. Estilos intelectuais apropriados.

Sterberg e seu colaborador Lubart deixam claro que nem todos os elementos de cada
um dos recursos citados sdo relevantes para a criatividade, devendo ainda cada um deles ser
visto de forma interativa com os demais e nunca de forma isolada.

Sternberg e Lubart (1991) consideram, na inteligéncia, trés habilidades cognitivas
como as mais importantes: a habilidade sintética de redefinir problemas, de percebé-los sob
um novo angulo; a habilidade analitica em reconhecer, nas préprias ideias, aquela na qual vale
a pena investir; habilidade préatica-contextual, diz respeito a capacidade de persuadir outras
pessoas sobre o valor das proprias ideias. Sternberg enfatiza a confluéncia dessas habilidades
como condicdo para a ocorréncia da criatividade, ja que a habilidade analitica utilizada na

auséncia das outras duas geraria pensamento critico, mas néo criativo e a habilidade sintética,
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na auséncia das outras, geraria novas ideias, porém nao necessariamente promissoras ou
aplicaveis.

O segundo fator considerado por Sternberg e Lubart (1991) diz respeito aos estilos
intelectuais. Os autores lembram que ha trés estilos intelectuais referentes a forma como a
pessoa explora ou utiliza sua inteligéncia. O estilo legislativo estaria presente nas pessoas que
gostam de formular problemas e criar novas regras e maneiras de ver as coisas; 0 executivo
estaria presente nas pessoas que gostam de implementar ideias com estruturas claras e
definidas; e o judiciario, presente naquelas pessoas que tém preferéncia por emitir
julgamentos e avaliar pessoas, tarefas e regras.

O conhecimento € o terceiro fator citado por Sternberg e Lubart (1991). Para dar uma
contribuicdo significativa em determinada &rea, o sujeito deve conhecé-la. Os autores
descrevem dois tipos de conhecimento: formal, aquele adquirido de forma sisteméatica como
na escola, em palestras, leituras de livros e o informal, aguele que ndo € ensinado explicita e
sistematicamente, mas adquirido na vivéncia do individuo e na sua dedicacdo a determinados
campos.

O quarto fator € um dos mais citados na pesquisa sobre criatividade: a personalidade.
Os autores constataram que alguns tracos de personalidade sdo constantemente encontrados
nas distintas pesquisas da area, tais como persisténcia, tolerancia a ambiguidade, resisténcia a
frustracdo, humor. Esclarecem ainda que os tragos apontados podem sofrer mudangas ao
longo do tempo, influenciados pelas condi¢des do contexto envolvente.

Motivacdo é o quinto fator elencado pelos autores, que apontam a motivagdo
intrinseca focada na tarefa como de maior valor para a criatividade. Quando sentem prazer na
realizacdo de uma tarefa, as pessoas respondem a mesma de forma mais criativa. No entanto,
Sternberg e Lubart (1991) deixam claro que ambos os tipos de motivacdo, intrinseca e
extrinseca, interagem para fortalecer a resposta criativa.

O sexto e ultimo fator ressaltado é o contexto ambiental. A pessoa ndo cria no vacuo.
Esté inserida em um contexto social, em suas regras e valores. Para Sternberg e Lubart (1991)
0 contexto afeta a producao criativa de trés maneiras: (1) o grau em que favorece a geracéo de
novas ideias; (2) a extensdao com que encoraja e da o suporte necessario ao desenvolvimento
das ideias criativas, possibilitando a geracdo de produtos tangiveis; e (3) a avaliacdo que é

feita do produto criativo.



2.1.1.2.2 O Modelo Componencial de Amabile

37

Em seu modelo tedrico chamado Modelo Componencial da Criatividade, Teresa

Amabile (1996) procura explicar o modo como fatores cognitivos, motivacionais, sociais e de

personalidade influenciam no desenvolvimento da criatividade.

Amabile (1996) afirma que “um produto ou resposta serdo julgados como criativos na

extensdo em que: a) sdo novos e apropriados, Uteis, corretos ou de valor para a tarefa; e b) a

tarefa € heuristica e ndo algoritmica” (p. 35). A partir de sua concepc¢do de criatividade, a

autora coloca como componentes do comportamento criativo trés aspectos (Quadro 1): (a)

habilidades relevantes no dominio de um conhecimento (&rea de conhecimento especifico);

(b) habilidades relevantes para a criatividade, incluindo a cogni¢do e a personalidade do

individuo; e (c) motivacédo para a tarefa, abrangendo motivacao intrinseca e extrinseca.

Inclui:
[ ]

Quadro 1 - Componentes do Comportamento Criativo (AMABILE, 1996)

Conhecimento
sobre o dominio
Habilidades
técnicas requeridas
pelo dominio

Inclui:
[ ]

Estilo cognitivo
apropriado
Conhecimento
implicito ou
explicito de

Inclui:
[ ]

Atitudes com relacéo a
tarefa

Percepcao da propria
motivacao para realizar
a tarefa
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e Talentos especiais heuristicos para a
relevantes para o geracdo de novas
dominio ideias
e Estilo de trabalho
condutivo
Depende de: Depende de: Depende de:
e Habilidades e Treinamento e Nivel inicial de
cognitivas inatas e Experiéncia na motivagdo intrinseca
e Habilidades geragéo de ideias com relagéo a tarefa
motoras e e Caracteristicas de e Presenca ou auséncia de
perceptuais inatas personalidade obstaculos consideraveis
e Educacdo formal e extrinsecos
informal e Habilidade individual a
minimizar
cognitivamente
obstaculos extrinsecos

O componente ‘habilidades de dominio” esta relacionado ao nivel de expertise em um
dominio que a pessoa possui, tais como talento, conhecimento adquirido através da educacao
formal e informal, experiéncia e habilidades técnicas da area. Para transformar uma area, €
necessario ter muito conhecimento do que é necessario para derivar implicacdes e combina-
las de diferentes maneiras.

O componente chamado por Amabile de ‘processos criativos relevantes’ inclui o estilo
cognitivo, o estilo de trabalho, tracos de personalidade e o dominio de estratégias que
favorecam a producdo de novas ideias. As habilidades em questdo afetam o uso que é feito
das habilidades do dominio. Quanto ao estilo cognitivo, Amabile destaca a quebra de padrbes
usuais de pensamento, quebra de habitos, compreensdo de complexidades, suspensdo de
julgamento, flexibilidade perceptual. O estilo de trabalho criativo se caracteriza pela
habilidade de se concentrar por longos periodos de tempo, persisténcia e dedicacdo ao
trabalho, nivel de energia e habilidade de abandonar ideias improdutivas.

Amabile (1996) ressalta que tragos de personalidade favorecem o desenvolvimento
dos processos criativos relevantes. Dentre eles, aponta a autodisciplina, a persisténcia, a
independéncia, o ndo conformismo, e o desejo de correr riscos.

A motivacgdo intrinseca € o terceiro componente do modelo de Amabile, para quem,
embora em grande parte inato, esse componente pode ser cultivado pelo ambiente social.
Motivagdo intrinseca esta relacionada a satisfacdo e ao envolvimento que o individuo tem por
determinada tarefa, o que o faz se dedicar a ela, independentemente de recompensas externas.

Engloba competéncia, interesse e autodeterminacdo. Amabile aponta que altos niveis de
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motivacao intrinseca podem levar o individuo a se arriscar e a romper com estilos de
producdo de ideias habitualmente empregados, contribuindo para o desenvolvimento de novas
estratégias criativas (AMABILE, 1996)

1 2 3 4 5
Apresentacgéo ~ ~ . ~ A
do problema Preparagdo Geragao de Validagao Consequéncia --------------- ;
ou da tarefa respostas da resposta )
|
|
B Construindo Procura a Possibilidade Completa . :
Estimulo elou reativando memoéria e o de testar a realizagdo de um > '
interno depésito de ~ ambiente resposta contra objetivo (sucesso) !
informacoes imediato para conhecimento 1
ou relevantes e gerar factual e outros ouU :
. algoritmos de possibilidade critérios 1
ESttImUIO resposta de resposta Nenhuma . !
externo possibilidade de | | FIm |
A yy respostas razoaveis !
geradas (falha) ]
U
ouU Retorna
para l,
Algum p;rogresso 2.30u4d
. com relagao ao X
Ambl_ente objetivo !
social !
|
|
|
| |
| ]
| |
v i
|
Motivacdo para a Habilidades relevantes Habilidades relevantes 1
tarefa T de dominio de criatividade !
Aprendizagem :
|
|
------------------------------------------- »l |
|
|

Aumenta ou decresce

Figura 3 - Modelo Componencial da Criatividade (AMABILE, 1996)

2.1.1.2.3 A Perspectiva de Sistemas de Csikszentmihalyi

Um terceiro modelo foi desenvolvido pelo psicologo Mihalyi Csikszentmihalyi
(1999), chamado de Perspectiva de Sistemas. Nele, o autor afirma que a criatividade tem sido

pesquisada sob um ponto de vista mental, mas ndo podemos estuda-la isolando o individuo e
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sua producdo do meio social e historico onde suas acdes ocorreram. O autor defende que
tratar a criatividade como um processo mental ndo faz justica ao fenbmeno criativo que €
tanto social e cultural quanto psicoldgico. Ele também considera que a criatividade nunca é o
resultado de uma agdo somente individual, mas sim o produto de um sistema composto por
trés elementos: (a) um grupo de instituicbes sociais, ou campo, que seleciona as producdes
que quer preservar; (b) um dominio de cultura, que deve preservar e transmitir as ideias
selecionadas para as geracOes seguintes; e (c) o individuo, que traz alguma mudanca no
dominio, que o campo deve considerar criativa (Figura 4).

Csikszentmihalyi dedica ao campo e ao dominio tanta importancia quanto a pessoa
criadora, desconectando-se assim, de uma postura ja tradicional da psicologia, qual seja, a de
estudar a criatividade unicamente como uma producdo da pessoa, basicamente o resultado de

um processo mental.

CULTURA

Transmite as
Informagdes

Seleciona a
Novidade

! Produz a
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Figura 4 - Modelo Sistémico de Criatividade (CSIKSZENTMIHALY, 1999)

Quanto ao individuo, Csikzentmihalyi relaciona dois aspectos: caracteristicas
associadas a criatividade e background social e cultural; enfatiza ainda que, dentre as
caracteristicas mais importantes dos individuos criativos, estdo a curiosidade, o entusiasmo, a
motivacdo intrinseca, a abertura a experiéncia, a persisténcia, a fluéncia de ideias e a
flexibilidade de pensamento. Csikzentmihalyi deixa claro que a estrutura ndo é rigida,
podendo o individuo criativo ajustar tais caracteristicas dependendo do contexto.

Com relacdo ao dominio, Csikzentmihalyi (apud PASCALE, 2005) refere a existéncia
de um conjunto de regras e procedimentos simbolicos estabelecidos culturalmente, ou seja,
conhecimento acumulado, estruturado, transmitido e compartilhado em uma sociedade. Para
introduzir mudancgas em um dominio, a pessoa deve conhecer as regras e as estruturas desse
dominio. Csikzentmihalyi observa que dominios que estabelecem procedimentos claros sdo
acessiveis e ocupam posicao central na cultura; além disso, possibilitam inovacdes por parte
dos individuos em seus sistemas, quando comparados a dominios pouco estruturados.

Existe ainda um terceiro aspecto do modelo: o campo. Este inclui todos os individuos
que podem atuar como juizes, que devem decidir se uma ideia € ou ndo criativa e se pode ou
ndo ser incluida no dominio. O que sera reconhecido, incorporado ao dominio € o campo.

Csikzentmihalyi constroi um paralelismo entre a criatividade e o bioldgico. O autor se
fundamenta no conceito de meme, introduzido pelo bidlogo Richard Dawkins como um
analogo, no plano cultural e das ideias, ao conceito de gene na biologia, sustentando que na
evolucdo cultural, a criatividade é a mudanca nos memes. Eles séo, entdo, as unidades de

informacdo que devemos aprender, se quisermos que a cultura continue. Se a mudanca nos
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memes constitui uma melhora, segundo as pessoas pertinentes, este passara a fazer parte da
cultura.

Csikzentmihalyi (apud PASCALE, 2005) propfe que a criatividade € um sistema
resultante da interagdo do dominio, do campo e da pessoa, constituindo uma evolucéo
cultural, ja que cada novo aporte significa uma mudanca sobre 0s memes existentes na cultura,
onde 0s novos memes passam a se integrar a ela. Importante enfatizar que as mudancas na
cultura supdem producdo de ideias e produtos que vdo além do espago individual.
Csikzentmihalyi ira, entdo, diferenciar a criatividade com “C” mailsculo da criatividade com
“c” minusculo: Criatividade é o processo pelo qual dentro de uma cultura resulta a
modificacdo de um campo simbdlico, sobre a qual o autor aprofundara; criatividade é a que se
refere a psicologia correntemente posta em préatica na vida cotidiana, como cozinhar uma
deliciosa massa ou realizar um 6timo negécio, sobre o que ndo ird aprofundar-se.

Podemos observar, especialmente a partir das contribuicdes de Csikzentmihalyi, uma
nova forma de entender a criatividade, cujo foco recai na interacdo entre as forcas do
ambiente e do individuo, em uma abordagem sistémica, na qual o produto criativo deixa de

ser consequéncia apenas de uma mente privilegiada.

2.1.2 Concepcao de criatividade na abordagem sociogenética: Vygotsky e o

desenvolvimento humano

A perspectiva sisttmica de Csikszentmihalyi compartilha variados aspectos com a
perspectiva tedrica de Vygotsky. As duas abordagens percebem a producdo humana como
construida na cultura (dominio), sendo essa cultura que define o pertinente, ou da ordem do
humano. A cultura é o campo onde o0 jogo das significacdes, producdes e inovacbes acontece.

Nessa perspectiva interativa, advinda da acdo conjunta entre cultura, nacleo social e
individuo, a criatividade torna-se um vetor de transformacfes. Se existe um sujeito criador,
ele partiu das informacGes, percepcoes, ideias recebidas por meio de mediadores culturais e
termina por gerar novas percepgdes, provocando um processo dindmico de intercambio.

Smolucha (1989) informa que Vygotsky escreveu dois artigos e proferiu uma palestra
focando diretamente o desenvolvimento da habilidade criativa: Imagination and Creativity in
Childhood escrita em 1930, Imagination and Creativity in the Adolescent, decimo-segundo
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capitulo do livro The pedagogy of the adolescent, escrito em 1931, e Imagination and Its
Development in Childhood, de uma palestra que foi apresentada em 1932. Smolucha (1992)
sumarizou o trabalho do tedrico russo, o qual aponta que a imaginacao criativa € dirigida a
uma meta, a um sistema psicologico culturalmente mediado, que emerge da internalizagdo do
jogo infantil e da combinacdo funcional da fantasia e do pensamento em conceitos.

Embora Vygotsky ndo tenha trabalhado sistematicamente o tdpico criatividade,
escreveu acerca de outras areas, que iluminam a compreensdo do que ele entende por
criatividade. Tais &reas incluem o desenvolvimento das fungdes mentais superiores em geral,
como ferramentas e simbolos se desenvolvem e adquirem significado, o papel da escola e da
educacdo formal no desenvolvimento da imaginacgéo, a importancia da cultura no crescimento
psicologico e as conexdes entre emocdo, experiéncia pessoal, consciéncia e criatividade
(MORAN & JOHN-STEINER, 2003 )

Em nossa atual sociedade, tecnoldgica e informatizada, criatividade é mais do que
uma necessidade para a saude psicoldgica ou para a obtencdo de sucesso na vida: é essencial
para a habilidade da sociedade de se desenvolver e trabalhar sob condi¢cdes de mudancas
continuas. As sociedades tém se tornado mais globais e as pessoas devem aprender a interagir
com a diversidade. As instituicdes sociais e, dentre elas a escola, estdo tendo dificuldade em
promover uma educacao efetiva para um futuro que se mostra ambiguo. Moran e John-Steiner
(2003) questionam como podem os professores e lideres preparar as criancas e 0S
trabalhadores para o que eles mesmos ndo podem antever? Para os autores, Vygotsky e suas
nocbes de construcdo de significados, desenvolvimento da criatividade e a
complementaridade do desenvolvimento da cultura e do individuo fornecem o fundamento
para entender tais questdes. Criatividade e desenvolvimento s&o, ambos, processos subjetivos
e objetivos, envolvendo ndo somente significados publicos compartilhados, mas também

experiéncia e transformac@es pessoais.

2.1.2.1 Criatividade na perspectiva de Vygotsky
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Criatividade ndo é uma propriedade estavel e, a priori, propria de pessoas especiais,
mas uma capacidade positiva e essencial de todos os individuos saudaveis. Ela transforma
tanto o criador, pela experiéncia pessoal do processo, quanto outras pessoas, pela criacdo de
conhecimento e artefatos inovadores, propagados pela cultura para serem apropriados por
outros. Vygotsky (apud SMOLUCHA, 1992, p. 53) afirma que ‘“criatividade existe ndo
somente onde cria grandes trabalhos historicos, mas também em qualquer lugar onde a
imagina¢ao humana combina, modifica e cria alguma coisa nova”.

A criatividade tem para o adulto o mesmo papel que 0 jogo para a crianga, ou seja, cria
uma zona de desenvolvimento proximal que permite a esse adulto continuamente aprender de
sua cultura assim como também contribuir para sua cultura. Vygotsky (apud MORAN &
JOHN-STEINER, 2003, p. 5) esclarece que “a abordagem dialética, enquanto admite a
influéncia da natureza no homem, permite ao homem, por sua vez, afetar a natureza e criar
através de suas modificacdes, novas condi¢cdes naturais para sua existéncia”. Moran e John-
Steiner (2003) apostam que, atraves dessa interacdo, a criatividade atualiza as possibilidades
inerentes e latentes das pessoas e dos ambientes; ela ndo s6 amplia o que ndés, singular e
coletivamente, temos feito, mas também o que podemos e devemos fazer.

Para uma compreensdo adequada da teoria socio-historica de Vygotsky, torna-se
necessario o entendimento de alguns conceitos fundamentais, frutos da concepc¢do de homem
e de desenvolvimento defendidas pelo autor em questdo: conceitos de cultura, de dominio
histérico-cultural e de fungdes psicoldgicas superiores. Cultura € um constructo que nao se
encontra fechado e pronto, apresentando-se com uma complexidade que o torna de dificil
definicdo. Vygotsky esclarece que, no caminho da filogénese para a ontogénese, o salto
qualitativo dado pelo homem tem sua origem no surgimento do fendmeno coletivo
denominado cultura (VYGOTSKY & LURIA, 1996). Um salto qualitativo de uma magnitude
ndo tdo bem equacionada operou no momento fundamental em que os primeiros grupos de
humanos construiram um sistema de linguagem, permitindo e facilitando desenvolvimento
para um nivel superior na escala filogenética.

Cultura, assim, assume um papel central no modelo tedrico de Vygotsky. Para esse
autor, cultura representa todos e quaisquer objeto/ideia/produto/significado construidos pelo
homem, tanto pelo uso de ferramentas quanto pela utilizacdo de signos. Valsiner (1989)
enfatiza que o termo “cultural”, na perspectiva de Vygostsky, significa o que €

instrumentalmente criado, tudo que € produzido atraves do uso de signos e instrumentos.



45

O dominio historico-cultural em Vygotsky ndo diz respeito a sua historia social ou ao
seu contexto cultural presente (NEVES-PEREIRA, 2007). E no encontro entre o sujeito
humano e sua dimens&o social que é construido o processo de humanidade do homem, j& que

este ndo é um atributo de nossa heranca filogenética. Conforme aponta Oliveira (1996, p. 24),

[...] o ser humano constitui-se como tal na sua relacdo com o outro social. A cultura torna-se
parte da natureza humana num processo historico que, ao longo do desenvolvimento da espécie
e do individuo, molda o funcionamento psicol6gico do homem.

Valsiner aponta que essa relacdo € ativa, tendo o sujeito uma fungdo instrumental, isto
é, agir sobre 0 ambiente com o auxilio de instrumentos e signos, mudando ou alterando a sua
trajetdria (apud NEVES-PEREIRA, 2004).

As funcdes psicoldgicas superiores representam acdes tipicamente humanas, como
pensamento, linguagem, imaginacdo, memoria e atencdo voluntéria, criatividade, raciocinio
I6gico e formal, entre vérias outras. Vygotsky argumentava que o desenvolvimento das
funcBes mentais superiores ndo resultava em uma progressao linear da evolucdo das funcdes
elementares naturais biologicas, mas sim em uma transformacdo qualitativa, surgindo no
momento em que 0 sujeito passa a atuar instrumentalmente sobre a natureza, mediado por
suas relagbes com os semelhantes e em um contexto de coletividade.

Vygotsky (apud MAHN, 1999, p. 348) localizou a origem das fungdes mentais
superiores na convergéncia da utilizacdo da ferramenta e da referéncia simbdlica e sua

subsequente internalizacéo:

Tanto quanto o primeiro uso de uma ferramenta instantaneamente modifica um sistema
organicamente dependente da atividade de uma crianca, também precisamente o primeiro uso de
um simbolo significa ir além dos limites do sistema organico da atividade que existe para cada
fungdo mental. O uso de mecanismos auxiliares, a transicdo para a atividade mediada
radicalmente reconstréi o todo da operagdo mental tanto quanto o uso da ferramenta modifica a
atividade natural do 6rgéo, e amplia imensuravelmente o sistema de atividade nas funcdes
mentais. N6és designamos ambos pelo termo de fungdo mental superior.

A concepcdo de criatividade como um processo individual e um produto social que
ndo pode ser desvinculado do momento social-histérico foi postulada pelos teoricos da
psicologia soviética (PONOMAREV apud SILVA, 1993; VYGOTSKY, 1990;
YAROSHEVSKII, 1987). Para eles, 0 homem é visto como resultado da interagdo entre trés
amplos aspectos: (a) o fisioldgico; (b) o histérico-social; e (¢) o individual. Nessa perspectiva,

a determinagdo historico-social esta na génese da acdo humana (Silva, 1993).
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A primeira referéncia que Vygotsky fez a imaginacéo criativa foi, segundo Smolucha
(1992), em um artigo chamado “Consciéncia como um problema na psicologia do
comportamento”. Nele, 0 tedrico descreveu trés tipos de aprendizagem inerentes ao ser
humano. Um dos tipos elencados foi chamado de imaginacdo criativa. Para esse autor,
segundo Silva (1993), criatividade seria qualquer atividade humana cujo resultado ndo é
reproducdo do que aconteceu na experiéncia, mas a criacdo de novas formas ou atividades,
sendo, também, denominado comportamento criativo ou combinatério. Para Vygotsky, a
imaginacdo criativa originava-se no jogo infantil, o qual, por sua vez, é uma adaptacdo a
realidade. A relacdo dessa realidade com a criatividade residiria no fato de que a primeira
depende, primariamente, de experiéncias prévias ricas e variadas e que 0 processo criativo se
inicia com as percepgdes externas e internas, formadoras da base da nossa experiéncia.
Enfatizando o papel do ambiente e do contexto social, Vygotsky afirma que o individuo
criativo € como uma planta crescendo em um determinado contexto e ambiente. Sua
criatividade emerge das necessidades, que lhes sdo dadas pelo contexto socio-histérico, onde
ele opera as possibilidades que existem a sua volta.

Nenhuma invencdo ou descoberta cientifica ocorre antes que os materiais e as
condicdes psicologicas necessarias para sua origem estejam presentes. Para Vygotsky, nao
existe uma criatividade individual; existe sempre um coeficiente social (SMOLUCHA, 1992).
Vygotsky deixa bem claro esta relacdo entre o socio-histérico e o individual, na seguinte
passagem:

A palavra historia (psicologia historica) para mim significa duas coisas: (a) uma aproximagao
dialética geral as coisas - nesse sentido, tudo tem a sua historia; este é o significado de Marx; a
Unica ciéncia é a historia; ciéncia natural; a historia da natureza; (b) histéria em estrito senso,
isto é, histéria humana. A primeira histéria é dialética; a segunda é materialismo histérico. Em
contraste com as fungdes inferiores, o desenvolvimento das fungdes superiores é governado por
leis histdricas. A unicidade da mente humana deve-se ao fato de que ambos os tipos de historia
(evolucao+histdria) estdo unidos (sintese) nela (SMOLUCHA, 1992).

A importancia das relagdes sociais na acdo do homem fica mais patente quando
Vygotsky afirma que as fungdes psicoldgicas ndo sdo estruturas naturais, mas construidas. Da

mesma forma, Ponomarev (apud SILVA, 1993, p. 151) afirma que,

O mecanismo de cognicdo individual é formado sob a influéncia direta do desenvolvimento da
atividade cognitiva da sociedade, ou seja, o determinismo socio-histérico poderia também ser
estendido & nogdo do mecanismo psicoldgico da criatividade.
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A determinagdo historico-cultural da criatividade manifesta-se de forma mais
acentuada com Yaroshevskii (1987). Para esse autor, a cultura é construida em fundacbes
sociais e histéricas e a tentativa de reduzi-la a aspectos de associaces de ideias, atos de
intuicdo, complexos emocionais, psicodindmicas inconscientes, impede o entendimento da
estrutura e dos mecanismos intrinsecos do seu desenvolvimento. Yaroshevskii afirma, de
forma enféatica que, se os principios do historicismo e do determinismo sociocultural, bem
como uma abordagem sistémica ndo forem introduzidos na area da criatividade, a mesma

sofrera uma estagnacao.

2.1.2.2 - Vygotsky e o desenvolvimento da criatividade e da imaginacao como funcdes

mentais superiores

Ao elaborarmos uma leitura dos escritos de Vigotsky com relacdo a criatividade, a
qual ele se refere mais frequentemente como imaginacéo criativa, percebemos que este autor
jamais fez a dissociagdo entre esse fendbmeno e outras funcdes psicoldgicas.

Smolucha (1989, p. 6) aponta que Vygotsky escreveu Imagination and Creativity in
Childhood quando ele também estava escrevendo The history of the development of the higher
mental functions. Ele menciona que “as raizes das combinagdes criativas podem ser
encontradas no jogo dos animais, mas somente os humanos desenvolvem outras formas de
atividades acima de um alto nivel”.

Vygotsky explicitamente se refere ao desenvolvimento da imaginacao criativa como
uma funcdo psicoldgica superior nos outros dois textos citados anteriormente. O autor afirma

que qualquer funcdo psicolégica superior aparece como

forma de interagdo e cooperagdo entre as pessoas como uma categoria interpsicologica; depois
aparece como uma forma de adaptacdo individual, como parte de uma psicologia individual,
como uma categoria intrapsicologica (SMOLUCHA, p. 6).

Nesse sentido, Cole, estudando as rela¢Ges entre cultura e desenvolvimento cognitivo,
aponta que o postulado fundamental da escola soOcio-histérica € o de que as funcdes

psicologicas humanas diferem das dos processos psicologicos de outros animais “porque
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estdo culturalmente mediados, se desenvolvem historicamente e surgem da atividade pratica”
(COLE, 1993, p. 111-112).

Portanto, as fun¢Ges mentais de natureza histdrico-cultural tém como origem o uso da
linguagem verbal, ja que essa forma de comunicacdo subjaz necessariamente a uma nova
forma de funcionamento psiquico: o pensamento verbal. A imaginacao criativa, por sua vez,
depende fundamentalmente do pensamento verbal, o que explica a razdo pela qual os animais
ndo possuem esse fendmeno tipicamente humano. Podemos afirmar que, para Vygotsky, a
imaginacdo é uma funcdo mental exclusiva de um tipo de funcionamento psiquico superior.

Deriva dai, entdo, a percepcdo de Vygotsky, segundo a qual absolutamente tudo que
nos rodeia e que foi criado pelo ser humano, o mundo da cultura, em contraste com 0 mundo
natural, é produto da imaginacdo e da criacdo humana: "Todos os objetos da vida diaria, sem
excluir os mais simples e habituais, vém a ser algo assim como fantasia cristalizada"
(VYGOTSKY, 1982, p. 10). Vygotsky (1982, p. 11) chama a atencdo para uma percep¢ao da

criagdo como caracteristica ndo apenas dos grandes génios, mas também de qualquer pessoa:

Existe criagdo ndo apenas onde tém origem os acontecimentos historicos, mas também onde o
ser humano imagina, combina, modifica e cria algo novo, por insignificante que esta novidade
possa parecer se comparada com as realizagdes dos grandes génios. Se somarmos a isso a
existéncia da criagdo coletiva que retne todas essas pequenas descobertas insignificantes em si
mesmas da criacdo individual, compreenderemos quéo grande é a parte de tudo o que foi criado
pelo género humano e que corresponde a criagdo andnima coletiva de inventores desconhecidos.

A partir da crenca de que a imaginagdo ou a fantasia se alimenta de todo e qualquer
material resultante da experiéncia vivida pela pessoa, Vygotsky postula uma lei a qual se
subordina a funcdo imaginativa: quanto mais rica for a experiéncia humana, tanto maior sera o
material colocado a disposicdo da imaginacdo. Podemos, assim extrair desse fato,
consequéncias pedagogicas fundamentais em uma perspectiva histérica e sistémica
questionando que tipos de experiéncias estdo sendo oferecidos em nosso sistema educacional
para ampliar 0s recursos e a experiéncia cultural da crianca, que a permitam construir uma

base sélida, a fim de que possa sustentar sua capacidade criadora.

As perspectivas de Vygotsky e de Csikszentmihalyi séo parte de um grande corpo de
pesquisa recente em criatividade que considera as influéncias do ambiente no
desenvolvimento e na sustentacdo do pensamento criativo. Os dois tedricos moveram o debate

sobre a criatividade para fora do individuo, em direcdo do seu contexto social abrangente.
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Vygotsky deixa claro o papel que a instrucao formal, estruturada, tem no desenvolvimento da
imaginacdo da pessoa, a0 aumentar 0 numero de experiéncias vivenciadas. Por sua vez,
Csikszentmihalyi evidencia a fundamental importancia do sistema social, deslocando a
localizacdo da criatividade do individuo para os sistemas sociais dos quais ele faz parte.
Dentre esses sistemas sociais, a escola aparece novamente como 0 mais decisivo, por ser o
campo preferencial das vivéncias da crianca.

Nesse sentido, nosso estudo busca nos dois autores em foco 0s recursos para a sua
elaboracdo, para a interpretacdo dos resultados e para a compreensdo do fenébmeno criativo,

em uma perspectiva mais sistémica e social.

2.1.3 Consideragdes sobre o desenvolvimento e a expressdo da criatividade no contexto

educacional

Existe uma constante referéncia a criatividade no discurso das autoridades
relacionadas com a educacdo, tanto em um nivel governamental (ministro, secretarios de
educacdo) quanto em um nivel local (diretores de escola, professores). Contudo, 0 uso regular
do termo n&do tem se traduzido em uma efetiva legitimacdo das abordagens criativas para
ensinar e aprender e de sua adequacdo ao curriculo escolar. Diante das evidéncias de que
mudancas radicais na sociedade e nas instituicbes estejam acontecendo, 0 que, por sua vez,
demanda novas formas de educar, o ensino publico e o privado tém apresentado dificuldade
de fazer a passagem do discurso para os curriculos. A educacdo publica e privada esta
enfrentando o desafio de oferecer um ensino mais criativo em todos os niveis da
aprendizagem. Craft (2006) aponta que criatividade saiu da margem da educacdo para se
tornar um aspecto nuclear do processo educativo.

Sabemos que entre os diversos espacos de socializacdo de que a crianca participa, a
escola é talvez aquele onde ela vivenciara de forma significativa muitos de seus processos de
desenvolvimento, nos quais seus pares e professores tém papel marcante. Neves-Pereira
(1996) esclarece que a escolarizagdo formal pressupfe expor o sujeito as regras e valores pré-
estabelecidos como importantes em sua comunidade. Para ter sucesso em seu objetivo, a
crianga necessita vivenciar, através de jogos, exercicios e brincadeiras, com a finalidade de

internalizar de modo eficiente essa heranca cultural: eis o objetivo central das escolas, a
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despeito do modelo pedagdgico dominante. E nesse contexto que a crianga passara uma
quantidade significativa de seu tempo, onde sera exposta aos distintos processos de
socializacdo, assim como as variadas formas de interagdes sociais. Na grande maioria das
vezes, os referidos cendrios sociais se constituem de acordo com regras ja estabelecidas,
alguns (poucos) apresentando um ambiente desafiador e promotor da autonomia, permitindo a
crianca que corra riscos e participe do processo de descoberta e construcdo do saber.
Infelizmente, com grande recorréncia, o que encontramos sdo modelos pedagogicos baseados
na reproducdo, na memorizagéo, na obediéncia e na submisséo.

Portanto, afetar a escola e seus atores principais é afetar o desenvolvimento infantil
como um todo. Desconsiderar 0 contexto escolar como estratégico para a producao de mentes
reflexivas, criticas e criadoras é esquecer o papel fundamental que a instituicdo tem tido

historicamente como instancia privilegiada na construcao da subjetividade infantil.

2.1.3.1 Criatividade, escola e ensino

Embora existissem alguns poucos estudos na area da criatividade nas décadas iniciais
do século passado, foi a partir do desafio proposto por Guilford em 1950 durante sua fala
como presidente, no encontro anual da American Psychological Association (APA), que a
pesquisa desse campo experimentou um crescimento consistente. Em particular, Guilford
desafiou os pesquisadores a focarem a descoberta e o cultivo da criatividade no ambiente
escolar, notadamente na educacéo infantil (BEGHETTO & KAUFMAN, 2007).

O reconhecimento de Guilford de que existe uma relacdo entre a aprendizagem e 0s
processos criativos foi também partilhado por muitos tedricos da aprendizagem, como
Vygotsky e Piaget e por pesquisadores do campo do pensamento criativo (KARNES et al.
Apud FASKO 2001; TORRANCE, 1987). O espaco escolar institucionalizado tem
respondido historicamente por uma parte significativa do processo de formagdo do homem.
Como aponta Neves-Pereira (1996, p. 47),

a escola, ao se configurar como um espaco de interagBes sociais, pressupde a existéncia de
processos de desenvolvimento de mdaltiplos aspectos humanos, dentre eles a afetividade, a
emocao, a imaginacdo, a criatividade etc.

Em paises desenvolvidos, distintos programas e modelos foram desenvolvidos com o

objetivo explicito de prover educadores na tarefa de desenvolver as habilidades criativas
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(CROPLEY, 1997; DAVIS, 1991; DeBONO, 1991; STARKO, 1995, TORRANCE, 1987).
No Brasil, conforme ja enfatizado anteriormente, embora a criatividade se faca presente no
discurso de docentes e autoridades educacionais, os curriculos dos cursos de formacdo de
professores tém passado ao largo da formacéo e do preparo do professor para a mediacgdo de
um ensino criativo. Criatividade ainda tem se caracterizado como um luxo para poucos ou
confinada as aulas de artes. O contexto escolar tem sido apontado como pobre em atividades
que valorizem e estimulem o desenvolvimento do potencial criador. Alencar (1993), ao
elaborar uma analise das caracteristicas e comportamentos desejados e encorajados pelos
professores em sala de aula, sugere que mais de 95% deles gostariam que seus alunos fossem
obedientes, sinceros, atenciosos, trabalhadores, populares e bem-aceitos pelos colegas. Tais
aspectos parecem facilitar a disciplina e o controle em sala de aula. As caracteristicas citadas
anteriormente, neste trabalho, como tipicas da pessoa criativa, entre elas, independéncia de
pensamento, de julgamento, curiosidade, intuicdo e espontaneidade ndo foram consideradas
relevantes pelos professores.

Westby e Dawson (1995) apontaram a contradi¢do entre as falas dos professores, nas
quais afirmam valorizar a criatividade, e os achados de pesquisas, reveladores de que os
professores ndo gostam de tracos de personalidade associados a criatividade, tais como
impulsividade, gosto por correr riscos e independéncia. Para os autores em pauta, isso
acontece porque os principais esforgos dos professores séo no sentido de manter a ordem e a
disciplina na sala de aula. Torrance e Safter (1986) afirmam que os professores séo de fato
“mal-equipados” para facilitar o potencial criativo dos seus alunos, na maioria dos casos por
terem pouco conhecimento sobre os conceitos de criatividade, que ndo sdo problematizados
com o aluno-professor pelos professores dos cursos de formacéo de professores.

Alencar (1993) destaca uma questdo bastante presente na educagdo: certo paradoxo
entre o discurso que valoriza a criatividade, de um lado, e as préaticas docentes que indicam
um comportamento conservador, de outro. Muitas das condutas tipicas da personalidade
criativa séo percebidas como condutas que atrapalham o andamento da aula. Professores, via
de regra, ndo aprendem em sua formacdo, a lidar com o aluno que foge do padrdo e da norma,
ndo reconhecendo o comportamento criativo quando este se apresenta e chegando, muitas
vezes, a puni-lo.

De acordo com Alencar (2002) dentre as variadas barreiras que se mostram aos
professores, estariam a falta de habilidade na relacdo com os alunos, que os impede de

expressar-se criativamente; o nao saber como adequar sua linguagem a faixa etaria para tornar
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eficiente a comunicacdo; o despreparo para o controle da disciplina e a inabilidade para
planejar aulas diversificadas, de forma a torna-las mais prazerosas, sem o comprometimento
do contetdo. E comum a ideia de que criatividade é contedo para as aulas de educacéo
artistica como se fosse uma atividade-fim e ndo uma agéo mediadora que deve estar presente
em todos os momentos de qualquer disciplina.

Destacando a importancia de um ambiente educacional propicio para o
desenvolvimento do potencial criador, Amabile (1996) investigou a criatividade no contexto
escolar e apontou como inibidores da expressdo do comportamento criativo 0s seguintes
contextos sociais: (a) a ameaca de avaliacdo que a crianga vivencia no seu fazer escolar; (b) a
vigilancia com relacdo a producdo da crianga; (C) a competicdo, que gera motivacdo
extrinseca e que é prejudicial ao surgimento da criatividade; e (d) a pressdo do tempo, que
impede o desenvolvimento do pensamento criativo.

Torrance (apud BAKER & RUDD, 2001) fez uma revisdo dos experimentos que
examinavam os efeitos do ambiente educacional sobre a criatividade. A maioria das pesquisas
concluiu que existia uma diferenga na criatividade quando o ambiente educacional (condig¢des
de avaliacdo, pobreza ou riqueza dos exemplos, valorizagdo da imaginacgéo e da fantasia, etc)
foi manipulado.

Em sua teoria do desenvolvimento da criatividade, Vygotsky salienta os papéis
fundamentais que a escola desempenha: o primeiro, por ser onde a crian¢a pode aprender a
melhor utilizar e controlar sua imaginacdo; o segundo, por ser o lugar priméario para ela
adquirir os conceitos cientificos e a informagdo organizada culturalmente. Para o autor, a
escola causa impacto nos dois aspectos principais da imaginacdo criativa: a fantasia e o
pensamento em conceitos (MORAN & JOHN-STEINER, 2003). A escola pode ensinar a
crianca a imaginar antes de atuar, a fim de desenvolver “o potencial e a capacidade para
conscientemente render-se a uma certa construcdo intelectual independente de sua funcdo no
pensamento realistico” (VYGOTSKY apud MORAN & JOHN-STEINER, 2003, p. 18).

Diversos autores (BALKE, 1997; CRAFT, 2000; JEFFREY & WOODS, 2003;
SHALLCROSS, 1981; TORRANCE, 1987) sugerem que o professor com sucesso em
estimular a criatividade da crianga parece atuar em alguns dos ou em todos o0s seguintes
aspectos:

e Desenvolve a motivacdo da crianga para ser criativa.

e Encoraja o desenvolvimento de resultados propositados através do curriculo.
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e Promove o estudo de qualquer disciplina em profundidade, desenvolvendo o
conhecimento da crianga com relacao a esse contetdo, para Ihe permitir ir além
de suas proprias experiéncias e observacoes imediatas.

e Utiliza a linguagem tanto para estimular quanto para acessar a imaginacao.

e Oferece um curriculo claro e uma estrutura de tempo para a crianga, mas
também a envolve na criacdo de novas rotinas, quando apropriado, resultando
em alternativas genuinas.

e Fornece um ambiente onde as criancas podem ir além do que € esperado e sdo
recompensadas por isso.

e Modela a existéncia de alternativas no modo como a informacédo € comunicada
e também ajuda as criancas a aprenderem sobre e compreenderem as
convengdes existentes.

e Encoraja as criangas a explorar formas alternativas de ser e fazer, celebrando e
reforcando onde apropriado sua coragem em ser diferente.

e Da4 a crianca tempo suficiente de incubacgdo de suas idéias.

Uma observacdo atenta das caracteristicas citadas nos da uma ideia da quantidade de
potencial criador que vem sendo perdido nas escolas brasileiras, a partir da constatacdo de que
0 ensino permanece conservador, pautando-se na énfase na reproducdo e na memorizagéo; 0s
alunos ndo sao reforcados a correrem riscos ou a pensarem além do que foi visto em sala: a
obediéncia sendo premiada e a imaginacao, descartada, quando ndo punida. Alencar (1992, p.

77) afirma que:

O treino da realidade comeca, porém, bem cedo na vida de toda crianca e a imaginacao tem sido
rejeitada e reprimida. Mesmo na pré-escola, a énfase tem sido cada vez mais no sentido de se
transmitir informaces factuais e 0 espaco para 0 jogo e para a brincadeira vem se reduzindo de
uma forma significativa.

O ambiente escolar termina por se caracterizar como um local onde o aluno
desenvolve atitudes contrarias a expressao das habilidades criativas. O refor¢o, muitas vezes
de forma ndo intencional, por parte dos professores das atitudes de conformismo e “bom-
mocismo” é constantemente repetido em nome de turmas bem-comportadas. A percepg¢éo do
erro como sindnimo de fracasso acaba por solapar as atitudes de risco, fazendo com que os

alunos apostem somente na resposta conservadora, desejada ou menos rara. Martinez (2001)
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chama atencdo para um aspecto importante no problema: a questdo da complexidade do
processo de criatividade como um fator que dificulta a acdo educacional efetiva. Para a
autora, essa complexidade da criatividade e de seus determinantes tem dificultado a
determinacdo de eixos de trabalho relativamente claros para o seu desenvolvimento no
contexto escolar.

Esbarramos novamente na questdo de que ndo existe uma formacdo adequada que
possa apresentar aos futuros docentes o estado-de-arte da pesquisa em criatividade. Como
podem os professores utilizar o espaco educacional para planejar atividades intencionais a fim
de contribuir para o desenvolvimento do pensamento criativo, quando, geralmente, o
conhecimento apresentado por eles limita-se aquele do senso comum? Martinez (2001)
identificou cinco campos da pesquisa da criatividade, os quais ndo tém sido objeto de estudo
dos professores em sua formagdo e que, consequentemente, ndo se revertem em praticas e
acdes intencionais no contexto do ensino:

e estudos sobre a criatividade e 0s processos de aprendizagem;

estudos sobre a identificagdo e a caracterizagdo de sujeitos criativos no
contexto escolar;

e estudos sobre representacoes da criatividade, mitos e crencas;

e estudos sobre elementos que favorecem e/ou inibem o desenvolvimento da
criatividade;

e estudos sobre estratégias para o desenvolvimento da criatividade na escola.

Vivenciamos, entdo, uma situacdo sui generis ja que existe, por um lado, o
reconhecimento de que a criatividade ¢ um valor fundamental, que deve ser estimulado,
desenvolvido e valorizado e que, sem ela, a sobrevivéncia em uma sociedade que se modifica
a todo o momento em seus aspectos fundamentais se torna inviavel. Por outro lado, essa
mesma criatividade ndo € reconhecida nos curriculos de formacdo dos professores, 0s
principais atores no processo de formacdo dos alunos, sistematicamente sem ser privilegiada
como matéria estratégica que deve atuar subjacente a qualquer outra disciplina.

Uma das formas encontradas para minorar essa lacuna na formacéo do futuro docente
revela-se sob a forma de programas de treinamento, capacitacdo e desenvolvimento das

habilidades criativas.
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2.1.4 Efetividade dos programas de desenvolvimento da criatividade

Ao longo desse trabalho, constantemente enfatizamos nossa crenca de que poucos
atributos da performance humana tem um impacto tdo significativo em nossas vidas e em
nosso mundo como a criatividade. McKinnon (1962) e Kaufman (2002), entre outros,
mostram as realizacOes espetaculares nas artes e ciéncias que dependem desse constructo. A
criatividade tem sido relacionada ao desenvolvimento de novas instituicdes sociais e a
lideranca nas instituicdes existentes (MUNFORD, 2002), as atividades empreendedoras e
crescimento econdmico em longo prazo (AMABILE, 1997; SIMONTON, 1999), aos
melhores empregos na atual economia baseada na informacdo (ENSON, COTTAN & BAND,
2001), ao bem-estar e a salde mental (CROPLEY, 1990; ROGERS, 1978; MAY, 1982).

A variedade dos efeitos da criatividade tanto na natureza quanto na qualidade de
nossas vidas suscita uma questdo. Como podemos estimular e desenvolver a criatividade das
pessoas? Essa questdo com algumas variagdes € a mesma que aparece frequentemente nas
salas de aulas e nas discussdes de docentes: como posso ajudar meus alunos a pensarem mais
criativamente, buscar solugdes inovadoras e aumentar seu potencial criador?

Os programas de desenvolvimento das habilidades criativas sdo elaborados a partir da
crenca de que podem afetar e beneficiar os alunos em suas experiéncias académicas. De fato,
um variado numero de abordagens tem sido utilizado em escolas e empresas para encorajar a
criatividade incluindo (a) fornecimento de incentivos efetivos (COLLINS & AMABILE,
1999); (b) aquisicdo de uma determinada expertise (WEISBERG, 1999); (c) estruturacéo
efetiva de interagdes em grupo (KURTZBERG & AMABILE, 2001); (d) otimizagdo do clima
e cultura (AMABILE & GRYSKIEWICZ, 1989; EKVAL & RYHAMMER, 1999); (e)
identificacdo de requisitos para desenvolvimento de carreira (FELDMAN, 1999); (f)
treinamento para melhorar a criatividade (CROPLEY, 1997; TORRANCE, 1987).

O treinamento da criatividade tem sido uma componente chave de variados programas
educacionais para os talentosos e bem-dotados (RENZULLI apud FLEITH, 1999) e tem sido
desenvolvidos para distintas populacdes de estudantes incluindo jardim de infancia
(MEADOR, 1994), ensino elementar (CASTILLO, 1998), ensino médio (FRITZ, 1993),
graduacdo (GLOVER, 1980), alunos com dificuldades de aprendizagem (COVINGTON et al,
1974), atletas (KOVAC, 1998), estudantes de artes (RUMP, 1982) entre outros.



56

No Brasil, em um numero reduzido, distintos especialistas tém conduzido pesquisas
com relacdo aos efeitos de um treinamento de criatividade em alunos com dificuldades de
aprendizagem (DIAS & ENUMO, 2006; NEVES-PEREIRA, 1996); em criancas identificadas
como bem-dotadas versus aquelas ndo-identificadas (ALENCAR, 2001; WESCHLER, 1987);
comunicacdo entre professores (MARQUES, 1988); habilidades de pensamento criativo dos
alunos (ALENCAR, FLEITH, SHIMABUKURO & NOBRE, 1987); fatores que dificultam a
expressdo da criatividade na escola, barreiras sociais e culturais a criatividade (ALENCAR,
1987); efeitos a médio prazo de um programa de criatividade nas habilidades criativas de
professores (ALENCAR, ARAUJO, FLEITH & RODRIGUES, 1988) entre outros. Esses
estudos tém em comum o fato de que em seus resultados, mostram um ganho dos seus
participantes. Um ponto a se observar nesses estudos é a pequena quantidade de pesquisas
longitudinais para determinar a permanéncia desses ganhos a longo prazo.

Como ja enfatizado anteriormente em nosso estudo, a criatividade existe e opera em
um continuum de invenc@es e intervenc@es que modificam o mundo, passando por aquelas
mudancas que mudam um dominio (a psicologia por exemplo) e chegando naquele nivel que
tem uma importancia local e/ou pessoal. Ao fornecermos um ensino baseado na criatividade, a
preocupacdo se focaliza nesse Gltimo aspecto, mas deve-se preparar o aluno para enfrentar
desafios no nivel das mudancas criativas em seu futuro campo de atuacéo.

Os programas de desenvolvimento da criatividade utilizados na escola séo elaborados
para beneficiar os estudantes, tanto em sua vida escolar quanto em outras areas da experiéncia
humana. Hoje mais que nunca, os estudantes estdo constantemente enfrentando as mudancas e
as transi¢bes que a vida oferece o que tende a aumentar a medida que a complexidade da
vivéncia aumenta. Nesse sentido, varias das caracteristicas que a pesquisa tem mostrado que
sdo tipicas do sujeito criativo municiam o aluno com recursos para uma resolucdo adequada.
Em outras palavras, de uma forma pragmatica, as habilidades criativas tem se mostrado um
critério chave para o pleno desenvolvimento do aluno.

Assim, se o professor quer desenvolver a criatividade dos alunos, primeiro deve
desenvolver em si proprio a compreensédo sobre o que ela significa no contexto de seu ensinar,
pois, através dessa compreensdo, o professor desenvolve uma percepcdo mais clara do que ele
deve encorajar. Ele deve reconhecer e valorizar a criatividade, o que ela significa em seu
campo disciplinar, aprender a criar um ambiente propicio e seguro para as experiéncias de
seus alunos, utilizando modelos de criatividade apropriados para sua forma de ensinar, assim

como ao contexto. Esses aspectos sdo importantes na medida em que propiciam aos alunos
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seguranca para praticar e desenvolver habilidades criativas, assim como aprender a
reconhecer 0 seu préprio processo criativo. Estas habilidades devem ser, entretanto,
integradas com habilidades mais tradicionais do conteudo relacionadas ao pensamento critico
e a pratica das habilidades da disciplina (JACKSON & SINCLAIR, 2006).

2.1.5 Criatividade e sua medida

A mensuracdo em qualquer area esta sujeita a variadas criticas quanto a sua
adequacdo. No campo de pesquisa da criatividade, ndo poderia ser diferente, devido a sua
natureza complexa e multideterminada, sem mencionar sua grande diversidade de formas de
expressao. A criatividade tem sido investigada por pesquisadores de vérias abordagens, como
consequéncia da diversidade de concepcdes e do entendimento de seu conceito. As diferentes
definicBes de criatividade, propostas por diversos autores, algumas citadas no inicio de nosso
trabalho, refletem essa multiplicidade de enfoque, que se traduz em uma dificuldade maior, no
que diz respeito a sua mensuracao. Treffinger (1987) afirma que a criatividade poderia ser
comparada a dgua de um lago, onde cada pessoa interessada retiraria uma amostra da mesma
para analise. As amostras extraidas ndo seriam idénticas para todos, devido a interferéncia de
outras variaveis, como a presenca de lodo ou de algum tipo de nutriente no local especifico de
onde foi recolhida a amostra. Ou seja, a pessoa analisaria a amostra sob um determinado
aspecto. O grande desafio para o pesquisador em criatividade é, entdo, segundo Treffinger
(1987), tornar-se capaz de entender acerca de todas as amostras, extrapolar e formular
hipoteses a respeito da agua do lago (criatividade).

Conforme aponta Wechsler (1999), muitas dificuldades ainda sdo encontradas quando
a questdo € a avaliacdo da criatividade. A falta de adequacdo em termos de parametros
psicométricos de validade e precisdo, exigidos pelo International Testing Comission (2003) é
uma delas. Pucio e Murdock (apud NAKANO & WECHSLER, 2006) encontraram mais de
250 publicagdes fundamentadas nas diferentes abordagens e ratificando a amplitude do
conceito.

O fato é que, como ensina Treffinger (apud STARKO, 2005), uma resposta satisfatoria
com relacdo a medida da criatividade ¢ uma exigéncia dos nossos tempos, sendo importante

por: 1) auxiliar na identificacdo e no desenvolvimento dos talentos humanos; ajudar a
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reconhecer e dar suporte ao potencial das pessoas, assim como ajudar o sujeito a reconhecer
seu proprio talento. Identificar alunos como excepcionalmente criativos, ndo somente nos
permite a entendé-los e servi-los melhor, mas pode Ihes permitir compreenderem melhor a si
proprios; 2) favorecer a compreensdao da natureza do potencial humano; expandir nossa
compreensdo das habilidades humanas, particularmente conhecendo o modo como a
criatividade se relaciona com as perspectivas tradicionais da inteligéncia. Se nds pudessemos
aprender como as medidas de criatividade e inteligéncia estdo relacionadas ou que tipos de
tarefas melhor predizem a performance criativa, iriamos obter novos insights com relagdo ao
funcionamento e as relacGes desses construtos; 3) prover uma linha de base para assessorar
individuos ou grupos na orientacdo de professores no planejamento e execuc¢do da instrucéo;
quando entendermos os pontos fortes e fracos dos alunos com relacdo a criatividade,
estaremos aptos a planejar atividades apropriadas e desafiadoras; 4) permitir aos
pesquisadores obter dados em pré e pds-testes para a comparacdo de resultados, indicando se
houve mudancas em funcdo de uma intervencdo experimental; 5) auxiliar professores na
tarefa de descobrir talentos; 6) contribuir para o progresso na compreensdo da natureza do
desenvolvimento e manifestacdo da criatividade; e 7) permitir que o conceito de criatividade
saia do dominio do mistério e da supersticdo. Se nds entendemos criatividade como algo além
de nossa compreensdo, como podemos encoraja-la ou alimenta-la? Avaliar aspectos da
criatividade, mesmo alguns deles, pode nos ajudar a comecar a ver como ela funciona em
determinadas situacOes, potencializando nossa compreensdo e motivacao para explorar mais e
mais.

Lubart (2007, p. 159) pondera que “estudar cientificamente a criatividade necessita da
construgdo de instrumentos de avaliagdo sensiveis, fidedignos e vélidos.” Para esse autor, a
sensibilidade refere-se a capacidade de o instrumento discriminar bem os individuos com
relacdo a dimensdo que esta medindo na qual sdo sensiveis as diferencas quanto ao grau de
criatividade. Para Lubart (2007), a fidedignidade indica que o instrumento avalia com
precisdo a dimensdo da criatividade e a validade mensura bem a criatividade, mas somente a
criatividade e ndo outro fendmeno.

Refletindo as variadas concepgOes de criatividade, a literatura mostra a existéncia de
diversos instrumentos de avaliacdo, que podem assumir formas distintas e/ou estarem
fundamentados em principios diferenciados. Dessa maneira, existem escalas de personalidade,
questionarios de atividades criativas, avaliacbes consensuais da criatividade, tarefas

cognitivas, entre outros. Lubart (2007) distingue esses instrumentos em varios aspectos:
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e Critérios subjetivos de avaliacdo (autoavaliagdo, julgamentos consensuais) e
critérios objetivos de avaliacdo tais como o nimero de ideias geradas, o
numero de ideias originais (segundo a frequéncia estatistica da resposta em
determinada amostra).

e Apreensdo da criatividade de modo mais ou menos global. Algumas medidas
tém por objetivo avaliar a criatividade em sua totalidade, assim como outras
avaliam aspectos pontuais da mesma, como a originalidade.

e Organizagdo das medidas relacionadas a pessoa criativa, & producdo criativa, e
a0 processo criativo ou ao ambiente para a criatividade.

e As medidas podem ser “categorizadas conforme o carater latente ou manifesto
da criatividade medida, seja avaliando o potencial criativo, medindo o0s
componentes cognitivos, conativos e emocionais e ambientais que contribuem
para a criatividade, seja medindo a criatividade com base nas obras ja
realizadas (artigos, produgdes etc)” (LUBART, 2007, p. 160)

Tendo como base a classificagdo proposta por Lubart (2007), detalharemos a seguir os
diferentes categorias de instrumentos que tém sido utilizados para a avaliacdo do potencial

criativo e da realizacéo criativa.

2.1.5.1 - Medidas do potencial criativo

A. Aspectos cognitivos: 0s testes cognitivos buscam avaliar os processos de base
do pensamento, que levam a uma producdo criativa. Mensuram a forma de
pensar particular, apresentada por um individuo, mas ndo o modo como esse
individuo utilizard espontaneamente tal capacidade, quando ndo submetido a
situacdo de testagem. Exemplo das referidas medidas sdo o teste de
pensamento divergente de Guilford e o mais conhecido deles, o Teste de
Pensamento Criativo de Torrance. Na categoria em questdo, temos os testes de
pensamento divergente e as provas de insight e de associa¢des remotas.

B. Aspectos conativos - as medidas da personalidade, estilos cognitivos e
motivacao: as medidas de personalidade buscam identificar aqueles tracos que

a pesquisa tem mostrado, relacionados ao individuo criativo, tais como os de
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abertura, de adesao ao risco, de tolerancia a ambiguidade, humor etc. Entre os
instrumentos mais conhecidos, temos o IFP (Inventario Fatorial de
Personalidade) e o ICFP-R (Inventéario dos Cinco Fatores de Personalidade
Revisado). As medidas de estilo cognitivo avaliam as maneiras preferenciais
de tratar a informacédo (intuitivo, reflexdo-impulsividade etc) e podem ser
medidas pelo MBTI (Myers-Briggs Type Inventory). Com relacdo a motivacéo,
sabemos que as preferéncias e interesses de uma pessoa estdo fortemente
relacionadas com sua criatividade. Assim, motivacdo intrinseca e extrinseca
s80 aspectos importantes. Para sua mensuracdo existem instrumentos tais como
0 Exame de Atitude Criativa e também a Escala de Motivacdo Criativa de
Torrance.

C. Aspectos emocionais: 0 estado emocional pode influenciar o potencial criativo
do individuo (Lubart, 2007). Assim, tracos emocionais e estilos afetivos como
a intensidade afetiva, a expressdao emocional ou a idiossincrasia emocional,
embora pouco avaliados e utilizados atualmente, sdo importantes na avaliagcdo
do potencial criativo e podem ser observados através de uma lista de
verificacdo de adjetivos relativos ao valor e a intensidade das emocdes

sentidas.

1.1.5.1.1 — Medidas do ambiente criativo

Referem-se, em geral, aos inventarios biograficos e as medidas do ambiente
empresarial. A abordagem biografica é a perspectiva que valoriza as caracteristicas do
ambiente favoravel ao desenvolvimento e a expressdo da criatividade. Assim, 0s parametros
do contexto de desenvolvimento de um individuo se tornam importantes, tais como a presencga
de instrumentos e livros ao redor da crianca, histéria da familia, presenca de um tutor, entre
outros. Com relagdo ao ambiente empresarial, entre as variadas contribui¢cbes, Amabile e
Gryskiewicz (1989) indicaram a natureza dos fatores ambientais, que favorecem ou
desfavorecem o trabalho criativo na empresa, e desenvolveram um instrumento chamado
KEYS, o qual permite avaliar os parametros do ambiente de trabalho que desempenham papel

positivo ou negativo na percepcdo do meio profissional.
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1.1.5.2 — Avaliag0es das performances criativas

Nessa categoria, segundo Lubart (2007), incluem-se as praticas e os instrumentos que
procuram mensurar a atividade criativa de um individuo. Dentre elas, podemos destacar: a) as
avaliacOes realizadas por professores, semelhantes ou supervisores; b) as medidas de
execucdo; e c) Os julgamentos de producéo criativa.

A. Avaliacdes realizadas por professores, semelhantes ou supervisores: Hocevar e
Bachelor (1989) afirmam que os professores, o0s semelhantes e o0s
supervisores/diretores realizam comumente julgamentos envolvendo a criatividade dos
individuos. Os dois autores alertam para o fato de que tais julgamentos séo geralmente
imprecisos e muito subjetivos, por serem realizados por apenas uma pessoa e 0S
critérios de avaliagdo ndo serem explicitos e nem identificaveis. Os autores
esclarecem, entretanto, que os julgamentos espontaneos podem se tornar avaliagdes
confiaveis e validas ao serem sistematizados. Um exemplo citado por Hocevar e
Bachelor desse julgamento pelos semelhantes é o Prémio Nobel, no qual a criatividade
do individuo é recompensada com base no julgamento de seus pares.

B. Medidas de execuc¢do: determinar o nivel de criatividade do individuo através da
analise das producdes criativas realizadas ao longo de um ano, um decénio ou da vida
inteira € uma das medidas objetivas de execucdo. Dentre as producdes passiveis de
analise, podemos citar artigos cientificos, pinturas, pecas musicais, entre outras.
Simonton (1999), ja citado anteriormente em nosso estudo, utilizou o tipo de medida
em questdo a fim de classificar os grandes criadores em func¢do do nivel de eminéncia.
O uso de inventarios de execucdo (autoavaliagdo) combinam uma média subjetiva
(auto-avaliacdo) com a avaliagédo objetiva da execucéo.

C. Julgamentos de producéo criativa: é uma das formas de mensuragdo mais utilizadas

e consiste basicamente em medir a criatividade a partir dos julgamentos acerca de uma
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ou varias producdes criativas. A producdo criativa aqui é algo realizado sob comando,
com um tempo, em geral, limitado. Via de regra, utiliza-se de um ambiente
padronizado com os individuos dispondo do mesmo material, tempo e da mesma sala.
Diferentes juizes, especialistas e ndo-especialistas, realizam a avaliacéo dos trabalhos.
Utiliza-se frequentemente uma escala do tipo Likert variando de 1 (pouco criativo) a 7
(altamente criativo). Algo nesse sentido é visto, por exemplo, durante o carnaval,
quando os juizes especialistas avaliam a performance de uma ala de determinada

escola de samba.

Podemos citar também os estudos historiométricos e os biométricos. O primeiro
envolve medicdo em sua estratégia metodoldgica, mas essa mensuracdo é realizada em
situacOes anteriores ao objetivo da investigacdo. Coleta seus dados em documentos passados,
em eventos e situacbes que aconteceram em um tempo passado e que possam trazer
informacBes relevantes para o entendimento da questdo de pesquisa. Plucker e Renzulli
(1999) esclarecem que a perspectiva historiométrica em criatividade busca investigar: (a) a
evidéncia de comportamentos criativos em pessoas que se destacaram ao longo da historia; (b)
invencOes e descobertas significativas para a comunidade; (c) as relacdes entre criatividade e
periodos histéricos; (d) criatividade artistica e musical; e (€) eminéncia.

Quanto ao estudo biométrico, Neves-Pereira (2004, p. 63) afirma que este “se
caracteriza por uma estruturacdo de niveis de estratégias cognitivas e/ou estilos de
personalidade que sdo compreendidos como categorias e/ou variaveis relacionadas a padrdes
genéticos e biologicos”. Gardner se destaca com um dos pesquisadores que mais tem utilizado
essa opcdo metodoldgica no estudo da criatividade.

Mensurar a criatividade mostra-se, entdo, uma tarefa complexa, mas necessaria. A
construcdo de uma metodologia que contemple aspectos cognitivos, de ambiente e de produto
se impde com necessaria. A forma como a avaliacdo devera ocorrer e a escolha do tipo de

instrumento séo aspectos importantes para o melhor entendimento do fendmeno criativo

2.1.5.3 — Os Indicadores de Criatividade
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Nos itens anteriores desta secdo esclarecemos que a questdo da medida em criatividade
tem se caracterizado por um viés quantitativo, baseado na utilizacdo de testes, escalas, entre
outros. No presente estudo, a criatividade é percebida como uma funcéo psicolégica humana e
que, sendo assim, se desenvolve da mesma maneira que as outras fungdes psicologicas: na
interacdo do individuo em sua cultura. Necessitamos, entdo, de uma forma de avaliacdo que
considere o0 sujeito em uma perspectiva global e sistémica, sem promover a dissociacdo entre

seus constituintes historicos e sociais. Fleith e Alencar (1992, p. 324) esclarecem que:

Se considerarmos relevante a contextualizacdo social e histérica na definicdo de criatividade,
faz-se necessario que se desenvolvam estudos, onde tais elementos possam ser melhor
analisados e que permitam ao pesquisador produzir instrumentos que possam medir criatividade
sob este enfoque.

Desse modo, Neves-Pereira (2004) propds uma alternativa baseada em Indicadores da
Criatividade (IC), que possibilita a investigacdo da criatividade em uma perspectiva sistémica.
A ideia é compreender como o professor utiliza 0s recursos cognitivos, personoldgicos e
socio-culturais, recursos extensivamente indicados na literatura como importantes para a
criatividade. Neves-Pereira propde o seguinte esquema (Figura 5) dos indicadores de

criatividade.
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Figura 5 - Os Indicadores de Criatividade (NEVES-PEREIRA, 2004)

OBS: Os indicadores de nivel 2 incluem os indicadores de nivel 1

Neves-Pereira (2004, p. 68) esclarece que os indicadores atendem aos seguintes
critérios: (a) os indicadores de criatividade de ordem cognitiva procuram reunir os principais
atributos relacionados a expressdo do pensamento criativo; (b) os indicadores de criatividade
de ordem personoldgica englobam os tracos de personalidade mais associados aos sujeitos
que se destacam por uma producdo criativa; e (c) os indicadores de criatividade de ordem
sociocultural destacam elementos oriundos do cendrio sécio-historico-cultural, os quais
desempenham papel relevante no fomento ou na inibicdo da criatividade. A autora aponta

ainda que:

Os indicadores de criatividade cognitivos, personoldgicos e socioculturais serdo identificados,
como presentes ou ausentes, sendo estimulados ou inibidos, na analise dos episddios das
atividades estruturadas a partir dos Indicadores de Criatividade de Nivel 2, a saber: (a) os
Indicadores Promotores de Criatividade (IPC), aqui caracterizados como o grupo de
comportamentos, situacdes ou contextos favorecedores da emergéncia de comportamentos
criativos; e (b) os Indicadores Inibidores da Criatividade (I1C), correspondentes aos
comportamentos situacdes e contextos que atuam como eliminadores ou geradores de blogueio
para o surgimento de comportamentos criativos. Os Indicadores de Criatividade de Nivel 2 tém
carater operacional para fins de andlise dos dados e se relacionam ao conjunto de fatores
identificados em sala de aula relacionados a criatividade.

Neves-Pereira (2004, p. 72) utiliza como analisadores cognitivos 0s seguintes

indicadores:

(1) Fluéncia: apresentacdo de variadas alternativas por parte do sujeito perante uma
situacdo, uma ideia ou um problema. E uma dimensdo quantitativa da producéo
criativa;

(2) Flexibilidade: producdo de diversas categorias de comportamentos relacionadas a
um mesmo estimulo, evento, ideia, situacio ou problema. E uma dimensdo
qualitativa da producdo criativa;

(3) Originalidade: presenca de respostas raras e originais produzidas pelo sujeito.

Relaciona-se a dimensdo quantitativa, ja que o original € o raro ou o incomum;
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(4) Elaboracéo: relaciona-se a riqueza e a sofisticacdo dos elementos presentes na
forma de o sujeito verbalizar ideias e/ou encontrar solucdes diante de situagdes
especificas;

(5) Competéncia para solucionar problemas: relaciona-se a identificagdo de
situacBes-problema, proposta de solucdes e construcdo de estratégias adequadas
para a implementacdo das mesmas;

(6) Imaginacdo Combinatdria: evidéncia de comportamentos correspondentes a
criacdo de novos elementos, através da unido e/ou fusdo de ideias, experiéncias

concretas ou subjetivas anteriores, dando origem a novas formas, ac6es e produtos.

No segundo grupo de indicadores de nivel 1, Neves-Pereira lista 0s componentes
personoldgicos relacionados a criatividade e identificados na literatura em diferentes estudos.
Sao os denominados Indicadores de Ordem Personoldgica e tém a fungdo de “pontuar os
comportamentos, situacoes, falas, gestos e interacGes presentes nas atividades estruturadas
que se relacionam com dimensdes da personalidade envolvidas no processo da criatividade”
(Neves-Pereira, 2004, p. 73)

Os seguintes indicadores de ordem personolégica sdo propostos por Neves-Pereira:

(1) Motivacao Intrinseca: comportamentos que indicam a mobilizacdo do sujeito, no
sentido de buscar realizar coisas por necessidade interna de autorrealizacdo e
satisfacao;

(2) Nao-conformismo: comportamentos de oposicdo as regras, apresentados na
modificacdo de condutas, proposta de novos contextos e transgressdo da situacdo
presente

(3) Autoestima: comportamentos que expressam sentimentos positivos com relagéo a
si proprio, caracterizados pela aceitacdo de si mesmo e pela valorizacdo de suas
competéncias e talentos;

(4) Interesses amplos: comportamentos que expressam um amplo leque de interesses,
muitas vezes divergentes entre si;

(5) Persisténcia: comportamentos que expressam habilidade em n&o desistir de
realizar alguma tarefa ou a defesa de uma ideia ou pensamento;

(6) Habilidade especial em alguma area especifica: expressdo de habilidades de fato
especiais, apresentadas pelo sujeito, que fazem com que ele se destaque em relagéo

ao grupo;



67

(7) Autonomia: comportamentos que caracterizam a tomada de inciativa e decisdo e a
expressao de sentimentos de que se € capaz de realizar coisas por si s0;

(8) Curiosidade: comportamentos que demonstram interesse geral pelo mundo e
pelas coisas;

(9) Abertura para experiéncias: expressdo de comportamentos de interesse e
engajamento;

(10) Atitude de correr risco: comportamentos que expressam a disposicdo e a

coragem para arriscar-se;

(11) Humor: expressao de senso de humor em variadas situacoes;

(12) Independéncia: livre expressdo de condutas, pensamentos e ideias divergentes,

sem aparente medo de reprimendas. A independéncia de pensamento é
evidenciada quando o sujeito ndo se constrange em manter 0s seus, a despeito de
eventuais posicdes contrarias.

Com relacdo a identificacdo dos aspectos socio-culturais presentes em sala de aula e
que funcionam como favorecedores e/ou inibidores da criatividade, Neves-Pereira (2004,
p.82) apresenta os seguintes indicadores:

(1) Construcao de situacgdes criativas: ocorre quando, em sala de aula, a professora
organiza ou estrutura situacdes de aprendizagem, ou aproveita as situacdes
propostas pelas criangas, utilizando-as como espaco para cultivar comportamentos
criativos;

(2) Funcdo mediadora bem-sucedida da professora: este aspecto diz respeito a
definicdo do papel da professora e de suas competéncias efetivas como mediadora
do conhecimento criativo em sala de aula - sua atuacdo, seus posicionamentos,
suas escolhas tetricas e metodoldgicas que poderdo influenciar, decisivamente, o
desenvolvimento da criatividade em sala de aula;

(3) Natureza do processo de avaliacdo dos alunos: corresponde ao modo como a
professora avalia as criancas, utilizando tal recurso como momento privilegiado de
aprendizagem e de promocao do desenvolvimento das criancas de forma geral;

(4) Reconhecimento e valorizacdo do trabalho do aluno: é identificado quando a
professora e/ou os colegas expressam aprovacgéo e incentivo diante da producdo do
aluno. No caso da criatividade, corresponde, também, a presenca do
reconhecimento da criatividade de cada crianca por parte da professora e dos

colegas;
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(5) Cooperacdo: relaciona-se a promocdo de atividades cooperativas e/ou a promocao
de comportamentos pro-sociais no contexto das interacdes em sala de aula;

(6) Tempo suficiente para a realizacdo das atividades propostas: é identificado
quando a crianga tem tempo para fazer sua tarefa ou para se expressar, sem ser
pressionada a terminar ou a abandonar determinada tarefa em decorréncia de um
tempo curto, insuficiente ou mal programado pela professora. Esse indicador
aponta o respeito relativo ao ritmo individual de aprendizagem e da producéo de
cada crianga;

(7) Espaco para rejeicdo as regras estabelecidas: apresenta-se quando a crianca tem
oportunidade de expressar algum tipo de questionamento construtivo em relacdo as
regras estabelecidas em sala de aula e na escola, propondo ou néo alternativas de
acao;

(8) Opcéo para desenvolver uma atividade: o ambiente permite que a crianca
trabalhe ao seu modo e de acordo com as suas regras, contrariando as ordens da
professora. Esse indicador também permite analisar a competéncia da professora
em lidar com as criangas que apresentam maior controle interno da tarefa e que
transgridem as regras escolares;

(9) Vigilancia da professora com relacdo a producdo da crianca: refere-se a
vigilancia excessiva por parte da professora, responsavel por eliminar a autonomia,
a liberdade de acédo e a criatividade, além de gerar angustia, medo e inseguranga
nas criancas;

(10) Valorizacdo do nao-convencional: é identificado quando a professora
promove trabalhos e/ou discussdes sobre temas ou assuntos ndo convencionais que
surgem em sala de aula, abrindo espaco para a exploracdo desses temas por parte
das criancas. A proposta de um tema ndo convencional também pode ser
apresentada pelas criancas;

(11) Ameacas ao self: diz respeito ao ambiente de sala de aula no qual ndo ha
respeito ao préximo nem consideracdo positiva das diferencas individuais e
ocorrem ameagas a autoimagem dos alunos. A auséncia de tais ameacas, portanto,
contribui para a expressao criativa;

(12) Espaco de autoconhecimento: é identificado quando as criangas podem fazer
contato consigo mesmas, expressar suas emog¢des com conforto e seguranga,

perceberem-se como diferentes umas das outras e desenvolverem habilidades de
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respeito ao proximo e a si mesmo. E um espaco propicio ao desenvolvimento da
autoestima, construido coletivamente nas interagcdes sociais em sala de aula;

(13) Encorajamento de atitudes criativas por parte da professora: relaciona-se a
atuacdo da professora como promotora de atitudes e comportamentos criativos.
Quando ela encoraja as criancas a serem diferentes, a criarem, a pensarem de
modo independente, esta favorecendo a emergéncia da criatividade;

(14) Recursos fisicos e materiais adequados: sdo identificados quando a escola e a
professora ofertam um espagco de aprendizagem rico em recursos materiais
adequados para a producdo criativa. Um ambiente com diversos livros, revistas,
fontes de informacGes variadas, brinquedos pedagogicos, materiais diversos para
trabalhos manuais, jogos etc, auxilia de modo significativo a promocdo da
criatividade em sala de aula.

Os indicadores desenvolvidos por Neves-Pereira (2004) foram adaptados e utilizados

em nosso estudo conforme posteriormente descrito no capitulo da metodologia.

2.2 AEDUCACAO A DISTANCIA E A FORMACAO DE PROFESSORES

As dificeis exigéncias do atual contexto globalizado, assim como a reorganizacao das
forcas de trabalho e do capital, passaram a exigir individuos preparados para atuar em um
nivel de complexidade ainda ndo bem-equacionado, no qual demandas relativas a grande
guantidade de dados que podem ser acessados pelo sujeito e a préopria necessidade de operar
em um mundo diferente exigem da sociedade respostas coerentes no sentido da formacéo de
pessoas flexiveis e éticas.

A educacdo, e consequentemente, 0s sistemas de ensino e escolas, enfrentam
atualmente novas demandas com relacdo a formacdo de docentes com competéncias para
atuar de forma significativa. Nesse contexto, a educagéo a distancia tem se tornado um topico
central para a educacgdo nos ultimos anos. Um grande numero de conferéncias, congressos e
simposios aparecem para tratar de algum aspecto relativo a educacgéo a distancia assim como
inimeros artigos sdo escritos e publicados em variados periddicos especializados surgidos nos
ultimos anos. A educacdo a distancia se fortalece paralela ao desenvolvimento acentuado das

tecnologias de comunicacdo e informacgdo, nutrindo-se das possibilidades tecnolégicas
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recentes e da necessidade de capacitacdo de uma populacdo ndo educada e de um setor de
comeércios e industrias carente de profissionais qualificados.

Conforme apontam Kenski (2003) e Alves e Nova (2003), o homem encontra-se
diante de um modelo totalmente novo de organizagdo social, baseado na combinacdo da
tecnologia da informacdo e da comunicacao, cuja substancia e matéria-prima é totalmente

invisivel: a informacao.

2.2.1 O que é educacdo a distancia?

O pensamento de que é possivel aprender fora da sala de aula tradicional e a ideia de
abrir a educacdo para 0 maior nimero possivel de pessoas, de qualquer lugar, idade e
condicgéo, ndo apareceram apenas com a chegada do computador e da Internet. Trata-se de um
pensamento que ha mais de um século tem gerado grande apelo, em diferentes momentos,
mas que encontrou no atual cenario tecnolégico, somado a uma demanda por maior
qualificacdo da populacéo, o contexto ideal para o seu desenvolvimento.

Nesse sentido, Peters (2004) destaca quatro inovacOes que ddo suporte ao crescente
interesse pela educacdo a distancia: 1) o aperfeicoamento da tecnologia dos computadores
pessoais; 2) a tecnologia multimidia; 3) a tecnologia de compactacédo digital de video; e 4) a
tecnologia de internet. Como exemplo desse interesse, o autor citado lembra o crescimento de
seminarios, workshops, simposios e publicacdes sobre educacdo a distancia, além do fato de
que as universidades tradicionais cada vez mais oferecem cursos a distancia, desde as
universidades virtuais até mesmo o fendmeno do e-learning (educacdo a distancia
corporativa).

Apesar da sua popularizacdo e crescente reconhecimento, definir o que é educacdo a
distancia ndo tem sido uma tarefa muito facil, devido a inexisténcia de um consenso entre 0s
varios tedricos estudiosos do topico.

Deschénes et al (1998), comentando as distintas defini¢cdes, apontam trés vertentes: 1)
as que se apoiam na separacdo fisica entre estudante e professor; 2) as que se baseiam na
separagdo no tempo da atividade de ensino e do processo de aprendizagem; e 3) as que se

apoiam nas tecnologias utilizadas.
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O Decreto n.° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, ao regulamentar o artigo 80 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9394, de 20 de dezembro de1996), assim

define, no seu art. 1°;

Educacdo a distdncia é uma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a
mediacdo de recursos didaticos sistematicamente organizados, apresentados em diferentes
suportes de informagéo, utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos
meios de comunicacdo (BRASIL, 1996).

J& 0 Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005 que trata da educagdo na modalidade a

distancia, em seu 1° artigo determina que:

Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educagdo a distancia como modalidade educacional
na qual a mediagdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a
utilizacdo de meios e tecnologias de informacéo e comunicagdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos (BRASIL, 2005)

Landim (1997) fez uma extensa revisdo das defini¢bes e as sumarizou em um quadro
resumo no qual se pode verificar o percentual de incidéncias das caracteristicas da educacao a

distancia nos varios conceitos destacados (Quadro 2):

Quadro 2 - Resumo das Caracteristicas de educacéo a disténcia

Caracteristicas conceituas de EaD

Separacdo professor/aluno 95
Meios técnicos 80
Organizacao (apoio-tutoria) 62
Aprendizagem independente 62
Enfoque tecnolégico 38
Comunicacéo bidirecional 35
Comunicacao massiva 30
Procedimentos industriais 15

Fonte: Landim (1997, p. 30).
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Considerando o quadro resumo de Landim, é Aretio (1994) quem elabora uma

definicdo que atende a todas as caracteristicas mencionadas:

O ensino a distancia é um sistema tecnoldgico de comunicacdo bidirecional, que pode ser
massivo e que substitui a interacdo pessoal, na sala de aula, de professor e aluno, como meio
preferencial de ensino, pela acdo sistematica e conjunta de diversos recursos didaticos e pelo
apoio de uma organizacdo e tutoria que propiciam a aprendizagem independente e flexivel dos
alunos (apud LANDIM, 1997, p.30).

Para Llamas (2009), a Educacdo a Distancia é uma estratégia educativa baseada na aplicacéo da
tecnologia a aprendizagem, sem limitacdo do lugar, tempo, ocupacdo ou idade dos alunos.
Implica novos papéis para os alunos e para os professores, novas atitudes e novos enfoques
metodoldgicos.

Otto Peters (apud SIMONSON, SMALDINO, ALBRIGHT & ZVACEK, 2000, p. 34)
enfatizou o papel da tecnologia, sustentando que

Educacdo a distancia é um método de transmitir conhecimento, competéncia e atitudes que €é
racionalizado pela aplicacdo de principios organizacionais e de divisdo do trabalho, bem como
pelo uso intensivo de meios técnicos, especialmente com o objetivo de reproduzir material de
ensino de alta qualidade, o que torna possivel instruir um maior nimero de estudantes, ao
mesmo tempo, onde quer que eles vivam. E uma forma industrializada de ensino e
aprendizagem.

Para Moore (2007), educacdo a distancia é um aprendizado planejado, que
normalmente ocorre em local diferente da escola e, por isso, requer técnicas especiais na
elaboracdo do curso, técnicas instrucionais especiais, métodos especiais de comunicacao por
meios eletrbnicos e por outras tecnologias, assim como organizacdo e estratégias
administrativas especiais.

Uma das definicdes mais completas é a fornecida por Keegan (1990), que lista os
seguintes critérios:

e A quase-permanente separacdo entre o professor e o aprendiz durante o
processo de ensino-aprendizagem (isto a distingue da educagdo convencional
face-a-face);

e A influéncia de uma organizagédo educacional tanto no planejamento quanto na
preparacdo do material de aprendizagem e no fornecimento dos servigcos de
apoio ao estudante (isto a distingue do estudo privado e dos programas ensine-
a-vocé-mesmo (teach-yourself);

e A utilizagdo de midia — impressa, audio, video, ou computador — para unir o

professor e o0 aluno e alcangar o contetido do curso;



73

e O fornecimento de comunicacéo bidirecional de tal forma que o aluno possa se
beneficiar ou mesmo iniciar um dialogo (isto a distingue de outros usos de
tecnologia na educacao);

e A quase-permanente auséncia de grupos de aprendizagem durante 0 processo
de aprendizagem, a medida que os alunos séo ensinados individualmente e ndo
em grupos, com a possibilidade de encontros ocasionais com propdsitos tanto
didaticos quanto de socializagao.

A Ultima caracteristica mencionada por Keegan ndo mais se aplica. O
desenvolvimento das tecnologias da informacao, tais como a teleconferéncia (audio e video),
possibilita que grupos de alunos possam trabalhar de forma cooperativa, embora com 0s
integrantes geograficamente distantes.

Como afirma Saba (2003, p. 17)

enquanto as escolas tradicionalmente tentam padronizar a instrugdo para fazer com que as
pessoas nos pordes das fabricas sejam capazes de realizar tarefas rotineiras, o desafio da
educacdo a distancia é responder as diferencas individuais e tornar as instrugdes as mais
diversificadas possiveis.

Em outras palavras, Saba percebe que na sociedade p6s-moderna, a sobrevivéncia
depende ndo da uniformidade, e sim da inovacéo e das habilidades de pensamento criativo.

Simonson et al (2000), ao analisarem as diferentes definicdes de educacdo a distancia,
listam quatro componentes principais, que parecem estar presentes na maioria delas e que 0s

autores mencionados apontam como bésicos no entendimento do conceito (Figura 6).

Educacéo a Distancia

Baseada na
instituicao

Separacéo
professor
aluno

Telecomu-
nicacoes
interativas

compartilha-
mento de
dados/video

Figura 6 - Componentes da Defini¢cdo de Educacéo a Distancia
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Fonte: Simonson et al (2000)

No quadro apresentado, primeiro aparece o conceito de que educacdo a distancia é
formalmente estruturada e baseada na instituicdo. E o que diferencia a educagio a distancia do
autoestudo. Pode ser uma escola ou universidade tradicional ou instituigdes nédo-tradicionais
gue tém, em numero crescente, oferecido educacao aos seus alunos a distancia. Corporacdes e
companhias também estao oferecendo instrucdo a distancia.

O segundo componente é o conceito de separagdo entre professor e aluno.
Frequentemente, a separacdo € pensada em termos geograficos: professores em um lugar e
alunos em outro. Na mesma definicdo, existe também a implicacdo da separacdo
professor/aluno em termos de tempo. Educacdo a distancia assincrona significa que a
instrucdo é oferecida e 0s estudantes a acessam em tempo separado, ou a qualquer momento
que seja conveniente para eles. Por fim, a separacdo intelectual entre professores e alunos é
importante. Os professores tém uma compreensao dos conceitos apresentados em um curso
gue os alunos ndo possuem. Nesse caso, a reducdo da separacdo € um objetivo do sistema de
educacéo a distancia.

A telecomunicacdo interativa é o terceiro componente da definicdo de Simonson et al
(2000). Interacdo pode ser sincrona ou assincrona, ou seja, a0 mesmo tempo, ou em tempos
diferentes. Interacfo é um aspecto critico, mas néo as expensas do contetdo. E importante que
os alunos estejam aptos a interagirem entre si, com 0S recursos de instru¢cdo e com o0
professor. Contudo, interacdo ndo € a caracteristica primaria da instrucdo, mas deve ser
relevante e disponivel. Simonson et al (2000) informam que a expressdo ‘sistema de
telecomunicacdo’ implica midia eletrénica, como € o caso de televisdo, telefone e Internet,
mas ndo necessita limitar-se apenas a midia eletrénica. Segundo 0s mencionados autores,
telecomunicacdo é entendida como comunicar a distancia, definicdo que inclui a comunicagédo
via sistema postal, e outros métodos de comunicacao ndo-eletrénicos.

Por altimo, Simonson et al (2000) examinam o conceito de conectar alunos, recursos e
instrutores. Para 0s autores em pauta, isso significa a existéncia de instrutores que interagem
com os alunos e a disponibilidade de recursos no sentido de permitir que a aprendizagem
ocorra. Os recursos devem se sujeitar aos procedimentos do design instrucional, que os
organiza em experiéncias promotoras de aprendizagem, incluindo recursos que podem ser
observados, ouvidos, completados ou sentidos.

Nipper (apud GOMES, 2003), no final da década de 80, referiu-se a trés geracgdes de

inovagdo tecnoldgica que, de alguma forma, se relacionavam ao desenvolvimento das
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tecnologias de comunicacdo. Na primeira geracdo, os meios utilizados se caracterizavam
exclusivamente pela utilizacdo de materiais escritos e impressos, 0s quais, por sua vez eram
distribuidos para os alunos via correio. A segunda geracdo Se caracterizava por uma
agregacdo de distintos meios audiovisuais, somados ao uso de multimidia e materiais
impressos difundidos por formas de comunicacdo de massa tais como o radio e a televisdo. O
video interativo fez sua aparicdo nessa geracdo, da mesma forma que a linguagem
informatica. Na terceira geracdo, o suporte das novas tecnologias da informacdo e da
comunicacéo se fazia presente.

Taylor (2001), pensando o desenvolvimento das tecnologias de informacdo e
principalmente sua utilizacdo em novos modelos de aprendizagem, inclui duas novas geracdes
nessa classificacdo, a saber, uma quarta geragéo, baseada em atividades educativas online e
uma quinta, procurando o essencial da Internet, consubstanciando um modelo de

aprendizagem flexivel (Quadro 3).

Quadro 3 - Modelos de Educacéo a Distancia — Estrutura Conceitual

Caracteristicas das Tecnologias de Distribuicdo
Flexibilidade Custos
Modelos de Educacio a Distancia e Materiais | Distribuicao|
Tecnologias  de  Distribuicéo ) Institucionais
Associadas Termno | Local | Ritmo Altamente | Interativa
RO Variéveis
Refinados | Avancada
Zero
12 GERACAO
Modelos por Correspondéncia
® Impresso Sim |Sim |Sim |Sim Né&o Né&o
22 GERACAO
Modelo Multimidia
® Impresso Sim |Sim |Sim |Sim Na&o Né&o
e Audio Sim |[Sim |Sim |Sim N&o N4o
e Video Sim |Sim |Sim |Sim Né&o Néo
e Computador baseado no ensino
(CML/CAL/IMM) Sim | Sim |Sim | Sim Sim Nao
e Video interativo Sim |Sim [Sim |Sim Sim Nao




32 GERACAO

Modelo de Aprendizagem por
Conferéncia

e Audio-teleconferéncia
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N&o |[N&o [Ndo |Néo Sim Né&o
® Videoconferéncia N&do |N&o |[Ndo |Nao Sim Néo
e Comunicacdo audio gréfica Nio |Nio |Ndo |sim sim N0
e TV/Radio e Audio-conferéncia Nio |Nio |N&o |sim sim N0

42 GERACAO
Modelo de Aprendizagem Flexivel
e Multimidia interativa (MM) [Sim | Sim Sim  |sim Sim Sim
on-line ]
e Internet baseada no acesso|Sim |Sim |[SIM | Sim Sim Sim
ao recurso WWW . _
e Comunicacdo mediada por|Sim |Sim SIm | Sim Sim Néo
computadior
52 GERACAO
Modelo de Aprendizagem Flexivel
Inteligente
e Multimidia interativa on-line
e Internet —recursos WWW | Sim | Sim |Sim | Sim Sim Sim
e Computador usando sistema
de respostas automaticas Sim |Sim |Sim |Sim Sim Sim
e Acesso ao portal do campus
para processos e recursos Sim Sim|Sim | Sim Sim Sim
Sim |[Sim |Sim |Sim Sim Sim

Fonte: Taylor (2001).

2.2.2 Educacéo a distancia no Brasil
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Segundo Corréa (2005), podemos datar o inicio da educacédo a distancia no Brasil no
ano de 1923, com a radiodifusao, no Rio de Janeiro, da Radio Sociedade fundada por Roquete
Pinto, com fins educativos. Esse meio, juntamente com o0 uso da correspondéncia, foi
predominante na educacdo até a década de 60. A partir desse momento entra em cena as
televisdes educativas: a FUNTEVE (atual TVE), no Rio de Janeiro, em 1967; a Fundacgéo
Padre Anchieta (TV Cultura) em S&o Paulo em 1969, mesmo ano em que a TVE do Maranhéo
transmitiu aulas do projeto SACI via satélite para o nordeste. O projeto Minerva, que era um
curso supletivo de primeiro grau via radio, foi criado em 1973; em 1981, surge o Telecurso
primeiro grau, seguido, em 1985, pelo Telecurso segundo grau, finalizando com o Telecurso
2000 que apareceu acompanhado por material didatico impresso vendido nas bancas de
jornais.

O programa Salto para o Futuro surgiu em 1981, inaugurando uma nova fase, que
incluia maior interatividade e controle por parte dos alunos. Em um altimo momento, a
educacdo a distancia se modifica, com o aparecimento dos cursos usando a Internet,
videoconferéncia, teleconferéncia, correio eletronico entre outros, possibilitando maior
controle do tempo, local e ritmo de estudo. Desse modo, Cruz (2001) aponta as experiéncias
da Universidade Federal de Santa Catarina e da Universidade Anhembi Morumbi (SP), em
1995; da Universidade Virtual da Faculdade Carioca, em 1996; e da PUC-RJ, com o Projeto
AulaNet, em 1997.

Em 1995 o MEC cria a Secretaria de Educacgéo a Disténcia e, em 1996, o Programa
Nacional de informética na Educacdo — PROINFO — com o objetivo de equipar as escolas
incluindo a tecnologia de Informatica e formar os professores para utiliza-la.

A educacdo a distancia estava prevista na LDB, pelos decretos n° 2494/98 e n°
2561/98 e pela Portaria Ministerial n® 301, de 7 abril de 1998, estabelecidos pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a Lei n°® 9394/96. A educacdo a distancia faz
com que a educacdo chegue a lugares longinquos e a LDB 9394/96, art 1°- § 2°, determina
que “a educagdo devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social”; o art. 3° inciso Il
ressalta que € necessario “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber”; inciso IV, “respeito a liberdade e apreco a tolerancia”; IX
“garantia de padrao de qualidade”, XI “vinculagdo entre educagéo escolar, o trabalho e as
praticas sociais”.

Nesse sentido, a educacdo a distancia possui alguns aspectos de entendimento,

expressos por meio da democratizacdo do saber; da formacgéo e capacitacdo profissional; da
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capacitacdo e atualizacdo de professores; da educacgdo aberta e continuada; e da educacéo para
a cidadania (SIGWALT et al, 1999).

2.2.3 Educacéo a distancia e suas implicacdes para a formagao de professores

As questdes que envolvem a formacéo de professores tém estados presente no decorrer
da historia da educacao, sob diferentes perspectivas. Preti (2005) afirma que, ha mais de duas
décadas, o tema de formacdo de professores integra a pauta de encontros, congressos,
simpdsios educacionais e as diretrizes da politica nacional e de organismos internacionais. A
formagdo de professores assume, sem davida, posicao de relevancia nas discussdes relativas a
educacdo. Porto (2000) enfatiza que esta € uma preocupacdo evidenciada nas investigacdes
mais recentes e na literatura da area, provocando debates e encaminhando propostas acerca da
formacdo inicial e continuada de docentes. No mesmo caminho, Garcia (1995, p. 54)
acrescenta que a formacao de professores converte-se no “elemento-chave, numa das pedras
angulares do projeto de reforma do sistema educativo”.

Libaneo reforca a preocupacdo com a formacdo do professor, ao analisar as novas

exigéncias educacionais e sua relagdo com a profissao docente:

Professores sdo necessarios sim. Todavia, novas exigéncias educacionais pedem as
universidades e cursos de formacéo para o magistério um professor capaz de ajustar sua didatica
as novas realidades da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais,
dos meios de comunicagdo. O novo professor precisaria, no minimo, de uma cultura geral mais
ampliada, capacidade de aprender a aprender, competéncia para saber agir na sala de aula,
habilidades comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber usar os meios de
comunicagao e articular as aulas com as midias e multimidias”. (LIBANEO, 1998, p. 10).

Como apontam Mizukami et al. (2003, p. 31) o conceito de formacdo docente deve se
relacionar ao de aprendizagem permanente, que considera “os saberes e as competéncias
docentes como resultados ndo s6 da formacdo profissional e do exercicio da docéncia, mas
também de aprendizagens realizadas ao longo da vida, dentro e fora da escola”.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988), quando trata das
questBes que envolvem a educacdo nacional (Capitulo Il — da Educagdo, da Cultura e do
Desporto, se¢do 1 — Da Educagéo), estabelece como principio, entre outros, a “valorizagdo

dos profissionais do ensino” (art. 206, V) e a “garantia de padrao de qualidade” (art. 206, VII)
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para 0 ensino. Mais recentemente, na forma da Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, as
diretrizes e bases da educacdo nacional se materializam acrescidas de Portarias, Decretos e
Resolugdes que trazem regulamentagdes mais ordinérias. O titulo VI da LDB 9394 (BRASIL,
1996) trata dos profissionais da educagdo. Para nosso estudo, sdo importantes os artigos 61,
62 e 80.

O artigo 61 dispde sobre os fundamentos (associacdo teoria/pratica, capacitacdo em
servigo e aproveitamento de experiéncias profissionais) a serem atendidos na formagéo desses
profissionais, de acordo com 0s principios constitucionais e com o Decreto 3.276/99 que trata
da formacdo superior dos professores da educacdo basica.

O artigo 62 determina a formacdo no nivel superior, em curso de licenciatura plena,
para os profissionais que irdo atuar na educacdo bésica. Ja o artigo 80, declara o incentivo do
Poder Publico aos programas de educacdo a distancia.

Conforme destacado por Libaneo (2004), os estudos sobre a formacéo de professores
ganhou destaque no Brasil em anos recentes, paralelamente a tendéncia mundial de

investigagdo do tema. Para esse autor,

O novo professor precisaria no minimo, de adquirir sélida cultura geral, capacidade de aprender
a aprender, competéncias para saber agir na sala de aula, habilidades comunicativas, dominio da
linguagem informacional e dos meios de informagédo, habilidades de articular as aulas com as
midias e multimidias (LIBANEO, 2001a, p.28).

Nesse sentido, a formacdo inicial do profissional professor devera ser realizada em
cursos de licenciatura plena de nivel superior em Instituicbes de Ensino Superior autorizadas
pelo Ministério da Educacdo ou ainda em nivel médio para professores da educacdo infantil e
das séries iniciais do ensino fundamental, conforme preceitua a atual Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo Nacional.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de educacao,
admitida, como formacgdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal. (Brasil, LDBEN, 1996)
Pensar em educacdo a distancia pressupfe pensar antes na propria educacdo. E a
percebemos na perspectiva de Neder (2005, p. 78), para quem esta ¢ uma “pratica social que,
em interface com outras praticas, num contexto sociopolitico-cultural, contribui para a

construcao de significados, reforgando e/ou conformando interesses sociais e politicos.”.
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O papel que os professores devem desempenhar no mundo de hoje é consequéncia
direta de sua formacéo. Influenciadas por movimentos internacionais de formacao, algumas
dimensdes tém contribuido no modelo de formacdo predominante no Brasil, notadamente a

formacdo como pratica reflexiva e a formagdo por competéncias.

Perrenoud (1993) define competéncia como a capacidade de mobilizar um conjunto de
recursos cognitivos para solucionar problemas. Nessa perspectiva, ndo € suficiente o
conhecimento de seu trabalho por parte do educador, mas sim saber coloca-lo em pratica. E
esse é o entendimento oficial do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) em seus
documentos. O curriculo por competéncias é regulado pelo Parecer n. 9/2001 (Conselho
Nacional de Educacdo, 2001) o qual estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Béasica em nivel superior, curso de licenciatura, de

graduacdo plena.

O curriculo por competéncias tem recebido criticas e, entre elas, de especial interesse
para a criatividade foi feita por Maués (2004). A autora critica o termo ‘“competéncia”,
presente no Parecer n. 9/2001, no qual a nocdo presente é de que a competéncia, para se
realizar, necessita de acdo, ou seja, de uma atividade prética, de situagdes concretas. Maues
coloca que tal compreenséo levaria necessariamente a uma predominancia dos conhecimentos
praticos sobre os teoricos, 0 que tornaria a formacao superficial e pragmatica. Assim Maués

afirma que

[...] na economia do saber o Util, o pratico é o que pode ser posto em acdo de imediato, em
situacdo. Como dizem os experts em competéncia. Nessa logica alguns conhecimentos, que ndo

sdo solicitados pelo mercado, como os conhecimentos de filosofia; as questfes da cultura como
apreciacdo de obras de artes, de uma literatura refinada; as analises que dependem de um
conhecimento politico e tantos outros certamente ndo serdo considerados a partir desses
approach, pois ndo serdo exigidos pelo mercado, pela economia do saber (MAUES, 2004, p. 4).

O que se espera de um professor criativo e que ensine para a criatividade caminha
justamente na contramado desse modelo curricular, calcado em uma concep¢do mais voltada
para a técnica, com énfase em situacOes concretas, valorizando o desempenho, o resultado e a
eficiéncia e ndo condizente com uma pratica flexivel, criativa e dindmica, necessaria as novas

exigéncias colocadas pelo mundo do trabalho.

2.2.4 Formacao de professores em ambientes virtuais
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As profundas mudangas que tém ocorrido no trabalho acarretam novos desafios a
educacdo. Segundo Kuenzer (1998), hoje, a exigéncia € por um novo principio educativo, ou
seja, um novo projeto pedagogico que dé conta de formar os “intelectuais/trabalhadores” para
atender as novas demandas postas pela globalizacdo da economia e pela reestruturacdo
produtiva.

As mudangas em questdo provocam modificagdes nos sistemas educativos, no sentido
de incorporar cada vez mais, em suas praticas, a modalidade de educacdo/formacdo com
recursos a componentes a distancia, principalmente com base na Internet, como forma de
responder as novas condi¢des sociais, decorrentes da evolucao tecnoldgica e dos fendmenos

de globalizacdo, entre outros. Taylor (1999, p. 1) afirma que:

A rapida taxa de mudanga tecnoldgica e o numero crescente de instituicGes que presentemente
embarcam nos cursos baseados na Internet, significam que mais instituicGes estdo envolvidas
com a educacdo a distancia que em qualquer outro tempo de nossa histéria. E essa tendéncia
provavelmente ir4 continuar ndo primariamente como uma funcdo de um aumento na
sofisticacdo da teoria educacional, mas como um resultado das forgcas inexoraveis do
desenvolvimento tecnoldgico e da globalizacéo.

Nesse sentido, as tecnologias desempenham um importante papel na educacdo a
distdncia e, especificamente, no que se refere as implicacbes que o potencial e as
caracteristicas das mesmas tém no desenho pedagogico dos cursos.

Tendo como base a aprendizagem colaborativa entre pares e pensando no aprendiz
autdbnomo e autorregulado, Peters (2001) coloca em relevo as fungdes técnicas que as
tecnologias de informacdo e comunicacdo mobilizam, as quais, por sua vez, integram-se em

ambientes digitais e ddo o suporte necessario as atividades pedagdgicas realmente inovadoras.

O quadro 4 apresenta uma breve descri¢cdo dos novos espacos virtuais que possibilitam

inovacOes em tecnologia e pedagogias:
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Quadro 4 - Inovacdes Tecnoldgicas e Pedagogicas

Espaco virtual de
aprendizagem

Inovac0es tecnoldgicas e pedagbgicas

1. Apresentacéo de
informacdes

Um ambiente digital de aprendizagem é eficaz em reproduzir e aperfeicoar as
fungdes expositivas do ensino tradicional, em que as atividades de oferecer,
apresentar, mostrar e ilustrar informagdes estruturam e caracterizam as
atividades de ensino e aprendizagem. Entretanto, levando em conta a
aprendizagem auténoma e autorregulada, os estudantes podem utilizar-se das
TICs para expor e publicar suas ideias, descobertas e argumentacdes.

2. Obtencdo de
informacGes

Com a ajuda de servidores e motores de busca, informagdes globais podem ser
facil e rapidamente consultadas, localizadas e utilizadas a partir de bancos de
dados internos e externos, em paginas ou sites da Internet, em bibliotecas,
dicionérios e revistas profissionais eletrdnicas.

3. Comunicagao
distribuida

A ferramenta de correio eletrbnico (escrito e de voz) e 0s recursos de
teleconferéncia que utilizam video possibilitam comunicagdo entre
professores, colegas de estudo e comunidade externa (especialistas e outros
interessados), de forma sincrona ou assincrona, com o adicional de transformar
essa comunicacdo em informagdo sujeita aos mesmos recursos de exibicao,
consulta e utilizacdo dos dois itens anteriores.

4. Colaboracgéo
distribuida

Com a ajuda das tecnologias de comunicacao distribuidas, tornam-se possiveis
acOes de planejamento, desenvolvimento e avaliagdo conjuntas, simultanea
e/ou remotamente, em modelos de parcerias, gestdo de projetos e colaboracdo
em comunidades de prética, ensino e pesquisa.

5. Exploragdo

A organizagdo hipertextual do conhecimento, e a possibilidade de navegacéo e
consulta digital favorecem a aprendizagem autdbnoma na medida em que 0s
estudantes podem explorar o conhecimento segundo seus proprios interesses e
preferéncias.
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A retencdo e organizacdo sistematica de informacBes podem ser facilmente
integradas ao processo de aprendizagem, beneficiando o desenvolvimento de
habilidades de gerenciamento de contedos que extrapolam os limites de
situacOes didaticas especificas.

6. Documentacéo

Textos, graficos, imagens, video, dudio e animagdo podem ser utilizados para
7. Multimidia exposicdo e publicacdo de fatos, conceitos e principios de modo versatil e
variado, adaptando-se a natureza diversa dos conteldos educacionais e
atingindo diferentes estilos cognitivos e de aprendizagem

8. Processamento A utilizacdo do hipertexto permite aos alunos ndo apenas aprenderem de forma
eletrénico de texto autbnoma com textos, mas também compilar, introduzir, transmitir, processar,
(hipertextos) selecionar, salvar, estabelecer links e liberar informagdes.

Os estudantes podem “vivenciar” uma realidade simulada (modelo) para
beneficiar-se, por exemplo, de estudos em gerenciamento, macroeconomia,
experimentos cientificos, visitas a museus, paisagens e outros locais de outra
forma inacessiveis.

9. Simulagéo

Os estudantes interagem com objetos e pessoas em espagos e paisagens
simulados tridimensionalmente, tendo suas agdes convertidas diretamente em
dados, possibilitando que as consequéncias dessas a¢Oes sejam vivenciadas
diretamente no espagco de aprendizagem, por exemplo, no treinamento de
piloto de avides ou na préatica de técnicas cirirgicas.

10. Realidade virtual

Fonte: Adaptado de Peters (2001)

Na visdo de Turoff (1995), embora muitas pessoas percebam o potencial de inovacéo
contido no uso das tecnologias, no que diz respeito a forma como elas sdo utilizadas na
aprendizagem a distancia, ocorre a repeticdo dos mais ineficazes métodos de instru¢do ao
vivo, face a face. Spiro e Jehng (1990) esclarecem que a instrucdo, frequentemente, tende a
simplificar demais as ideias a fim de torna-las mais faceis de serem transmitidas aos alunos.
Esse ponto de vista é reforcado por Jonassen (1996), para quem o referido processo supfe o
mundo real como um lugar simples e confiavel, ainda que seus problemas sejam complexos,
irregulares e mal-estruturados.

O fato é que essa nova configuracdo educacional, moldada e viabilizada a partir da e
pela chegada das tecnologias de comunicagéo e informacao, apresenta demandas as quais nao
tém recebido uma resposta adequada dos profissionais da educacdo. Conforme cita Tarja
(2000),

A capacitacdo do professor devera envolver uma série de vivéncias e conceitos, tais como:
conhecimentos basicos de informatica; conhecimentos pedag6gicos, integracdo de tecnologia
com as propostas pedagdgicas; formas de gerenciamento da sala de aula com 0s novos recursos
tecnoldgicos. (p. 89).

Da mesma forma, Oliveira (1996) reflete sobre o ser professor no mundo atual:
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O caminho apontado para o professor recuperar o seu lugar é formacgdo continuada, entendida
como acdes tanto na direcdo de busca de conhecimento formal, como principalmente de tomada
de consciéncia de seu proprio fazer pedagogico (p. 66).

2.2.4.1 Ambiente Virtual de Aprendizagem

A parte pratica deste projeto de pesquisa serd conduzida utilizando um ambiente
virtual de aprendizagem (AVA). A escolha do AVA Open-source Moodle (http://moodle.org/)
foi feita para responder tanto as necessidades de capacitacdo dos professores quanto as nossas
necessidades individuais como professor/pesquisador, por possuirmos experiéncia como

aluno e como professor de cursos onde o Moodle foi 0 AVA utilizado.

2.2.4.1.1 Plataforma Moodle

O Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) é um pacote de
software para criacdo de cursos baseados na Internet. Cada participante ou professor tem
somente uma conta para todo o sistema e cada conta pode ter diferentes direitos de acesso. Os
professores de um curso tém controle total sobre o contetldo do mesmo. Formatos de cursos
diferentes estdo a disposicdo para os professores e instrutores, com uma ampla gama de
atividades possiveis. Moodle oferece uma rica possibilidade de molduras, que geralmente,
ultrapassam aquelas oferecidas por outros ambientes. Por um lado, inclui um site funcional e
dindmico, que fornece suporte e uma rede de usuarios de todo 0 mundo, com respostas rapidas
para qualquer questionamento.

Um curso do Moodle contém elementos na pagina que podem ser modificados,
reposicionados ou deletados. Classicamente, existem “blocos” nos dois lados, com fungdes
diferenciadas. Esses blocos nucleares podem ser organizados automaticamente,

numericamente ou em semanas sequenciais. (ver Apéndice 1)
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Robbs (2004) elenca diversas das potencialidades do Moodle que o tornam um
ambiente diferenciado:
- Extensibilidade: novas funcGes podem ser criadas e ativadas
- Escolha da lingua de interface
- Manutencéo de gravacdes, diarios e possibilidade de seguir trilhas. Moodle logs, que
0s estudantes realizam para propdésitos navegacionais. Os professores podem facilmente obter
relatorios completos das atividades individuais dos estudantes, ou de todos os estudantes para
uma atividade especifica.
Além das diferentes possibilidades oferecidas pelo Moodle, tanto para cursos online
guanto para cursos semipresenciais, devem-se apontar alguns recursos importantes:
= Mddulo de ligdo: fornece informacfes em pequenas porcles e permite elaborar
uma questdo sobre a compreensdo de um determinado tépico que o aluno
acabou de aprender e, entdo, de acordo com a resposta, diversifica-lo.
= Modulo de diario: ¢ um lugar para cada usuario manter um diario de
aprendizagem, ou para responder as demandas de outras tarefas especificadas
pelo professor.
= Mddulo de Tarefas: permite aos participantes do curso submeterem um arquivo
para avaliacdo e feedback do professor.
= Modulo de Comparecimento: diz respeito a frequéncia.
= Mddulo de Questionario: busca as opinides do aluno para discussao posterior,
tanto online quanto presencial.
= Arquivo de Submissdo: um completo sistema de gerenciamento de arquivos que
permite a alunos e professores acessarem arquivos na Internet.
= Foruns de Discussao: permitem aos alunos interagirem com o professor e com 0s
outros participantes do curso em topicos especificos. Suas mensagens sdo
também enviadas como e-mails para as caixas de mensagens dos alunos
registrados a partir do momento em que eles se inscrevem naquele férum
especifico.
= Qcultar: permite ao professor ocultar todo o material, o conteddo e as
contribui¢des de outros alunos por um periodo especificado, depois do qual ele
se torna disponivel para todos.
O Moodle, sobretudo, facilita a comunicagdo entre os membros participantes de um

curso, favorecendo, desse modo, a criagdo de uma comunidade virtual e gerando fluxos
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constantes de compartilhamento de experiéncias e trocas de ideias com relacdo aos topicos
desenvolvidos no curso. O Moodle contém varias ferramentas que fornecem variadas
possibilidades para um curso como 0 nosso. Apds receberem o treinamento na utilizacdo dos
recursos desse AVA, os professores participantes devem estar aptos a desenvolver 0s

conteudos a serem abordados no curso e a inclui-los e integra-los em sua préatica docente.

2.3 Sumario

Este capitulo tratou da revisdo da bibliografia relevante para o estudo aqui
apresentado. Foi realizada uma exposicdo do debate acerca do conceito de criatividade,
evidenciando a dificuldade, por parte dos pesquisadores, de chegarem a uma definicdo Unica e
definitiva. Um panorama histérico foi tracado a partir dos quatro principais enfoques de
estudo da criatividade: a pessoa criativa, 0 processo criativo, 0 produto criativo e o ambiente
criativo. As teorias contemporaneas da criatividade foram aprofundadas para sinalizar uma
mudanca de paradigma, desde uma perspectiva anterior da criatividade, fundada no individuo,
até a direcdo de uma perspectiva atual, relacionada a interacdo e a fatores sociais. Nesse
sentido, as teorias de Teresa Amabile, Robert Sternberg e Mihalyi Csikszentmihalyi sdo tidas
como as maiores contribuigcdes atuais para o campo de estudo em questdo. As contribui¢cdes do
tedrico russo Lev Vygotsky foram também consideradas pelo presente estudo que se utiliza de sua
teoria como suporte tedrico.

Foram apresentados os estudos relacionados a criatividade no ensino e ao modo como a
escola tem lidado com o assunto. A efetividade dos programas de criatividade foi discutida com a
apresentacdo de diversos estudos, no ambito nacional e internacional, nas mais diversas areas. A
descricdo dos principais problemas encontrados na medida da criatividade, com a respectiva
relacdo de diversas formas de mensuragao foi apresentada.

A sequir, foi apresentada uma breve revisdo do conceito de educacéo a distancia e de sua
historia no Brasil. Finalizamos com uma contribuicdo para a discussao na area da formacéo de
professores, salientando o uso da modalidade a distancia. O ambiente virtual de aprendizagem

Moodle, que permitiu o treinamento de professores nesse estudo, foi apresentado.
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3 O PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE

Variados programas de desenvolvimento da criatividade tém sido aplicados com
sucesso em multiplas e distintas areas, como € o caso da educacdo, medicina, negdcios, entre
outras (ver item 2.1.4 desse trabalho). O Programa de Desenvolvimento da Criatividade
utilizado neste estudo foi concebido e fundamentado nos aspectos relevantes da literatura da
area com 0s seguintes objetivos: (1) oportunizar o estudo e a compreensdo dos processos de
pensamento criativo e dos mecanismos e estratégias que favorecem o seu desenvolvimento e
sua repercussdo na pratica docente em um contexto educacional; (2) fornecer subsidios para
uma atuacdo docente consistente no campo da criatividade; (3) proporcionar oportunidades
para o desenvolvimento e a expressdo de habilidades criativas; e (4) contribuir para a
formagéo de profissionais em educacdo capazes de estimular a producdo de seus alunos, com
base em uma abordagem fundamentada na criatividade, de forma articulada a proposta
pedagdgica e a uma concepcao interacionista de aprendizagem.

O Programa de Desenvolvimento da Criatividade se caracteriza por ser

teorico/pratico/vivencial. Teorico porque envolve o estudo e a reflexdo critica dos assuntos



88

tipicos, oriundos da pesquisa da area. Embora a bibliografia no campo da criatividade no
Brasil ndo seja vasta, existe significativa massa critica abordando um espectro de relevancia.
Assim, foi exigido do aluno que se envolvesse na leitura de um conteddo consistente e que
entrasse em contato com aspectos tedricos de importancia da &rea da criatividade. Foram
desenvolvidos os seguintes topicos de estudo: (a) o conceito de criatividade; (b) o processo
criativo; (c) teorias e modelos da criatividade; (d) a pessoa criativa; (€) criatividade e contexto
escolar; (f) estratégias para o desenvolvimento da criatividade na escola; (g) motivacgéo,
criatividade e organizagédo da sala de aula; e (h) elaboracéo de projeto final. O projeto final
teve como objetivo a elaboracdo de uma aula criativa sistematizada. O professor teve como
tarefa a elaboracdo de uma aula na qual desenvolveu o seu contedo ordinario, mas de forma
completamente inserida nos pardmetros da criatividade. Esta aula foi objeto de analise e sera
descrita posteriormente.

O curso foi também pratico, devido a énfase na aplicacdo pratica dos conhecimentos
construidos a partir das leituras, discussdes, debates e exercicios. Nesse sentido, foi exigido
dos alunos, professores em exercicio do ensino fundamental, que procurassem sempre adaptar
o material abordado no curso & sua préatica docente atual. Variados exercicios e praticas foram
sugeridos no curso assim como o0s proprios professores elaboraram, a partir do estudo teorico,

uma variedade de novas praticas. Na sequéncia, transcrevemos um exemplo:

Modulo 6 - Motivacao, criatividade e organizacdo da classe

1 — Procure por uma pilha de deveres que vocé corrigiu recentemente, preferencialmente aqueles que requerem
alguma criatividade por parte dos alunos. Preste atencdo na frequéncia que vocé utiliza feedback de controle ou
informacional. Tente adicionar feedback informacional onde for necessario.

2 — Elabore uma lista das estratégias utilizadas para motivar os alunos em sua sala de aula durante uma semana.
Veja qual propor¢do de motivacdo intrinseca e extrinseca vocé usa. Examine os tipos de motivagdo que vocé
utiliza para diferentes tipos de tarefas. VVocé esta utilizando o mesmo tipo de estratégia de motivacao para ambas,
tarefas criativas e ndo criativas? VVocé percebeu quaisquer diferencas na forma com que meninas € meninos
respondem aos seus motivadores?

3 — Individuos em estado de fluidez tém reportado um equilibrio entre o desafio da tarefa e seu nivel de
habilidade. Atingir esse nivel de equilibrio, para uma populagéo diversa de alunos, pode ser bem dificil. Examine
seus planos para a préxima semana. Quantas vezes durante a semana vocé planejou atividades que desafiam cada
crianga em seu préprio nivel? Fale sobre esses desafios com alguns colegas e compartilhe ideias.

4 — Pense em sua motivagdo intrinseca. As coisas que te motivam sdo consistentes com as ideias de Amabile?

5 — Reflita em como o ambiente de sua escola afeta a motivacao intrinseca dos professores. Se necessario, como
poderia ser modificado para aumentar a motivagéo deles?

6 — Examine como a avaliacdo, a recompensa, a competicdo e as escolhas estdo operando em sua classe.
Considere o grau no qual o seu feedback para os alunos é informativo ou controlador. Crie um planejamento que
poderia melhorar alguns aspectos da motivacdo dos alunos.
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Este foi também um curso vivencial. Queremos, com o termo utilizado, enfatizar um
carater de vivéncia pessoal, subjetiva do aluno, que era constantemente desafiado a
experienciar situacfes em seu dia-a-dia a partir de uma proposta chamada de “desafio
criativo”. Tais desafios foram construidos com o objetivo de promover a experiéncia corporal,
subjetiva, de aspectos relacionados ao desenvolvimento da criatividade e, a partir dessa
experiéncia, provocar reorganizacGes perceptivas, ressignificacbes sensoriais. A seguir

destacamos um exemplo:

Quinto desafio criativo

Muito tem sido escrito sobre a conexdo entre humor ou alegria e criatividade. Lendo livros sobre humor,
comédia, piadas ou tirinhas em jornais, percebo que muitos dos mesmos pontos que séo evidenciados sobre criar
material de humor se adéquam em como expandir, enriquecer e/ou ativar a criatividade.

"Todo o material que vocé algum dia precisara esta dentro de vocé. E s6 uma questio de descobri-lo, acesséa-lo
e liberta-lo."

Recomendamos entdo que precisamos olhar para o material que esta dentro de nds. Vamos tentar isso com
desafios de trabalho ou escola esta semana: produtos, propaganda, pessoas, aulas....

Aqui vao cinco fontes de “pesquisa”:

1. Tracos Negativos

2. Caracteristicas Unicas

3. Coisas que vocé odeia

4., Coisas que te preocupam

5. Adicionando atitude

Portanto, por 15 a 30 minutos examine um trabalho de escola ou um desafio de trabalho.

Segunda-feira — Tragos Negativos

Liste todos os tragos negativos que vocé puder sobre o seu desafio. Perceba-o de sua perspectiva, da perspectiva
do aluno, da perspectiva da dire¢do, da perspectiva de alguém de fora do local...

Terca-feira — Caracteristicas Unicas

Compare o seu desafio com seus competidores ou outros desafios. Liste todas as formas que o seu
desafio/produto/problema/pessoa é diferente de outros.

Quarta-feira — Coisas que vocé odeia

Escreva tudo que vocé odeia sobre o seu desafio, 0 que os seus alunos/direcdo odeiam ou poderdo odiar sobre
ele, que outros professores odeiam sobre ele, etc.

Quinta-feira — Coisas que te preocupam

Escreva tudo que te preocupa sobre o seu desafio, que preocupa alunos, outros professores, diretores etc
Sexta-feira - Adicionando atitude

Escolha 6 a 12 dos itens que vocé listou anteriormente na semana e adicione atitude a eles. Permita a vocé
mesma a realmente externalizar sua atitude. Mergulhe nele. Seja intensa. Seja apaixonada. Fale “cobras e
lagartos” sobre qualquer coisa que venha a sua mente sobre essa

questdo, item ou topico. Falar “cobras e lagartos” é uma técnica para trazer seu material interno para fora e
colocar no papel. No final da semana ou a cada dia examine minuciosamente os resultados procurando por
“pontos quentes”, “dicas”, coisas que capturam a sua atencdo ou abrem portas que estavam anteriormente
fechadas para vocé.

Tenha uma semana criativa. Compartilhe alguns dos seus resultados com os colegas.

O Programa de Desenvolvimento da Criatividade foi elaborado pelo autor, com base
na literatura relacionada aos programas de criatividade e foi composto por uma parte teorica e
por uma pratica. Os objetivos primeiros desse programa foram os seguintes: a) apresentar 0s

conceitos basicos relacionados ao conceito de criatividade, as caracteristicas do processo e do
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pensamento criativo; b) discutir o papel da criatividade no desenvolvimento infantil e no

curriculo da educacgdo infantil; ¢) desenvolver as habilidades de pensamento criativo dos

professores participantes do programa; d) apresentar estratégias e exercicios de producdo de

ideias e de resolucéo criativa de problemas e materiais instrucionais.

O Programa de Desenvolvimento da Criatividade foi realizado no formato 40 horas, e

desenvolvido utilizando a plataforma Moodle (apéndice 1), com a abordagem dos seguintes

topicos:

Histdria da criatividade e evolugéo de seu conceito

Mitos e ideias erroneas em criatividade

Criatividade no desenvolvimento infantil

Caracteristicas do pensamento criativo: fluéncia, flexibilidade, originalidade,
elaboracdo, avaliacéo

Criatividade e inteligéncia

Tracos de personalidade associados a criatividade

Etapas do processo criativo

O ambiente escolar e a criatividade: caracteristicas de um ambiente que
favorece a expressao criativa em sala de aula

O ambiente escolar e a criatividade: barreiras ao seu desenvolvimento

Papel do professor como facilitador da expressdo da criatividade no espaco de
interagdo com a crianga

Criatividade e curriculo da educacdo infantil

Técnicas e exercicios de estimulacdo das habilidades criativas: Tempestade de
ideias, Sinética, Listagem de Atributos, CombinacGes forcadas, exercicios de

imaginagdo, imagens sensoriais, leitura e escrita criativas

3.3.1 Metodologia do Curso

O desenvolvimento das habilidades de pensamento criativo foi o principal objetivo

deste estudo. Para que tal intencionalidade se efetivasse na pratica pedagodgica, o método

didatico assumiu grande importancia, considerando que ele permeia a elaboragdo, o
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planejamento, a organizacdo, e a execucdo das atividades sistematicas e assistematicas que
foram exigidas dos alunos.

Em consonancia com as teorias que fundamentam a presente tese, a escolha do método
utilizado para a implementagdo do curso de desenvolvimento de criatividade se constituiu em
um passo importante. A grande maioria dos cursos online tem se utilizado de metodologias
construtivistas. Pensamos que uma metodologia na qual a interacdo social, bem como a
atividade de reflex&o do aluno fossem cruciais, estaria em maior consonancia com as teorias
socio-histérica e o modelo de sistemas, teorias que embasam esse trabalho. Assim,
escolhemos como metodologia de ensino 0 método histérico-critico, pois queriamos também
oferecer alternativas para a docéncia na modalidade a distancia.

O método da pedagogia histdrico-critico que fundamenta este trabalho, é constituido
de cinco etapas (Gasparin, 2007): (1) Préatica social; (2) Problematizacdo; (3)
Instrumentalizacdo; (4) Catarse; (5) Nova pratica social, descritas a seguir:

1) Pratica social

Este primeiro momento é quando o sujeito estabelece o primeiro contato com a
realidade do seu meio de atuacdo, onde ele interage fisicamente e socialmente. E quando
passa a prestar atencdo a nuances que, anteriormente, escapavam a sua reflexao.

“a pratica social considerada na perspectiva do pensamento dialético € muito mais ampla
do que a prética social de um contetdo especifico, pois se refere a uma totalidade que
abarca 0 modo como 0s homens se organizam para produzir suas vidas, expresso nas
instituicBes sociais do trabalho, da familia, da escola, da igreja, dos sindicatos, dos meios
de comunicacéo social, dos partidos politicos, etc” (GASPARIN, 2007, p. 21)

O meétodo histdrico-critico proporciona, antes de tudo, uma leitura da realidade. Para
conhecer a realidade na qual ocorre a intervencao educativa, o docente do ensino fundamental
precisa interpretar tal realidade, a partir de um olhar critico e reflexivo, a fim de criar um
clima favoravel a aprendizagem. A esse respeito, Gasparin (2007, p. 24) questiona: “Mas
como trabalhar com a prética social, com essa leitura da realidade, em cada campo especifico
do conhecimento?”

Portanto, em rela¢do ao método, o ponto de partida é a pratica social (primeiro passo)
comum aos docentes e ao contexto escolar com relacdo a criatividade. Nessa relacdo, os
docentes possuem uma compreensdo, denominada por Saviani de ‘sintese precaria’, pois
“implica uma certa articulagdo dos conhecimentos e das experiéncias que detém relativamente

a prética social” (SAVIANI, 2008, p. 56).
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Alguns caminhos metodoldgicos facilitardo ao docente a realizacdo de uma leitura
ampla das praticas e espacos da escola relativos a promocdo da criatividade, tais como a acdo
diagndstica, no sentido de conhecer a realidade da escola e do sujeito que participa do

processo de ensino-aprendizagem.

“a Pratica Social inicial, primeiro momento do trabalho pedagégico, consiste em
ver a realidade e tomar consciéncia de como ela se coloca no seu todo e em suas
relacbes com o conteddo que sera desenvolvido no processo. O segundo passo
consiste no questionamento dessa realidade e também do contetido” (GASPARIN,
2007, p. 36).

Em nosso curso, a pratica social se caracterizou por uma investigacdo do Projeto
Politico-Pedagdgico da escola assim como dos planos de ensino das aulas. Foi também objeto
de investigacdo dos professores, 0s espacos e tempos escolares. O objetivo foi entender em
que medida a criatividade foi contemplada nos documentos escolares assim como refletir
sobre como o ambiente fisico da escola poderia agir no sentido de barrar a livre expressao
criativa.

2) Problematizacéo

O segundo passo do método dialético de construgdo do conhecimento é a
problematizagdo. Nele, o processo de trabalho docente-discente encaminha a “transi¢do entre
a prética e a teoria, isto é, entre o fazer cotidiano e a cultura elaborada. E 0 momento em que
se inicia o trabalho com o contelido sistematizado” (GASPARIN, 2007, p. 35).

Para desenvolver, portanto, 0 processo ensino-aprendizagem com os conteddos
sistematizados, procura-se saber quais problemas afligem os educandos e qual a demanda
apresentada pelos mesmos. “Trata-se de detectar que questdes precisam ser resolvidas no
ambito da préatica social e, em consequéncia, que conhecimento é preciso dominar”
(SAVIANI, 2008, p. 57).

Nesse processo de problematizagédo, Gasparin (2007), esclarece que:

“tanto o contetdo quanto a pratica social tomam novas fei¢gdes. Ambos comegam
a alterar-se: € 0 momento em que ocorre a analise da préatica e da teoria. Inicia-se
0 desmonte da totalidade, mostrando ao aluno que é formada por multiplos
aspectos interligados. Sdo evidenciadas também as diversas faces sob as quais
pode ser visto o contetdo, verificando sua pertinéncia e suas contradigdes, bem
como seu relacionamento com a pratica” (GASPARIN, 2007, p. 36).

No curso, esse foi 0 momento de acaloradas debates nos féruns de discussdo entre 0s

professores, quando estes se conscientizaram de questfes que aparentemente ndo faziam parte
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de seu repertorio. Foram elencados pelos participantes, diversos problemas detectados a partir
das atividades da etapa anterior.
3) Instrumentalizacdo

O terceiro passo do método ¢ a instrumentaliza¢do que se apresenta como “o caminho
pelo qual o conteldo sistematizado é posto a disposi¢cdo dos alunos para que o assimilem e o
recriem e, ao incorpora-lo, transformem-no em instrumento de construcdo pessoal e
profissional” (GASPARIN, 2007, pag. 53).

E o momento pelo qual o processo de ensino-aprendizagem ocorre de forma
significativa e possibilita o “confronto entre o conhecimento cotidiano trazido pelos alunos e
0 conteudo cientifico apresentado pelo professor”, pois o referido “processo ocorre sem a
destituicdo do conhecimento anterior, uma vez que 0 novo conhecimento, mais elaborado e
critico, € sempre construido a partir do ja existente” (GASPARIN, 2007, p. 55).

Essa instrumentalizacdo deve possibilitar a construcdo de um novo estagio de
conhecimento, a partir da analise entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento
sistematizado dos conteldos do campo da criatividade.

No mesmo sentido, Gasparin (2007) complementa a explicacdo desse processo em

que:

“os educandos, com auxilio e orientagdo do professor apropriam-se do conhecimento
socialmente produzido e sistematizado para enfrentar e responder aos problemas
levantados. Dentro dessa perspectiva, ndo mais se adquire o contedo por si mesmo; a
apropriacdo dos conhecimentos ocorre no intuito de equacionar e/ou resolver, ainda que
teoricamente, as questdes sociais que desafiam o professor, os alunos e a sociedade” (p.
53).

A anélise desses conhecimentos sé se efetiva no processo em questdo quando ha a
apresentacdo sistematica do contetdo por parte do educador, em conjunto com uma agao
intencional dos educandos de se apropriarem do conhecimento transmitido. A aprendizagem é
significativa no instante em que “os educandos introjetam, incorporam ou, em outras palavras,
apropriam-se do objeto do conhecimento em suas mdltiplas determinacdes e relacdes,
recriando-o e tornando-o ‘seu’, realizando ao mesmo tempo a continuidade e a ruptura entre o
conhecimento cotidiano e cientifico” (GASPARIN, 2007, p. 52).

A apropriacdo dos contetdos do campo da criatividade deve ser o objetivo principal
do projeto de uma préatica docente critica com relacdo ao pensamento original. Essa
apropriagdo permitird que os educandos mobilizem o novo conhecimento elaborado, no

sentido da superagéo dos problemas detectados na escola e generalizem para a organizacao
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social da comunidade e até mesmo para as questes que afligem toda a humanidade. Na visdo

de Gasparin:

“dessa forma, o conteudo que os educandos vdo adquirindo ou reconstruindo nao é
apenas o proposto pelo programa; vai muito além, pois envolve o conhecimento da
prépria estrutura social capitalista, dentro da qual se conforma o conteldo especifico de
cada &rea. Esse saber constitui um instrumento, uma ferramenta de trabalho e de luta
social. Por isso, ndo é qualquer contetdo, mas sim aquele conhecimento que se mostra
adequado para construir uma nova postura mental e uma resposta apropriada aos
problemas sociais” (GASPARIN, 2007, p. 54).

A medida que se encontra uma resposta adequada para um problema da prética
docente e consegue-se, por meio de um novo conhecimento, uma superagdo do quadro inicial,
identificam-se novas questdes problematizadoras decorrentes da nova pratica docente. A ndo
linearidade da caminhada, “pode ser comparada a uma espiral ascendente em que sao
retomados aspectos do conhecimento anterior que se juntam ao novo e assim continuamente.
Desta forma, o conhecimento constroi através de aproximacfes sucessivas: a cada nova

abordagem, s&o aprendidas novas dimens@es do conteudo” (GASPARIN, 2007, p. 52).

“Os educandos e o professor efetivam, aos poucos, o processo dialético de construgao do
conhecimento [...] que vai do empirico ao concreto pela mediagdo do abstrato, realizando
as operagdes mentais de analisar, comparar, criticar, levantar hipdteses, julgar, deduzir,
explicar, generalizar, conceituar etc” (GASPARIN, 2007, p. 54-55).

O papel do educador neste momento €, entdo, possibilitar aos educandos o contato
com o conhecimento sistematizado e cientifico, atuando como mediador e valorizando a

informacao a ser transmitida.

“Sua a¢do desenrola-se na zona de desenvolvimento imediato, através da explicitacdo do
contetdo cientifico, de perguntas sugestivas, de indicagdes sobre o como o0 aluno deve
iniciar e desenvolver a tarefa, o dialogo, de experiéncias vividas juntos, da colaboragéo. E
sempre uma atividade orientada, cuja finalidade é forcar o surgimento de fun¢des ainda
n&o totalmente desenvolvidas” (GASPARIN, 2007, p. 108).

Esse foi 0 momento no curso, para que o conhecimento tedrico acumulado durante
décadas de pesquisas fossem socializados com os participantes. Foram entdo apresentados,
diversos conteudos com o material especifico do estado de arte do estudo da criatividade,
principais teorias, principais tedricos e pesquisadores, assim como 0s temas relevantes objetos
de estudo na atualidade.

4) Catarse
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A catarse é o quarto passo do método historico-critico. E 0 momento exato em que
ocorre a sintese entre 0 conhecimento cotidiano e 0 conhecimento sistematizado. Isto porque,
como indica Gasparin (2007), se, na fase anterior, a analise aparecia como opera¢do mental
bésica, na catarse, a operacdo mental fundamental é a sintese.

Nesse passo, ap0s a apropriacdo dos conteudos do corpo de conhecimento do campo
da criatividade, hd a expressdo do novo conhecimento, o qual servird para a superacao dos
problemas identificados. E quando o educando ira sistematizar e manifestar o que assimilou.
A fase em questdo permite uma reorganizacao do conteudo por parte do aluno, assim como de
sua pratica social. O conteldo é, entdo, entendido em um novo patamar, com uma
organizacdo mais estruturada e consistente. O novo entendimento propicia que o aluno

compreenda as fases anteriores de problematizacdo e instrumentalizacdo com maior clareza.

“a nova posic¢ao do aluno ¢ um todo concreto, uma expressao sintética do dominio
do conhecimento. O educando demonstra o quanto se aproximou do
equacionamento ou da solucdo dos problemas tedrico-sociais que orientam o
processo ensino-aprendizagem. A solucdo das questdes ndo precisa ser,
necessariamente, de ordem material. Na maioria das vezes, Nno processo
educacional, a solucdo é apenas mental ou intelectual, mas, ainda que tedrica essa
solucdo aponta para a pratica” (GASPARIN, 2007, p. 133).

Na acdo pedagdgica do professor de nosso curso, ocorre a:. Apresentacdo e
socializacdo do novo conhecimento produzido no @mbito do pensamento criativo, que pode
ocorrer ao final de cada unidade do curso, com a apresentacao textual, video, dudio, material
fotogréfico e/ou testemunho do aluno do seu novo nivel de desenvolvimento atual. A Catarse
se apresenta como a manifestacdo do novo conceito adquirido e, no dizer de Gasparin (2007,
p. 133) “expressa a conclusdo do processo pedagogico conduzido de forma coletiva para a
apropriacao individual e subjetiva do conhecimento.”

Numa pedagogia critica, considerando o campo e o potencial dos contetidos relativos a

criatividade:

“O novo conteudo de que o aluno se apropriou ndo é, portanto, algo dado pelo
professor, mas uma construcdo social feita com base em necessidades criadas pelo
homem. Nesse momento, esse conhecimento possui uma fungdo explicita: a
transformac&o social. N&o é neutro, nem natural. E um produto da a¢&o humana, e
atende a interesses de classes ou de grupos sociais determinados” (GASPARIN,
2007, p. 132).
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Logo, a catarse € a expressdo da materialidade da acdo pedagdgica em que se pode
perceber a compreensdo e exteriorizacdo dos contetidos apreendidos. E possivel compreender
e identificar os avangos e as superacbes no trato do conhecimento, a partir dessa
exteriorizacdo. Por parte do educando, segue-se a expressdo desse novo conhecimento, um

novo sentido e significado atribuidos a ele.

“o educando ¢ capaz de situar ¢ entender as questdes sociaiS postas no inicio e
trabalhadas nas demais fases, ressituando o conteudo em uma nova totalidade
social e dando a aprendizagem um novo sentido. Percebe, entéo, que ndo aprendeu
apenas um contetdo, mas algo que tem significado e utilidade para a sua vida,
algo que lhe exige o compromisso de atuar na transformacéo social. O conteudo
tem agora para ele uma significagdo: constitui um novo instrumento de trabalho,
de luta, de construgdo da realidade pessoal e social.” (GASPARIN, 2007, p. 132-
133).

5) Praética social final

A Pratica Social Final é o quinto e ultimo passo do método didatico e se caracteriza
pela nova condicdo que se apresenta a pratica social do educando, ap6s 0 processo de ensino-
aprendizagem - problematizacdo, instrumentalizacdo e catarse — dos contetdos culturais
relativos ao campo da criatividade.

Realiza-se, neste momento, o fechamento de um ciclo de construcdo de conhecimento
e a abertura de um novo ciclo. Todo o processo tem que ser acompanhado de uma agéo
metodoldgica, chamada: avaliacdo formativa, que consiste em avaliar, durante todo o
processo, se 0s objetivos estdo sendo/foram alcancados, por meio da metodologia proposta. A
avaliacdo formativa tem o carater exclusivo de proporcionar 0s ajustes necessarios para
viabilizar a construgdo do novo conhecimento. Em nosso curso, essa avaliagdo foi realizada
na forma de autoavaliacao e respostas a questoes dadas no ‘diario de bordo’.

Assim, Saviani esclarece todo o ciclo:

“consequentemente, a pratica social referido no ponto de partida (primeiro passo) € 0
ponto de chegada (quinto passo) € e ndo é a mesma. E a mesma, se considerarmos que o
modo de nos situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela mediagdo da
acao pedagogica. E ndo € a mesma, se considerarmos que o modo de nos situamos em
seu interior se alterou qualitativamente pela mediacdo da acdo pedagogica; e ja que
somos, enquanto agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da prética
social, ¢ licito concluir que a pratica se alterou qualitativamente” (SAVIANI, 2008, pag.
59).
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Sumario

Descrevemos nesse capitulo, as principais caracteristicas do Programa de
Desenvolvimento da Criatividade utilizado nesse estudo. Assim, foram elencados exemplos
de aspectos da pratica, aspectos das vivéncias e aspectos tedricos que foram trabalhados nas
distintas unidades do curso. Também, deu-se uma descricdo do modelo pedagdgico que

fundamentou o curso.

4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo descreve os métodos e os procedimentos empregados no estudo: o
estudo-piloto; o desenho da pesquisa; a amostra; o tratamento dos dados; os instrumentos
utilizados, incluindo uma descricdo da medida de criatividade e da observagdo dos
indicadores de criatividade; e ainda todos os procedimentos utilizados para coletar e analisar
os dados.

O presente estudo procurou responder as seguintes questoes:

1 — Os participantes de um programa de desenvolvimento da criatividade concebido
em ambiente digital e voltado para professores das séries iniciais do ensino fundamental
obtiveram mudangas significativas em suas habilidades de pensamento criativo avaliadas por

teste padronizado, quando comparados ao grupo presencial e ao grupo controle?
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2 — Os participantes desse programa apresentaram maior nimero de indicadores da
criatividade em sua préatica docente em uma aula sistematizada quando comparados ao grupo
presencial e ao grupo controle?

Ambas as questbes nos guiaram para uma forma especifica de obter e analisar a
informacdo. Os itinerarios, e as perspectivas utilizadas para nos dar as respostas as questdes
realizadas foram variados e ofereceram diferentes tipos de compreensao da questdo colocada.
Em nosso caso, tratou-se de um problema de construgdo de um novo conhecimento que
descreveu 0s processos e as praticas realizados de modo subjacente a este topico de pesquisa.

Optou-se aqui pela utilizacdo de técnicas de investigacdo tanto quantitativas quanto
qualitativas. Muitos autores defendem a ideia de combinar os dois métodos, com o objetivo de
proporcionar uma base contextual mais rica para validar e interpretar os resultados (KAPLAN
& DUCHON, 1988). Percebemos que a utilizagdo de uma metodologia ndo implica o
abandono integral de outra, conforme esclarecem Ludke e André (1986), para quem a ideia de
combinacdo de métodos quantitativos e qualitativos, como forma de agregacdo de
informagdes, proporciona uma base mais rica para a interpretacdo dos dados coletados. A
combinacdo de metodologias em destaque é denominada de triangulacdo. Assim, Neves
(1996, p.7) lembra que, “a triangulacdo pode estabelecer ligacdes entre descobertas obtidas
por diferentes fontes, ilustra-las e torna-las mais compreensiveis; pode também conduzir a
paradoxos, dando nova direcdo aos problemas a serem pesquisados”. Na mesma linha,
Trivifios (1987, p.138), aponta que “tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na
descricdo, explicacdo e compreensao do foco em estudo. ”

4.1 - Estudo Piloto

Em funcdo da complexidade da implementacdo do programa de desenvolvimento da
criatividade e da realizacdo da coleta de dados para esse estudo e devido a importancia da
adequacdo do método para a fidedignidade dos resultados, foi necessaria a realizacdo de um
estudo preliminar sob a forma de estudo-piloto. O procedimento foi conduzido com o0s
seguintes propdsitos: 1) desenvolver o método de pesquisa para investigar as questes
formuladas; 2) avaliar o tempo necessario para a realizagdo da pesquisa; 3) verificar a correta
manipulagdo do instrumento de criatividade pelo aplicador e pelos participantes; 4) verificar a
pertinéncia do uso de um instrumento de coleta de dados online; 5) determinar a adequacéao da

linguagem utilizada nas questdes formuladas; 6) verificar a adequagéo dos instrumentos de
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pesquisa elencados para o objetivo deste estudo; e 7) avaliar se as questdes metodoldgicas da
pesquisa foram adequadas para investigar o objeto de estudo.

A partir do estudo-piloto, foi possivel a constatacdo de dificuldades e limitagdes que
ndo foram previstas pelo pesquisador. Inicialmente, um andncio para o curso de criatividade
foi colocado na sessao “Informe do Ensino”, do jornal Zero Hora, em apenas um dia (uma
sexta-feira). O anuncio se mostrou insuficiente e, devido a baixa procura, elaboramos e
divulgamos um andncio em uma péagina do Centro Interdisciplinar de Novas Tecnologias na
Educacdo — CINTED (Apéndice 2), concomitantemente a uma divulgagdo no site da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS. A partir de tais anuncios, as vagas
foram rapidamente esgotadas, somando um total de 177 participantes inscritos (Figura 7).
Apesar do grande numero de professores que realizaram a inscricdo online, apenas 68
compareceram ao primeiro encontro presencial, realizado em dois momentos: no periodo da
manhd e no periodo da tarde, a fim de ampliar a oportunidade de comparecimento. Esse
encontro foi importante para que o pesquisador pudesse entender as dificuldades na aplicacao
do instrumento de criatividade; as dificuldades encontradas pelos participantes no
entendimento das instrucGes relativas ao ambiente virtual e ainda do tempo necessario para
gue todo 0 processo ocorresse a contento e permitisse uma melhor calibracdo da duracéo dos

encontros presenciais no estudo principal.
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Figura 7 - NUmero de participantes inscritos no estudo piloto

Durante o desenvolvimento do curso-piloto, muitos aspectos foram modificados a
partir da constatacdo de dificuldades em relacdo ao tempo de dedicacdo ao curso, aos
instrumentos necessarios para avaliacdo da criatividade e ao tempo disponivel na escola para
que os participantes do curso pudessem aplicar técnicas criativas a seus alunos. O curso
inicialmente estava previsto para ser realizado em seis semanas (30 horas), 0 que se mostrou
inadequado, a partir da constatagcdo do pouco tempo disponivel para a leitura dos textos, as
vivéncias e a realizacdo dos exercicios por parte dos docentes participantes. Posteriormente, 0
curso foi estendido para 40 horas, distribuidas em oito semanas. No mesmo sentido, conhecer
a dindmica de trabalho e a carga horaria dos professores levou a uma reducdo na quantidade
dos exercicios propostos na medida em que os participantes demonstraram dispor de um
tempo reduzido para a realizacdo dos mesmos. Algumas das atividades que estavam previstas
originalmente foram retiradas do curso a partir da constatacdo de dificuldades instrumentais
por parte da maioria dos professores. Assim, atividades como o uso da cdmera de video e/ou
celular para filmagem das atividades de interacdo participantes docentes-seu aluno, o uso de
software para desenvolvimento de uma réadio online e gravacdes de audio de atividades
realizadas em sala de aula foram descartadas.

Por outro lado, as atividades vivenciais e também aquelas que envolviam o trabalho
presencial do docente com o seu aluno se mostraram motivadoras e com um alto grau de
aderéncia. Outra modificacdo promovida a partir do estudo piloto aconteceu com o abandono
do uso da filmadora na aula sistematizada que o professor deveria elaborar. A filmagem se
tornou inviavel, a partir da constatacdo da necessidade de autorizacdo dos pais de cada uma
das criancas envolvidas nas situagdes de sala de aula do participante docente, sendo
substituida pela observacdo da aula pelo pesquisador. Nesse sentido, ocorreu também a
modificacdo metodoldgica da observacdo do comportamento do professor, sendo que, ao
invés da filmagem optou-se pela observagdo presencial. A mudanca levou o pesquisador a
desenvolver um instrumento para observar e contabilizar os comportamentos apresentados na
aula sistematizada pelo professor.

Outro aspecto modificado a partir dos resultados do estudo piloto foi o desenho
quantitativo. Originalmente, para analisar os resultados do teste de criatividade, foi prevista a

realizacdo de um desenho do tipo poOs-teste apenas em cada um dos trés grupos da pesquisa
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para posterior analise (Figura 8). A partir do estudo-piloto, evidenciou-se a necessidade da
comparagdo intragrupo para constatar possiveis efeitos do programa dentro do proprio grupo
e, para tanto, foi necesséria a modificacdo do desenho para uma anélise com pré-teste e pos-
teste. (Figura 11)

Pos-teste

Presencial Pés-teste

Pés-teste

Figura 8 - Andlise com pds-teste apenas no estudo piloto

O estudo piloto contribuiu consideravelmente para o aperfeicoamento da metodologia
utilizada na pesquisa. Um maior rigor metodol6gico foi possivel a partir da constatagdo dos
acertos e dos erros das técnicas de escolha, permitindo decisdes importantes que levaram a
modificacdo de diversos procedimentos do estudo, além de permitir uma estimativa do tempo
total da pesquisa, de possiveis dificuldades que seriam encontradas e do melhor desenho
experimental para a realizacdo dos objetivos propostos.

Para fins de pesquisa, dividimos nosso estudo em duas etapas. A primeira foi
constituida da aplicacdo de pré-teste, realizacdo do curso de criatividade na modalidade
presencial e a distancia, e aplicacdo do pds-teste. A segunda etapa caracterizou-se pela
observacao das aulas sistematizadas pelos docentes em sala de aula e pela coleta de dados
relativos aos indicadores de criatividade. A seguir, passaremos a descri¢do dos procedimentos

utilizados em cada uma delas.

4.2 Primeira etapa
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Os dados demogréaficos foram coletados através do preenchimento de um questionario
online (Apéndice 3) e sdo necessarios a medida que fornecem aspectos caracteristicos da

populacdo que estd sendo estudada servindo como uma varidvel de controle.

4.2.1 Participantes

A populacdo da primeira etapa de nosso estudo foi constituida por sessenta adultos,
homens e mulheres, selecionados em obediéncia aos seguintes critérios:

1 — Ser professor(a) da rede estadual de ensino publico ou privado;

2 — Exercer atividades docentes no ensino fundamental;

3 - Estar trabalhando com anos iniciais;

5 - Possuir acesso a computador com internet;

6 - Dispor de quatro horas semanais para participar do curso.

A selecdo dos sujeitos constituintes da amostra foi do tipo ndo-probabilistica, por
conveniéncia (TROCHIM, 2011), em um primeiro momento, com distribuicdo randomica
entre os grupos online, presencial e controle em um segundo momento. Os participantes
foram recrutados a partir de anuncio veiculado na pagina do Centro Interdisciplinar de Novas
Tecnologias na Educacdo — CINTED (apéndice 2). Os interessados em participar do curso
fizeram as suas inscricdes em uma das trés turmas disponiveis (online, presencial ou
controle), de acordo com sua opc¢éo, ordem de inscricdo e disponibilidade de vagas. Para a
analise dos dados, a turma 1 foi denominada grupo experimental online (31,7%), a turma 2 foi
grupo experimental presencial (35%) e a turma 3, grupo controle (33,3%) (Figura 9). Na ficha
de inscricdo, as turmas estavam nomeadas como ‘turma A’, ‘turma B’ e ‘turma C’. A
maioria dos sujeitos cursou a graduacdo no ensino privado (58,3%), eram do sexo feminino

(95%) e estavam na faixa etaria acima de 36 anos (31,7%) ( Tabela 1).
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20—

Grupo presencial Grupo controle

Figura 9 - Constituicdo da amostra por grupos

Grupo experimental
{online)



Tabela 1- Constituicdo da Amostra por Sexo, Graduacao e Idade

104

Sexo Graduacéo Idade dos participantes
Grupos  Mas. Fem. Publ. Priv. 20a24 24228 28a32 32a36 Acima N
36
Grupo 1 18 6 13 2 1 5 3 8 1
Online
9
Grupo 2 19 12 9 3 9 4 3 2 2
Presen.
1
Grupo 0 20 7 13 1 5 3 2 9 2
Cont.
0
Total 3 57 25 35 6 15 12 8 19 6
0

cujaori

A maioria dos participantes exerce sua docéncia no ensino publico (60%) em escolas

entacdo pedagdgica predominante é o construtivismo. (Figura 10)
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Local de Docéncia dos Participantes

B MEo tem

I 10.0 % (1) .
_

I Mo sei
I Tradicional
B Construtivista

20

3.7 % (5)

10+

I 7.1 (1) -

Ensing publico Ensino privado Ensing piblico € privado

Figura 10 - Constituicdo da amostra por local de docéncia e orientacio pedagogica

Optou-se por aplicar o curso de criatividade para o Grupo Controle apds o periodo de
pos teste, considerando que este grupo ndo poderia deixar de se beneficiar com o0s possiveis
efeitos positivos, decorrentes da realizacdo do programa de criatividade para sua pratica

docente.

4.2.2 — Procedimentos

Primeira etapa

Os participantes foram selecionados para o estudo a partir de um andncio na pagina do
CINTED (Apéndice 2). Todos os interessados deveriam clicar em um link que os conduziria a
pagina de inscricdo online contendo os dados necessarios para a inscricdo e também uma
opcéo para escolher dentre trés turmas com datas de inicio diferentes. As turmas A e B

comegaram 0 curso na mesma data, sendo que, posteriormente, a turma A foi chamada de
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Grupo Experimental e a turma B, de Grupo Presencial. A terceira turma foi iniciada apos a
finalizacdo do curso das duas primeiras turmas e chamada de Grupo Controle (‘Turma C’ no
formulério online).

Foi realizado um encontro presencial com cada uma das turmas, com as seguintes
atividades: (a) apresentacdo do professor e dos participantes; (b) aplicacdo do instrumento de
criatividade; (c) treinamento no ambiente virtual de aprendizagem Moodle; (d) assinatura do
termo de consentimento livre e esclarecido, em formato online (Anexo 2). Em nenhum
momento os participantes foram identificados pelo nome, sendo os instrumentos codificados
com letras e nimeros para posterior analise. Na aplicacdo dos instrumentos e treinamento no
ambiente virtual, foi utilizada a sala 331 do CINTED — UFRGS, por ser a maior sala
disponivel e possuir computadores em numero suficiente para o treinamento no ambiente
virtual Moodle. Também foi utilizado o laboratério de informatica da Faculdade de Educacgéo
FACED - UFRGS, para a realizacdo do treinamento no ambiente virtual. Para o Grupo
Presencial foi utilizada a sala 703 da FACED - UFRGS, com o0s encontros acontecendo
durante oito semanas, aos sabados, das 9h as 12h.

A aplicacdo do Teste de Criatividade, formas A e B, foi realizada pelo autor. Foram
explicadas as instrucdes conforme sugere o manual e iniciada a aplicacdo. Apoés a realizacdo
do Teste de Criatividade forma A, passamos ao treinamento para a utilizacdo do ambiente
virtual de aprendizagem Moodle. Esse treinamento incluiu o uso do forum de discusséo, envio
de arquivos, realizacdo de exercicio no proprio ambiente, recebimento e envio de mensagens
etc. Durante o treinamento, foi pedido aos participantes que realizassem diversos exercicios
para desenvolver as habilidades necessarias a realizacdo adequada do curso. Duvidas quanto
ao ambiente virtual de aprendizagem e ao programa de desenvolvimento da criatividade
foram levantadas e dirimidas pelos participantes e professor. A aplicacdo do Teste de

Criatividade forma B ocorreu no mesmo ambiente, ao término do curso.

Segunda etapa

A observacdo foi o método escolhido nesta segunda etapa, a medida que permitiu ao
pesquisador integrar-se com seu objeto de estudo, buscando uma compreensao da realidade no

local onde a investigacdo ocorre em tempo presente. Seu objetivo foi a identificacdo dos
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indicadores de criatividade apresentados pelos participantes do estudo. Tais indicadores foram
adaptados pelo pesquisador a partir do estudo desenvolvido por Neves-Pereira (2004) e sdo
descritos no quadro 5. Os indicadores de criatividade se subdividem em trés categorias:
cognitivos, personoldgicos e socio-culturais. Segundo a autora, os indicadores de criatividade
atendem aos seguintes critérios: (a) de ordem cognitiva - relnem 0s principais atributos
relacionados com a expressdo do pensamento criativo; (b) de ordem personologica - sao
aqueles que enfatizam os tracos de personalidade mais comumente associados a individuos
que se destacam por sua producdo criativa; e (c) de ordem sécio-cultural - relacionam-se as
caracteristicas do ambiente sociocultural relevantes para o fomento ou a inibicdo do

pensamento criativo.

Quadro 5 - Indicadores de Criatividade

Indicadores de Criatividade

Fluéncia

Flexibilidade

Originalidade

Persisténcia
Autonomia

Curiosidade
Humor

Vigilancia da professora com relagdo a producdo da crianca
Valorizagdo do ndao-convencional

Encorajamento de atitudes criativas por parte da professora
Fonte: Adaptado de Neves-Pereira (2004)

A observacédo foi realizada em sala de aula, em dias previamente combinados com
cada professora participante. A aula observada consistia na aplicacdo de exercicios de
criatividade elaborados previamente pela professora, como atividade final prevista no
programa do curso de desenvolvimento da criatividade, com o objetivo de promover o
desenvolvimento das habilidades de pensamento criativo dos seus alunos (Anexo 3). As
observacdes tiveram duracdo de 40 minutos em média. Foram também observadas e
fotografadas as instalacdes da escola: salas, patios, quadras e espacos disponiveis para as
aulas.
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Todos os participantes do estudo concordaram com o termo de consentimento livre e
esclarecido (Anexo 2) em formato online, pelo qual foram informados dos aspectos basicos
do estudo, da participacdo voluntéria, assim como do fato de que poderiam deixar o estudo a

qualquer momento que desejassem, sem qualquer tipo de prejuizo.

4.2.3 Instrumentos

1 — Teste de Criatividade

Quanto a mensuracdo do pensamento criativo, optou-se pela utilizacdo do Teste de
Pensamento Criativo - Producdo Divergente (URBAN & JELLEN, 1996), Formas A e B, de
natureza figurativa (Anexo 1). O Teste de Pensamento Criativo - Producdo Divergente (TCT
— DP) (URBAN & JELLEN, 1996), foi produzido e validado na Alemanha e tem sido
utilizado com resultados consistentes em uma diversidade de estudos, como por exemplo, em
Chagas (2003) e emVirgolim (2005).

Os autores propdem as seguintes instrucdes para a aplicacao do teste: “Os sujeitos sdao
convidados a completar um desenho incompleto que uma outra pessoa comegou mas nao
terminou, da forma que eles desejarem; tudo é permitido e correto, eles sdo livres para
desenhar como e o que eles quiserem” (URBAN & JELLEN, 1996 p.12). O desenho é
composto por seis fragmentos figurativos: (1) com desenhos diferentes; (2) geométricos e
ndo-geométricos; (3) circulares e em linha reta; (4) singulares e composicionais; (5)
quebrados e continuos; (6) dentro e fora de uma moldura (aparentemente) determinada; (7)
colocados irregularmente em um espaco determinado; e (8) incompletos. Um elemento
adicional e extremamente importante do instrumento € o grande quadrado da moldura. Em
conjunto com o pequeno quadrado aberto fora da grande moldura, esse limite serve ao
proposito de fornecer informagdes sobre o componente criativo de correr riscos,
operacionalizado como uma “quebra de limites” de uma maneira dupla (URBAN, 2004).

Um escore total, final, revela um fator global que reflete uma concepgéo holistica do
pensamento criativo. O desenho apresentado é avaliado em 14 medidas: (a) continuacéo

(continuacdo ou extensdo dos seis fragmentos figurativos); (b) complemento (adicGes,
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acabamentos e suplementos feitos as extensdes dos fragmentos); (c) novos elementos
(qualquer nova figura, simbolo ou elemento novo criado); (d) conexdes por uma linha
(conexdes entre um fragmento de desenho e outro); (e) conexdes por temas (qualquer trago
realizado que contribua para a producdo de um tema ou gestalt); (f) quebra dos limites
dependentes do fragmento (uso do pequeno quadrado aberto localizado fora da moldura do
teste); (g) quebra dos limites independentes do fragmento (extensGes e fragmentos que
rompem limites da moldura do teste, sem fazer uso do fragmento externo); (h) perspectiva
(qualquer quebra do desenho que mostre o uso de duas dimensdes); (i) humor e afetividade
(respostas espirituosas, afetivas, emotivas, de forte poder expressivo); (j) ndo-
convencionalidade A (qualquer manipulacdo do material); (k) ndo-convencionalidade B
(quaisquer elementos surrealistas, abstratos e/ou ficcionais); (I) ndo-convencionalidade C (uso
de qualquer simbolo ou sinal); (m) ndo-convencionalidade D (uso de figuras ndo-
convencionais e ndo estereotipadas); e (n) velocidade (tempo gasto na producdo do desenho).
Para fins de analise, um escore total é estabelecido, somando-se os escores obtidos em cada
medida.

Urban e Jellen (1996) consideram que, em termos estatisticos, “um certo escore em
um critério ndo diz nada sobre criatividade; somente o escore total para todos os critérios
indica o valor do produto criativo” (p. 13). O valor maximo total do Teste de Pensamento
Criativo — Producdo Divergente é de 72 pontos, 0s quais podem ser transformados em uma
classe especial de percentil ou T-escore. No escopo de diversos estudos de fidedignidade, os
autores apresentam correlagdes em uma variacdo de 0,89 a 0,98 na fidedignidade dos escores.
O TCT - DP mostra uma fidedignidade diferencial muito alta para a diferenciacdo entre os
25% maiores e menores pontuadores em ambas as formas do teste (Chi-quadrado = 33,54,
Ceorr) = .92). Brocher (apud URBAN, 2004) utilizou o TCT - DP como pré e pds-teste em um
estudo de treinamento com estudantes de altas habilidades. Para o grupo controle sem
treinamento, ele achou uma fidedignidade de teste-reteste muito alta com correlacédo de .81.

Cropley (1996) aponta que

“O TCT-DP é um grande acréscimo para a bateria de testes de criatividade. Ele oferece uma
abordagem para os testes de criatividade que vai além da distingdo pensamento convergente-
divergente. Ele vai além também ao incorporar aspectos nao-cognitivos da medida da
criatividade.”

Os autores também informam o uso desse instrumento em varios paises e culturas com
evidéncias satisfatorias de validade e confiabilidade dos dados (URBAN & JELLEN, 1996).
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O Teste de Pensamento Criativo - Producdo Divergente foi selecionado por diversas
razdes: ser de natureza figurativa, ndo apresentar contaminacdo cultural, ser adequado para
aplicacdo em pessoas de diferentes niveis socio-econdémico-culturais, e ser valido e fidedigno

para propositos de pesquisa.

4.2.3.1 Indicadores de criatividade

Para a coleta dos dados relativos aos indicadores de criatividade, foi utilizado um
protocolo de observacéo e registro de atividades de sala de aula construido pelo pesquisador
(Quadro 6). Este protocolo foi utilizado para observacdo de uma aula sistematizada ministrada
por cada um dos professores participantes nesta etapa. O instrumento se caracterizou pela
inclusdo dos indicadores de Indicadores de Criatividade (Neves-Pereira, 1996), cognitivos,
personologicos e socio-culturais em uma coluna vertical, a esquerda, e pelos grupos controle,
online e presencial, na horizontal. Cada grupo tinha o espaco para as anotacdes dos
indicadores apresentados por trés participantes e para um indice total. Para a etapa de
observacdo em sala de aula participaram 9 professores sendo 3 de cada grupo (ver p. 112).
Para cada comportamento apresentado pelo professor na aula sistematizada e caracterizado
como um dos indicadores de criatividade, um sinal era marcado no espago correspondente. No

final, um escore total de indicadores de criatividade foi gerado para cada professor.



Quadro 6 - Instrumento de observacdo dos indicadores de criatividade

Fluéncia

Grupo Controle

Grupo Experimental
online

Grupo Experimental
Presencial

total

P1 | P2 | P3

total |P1 | P2 | P3

total

Flexibilidade

Originalidade

Motivacao
intrinseca

N3o-conformismo

Persiténcia

Autonomia

Curiosidade

Humor

Cooperagao

Valorizagao do
nao-convencional

Vigilancia da
professora com
relagao a
produgdo da
crianga

Encorajamento
de atitudes
criativas por

parte da
professora

IC Total

Fonte: Autor

4.2.4 Andlise dos dados
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O delineamento empregado no estudo foi do tipo experimental (Campbell & Stanley,

1979), com a aplicacdo de pré-teste e pos-teste (Figura 11). Os dados coletados foram

organizados através de medidas descritivas (média e desvio-padrdo), sendo, entdo, submetidos

a uma anélise exploratéria. Inicialmente foi realizada uma varredura dos dados obtidos com o

objetivo de verificar se a distribuicdo dos mesmos atendia aos pressupostos de normalidade,
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homogeneidade de variancia e linearidade, necessarios para dar prosseguimento as analises

Figura 11 - Desenho Experimental pés-teste

subsequentes.

Pos-teste

Pos-teste

Presencial

Pos-teste

Para comparar os resultados intragrupos, foi utilizado um Teste T (Student) para
amostras pareadas, o qual compara 0 mesmo grupo, antes e depois da intervencao, e aponta se
existe ou ndo uma diferenca entre o pré-teste e o pos-teste. O tamanho de efeito padronizado
(effect size) foi usado para verificar o tamanho da diferenca entre as médias dos grupos, ja que
o0 teste T ndo possui tal propriedade, pois verifica apenas a existéncia ou ndo de diferenca
entre dois grupos. Uma Analise de Variancia (ANOVA) foi utilizada para a comparacéo entre
0s grupos. O teste em questdo permite comparar se existe diferenca entre mais de dois grupos.
Uma analise pos-hoc através do teste de Tukey foi utilizada. O teste de ANOVA apenas
compara se existe diferenca entre os trés grupos, contudo ele ndo aponta entre quais dos
grupos (1 como 2, 2 com o0 3 ou 1 com o 3) esta presente a diferenca. Para tanto, é necessario
realizar os testes de post-hoc, os quais realizam este tipo de analise e comumente apresentam
os resultados através do teste de Tukey.

Para a analise dos dados coletados na segunda etapa, foi utilizada uma analise de
variancia (ANOVA), com posterior comparagao entre os grupos, utilizando o teste de Tukey.

Posteriormente foi verificado o tamanho do efeito padronizado (effect size).
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Devido a dificuldade envolvida na correcdo do teste de criatividade TCT - DP, e
buscando aumentar a validade da medida final, cada teste foi corrigido por dois avaliadores. O

escore final do teste foi resultado da soma dos escores de cada avaliador dividido por dois.

4.3 Segunda etapa

Para responder a segunda questdo de pesquisa, a saber “Os participantes desse
programa apresentaram maior numero de indicadores da criatividade em sua pratica docente
em uma aula sistematizada quando comparados ao grupo presencial e ao grupo controle?”,
optamos por realizar uma abordagem tanto quantitativa quanto qualitativa. Uma metodologia
qualitativa, na visdo de Strauss e Corbin (1990) pode ser utilizada quando for preciso: a)
revelar e compreender o que se esconde por trds de qualquer fenémeno acerca do qual pouco
é conhecido (presenca de indicadores de criatividade em sala de aula); b) obter novas
perspectivas sobre o conhecimento atual (analise da fala dos professores com relagédo as suas
concepcdes de criatividade e das principais barreiras ao seu desenvolvimento); e c) fornecer
detalhes complexos do fenémeno que sdo dificeis de comunicar com métodos quantitativos
(anélise dos documentos). Nesse processo, 0 pesquisador se torna a principal fonte de
compreensdo e interpretacdo dos dados no ambiente atual (Lincoln & Guba, 1985).

Nesse sentido, foi utilizado um pequeno questionario, respondido pelos professores
durante as discussfes nos foruns do ambiente virtual, em diversos momentos do curso,
contendo as seguintes questdes:

1 - O que é criatividade?

2 — Quais os principais aspectos bloqueadores da criatividade em sua escola? Pense
em diferentes aspectos tais como ambientais, burocréaticos, relacionais, etc.

3 - A criatividade esta explicitamente citada no Plano Politico-Pedagdgico de sua
escola ou ndo existe nenhuma referéncia a ela? Exemplifique.

4 - Se a criatividade esta contemplada no Plano Politico Pedagdgico ou no Plano de
Aula, existe alguma orientacdo de metodologia e de préaticas para o seu desenvolvimento
nesses documentos?

As respostas obtidas enriqueceram nossa interpretagdo dos dados coletados com o0s

instrumentos descritos anteriormente.
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4.3.1 Participantes

Os participantes da segunda etapa do estudo foram selecionados por conveniéncia
(TROCHIM, 2011). Nesse sentido, foram selecionados trés professores de cada um dos
grupos (online, presencial, controle), considerando a disponibilidade dos mesmos e a
permissdo para realizar as observagbes na escola. Todos os nove sujeitos eram do sexo
feminino, tendo a maioria realizado a graduag&o no ensino publico (55,5%), e lecionando para
alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. Quanto a faixa etaria 22,2% estdo na faixa
entre 24 e 28 anos; 22,2% na faixa entre 28 e 32 anos; 22,2% na faixa entre 32 e 36 anos e

33,3% na faixa acima de 36 anos (Tabela 2).

Tabela 2 - Constituigdo da Amostra do Segundo Estudo por Sexo, Graduacéo e Idade

Sexo

Graduagao Idade dos participantes
Grupos Mas. PUbl. 20224 24a28 28a32 32a36 Acima N
Fem. Priv. 36

Grupo 0 3 3 0 0 1 1 1 0 3
Online

Grupo 0 3 2 1 0 1 1 0 1 3
Presen

Grupo 0 3 0 3 0 0 0 1 2 3
Cont.

Total 0 9 5 4 0 2 2 2 3 9

4.3.2 Caracterizacao das escolas

As observacOes foram realizadas em trés escolas de educagdo infantil. A primeira esta
localizada a mais ou menos 100 km de Porto Alegre em uma regido de colonizagdo alema. As
outras duas escolas situavam-se na regido metropolitana de Porto Alegre, a mais ou menos 20 km

distante do centro. As trés escolas atendem a uma populacdo de classe média. As escolas onde
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foram realizadas as observagOes gentilmente atenderam ao pedido do pesquisador para realizar as
observacdes e fotografar as areas e espacos escolares.

A escola 1 completou 51 anos em setembro de 2010. Trata-se de uma escola
particular, que funcionava em outro prédio no mesmo bairro e que contava com 378 alunos
matriculados, atendendo nos trés turnos, (manha, tarde e noite) com ensino fundamental
completo do 1° ano até a 82 série. (Tabela 3)

A escola conta com o Programa Mais Educacgéo, no qual sdo atendidas 150 criancas no
turno oposto das aulas regulares. Para trabalhar com tais alunos, h& sete monitores
(professores).

Trabalhavam na escola 20 professores, sete professores-monitores, uma secretaria,
uma monitora, duas funcionarias na limpeza e duas funcionarias na cozinha; totalizando uma
equipe de 33 profissionais. Apenas uma professora ndo possuia curso superior. Os outros
todos estavam concluindo ou j& concluiram, sendo que sete professores possuiam pos-
graduacdo. Duas professoras atuavam como apoio pedagogico, orientando alunos,
substituindo professores, revisando chamadas.

A escola segue uma abordagem pedagdgica tradicional light, segundo definicdo da
direcdo. Conta com atividades extras como passeios com alunos e professores. No final do
ano de 2010 foram realizadas na escola uma palestra com Silvio Rocha, importante educador,

e uma feira do livro.

Tabela 3 - Informagdes relativas a Escola 1

Itens

Tempo de existéncia: 51
Atividades Regulares: Ensino fundamental
Ndmero de Alunos: 378
Ndmero de Funcionarios: 33
NUmero de Professores: 20
Numero de Técnicos em Educacéo: 6
Outros Profissionais: 7

A Escola 2 localizava-se em uma cidade a 20 km de distancia de Porto Alegre. Era
bastante pequena, se comparada as outras, contando com apenas quatro salas de aula. Possuia 57

anos de existéncia, com caracteristicas socio-econdmicas de classe média, porém superior, quando
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comparada ao local onde as outras escolas estavam localizadas. A Tabela 4 apresenta os principais

dados da Escola 2.

A equipe de técnicos atuantes na instituicho é formada pela diretora, orientadora
pedagogica e supervisora, profissionais que comandavam a instituicdo, do ponto de vista
administrativo e também pedagdgico. As trés profissionais citadas sdo pedagogas, sendo que uma

possui especializagcdo em administragcdo escolar em psicopedagogia.

A orientacdo pedagdgica da escola era a sécio-construtivista. A escola promovia eventos

para pais e para professores assim como passeatas, passeios e visitas a teatros entre outros.

Tabela 4 - Informacdes relativas a Escola 2

Itens

Tempo de existéncia: 57
Atividades Regulares: Educacéo Infantil e Ensino Fundamental
Numero de Alunos: 152
Numero de Funcionarios: 4
Numero de Professores: 7
Numero de Técnicos em Educacéo: N&o ha
Outros Profissionais: 7

A escola 3 localizava-se na regido metropolitana de Porto Alegre, e era a maior escola
dentre as participantes do estudo. A instituicdo foi fundada no ano de 1980 e atendia apenas
os estudantes do 1° grau (Ensino Fundamental). Posteriormente, no ano de 1986, recebeu a
autorizacdo para o funcionamento do 2° grau (ensino médio). Porém, somente no ano de 2000
€ que passou a ser conhecida e chamada pelo atual nome. A escola adotava o regime anual de
matriculas, oferecendo o Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano, Ensino Médio da 12 a 32 séries
e por totalidades para a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA. Tinha uma filosofia de ensino
socio-interacionista, baseada nas relagdes, criticidade e criatividade. Contava a época com 44
professores, sendo que os contratados superavam mais de 50% em relagdo aos concursados.
Contava também, com uma equipe de 13 pessoas responsaveis pela limpeza, organizacao e
cozinha, 1 monitora e 1 bibliotecario (que assumia salas de aula na falta de professor) ,1
auxiliar de educacdo e 3 secretarias de escola. Sua equipe diretiva era composta por um
diretor, duas vice-diretoras, duas supervisoras e duas orientadoras. O diretor e as duas vice-

diretoras exerciam seus cargos pela primeira vez, tendo assumido em janeiro de 2010,
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enquanto que as supervisoras e orientadoras ja faziam parte da gestdo anterior. A escola
contava com o maior nimero de alunos entre as estudadas e realizava diversas atividades

extras, como visita ao Planetario, ao museu da PUC, entre outras (Tabela 5).

Tabela 5 - Informacdes relativas a Escola 3

Itens

Tempo de existéncia: 33
Atividades Regulares: Ensino fundamental, ensino médio e EJA
Ndmero de Alunos: 997
Ndmero de Funcionarios: 20
Numero de Professores: 44

Numero de Técnicos em Educacao

4
Outros Profissionais: 4

4.4 Sumario

Este capitulo descreveu a metodologia de pesquisa empregada no presente estudo. O
estudo foi composto por duas etapas, com vistas a responder as seguintes perguntas: 1)
Existem diferencas com relacdo aos escores no TCT - DP entre os trés grupos (online,
presencial e controle) participantes em um programa de desenvolvimento da criatividade? e 2)
Existem diferengas na presenca de indicadores de criatividade, verificados em uma aula
sistematizada entre uma amostra de participantes de cada um dos grupos?

Foram descritas as caracteristicas dos participantes das duas etapas, 0s instrumentos
utilizados, as analises estatisticas utilizadas para a analise dos dados coletados, e o
questionario utilizado para a andlise qualitativa. Foi também realizada uma descricdo das

caracteristicas gerais das escolas visitadas nas observagdes.
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5 RESULTADOS

O presente estudo teve como objetivos investigar as diferencas quanto aos escores no
TCT - DP, apresentadas por trés grupos de professores (online, presencial e controle) apos a
realizacdo do tratamento experimental, descrito no capitulo anterior, e investigar se ocorreram
diferencas quanto a presenca dos indicadores de criatividade em aulas sistematizadas,
ministradas por professores participantes do estudo. Nesse sentido, passamos a apresentar no

capitulo que se inicia, os resultados do estudo realizado.

Questao de pesquisa 1

Os participantes de um programa de desenvolvimento da criatividade concebido em
ambiente digital e voltado para professores das séries iniciais do ensino fundamental irdo
obter mudancas significativas em suas habilidades de pensamento criativo quando

comparados ao grupo presencial e ao grupo controle?
O Pacote Estatistico para Ciéncias Sociais (SPSS, 2011) versdo 19.0 foi utilizado para

uma analise preliminar dos dados e para as analises subsequentes. Primeiramente foi realizada

uma analise descritiva dos grupos com os resultados descritos na Tabela 6.

Tabela 6 - Escores do TCT-DP: Média, Desvio Padrao, Erro Padrao, Valores Minimos e Maximos

95% Intervalo confianga para média

grupos N Média DP Erro Padrdo  Lower Bound Upper Bound Minimo Méximo
online 19 24,8421 8,15995 1,87202 20,9091 28,7751 7,00 37,00
pres. 21 17,5714 9,36254 2,04307 13,3097 21,8332 4,00 39,00
control. 20 1,0500 5,71678 1,27831 -1,6255 3,7255 9,00 11,00
Total 60 14,3667 12,63566 1,63126 11,1025 17,6308 9,00 39,00
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Para a realizacdo das comparacdes intragrupos, foi utilizado um Teste T para amostras
pareadas, cuja funcdo é a de comparar grupos semelhantes. Nesse sentido, a analise comparou
0 mesmo grupo antes e depois e apontou para 0 Grupo Experimental Online uma diferenca
entre os grupos t = 13,70, com p > 0,001 e 18¢gl. (Tabela 7). Foi encontrada uma diferenca
entre os resultados do pré-teste e do pds-teste para o Grupo Experimental Presencial para p >
0,001 de t = 8,60 e 20 gl. (Tabela 8). Com relacdo ao Grupo Controle, ndo foram encontradas

diferengas entre e o pré-teste e o pds-teste com t = 0,821, p = 0422 e 19gl. (Tabela 9).

Tabela 7 - Resultados do Teste T para Pré-Teste e Pds-Teste do Grupo Experimental Online

Diferencas Pareadas

95% Confidence Interval of
the Difference
DP Lower Upper t df Sig. (2-tailed)

gruponlinepos -
. ) 8,15995 20,90913 28,77508 13,270 18 ,000
gruponlinepré

Tabela 8 - Resultados do Teste T para Pré-Teste e Pds-Teste do Grupo Experimental Presencial

Paired Differences

95% Confidence Interval

Erro Padréo of the Difference Sig. (2-
Média DP médio Lower Upper t df tailed)
Grupopresenpds - 17,5714
. 9,36254 2,04307 13,30965 21,83321 8,600 20 ,000
Grupopresenpré

Tabela 9 - Resultados do Teste T para Pré-Teste e Pds-Teste do Grupo Controle

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence Interval of
Erro padrdo the Difference Sig. (2-
Média DP médio Lower Upper t df tailed)
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Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence Interval of

Erro padrao the Difference Sig. (2-
Média DP médio Lower Upper t df tailed)
Grupocontrolp6s -
1,05000 5,71678 1,27831 -1,62554 3,72554 ,821 19 422

Grupocontrolpré

O teste t verifica a existéncia de diferencas entre dois grupos, mas ndo serve para
verificar o tamanho da diferenca entre os mesmos. Para verificar esse aspecto da medida,
utilizamos o TEP — Tamanho do Efeito Padronizado (Effect Size) que é calculado utilizando a
média do grupo pos-, média grupo pré- e desvio padrdo médio entre os grupos. Tal anélise s6
é realizada quando o resultado do teste t for estatisticamente significativo. Assim, temos um
TEP = 3,19 (IC 95% 2,05 a 4,17) para as diferencas do Grupo Experimental Online pré-teste
e pos-teste. Para o Grupo Experimental Presencial, as diferencas entre o pré-teste e o pos-teste
resultaram em um TEP = 2,05 (IC 95 % 1,12 a 2,88). A comparacdo entre 0 Grupo
Experimental Online e o Grupo Experimental Presencial resultou em TEP = 1,26 (IC 95 %
0,56 a 1,91). J& a comparacao entre o Grupo Experimental Online e 0 Grupo Controle teve
como resultado um TEP = (IC 95 % 2,82 a 4,95). Por ultimo, a comparagdo entre o Grupo
Experimental Presencial e o Grupo Controle apresentou um TEP = 2,12 (IC 95% 1,32 a 2,84).

Uma ANOVA foi utilizada para verificar se as diferencas encontradas entre 0s grupos
foram significativas. Para realizar tal procedimento, foi necessario primeiramente calcular a
diferenca, para cada aluno, entre pos-teste e pre-teste, em cada um dos tratamentos. Com isso,
foi possivel calcular uma média das diferencas ou a diferenca média para cada um dos trés
tratamentos. Assim, o teste de ANOVA comparou as trés diferencas médias entre si, para
saber se sdo distintas. O teste apontou que elas séo diferentes, com um valor de significancia
de p < 0,001 e valor do teste F de 46,646. (Tabela 10)

Tabela 10 - Analise de Variancia dos Escores do TCT-DT dos Grupos Online, Presencial e Controle

grupos Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Between Groups 5847,314 2 2923,657 46,646 ,000
Within Groups 3572,619 57 62,678
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grupos Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 5847,314 2 2923,657 46,646 ,000
Within Groups 3572,619 57 62,678

Total 9419,933 59

A ANOVA permite comparar se existe diferenga entre os trés grupos; contudo, ela néo
aponta entre quais grupos (o Grupo Online, com o Grupo Presencial, o Grupo Presencial com
0 Grupo Controle ou 0 Grupo Online com o Grupo Controle) esta presente a diferenca. Foi
necessario entdo, comparar quais grupos apresentaram diferencas entre si. Para isso
realizamos um teste post-hoc de Tukey.

O teste apontou que existe uma diferenca entre o grupo experimental online e o grupo
experimental presencial, com valor de significancia de p = 0,014. O teste de Tukey também
constatou a existéncia de uma diferenca entre o grupo experimental online e o grupo controle,
com valor de significancia de p<0,001, mostrando que o grupo experimental online foi mais
efetivo que o grupo controle. Finalmente, foi possivel observar uma diferenca entre o grupo
experimental presencial e o grupo experimental controle com valor de significancia de p<
0,001, mostrando que o grupo experimental presencial foi mais efetivo que o grupo controle.
(Tabela 11)

Tabela 11 - Resultados do Teste de Tukey: Comparacdo dos Grupos Dois a Dois

grupos
Tukey HSD
Mean Difference 95% Confidence Interval
(1) VAR00002 (J) VAR00002 (1-9) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
Online Presencial 7,27068" 2,50668 ,014 1,2385 13,3028
Controle 23,79211" 2,53628 ,000 17,6888 29,8954
Presencial Online -7,27068" 2,50668 ,014 -13,3028 -1,2385
Controle 16,52143" 2,47356 ,000 10,5690 22,4739
Controle Online -23,79211" 2,53628 ,000 -29,8954 -17,6888
Presencial -16,52143" 2,47356 ,000 -22,4739 -10,5690

*. A diferenca media € significativa no nivel 0.05.
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Questao de pesquisa 2
Os participantes desse programa apresentardo um maior nimero de indicadores da

criatividade (IC) em sua pratica docente quando comparados ao grupo controle?

Para responder a questdo proposta, o pesquisador realizou observagfes de uma aula
sistematizada, realizada pelas docentes participantes. Essa aula se caracterizou por ser uma
atividade de docéncia no qual o professor planejou suas atividades com o objetivo de
promover 0 pensamento criativo de seus alunos. O Anexo 3 apresenta os diversos planos de
aula, elaborados pelos participantes, para a aula sistematizada. A seguir, apresentamos uma
descri¢do sumaria das referidas aulas, dos trés grupos que comp&em o estudo.

Descricdo das aulas sistematizadas dos participantes do Grupo Online

Participante 1: (Plano de aula 1 do Anexo 3) A atividade realizada era bem simples. A
professora usou um texto intitulado “o nascimento da borboletinha”. Em um primeiro
momento, a professora fez perguntas aos alunos a respeito das cores das borboletas e do
porqué elas vivem. Pediu aos alunos para usarem a imaginagdo com a pergunta: “se eu fosse
uma borboleta, o que eu faria?”. No segundo momento contou a historia, usando bastante a
gestualidade corporal para evidenciar aspectos da histéria. Em um terceiro momento, pediu
aos alunos para inventarem um nome para sua borboleta e para inventar uma pequena historia

para ela.

Participante 2: (Plano de aula 5 do Anexo 3) O tema da aula foi “Lanche”. Os alunos
estdo elaborando um caderno de receitas com as seguintes: vitamina de banana, gemada e
bolo de cenoura. A atividade do dia € o bolo de cenoura. A professora faz um quadro com o0s
ingredientes de um lado e com itens como tamanho, forma, quantidade de porcdes de outro.
Questiona as criancas sobre quais formas poderia ter o bolo, qual tamanho, para quantas
pessoas, 0 que poderia ser utilizado se faltasse cenoura, o que poderia ser combinado com ela,

0 que poderia ser eliminado etc.
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Participante 3: (Plano de aula 6 do Anexo 3) O contetdo desenvolvido foi os 6rgdos
dos sentidos. A professora trouxe para a sala etiquetas, farinha, maisena, sal, actcar e copos.
Avisa os alunos que eles terdo que ajudar uma cozinheira a preparar uma receita, mas ela néo
sabe o conteldo, pois os ingredientes estdo sem etiquetas. Pergunta aos alunos o que eles
poderiam usar para descobrir 0s materiais corretos para a receita. Os alunos sdo separados em
grupos, recebem uma tabela e devem preenché-la a medida que descobrem o que tem em cada
copo. Para isso, devem utilizar primeiro a visdo, depois o tato, o olfato e, por ultimo a
gustacdo. No final, devem comentar sobre qual dos sentidos ajudou a descobrir o contetido do

copo.

Descricdo das aulas sistematizadas dos participantes do Grupo Presencial

Participante 1: (Plano de aula 3 do Anexo 3) A professora utilizou uma mdasica
chamada “Tapete magico”. Os alunos apenas ouviram-na. A professora pediu para que cada
um escolhesse um lugar onde gostaria de ir se tivesse um tapete magico, devendo, entdo, fazer
um levantamento do que existe no lugar onde escolheu passear. Em um segundo momento, o
aluno deveria escrever um texto comegando com “Eu” e narrando suas aventuras com o tapete
magico, inclusive as conversas que teve no caminho, as comidas que provou, o que achou

interessante ver.

Participante 2: (\plano de aula 2 do Anexo 3) Utilizando diferentes tipos de materiais,
a professora buscou, em sua aula, desenvolver o sentido do tato. Assim, colocou os alunos em
circulo, sentados no chao, no meio da sala. Colocou no centro do circulo, uma caixa contendo
variados objetos. Pediu para os alunos tentarem adivinhar o que havia dentro. Posteriormente,
colocou uma venda nos olhos dos alunos e foi passando a caixa. Cada aluno deveria pegar um
objeto. Quando cada um estava com seu objeto, eles foram passando para o colega a sua

direita, a medida que iam tentando descobrir o que era.

Participante 3: (Plano de aula 8 do Anexo 3) A atividade consiste em recortar e colar
sobre uma folha as fotocdpias das proprias fotos que os alunos haviam trazido para a aula e

entdo, realizar interferéncias, utilizando material previamente selecionado, como lapis de cor,
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giz de cera, recortes de revistas, etc. Essa atividade € realizada ap6s a professora declamar o
poema “O autorretrato” de Mario Quintana. O aluno altera sua imagem, utilizando os

materiais a disposic¢do. Ao final, o aluno comenta sobre a atividade e sobre sua foto.

Descricdo das aulas sistematizadas dos participantes do Grupo Controle

Participante 1: (plano de aula 4 do anexo 3) A atividade elaborada pela professora teve
como tema a reciclagem. Parte dela foi realizada pelos alunos em casa. Eles deveriam coletar
materiais diversos e levar para a escola. A atividade em si consistia em encontrar um novo uso

para o material, a fim de, em um ultimo momento, realizar uma exposicao dos trabalhos.

Participante 2: (Plano de aula 9 do Anexo 3) O objetivo da aula foi revisar contetdos
nos quais os alunos apresentavam dificuldades. A professora perguntou aos alunos sobre 0s
usos diarios da multiplicacdo e também sobre como os povos arabes e hindus realizam essa
operacdo matematica. Uma folha de papel foi distribuida aos alunos para que representassem
suas respostas e, posteriormente, expusessem para todos o que imaginaram. A professora
verifica se ocorreram respostas iguais entre os alunos. Propde, entdo, um novo método de
multiplicar por dois algarismos, chamado de método de grade. Finaliza langando desafios para

os alunos realizarem.

Participante 3: (Plano de aula 7 do Anexo 3) A professora iniciou a aula contando a
historia da independéncia do Brasil. Posteriormente distribuiu material de pintura para que o0s
alunos elaborassem uma bandeira do Brasil. Distribuiu jornais com o objetivo de confeccionar
espadas e chapéus. Finalizou a aula com uma dramatizacdo do evento da independéncia, com

os alunos usando os materiais confeccionados.

Com relacdo aos indicadores de criatividade apresentados pelos professores nas aulas
sistematizadas, primeiramente organizamos a soma dos escores de cada sujeito, combinando-
0s em um escore total dos indicadores de criatividade. Posteriormente, conduzimos uma
comparacéo entre os indicadores de criatividade total da amostra de cada um dos grupos pelo
teste de ANOVA. A comparacdo entre os trés grupos apontou uma diferenca para p < 0,001
de F =10,421. (Tabela 12)
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Tabela 12 - Analise de Variancia dos Escores dos Indicadores de Criatividade dos Grupos Online,

Presencial e Controle

GRUPOS

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 55,429 2 27,714 10,421 ,000
Within Groups 103,714 39 2,659
Total 159,143 41

A andlise dos resultados da comparacdo entre os grupos pelo teste de Tukey constatou

que ndo existe diferenca significativa entre os grupos experimental online e experimental

presencial para p = 0,484. O grupo experimental online e o grupo controle apresentaram uma

diferenca significativa para p < 0,001. O grupo experimental presencial e o grupo controle

apresentaram uma diferenga estatisticamente significativa com p = 0,007. (Tabela 13)

Tabela 13 - Resultados do Teste de Tukey: Comparacdo dos Grupos Dois a Dois

GRUPOS
Tukey HSD
Mean Difference (I- 95% Confidence Interval
(1) VAR00002 (J) VAR00002 J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
Online Presencial , 71429 ,61636 ,484 -, 7874 2,2159
Controle 2,71429" ,61636 ,000 1,2126 4,2159
Presencial Online -, 71429 ,61636 ,484 -2,2159 , 71874
Controle 2,00000" ,61636 ,007 ,4983 3,5017
Controle Online -2,71429" ,61636 ,000 -4,2159 -1,2126
Presencial -2,00000" ,61636 ,007 -3,5017 -,4983

*. A diferenga media € significativa no nivel 0.05.

O tamanho do efeito padronizado foi calculado entre o grupo experimental online e 0

grupo controle, resultando em um TEP = 1, 97 ( IC 95% 0,98 a 2,84). Da mesma forma,

realizamos a comparacgéo entre o grupo experimental presencial e o grupo controle resultando

emum TEP =1, 13 (IC 95% 0,31 a 1, 90).
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5.1 Sumario

Este capitulo descreveu os resultados do presente estudo de acordo com as seguintes
questdes de estudo: (a) Os participantes de um programa de desenvolvimento da criatividade
concebido em ambiente digital e voltado para professores das séries iniciais do ensino
fundamental obtiveram mudangas significativas em suas habilidades de pensamento criativo
avaliadas por teste padronizado, quando comparados ao grupo presencial e ao grupo controle?
E (b) Os participantes desse programa apresentaram maior numero de indicadores da
criatividade em sua préatica docente em uma aula sistematizada quando comparados ao grupo
presencial e ao grupo controle?

Para responder a primeira questdo, foi utilizado um Teste T para amostras pareadas
com o objetivo de verificar as diferencas intragrupos, uma andlise de variancia (ANOVA)
para verificar as diferencas entre os grupos e uma analise post-hoc com o Teste de Tukey para
verificar se as diferengas foram significativas. Para verificar o tamanho da diferenca entre os
grupos, foi utilizado o TEP — Tamanho do Efeito Padronizado (Effect Size). Os resultados
mostraram que existem diferencas significativas a favor dos grupos online e presencial
guando comparados com o grupo controle.

Para responder a segunda questdo, foram realizas observagdes de aulas sistematizadas,
onde foram coletados os indicadores de criatividade. Esses dados foram analisados com 0 uso
de uma ANOVA, sendo que os resultados da analise mostraram diferencas entre os grupos a

favor dos grupos online e presencial quando comparados com o grupo controle.
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6 DISCUSSAO

Neste trabalho, procuramos investigar a efetividade do uso da modalidade de ensino a
distancia para o desenvolvimento da criatividade de professores dos primeiros anos do ensino
fundamental. Assim, respondemos a pergunta relativa aos efeitos de um programa de
desenvolvimento da criatividade, ministrado em ambiente online quando comparado ao
programa em ambiente presencial e a um grupo que ndo passou pelo programa. Foi também
objetivo do presente estudo, investigar se ocorreram diferencas quanto a presenca dos
indicadores de criatividade em aulas sistematizadas, ministradas por professores participantes
do estudo. Nesse sentido, discutimos a seguir os achados da pesquisa e sua significancia e
implicacdes. Apresentamos também as limitacfes do estudo e as sugestbes para pesquisas

futuras.

Questédo 1

Os participantes de um programa de desenvolvimento da criatividade concebido em

ambiente digital e voltado para professores das séries iniciais do ensino fundamental
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obtiveram mudancas significativas em suas habilidades de pensamento criativo avaliadas por

teste padronizado, quando comparados ao grupo presencial e ao grupo controle?

Um teste T foi utilizado para analisar as diferencas intragrupos. O Test of Creative
Thinking — Divergent Production (Urban e Jellen, 1996) foi utilizado para acessar as
habilidades de pensamento criativo dos participantes. Os resultados mostraram a existéncia de
diferengas significativas nos grupos online e presencial, quanto aos resultados do pré-teste e
do pos-teste. Nenhuma mudanga significativa nas habilidades criativas dos participantes do
grupo controle entre o pré-teste e o pos-teste foi verificada. Uma analise de variancia foi
conduzida para determinar se as diferencas nos escores do pds-teste do TCT — DP entre os
grupos online, presencial e controle poderiam ser explicadas como consequéncia do
tratamento (0 programa de criatividade). Os resultados indicaram que as diferencas nos
escores dos grupos online e presencial foram significativas quando comparadas ao grupo
controle.

Os resultados do presente estudo apontaram que o programa de desenvolvimento da
criatividade afetou as habilidades dos participantes, da forma medida pelo TCT — DP, dando
suporte a outros estudos que ratificam ser possivel ensinar as pessoas a pensar criativamente
(PYRYT, 1997; TORRANCE, 1972, ALENCAR, ARAUJO, FLEITH & RODRIGUES,
1988).

A nogdo de Vygotsky acerca da imaginagdo criativa fornece caminhos bastante
interessantes para entendermos os resultados de nosso estudo. Para o tedrico russo, a
criatividade é percebida de uma forma desenvolvimental, como processo cognitivo existente
em todos os individuos e que se desenvolve como qualquer outro processo de mesma
natureza. Sua expressdo depende da riqueza da imaginagdo; a perspectiva de que essa
capacidade pode ser fomentada em todas as pessoas através do processo educativo é uma
possibilidade real.

O papel da educacdo formal na teoria de Vygotsky € um ponto importante para a
compreensdo do crescimento da atividade criativa. O teorico considerava a educagdo formal
(seu termo para uma educacédo estruturada) um dos trés facilitadores no desenvolvimento da
imaginacdo. Os outros dois sdo a acumulacdo de experiéncias de vida e o processo mental
superior do raciocinio. Sendo assim, participar de um programa de desenvolvimento da

criatividade com aprendizagem de habilidades e estratégias para pensar criativamente
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proporcionou aos participantes um acumulo de conhecimento e experiéncias mais ricas e
abundantes.

Vygotsky enfatiza o papel das interagdes sociais no desenvolvimento da criatividade.
Nesse sentido, “abriu as portas para a colaboragdo como uma parte chave na constru¢ao do
conhecimento e no desenvolvimento da criatividade através de sua nocdo de zona de
desenvolvimento proximal - ZDP” (MORAN & JOHN-STEINER, 2003, p. 36). (Figura. 12).
A ZDP é a diferenca entre o que o aprendiz pode fazer sem ajuda e o que pode fazer com a
ajuda de alguém mais capaz.

Figura 12 - Zona de Desenvolvimento Proximal

A ZDP nédo é somente diadica, ndo acontece apenas na relacao entre duas pessoas, mas

também pode ser aplicada para a aprendizagem e as comunidades participativas. De fato, a
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participacdo nas atividades colaborativas propiciadas pelo curso, assim como o aumento do
conhecimento em relacdo ao conceito da criatividade e sua expressao, as teorias explicativas,
as caracteristicas de personalidade da pessoa criativa e do ambiente criativo parecem ter
contribuido para a autopercepcdo do potencial criativo. No mesmo sentido, as atividades
relacionadas a investigacdo do ambiente escolar, tais como a investigacdo do Projeto Politico-
Pedagogico, dos planos de aula, dos espacos escolares e das concepgbes pedagdgicas que
norteiam a atividade educativa e sua relacdo com o pensamento criativo parecem ter
provocado uma maior reflexdo sobre o papel da criatividade na educagdo. A prdpria
percepcdo do conceito de criatividade apontou diferencas consistentes entre os dois grupos,
ponto a que voltaremos, na discussao da segunda questao.

Outro caminho de interpretacdo nos € oferecido por Csikszentmihalyi (1990), que
propés uma teoria chamada Flow (fluidez) para descrever as experiéncias de pessoas
motivadas intrinsecamente. Ao contrario de outros pesquisadores, focados na pesquisa da
motivacdo intrinseca nas consequéncias comportamentais, Csikszentmihalyi descreveu a
qualidade da experiéncia subjetiva. Posteriormente, explicou as caracteristicas das atividades
que pessoas intrinsicamente motivadas possuiam e por que tais atividades eram
recompensadoras. Para o autor, sob certas circunstancias, as experiéncias das pessoas estdo
em um estado 6timo, sendo tal estado designativo daquelas acompanhadas por uma fuséo
entre acdo e consciéncia, pela profunda concentracdo na tarefa e pela perda da consciéncia de
tempo. A concentracdo na tarefa é tdo forte que a pessoa perde a no¢do de tempo e do mundo
a sua volta. Essas atividades sdo acompanhadas por emocdes positivas. Ele chamou a
qualidade dessa experiéncia de flow.

Um aspecto importante para nossa conclusdo € que a experiéncia de flow é possivel
qguando certas circunstancias estdo presentes: a pessoa percebe as atividades como
desafiadoras e também acredita possuir as habilidades para realiza-las. Experiéncia 6tima ou
flow ocorre quando a pessoa percebe o desafio em certa situacdo e as habilidades mobilizadas
por ele como equilibradas e acima da média. Por outro lado, quando os desafios e as
habilidades estdo em desequilibrio, como quando o desafio é muito maior do que as
habilidades, a atividade mobiliza ansiedade. Csikszentmihalyi elaborou um esquema de
classificacdo baseado no nivel de desafio e nas habilidades para lidar com ele, considerando
que os niveis de desafio e as habilidades interagem para afetar a qualidade da experiéncia.
(Figura 14).
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Tracando um paralelo com Vygotsky, a ideia de um desafio Otimo, de
Csikszentmihalyi, evoca o conceito de zona de desenvolvimento proximal (Figura 15), que
pode ser definida como a diferenca entre 0 que a pessoa pode fazer ou aprender,
independentemente do que a pessoa pode fazer ou aprender com a ajuda de um parceiro mais

habilidoso.
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Figura 15 - Relagdo entre ZDP e FLOW

Os dois conceitos nos esclarecem que a aprendizagem ocorre em seu melhor estado
guando as pessoas se engajam em atividades situadas no pico de suas habilidades; quando tém
que trabalhar no méaximo de seu potencial para realizar tarefas. Outro aspecto compartilhado
pelas duas teorias esta no fato de que ambas presumem que a motivacao, a cognicdo e o afeto
sejam situacionais. Quando muitas pesquisas descontextualizam os processos psicoldgicos do
sujeito, esses tedricos inferem que 0s mesmos processos se tornam significativos a partir de
seu contexto.

As implicagBes para a escola e seus varios atores sdo evidentes. O ambiente escolar
que encoraja a experiéncia de flow e a motivacéo intrinseca, ao fornecer desafios e dar suporte
para a competéncia e as habilidades de seus professores e alunos, esta construindo um
ambiente de afetos altamente positivos, assim como atestando que professores e alunos sao
valorizados e respeitados. A escola pode promover maior autonomia, ao minimizar o controle
externo, eliminar ou pelo menos diminuir a burocracia interna, fornecer feedbacks
informativos e ndo avaliativos, fortalecendo um locus de controle interno por parte dos

professores. A abertura do campo depende, em parte, de sua organizagdo interna e, em parte,
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de sua relacdo com a sociedade como um todo. InstituicGes onde a hierarquia é valorizada
geralmente percebe a novidade como uma ameaca. Quando um dos professores do Grupo
Controle relata que A equipe vem enfrentando grandes problemas devido a falta de
comunicacgéo entre os membros que fazem parte do quadro funcional da escola. Esta falta de
comunicacdo acontece tanto na horizontal como na vertical ... nos alerta para esse tipo
ameaca.

Mencionamos também como um aspecto que pode ter contribuido para as diferencas
nos resultados, o fato de a pesquisa na area de educagdo a distancia apontar a existéncia de
aspectos significativos entre os alunos que concluem cursos realizados na modalidade a

distancia, que os diferenciam daqueles do ensino presencial. Assim, Silva (s/d) esclarece que:

O aluno online possui um perfil que o diferencia de um aluno de curso presencial, pois pode ter
algumas das seguintes caracteristicas: exercer outras atividades que dificultam o
acompanhamento de um curso com predefinicdo de horério de aula (no caso do adulto); estar
distante geograficamente da escola; precisar se atualizar e/ou possuir formagédo para que possa
vir a ter ascenséo profissional; estar em busca de conhecimento; ser autoditata, etc. Um curso de
educacéo a distancia educacdo a distancia pode vir ao encontro das necessidades do aluno, mas,
para isso, o aluno deve ser capaz de administrar seu tempo, atendendo as propostas e tarefas
solicitadas pelo professor, além de ndo ficar restrito apenas ao conteddo disponibilizado pelo
professor, realizando pesquisas por conta prépria também.

Nossa amostra dos grupos online foi composta pelos alunos que finalizaram o curso, o
que pode ter contribuido para os resultados no sentido que, como a literatura da area sugere,
estes alunos apresentam caracteristicas que os diferenciam dos alunos médios presenciais.

Assim, Gilbert (apud PALLOFF & PRATT, 2004, p. 23) afirma que:

O aluno online “tipico” ¢ geralmente descrito como alguém que tem mais de 25 anos,
esta empregado, preocupado com o bem-estar social da comunidade, com alguma
educacdo superior em andamento, podendo ser tanto do sexo masculino quanto do
feminino.
Palloff e Pratt (2004, p. 24) vdo além dos aspectos elencados por Gilbert, descrevendo
o0 aluno online como um sujeito critico, ou que passara a ser, que tem a mente aberta, e que
deseja dedicar uma quantidade significativa de seu tempo aos estudos, pois nao vé a educagéo
a distancia como uma “maneira mais leve e facil de obter créditos ou um diploma” (p. 27).
Além desses aspectos, sdo citados também aquelas caracteristicas ja bastante
conhecidas e que descrevem o aluno que apresenta sucesso na educagdo a distancia, como
alguém que tem seu proprio ritmo de trabalho, um alto nivel de motivagdo para a

aprendizagem, domina o trabalho individual, apresenta grande autodisciplina. Algumas dessas



134

caracteristicas sdo igualmente encontradas nas pesquisas sobre personalidade do individuo
criativo. Considerando que a amostra de nosso estudo foi constituida por alunos que

finalizaram o curso, podemos inferir que eles possuiam algumas dessas caracteristicas.

Questéo 2
Os participantes desse programa apresentaram maior numero de indicadores da
criatividade em sua pratica docente em uma aula sistematizada quando comparados ao

grupo presencial e ao grupo controle?

Com relacdo a segunda pergunta de nosso trabalho, a andlise dos indicadores de
criatividade apresentados pelos professores em aulas sistematizadas demonstrou que existem
diferengas significativas entre os participantes do estudo. A mesma diferenca ndo é
significativa entre os grupos presencial e online, mas bastante consistente entre estes e o
grupo controle.

Para entender resultado obtido, pensamos ser necessaria uma ampliacdo da
perspectiva. Durante o desenvolvimento do programa de criatividade, elaboramos um
pequeno questiondrio para investigar aspectos que julguamos importantes para o
entendimento de todo o processo. As seguintes questdes foram elaboradas e respondidas pelos
participantes do estudo:

1 -0 que é criatividade?

2 — Quais os principais aspectos bloqueadores da criatividade em sua escola? Pense
em diferentes aspectos, tais como ambientais, burocréticos, relacionais, etc.

3 - A criatividade esta explicitamente citada no Plano Politico-Pedagdgico de sua
escola ou n&o existe nenhuma referéncia a ela? Exemplifique.

4 - Se a criatividade esta contemplada no Plano Politico-Pedagdgico ou no Plano de
Aula, existe alguma orientacdo de metodologia e de préaticas para o seu desenvolvimento
nesses documentos?

As respostas a primeira questdo podem fornecer uma pista a respeito das diferencas
encontradas em nossa analise. Runco (2003) esclarece que professores se apropriam do
conceito de criatividade com defini¢cbes vagas. O autor afirma ainda que é fundamental
entender o que os professores realmente querem dizer e quais sdo as suas teorias implicitas
qguando utilizam a palavra criatividade. Runco defende que é igualmente vital se nos

quisermos nos certificar de que os professores (a) sabem como; e (b) querem facilitar o
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potencial criativo dos seus alunos. Pelo que foi dito, € essencial entendermos as teorias
implicitas de criatividade subjacentes, adotadas pelos professores.

Toda pessoa se utiliza de teorias implicitas em seu dia-a-dia. Essas teorias implicitas
sdo também chamadas de teorias ingénuas, teorias intuitivas, teorias do senso comum
(HONG, LEVY & CHIU, 2001). Teorias implicitas influenciam os julgamentos, as reacdes e
as inferéncias das pessoas com relacdo a si mesmas, a outras pessoas e a situacfes que elas
enfrentam em seu contexto. Essas pessoas podem néo estar necessariamente cientes de suas
proprias teorias implicitas, tampouco do impacto gerado por elas em sua compreensao social.

As pessoas geralmente criam hipéteses baseadas em suas teorias implicitas e
frequentemente testam sua eficacia. Hong, Levy e Chiu (2001) apontam que, embora muitas
das teorias em questdo ndo tenham o rigor das teorias cientificas, as pessoas tendem a se
basear nelas para criar um “sistema estavel de significados e para compreender, interpretar e
predizer seu mundo social em uma forma relativamente estavel” (p. 98).

Teorias implicitas ttm um grande significado tedrico e pratico porque contribuem para
a formulacdo de uma perspectiva comum sobre a criatividade e permitem entender o que as
pessoas, em um dado momento e lugar, estdo querendo dizer ao se referirem a criatividade.
Sternberg (1985) aponta que a fragilidade basica das teorias implicitas é que elas mais
descrevem do que explicam o comportamento, devendo ser suplementadas com uma teoria
explicita.

No escopo da educacdo, as teorias implicitas seguidas pelos professores sao
importantes na medida em que fornecem pistas, intencionais ou nao intencionais, de como o
comportamento dos alunos sera avaliado. Conforme Beghetto (2006), as concepcdes
implicitas dos professores podem facilitar ou inibir os comportamentos criativos dos alunos
porque a forma como eles organizam sua pratica docente esta primariamente influenciada por
aquilo que sabem e acreditam. O professor pode desenvolver praticas inibidoras da sua
criatividade e de seus alunos. Alencar (2003) elenca algumas dessas préaticas: (1) énfase na
resposta correta, reforcando o medo do erro; (2) énfase exagerada na reproducdo do
conhecimento; (3) baixa expectativa com relagdo ao potencial criativo do aluno; (4) énfase na
obediéncia e passividade do aluno; e (5) pouca énfase na fantasia e na imagina¢do como
aspectos importantes a serem considerados. Professores possuem uma perspectiva de
criatividade muito estreita, reflexo da falta de atencdo com relagéo a criatividade nos cursos

de licenciatura.
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A forma como os professores percebem e definem criatividade pode, entdo, sugerir
comportamentos e atitudes relacionadas a esse construto. Nesse sentido, o conceito de
criatividade apresentado pelos participantes do estudo viabiliza o fornecimento de
informagdes que nos ajudam a explicar as diferencas encontradas nas analises realizadas.

Uma perspectiva da criatividade como a relacionada a novidade pode ser claramente
percebida na forma como os participantes do grupo online definiram o construto em foco.
Emerge também, um entendimento de que a criatividade estd no individuo, mas também
possui um componente social e, principalmente, o entendimento de que pode ser
desenvolvida.

P1: Criatividade € uma palavra abstrata, muito dificil de definir. Acredito que a
criatividade tem diferentes nuances, dependendo da area. Por exemplo, ser criativo nas
relacGes sociais, é saber ter 'jogo de cintura’, lidar com o diferente, conseguir se colocar no
lugar do outro. J& ser criativo numa atividade individual — como na pintura de um quadro ou
resolucdo de um problema matemético — é ter ideias de como solucionar ou desenvolver
essas atividades de modo que se usemos diferentes ferramentas que possuimos e nao
simplesmente seguir o0s passos dados.

P2: Ser criativo, creio que é algo que se desenvolve, ndo vem pronto e que exige uma
sensibilidade muito grande. Também penso que definir criatividade tem a ver com o local que
vivemos e o tipo de sociedade que estamos inseridos. Ser criativo para nos € trazer novas
solucdes, estar aberto para novas aprendizagens etc

P3: Criatividade é o resultado de varios fatores (Inteligéncia, Conhecimento,
Personalidade, motivacdo, SEU ESTADO EMOCIONAL, O AMBIENTE QUE ESTA
INSERIDO NO MOMENTO DA PROVOCACAO PARA A CRIACAO), Estes capazes de
tornarem a pessoa mais segura ao aprender, mais comunicativa no aprender, corajosa no
aprender fazer, sdo sistémicas na sua aprendizagem. A criatividade possibilita hipdteses
inovadoras para situacdes inéditas

No grupo presencial, as defini¢des de criatividade mantiveram o foco no individuo e
na perspectiva da criacdo de algo novo incluindo como dado importante as caracteristicas de

personalidade do individuo criativo:

P1: Criatividade é fazer de maneira diferente, e muitas vezes usando um jeito bem
mais simples, é ver novas possibilidades onde as pessoas s6 enxergam problemas, é querer
mudar e ndo contentar-se com a rotina. A pessoa criativa € curiosa. Muitas vezes irrequieta,
outras, perdidas em seus pensamentos, mas com certeza buscando um novo jeito de organizar
0 seu ambiente.

P2: Criatividade é a capacidade de inovar, de perceber as coisas de maneiras
diferentes; de elencar situacdes diversas para a solugao de eventuais problemas.
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P3: E extremamente importante darmos um olhar sensivel aquilo que nos rodeia, a
fim de criarmos a partir das diversas possibilidades existentes. As criangas S80 Nnossos
maiores mestres neste assunto: sdo capazes de olhar pra um lapis e fazer dele um avido, um
trem... e n0s, muitas vezes, apenas enxergamos uma ferramenta de sala de aula. As criancas
viajam no mundo na imaginacdo. Devemos passear com elas. Criatividade exige ousadia,
experimentacéo, coragem reflexdo e acdo. Ser criativo, muitas vezes também & ser pioneiro,
portanto ndo devemos buscar a todo instante exemplos de outros, resultados obtidos...
Sejamos atrevidos!

Enquanto as definicdes anteriores colocaram em evidéncia aspectos personolégicos e
sociais, percebemos uma perspectiva diferente nas defini¢cbes apresentadas pelo grupo

controle:

P1: Na minha concepgéo, criatividade é um dom que a pessoa tem de criar, inventar,
inovar, criar algo com facilidade. No cotidiano das escolas conhecemos algumas pessoas
“privilegiadas”, munidas de habilidades e competéncias artisticas, que se destacam dentre
varias por seus célebres talentos.

P2: Acredito que criatividade tem relacdo direta com liberdade... nas suas mais
diferentes expressdes: corporal, de pensamento, escrita, musical. Penso que seja inato ao
sujeito, mas que cada ser tem individualmente esta habilidade desenvolvida ou ndo. A Escola,
0 professor pode contribuir para o desenvolvimento da mesma, disponibilizando ambientes
gue estimulem essa habilidade adormecida. Entretanto, a reflexdo sobre o tema torna-se
pertinente para que possamos ampliar e qualificar nosso trabalho.

P3: Prefiro entdo conceituar criatividade como dom que cada ser humano tem de
inovar, criar, mostrar que o que ja foi feito esta 6timo, mas que, se pararmos para refletir
sobre qualquer tema, nossa criatividade planaria sobre o que est4 sendo mostrado e criaria
um universo de outras maneiras de ser exibido, de ser disposto ou encontraria maneiras mais
répidas e eficazes de tornar o novo algo mais Gtil do que ja era anteriormente. Nossas
capacidades de criacdo sdo definidas por n6s mesmos no momento em que nos dedicamos
mais ou menos a objeto a ser criado ou a ser aperfeicoado. Precisamos estar motivados, que
o trabalho nos gratifigue e nos estimule, dessa maneira surgem criacGes que nos
surpreendem, que nos mostram capacidades antes ocultas dentro de nossas almas.

Evidencia-se, entdo, no sujeito criativo um escolhido, aquele que tem o “dom”, assim
como uma questdo de tudo ou nada: ou se € ou ndo se € criativo. Essa construcdo conceitual
encerra uma visao do papel atribuido ao professor, tornando possivel inferir que este traz
subjacente uma concepcao de educacdo, uma visdo de mundo e de sociedade. Isso inclui uma
concepcao de professor e também um vinculo com o projeto de formacdo do aluno que

mostrara seus efeitos nas praticas de sala de aula, nas escolhas de atividades, nas formas de
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avaliacdo, nas manifestacGes de contentamento ou descontentamento com a participacdo do
aluno, na valorizacao de aspectos de disciplina e ordem.

As respostas fornecidas para a pergunta relacionada as principais barreiras ao
desenvolvimento da criatividade nas escolas onde atuam também nos ajudam a entender 0s
nossos achados de pesquisa.

Na sequencia, apresentamos as respostas dos professores do grupo controle a esta

questéo.

P1: Atualmente, na escola onde trabalho esta bem dificil para se trabalhar, tudo que se quer
fazer é preciso passar pelo pedagogico, direcdo, coordenacao...e tanta burocracia que a
gente até que d& uma desanimada. Espero que isto melhore, pois s6 com um bom
relacionamento entre professor e pedagogico é que temos espaco para fazermos um trabalho
com mais prazer.

P2: Na escola onde atuo percebo que a maioria dos professores ndo acredita que sua forma,
ja resistente ha anos, € a melhor e a Unica forma de trabalhar com alunos desmotivados,
desisnteressados, desestimulados etc. Que de nada vai adiantar se mudar a forma de
trabalhar pois eles "néo se interessam por nada”, "s6 querem € zoar", "vem a escola pelo
social". Nao posso dizer que por vezes penso assim também, mas vejo que se a mudanca ndo
partir de nds, professores, eles jamais sentir-se-d0 motivados para tanto. Percebi isso
claramente na exposicao de trabalhos que realizei junto com a colega de Histdria, sobre o
Continente Africano,fizemos lindos trabalhos de painéis e power point, contudo poucos
alunos foram visitar a exposicdo, porém nem a diretora compareceu...Ai me questiono:
Como queremos que os alunos sintam-se motivados, desenvolvam seus potenciais se nao
valorizamos nada?

P3: Atualmente, o maior problema que encontro é no que se refere a parte
burocratica, tudo é dificil, ou é dificultado, tanto pela direcdo, como pelos setores de apoio.
Meu trabalho ndo é supervisionado, ndo temos uma coordenadora, a relacao da direcdo com
os alunos é confusa, sempre que é buscado ajuda para encontrar solucdes de como trabalhar
a enorme diversidade que tenho em sala de aula, ndo encontro retorno, e quase sempre tenho
que buscar alternativa sozinha.

A relagdo direcdo — professor é unilateral, tudo vem de cima para baixo, nada é
discutido, negociado, acho confuso...

E escrever isso me deixa muito triste, porque adoro o que faco e me sinto ultimamente
desmotivada, 0 que ndo é bom, nem produtivo, tanto para mim como para meus alunos,
porém essa é minha realidade atual.

Czikzentmihalyi reconhece a importancia fundamental da cultura e do contexto social
onde o individuo atua na expressdo de seu potencial criador. O autor também reconhece que a
criatividade deriva das interagdes com o meio fisico e social. Czikzentmihalyi (1996) prop6s
um modelo de sistemas o qual enfatiza que a criatividade € o resultado da interacdo entre trés

elementos: o dominio, a pessoa e o campo. O dominio consiste em um conjunto de
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procedimentos e regras simbolicas; € um sistema simbdlico com um conjunto de regras para
representacdo do pensar e do agir que, em sintese, € a cultura. A escola é um dominio com seu
conjunto préprio de regras de funcionamento, tais como o curriculo, o Projeto Politico-
Pedagdgico, os planos de curso. O campo inclui todos os individuos e instituicdes que agem
como mantenedores do dominio, os pares que irdo julgar as pessoas e as ideias. Na escola,
podemos dizer que direcdo, supervisores, pares e pais de alunos formam o campo desse
dominio particular. Claro esta que o ambiente possui dois aspectos: um cultural ou simbdlico
chamado de dominio e um social chamado de campo. A criatividade € um processo que
somente pode ser observado na interseccao onde as pessoas, dominios e campos interagem.

Para a criatividade ocorrer, um conjunto de regras e praticas deve ser transmitido do
dominio para o individuo. Este deve, entdo, produzir uma nova variagdo no contetudo do
dominio. A variacdo, por sua vez, precisa ser selecionada pelo campo e incluida no dominio.

Fica claro na fala dos participantes do grupo controle, a dificuldade na interacdo com o
campo e o dominio que caracterizam a escola. A forma como sdo manipuladas as regras e o
controle parecem agir no sentido de solapar o potencial criativo dos professores. Tal aspecto
torna-se mais explicito ao fazermos uma analise das respostas com relagdo a inclusdo da
criatividade no projeto politico-pedagogico das escolas.

Como a criatividade tem sido refletida e evidenciada nesse documento? Descrevemos
a seguir a forma como o pensamento criativo tem se inserido nos Projetos Politico-
Pedagdgicos das escolas participantes do estudo. A primeira contribuicdo foi fornecida por
um participante do grupo online e a segunda, por um participante do grupo controle.

A — A criatividade esta explicitamente citada nos documentos ou ndo existe nenhuma
referéncia a ela? Exemplifique.

Em alguns momentos a criatividade estd explicitamente citada no nosso Plano Politico
Pedag6gico, como nos pontos a seguir:

Marco Doutrinal — Faz referéncia a criatividade quando diz que devemos ser criativos na
construgédo do curriculo para a escola contemplar as mudancas da sociedade.

Marco Operacional — Quando fala da pratica educativa, menciona que o professor, enquanto
agente no processo de constru¢do do conhecimento, deve atuar com autonomia e criatividade,
adotando metodologias diversificadas e trabalhando contetdos de forma motivadora.

Objetivos Especificos do Ensino Fundamental — Pretende desenvolver a autonomia,
criatividade e buscas de novas descobertas em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem. (E o
Unico item do PPP que faz referéncia direta ao aluno).

B — Se a criatividade estd contemplada no Projeto Politico-Pedagdgico ou no Plano de
Aula, existe alguma orientacdo de metodologia e de préaticas para o seu desenvolvimento nestes
documentos?

Nao existe orientacdo de metodologias ou praticas para o desenvolvimento da criatividade.
Porém, é incentivada a autonomia para realizar um trabalho criativo e h4 um envolvimento nesses
“fazeres” tanto na pratica dos professores em geral, quanto na participacdo dos alunos.
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A — A criatividade esta explicitamente citada nos documentos ou ndo existe nenhuma
referéncia a ela? Exemplifique.

Exemplificar como? Se ela ndo existe em todo o PPP e nem sequer €, nas entrelinhas,
citado o pensamento criativo. E uma escola de classe popular voltada para o mundo do
trabalho.

B — Se a criatividade estd contemplada no PPP ou no Plano de Aula, existe alguma
orientacdo de metodologia e de préticas para o seu desenvolvimento nestes documentos?

Como ndo esta contemplada, fica cada um a seu critério pensar e trabalhar com
“criatividade”.

C - Existe coeréncia entre o que € descrito no PPP, a prética realizada na escola e na
sala de aula?

Sim existe, € um PPP voltado para as classes populares que quando possuem 0 ensino
fundamental completo podem ter um emprego melhor nas fabricas.

D — As formas de avaliacdo descritas no PPP e as que estdo no seu plano de aula
contemplam a criatividade e o pensamento original? Exemplifique

A avaliacdo no ensino fundamental é nota e a Unica preocupacdo é com a
aprendizagem de contetdos. O meu plano — em educacao infantil — é que modifica um pouco,
porque a Educacédo Infantil nem faz parte do PPP. Foi a boa vontade” da diretora que abriu
as turmas. Quando entrei na escola é que montei um plano de ensino para 0 ano que
contempla a educacdo dos sentidos: musica, pintura, danca, modelagem. Mas ja nem sei se
isso desenvolve a criatividade!

A partir dos relatos transcritos, podemos fazer algumas inferéncias com relacdo ao
fomento ao desenvolvimento e a expressdo da criatividade.

Veiga (1995) esclarece que projeto significa langar para diante. Assim, existe uma
intencionalidade na construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico, um planejamento do que se
pretende realizar. Nao se trata apenas uma atividade elaborada para ser arquivada na escola,
mas sim para refletir todo o pensamento dos seus atores na elaboracdo de uma educacdo que
se movimente em direcdo a exceléncia, que possa fazer a diferenca. O projeto fornece uma
direcdo, rumos e, nesse sentido, € também politico, a medida que reflete o tipo de cidaddo que
a escola quer formar. Reflete a visdo de mundo e de sociedade dos responsaveis por sua
construcdo. O pedagdgico do projeto determina as acdes educacionais necessarias para que 0S
propositos da escola sejam alcancados. Assim, o politico e o0 pedagdgico sédo indissociaveis, ja
que se estruturam a partir de um permanente processo de reflexd@o e discusséo dos problemas e

das alternativas possiveis para a implementacdo. Logo,

O projeto politico-pedagdgico, ao se constituir em processo democratico de decisdes,
preocupa-se em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho pedagdgico que supere 0s
conflitos, buscando eliminar as relagbes competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo
com a rotina do mando impessoal e racionalizado da burocracia que permeia as relagdes no
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interior da escola, diminuindo os efeitos fragmentarios da divisdo do trabalho que reforca as
diferencas e hierarquiza os poderes de deciséo. (VEIGA, 1995, p. 14).

O Projeto Politico-Pedagdgico é uma construcéo social coletiva dos varios atores em
acao no contexto da escola como direcdo, professores, servidores, pais e alunos. Ele
claramente reflete as opcbes pedagdgicas da comunidade, revelando o que é valorizado.
Como ser criativo, valorizar a criatividade, incluir em seu plano de aula os valores
relacionados a criatividade quando ela sequer é mencionada explicitamente ou mesmo de
modo implicito no documento norteador de todo o processo?

Vygotsky esclarece que a mediacao é um aspecto fundamental da atividade humana. A
acdo do homem em seu meio fisico e social ndo é uma acéo direta, e sim mediada pelo uso de
instrumentos, 0 que implica a constituicdo do signo, a regulacdo da conduta e a prépria
construcdo da consciéncia, a qual, por sua vez, ira regular o contato com as outras pessoas e
consigo mesmo. As mediacdes e regulacdes existentes no contexto das escolas podem nortear
e determinar muitas das condutas relacionadas a criatividade. A acdo docente parece refletir
todo o conjunto de regulacfes organizadas nesse grande sistema escolar. As agdes dos varios
atores, que se refletem no Projeto Politico-Pedagdgico e nos planos de aula, nas definicdes
implicitas de criatividade, nos espagos da escola, nas barreiras elencadas pelos participantes,
constituem fatores que confluem para agir no sentido do pouco cuidado com a expressao do
pensamento criativo.

Outro aspecto importante que emerge da fala dos participantes relaciona-se ao
processo criativo. Csikszentmihalyi segue a descricdao tradicional, inspirado no modelo de
Wallas, elencando cinco etapas: preparacdo, incubacdo, insight, avaliacdo e elaboracdo.
Avaliacgéo e elaboracdo sdo passos que se tornam gradualmente mais dependentes do sistema
do que do individuo, a partir do momento em que o ato ou ideia ou produto é confrontado
com o dominio e com o campo. Na fala dos participantes, percebemos o descontentamento e a
desmotivacao relacionados ao ndo reconhecimento do dominio:

“...tudo é dificil, ou € dificultado, tanto pela direcdo, como pelos setores de apoio. ”
Ou

“...poucos alunos foram visitar a exposi¢ao, porém nem a diretora compareceu. .

Nas fases de preparacdo e incubacdo, o pensamento divergente é necessario, pois
permite uma forma de raciocinio ndo-linear, heuristico. Necessita-se de tempo para adquirir e
variar 0s novos conhecimentos e buscar novas experiéncias. No entanto, um dos participantes
diz
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“tudo que se quer fazer é preciso passar pelo pedagogico, direcdo, coordenacao...é
tanta burocracia que a gente até que da uma desanimada ”.

Em outras palavras, existe na escola, um controle revelado no aumento da burocracia,
exigindo do professor um grande gasto de energia, que poderia estar sendo utilizada para
atividades mais produtivas.

De uma perspectiva sistémica, o foco ndo deve ser direcionado a um ““nico elemento
do processo (a pessoa, 0 dominio ou 0 campo), pois € justamente da complexa interacdo entre

esses aspectos que a criatividade emerge.

7 CONCLUSAO

Acreditamos que cumprimos com 0 nosso objetivo nesta pesquisa ao respondermos as
perguntas primariamente realizadas. As limitagcbes do estudo ora apresentado, serdo
posteriormente relatadas. Esperamos que os resultados deste estudo sejam do interesse de
professores que buscam entender o complexo construto chamado criatividade.

Uma das contribuicdes de nosso estudo pode ser evidenciada na possibilidade de
demonstrar a possibilidade do uso da educacdo na modalidade a distancia, como um meio
viavel e compativel com a formacao do professor do ensino fundamental no que se refere ao

desenvolvimento do pensamento criativo.
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Autores como Rhodes e Torrance tém destacado a importancia e também a urgéncia
de os professores desenvolverem suas capacidades criativas. A escola e, particularmente, a
sala de aula, sdo contextos privilegiados para a promog¢do das habilidades de pensamento
criativo. Os professores, além de fontes de informacdo, agem também como modelos
relevantes para os seus alunos com respeito a comportamentos e estratégias.

Com isso, pensamos que programas de capacitacdo relacionados especificamente ao
uso das habilidades de pensamento criativo devem ser considerados dentro do conjunto maior
de formacéo e preparagdo dos professores. A pesquisa em criatividade tem fornecido diversas
evidéncias de que os docentes sdo frequentemente mal preparados para trabalhar com os
alunos estratégias de pensamento criativo. Vygotsky deixa claro que o pensamento criativo é
um processo desenvolvimental que ocorre ao longo de toda nossa vida e que pode ser
trabalhado através da instrucdo formal. Essa questdo tem implicagfes importantes para 0s
cursos de formacdo de professores. Preparar professores para pensar de forma mais criativa
pode servir como um impeto para valorizar ambientes de aprendizagem que aumentam as
capacidades dos futuros alunos de pensar de forma mais imaginativa, nova e produtiva.

O papel da educagdo na modalidade a distancia, nessa formacdo, parece ser
indiscutivel. A educacdo nessa modalidade tem sido considerada por alguns pesquisadores
(Libaneo, 2000; Kesnki, 2002) como uma area-chave para a formacdo de professores nos
proximos anos. Segundo Libaneo (2000) a modalidade de ensino em questdo pode gerar
grandes contribui¢des para a democratizagdo social dos saberes significativos, a fim de que
ocorra a transformacdo da sociedade. Kenski (2002) destaca a perspectiva de que a
interatividade virtual pode ser um elemento superador da passividade de quem aprende e do
preparo solitario de quem ensina.

Nesse sentido, com uma nova abordagem para o desenvolvimento da criatividade em
professores, nosso estudo se soma aos de outros pesquisadores que buscam qualificar esses
profissionais. A escola é um aspecto-chave, considerando que, como aponta Vygotsky
(APUD Moran & John-Steiner, 2003), é o local onde a crianca pode aprender a melhor
utilizar e controlar sua imaginagdo. A escola pode fornecer um ambiente material e social
privilegiado, possibilitando & crianca a internalizacdo das ferramentas e significados
partilhados pela cultura de uma forma sistematica. Ao facilitar o desenvolvimento da
imaginacédo e da criatividade da crianga, o educador fornece recursos fundamentais para que
ela interaja com, confronte e domine a realidade. E, ao fazer isso, ele préprio modifica sua

capacidade de imaginacéo e potencial criador, como sustenta Vygotsky.
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Outra contribuicdo que acreditamos ter alcancado, consiste na construcdo de um
programa de desenvolvimento da criatividade, o qual pode ser ministrado online. Em uma
perspectiva mais aplicada, nossa contribuigdo consiste em mostrar que a criatividade pode ser
promovida democrética e efetivamente, sendo uma fungédo geral da educacéo e integrando os
curriculos das distintas disciplinas, nas respectivas habilidades e conhecimentos; e ainda
fornecendo as bases para métodos e estratégias de ensino mais flexiveis e inovadores.

O uso da pedagogia histérico-critica como metodologia para um curso a distancia se
revelou uma contribui¢do interessante, na medida em que se torna uma alternativa bastante
rica a ser considerada pelos técnicos da educacdo, na elaboracdo de cursos online.
Surpreendeu-me a riqueza de recursos e estratégias que podem ser construidos, utilizando as
diversas ferramentas tecnoldgicas disponiveis nos ambientes virtuais de aprendizagem.

Uma contribuicdo relevante a evidenciar é a que mostra que onde existem conflitos e
limitacGes entre teorias, politicas, objetivos e praticas na escola, os resultados se refletem em
uma pratica docente com pouco comprometimento e baixa motivacdo com a descoberta e a
imaginacdo, caracterizando um clima emocional pouco propicio aos sentimentos de flow,
como descritos por Mihalyi Csikszentmihalyi. O resultado quase sempre se revela no grande
numero de professores que apresenta uma pratica conteudista, fundada no controle através da
avaliacdo e no controle das instancias diretivas da escola, afetando inclusive a prépria saude
do professor.

Com Vygotsky, acreditamos que a criatividade existe em todo e qualquer individuo e é
um processo cognitivo que se desenvolve junto com outros processos da mesma natureza
durante a vida das pessoas (Smolucha, 1992). Além de ser um processo cognitivo, Vygotsky
teorizou que o desenvolvimento da criatividade era moldado primariamente pela quantidade e
variedade de conhecimento e experiéncias de vida. Sua expressao € dependente da riqueza da
imaginacdo do sujeito. A constatacdo de que esse atributo pode ser fomentado em todas as
pessoas através da educacdo, como qualquer outro processo cognitivo, colocou novas
possibilidades de que aprender a pensar e agir de forma mais imaginativa e criativa é possivel
e 0 melhor caminho para isso € a educagéo.

Finalizamos apontando que a educacdo tradicional tem se focado no passado. O aluno
absorve a tradicdo cultural e as ferramentas intelectuais associadas a ela. Uma educagéo
focada no futuro, no que ainda ndo esta evidente, implica alunos capazes de abordar
problemas inexistentes no momento; implica um aluno orientado para conhecimentos

criativos e produtivos, ao invés do conhecimento reprodutivo.
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7.1 LimitacgOes do estudo

Podemos elencar alguns fatores que serviram como limitadores em nosso estudo. O
primeiro relaciona-se ao instrumento de medida. O teste utilizado na coleta dos dados do
pensamento criativo requer julgamentos e interpretacbes que exigem do aplicador um
conhecimento aprofundado do instrumento. Buscamos evitar tal limitacdo, convidando outro
pesquisador para realizar as corre¢cbes, mas 0 pouco tempo para uma discussdo mais
aprofundada entre os dois avaliadores também pode ter afetado os resultados. Outro fator
limitante do estudo relaciona-se ao baixo numero de participantes, o que interfere no poder de
generalizacdo dos resultados. A participacdo voluntaria dos participantes pode levar a um
resultado enviesado com aumento da margem de erro. A utilizagdo de um instrumento que
ndo foi desenvolvido especificamente para a cultura brasileira pode também afetar a
generalizacdo dos resultados, embora o0 instrumento em questdo tenha uma caracteristica ndo-
verbal e figurativa. O nivel de habilidade e de conforto com relacdo ao uso do computador e
da Internet pode ser um fator limitante para alguns participantes, podendo afetar o resultado

final do estudo.

7.2 Indicacdes para pesquisas futuras

Alguns aspectos relacionados ao tema deste estudo merecem ser melhor explorados

em pesquisas futuras. Dentre eles, podemos destacar os seguintes:

1 — Fazer um estudo utilizando os Indicadores Inibidores da Criatividade, ou seja,
aquelas situacGes, comportamentos que irdo atuar como bloqueadores ou inibidores dos

comportamentos criativos na sala de aula.
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2 — Necessidades de estudos para investigar as possiveis relacdes entre a abordagem

pedagdgica da escola e presenca ou auséncia de Indicadores de Criatividade.

3 — Investigar os aspectos de personalidade do professor que favorecem a presenca ou
auséncia de Indicadores de Criatividade.

4 — Desenvolver uma analise documental dos planos de aula e do projeto politico-
pedagdgico dos cursos de formacéo de professores nas modalidades presencial e a distancia, a

fim de entender em que extens&o a criatividade é privilegiada em cada uma.

5 — Investigar os espacos e tempos das escolas, procurando entender a relagdo entre

tais aspectos e o desenvolvimento do pensamento criativo.

6 — Investigar os efeitos do programa de desenvolvimento da criatividade na
modalidade a distancia nos alunos de professores que tenham passado pelo programa
comparados aos alunos de professores que ndo passaram pelo programa.

7 — Elaborar estudo de validacdo e normatizacdo do Test of Creative Thinking —

Diverget Production para a populacao brasileira.

8 — Investigar que tipos de indicadores de criatividade caracterizam os professores

considerados mais criativos e menos criativos em estudos qualitativos.

9 — investigar a relacdo entre nivel de habilidade relacionada ao uso do computador e

da Internet e a participacdo em ambientes virtuais de aprendizagem.
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Anexo 1 - Teste de Pensamento Criativo - Producéao Divergente (URBAN & JELLEN,
1996), Formas A e B
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Anexo 2 - Termo de consentimento livre e esclarecido
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1. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezada(o) Professora(or),

Sou aluno do doutorado do PPGIE/UFRGS e estou solicitando a sua
colaboracéo para participar de um estudo sobre o desenvolvimento da
criatividade para professores das séries iniciais do ensino fundamental
na modalidade a disténcia. Este estudo podera contribuir para a
formacao de professores com relagdo ao pensamento criativo utilizando-
se da educacdo a disténcia, tema este que vem recebendo uma grande
atencéo atualmente devido a necessidade de profissionais preparados
para apresentarem respostas originais e inovadoras.

Para participar, vocé devera responder ao questionario, submeter-se a
testagem e participar do curso de extensdo com turmas na modalidade a
distancia e presencial. O preenchimento das informacdes leva
aproximadamente 10 minutos. Sua participacdo nesse estudo €
voluntaria, e vocé podera desistir a qualguer momento, sem nenhum
prejuizo em sua avalia¢édo do curso. Todas as informacdes fornecidas
estdo asseguradas quanto a confidencialidade das respostas.

Caso tenha interesse em conhecer os resultados desta pesquisa, por
favor, indique um e-mail de contato no questionario. Em situagao de
duvidas vocé podera me contatar no email kramerdf@hotmail.com.
Obrigado por colaborar com este trabalho!

Cordialmente,

Paulo Gomes de Sousa Filho
Psicdlogo

Doutorando PPGIE/UFRGS

Aceito participar

N&o aceito participar

Anexo 3 — Planos de aula

Planos de Aula
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Plano de aula 1

metodologia: Pesquisa -acdo, articulando a producéo de conhecimento como uma acao

investigativa, educativa, realizando técnicas, habilidades entre teorias e praticas.

Objetivos:Incentivar o desenvolvimento das habilidades criativas, voltada para a

leitura como meio de alfabetizacao

Recursos: Texto" O nascimento da borboletinha".

Avaliagdo: Associagédo da escrita e fala com o processo educativo; Desenvolvimento

do pensamento criativo em relacgao a ideia planejada;Participacéo;

PRIMEIRO MOMENTO: Preparacdo do ambiente na sala de aula, sobre as cores das
borboletas, o porqué elas vivem, usar a imaginacdo™ se eu fosse uma borboleta, o que eu

faria?". Os alunos comecardo a desenvolver a curiosidade e pensar sobre a conversa.

SEGUNDO MOMENTO:Contacdo de  histéria"O  NASCIMENTO DA
BORBOLETINHA". A educadora usara o corpo, 0s gestos, a criatividade para dar vida a

histérinha.

TERCEIRO MOMENTO: Desenvolvendo a interpretacdo do texto oralmente,

procurar descodificar as palavras, achar outro significado sememlhante.

QUARTO MOMENTO:Construc¢do de uam borboleta( soltar a imaginagéo). Os alunos
terdo que inventar um nome para sua borboleta e sugestdes para a mesma virar uma historia

gue sera contada pelos mesmos.

O NASCIMENTO DA BORBOLETINHA
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Apareceu no jardim

um ovinho pequenino

Dona joaninha, curiosa
chamou todos os bichinhos.
Vocés verdo uma surpresa
vai sair daquele ovinho,
uma lagarta comilona

que vai ficar bem gordona.
Dona joaninha entéo viu
que alguma coisa se mexeu
e todos os bichinhos se admiraram
COm 0 que apareceu.

Mas onde esta a lagarticha?
sera que acordou?

n&o...foi uma borboletinha

que nasceu, bateu asas e voou!!

Plano de aula 2

Objetivo:

o Distinguir, através do tato, diferentes texturas;

o Descrever objetos tateados com figuras conhecidas;

e Traduzir, em palavras, o sentido do tato equivalente a percepcéo obtida;

« Desenvolver a criatividade a partir de questionamentos sobre 0s materiais tocados e
Vistos.

Metodologia: desenvolvimento da acéo criativa, pensante e critica utilizando o corpo e
a expresséo verbal para a realizagéo das atividades.
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Recursos: materiais de diferentes texturas (lixa, tecido camurca, papeldo, pedras, areia,
gréos, barbante, espuma, pellcia, Eva)

Avaliacdo: que os alunos expressem, através da fala e da expressdo corporal, seus
ideias de maneira criativa a partir de questionamentos e materiais que serd disponibilizado
para esta acéo.

Desenvolvimento:

Os alunos ficardo dispostos em um tapete na sala de aula, em seguida, mostrarei uma
caixa de papeldo devidamente decorada, entdo, passarei a questiona-los sobre 0s possiveis
objetos que poderiamos encontrar dentro dela, bem como, sobre qual seria a finalidade da
caixa, de que maneira poderiamos utiliza-la em sala de aula, em nossas casas, na rua, etc. apos
0S comentarios e as trocas de ideias, pedirei para que os alunos, um de cada vez, colocassem a
mao em um compartimento que d& acesso ao centro da caixa e que, com a mdo dentro,
pegassem um dos objetos e tentasse descobrir o que era, assim que o aluno comegar a
descrever, farei questionamentos do tipo: “o que poderia ser isso?”, “que cor tu acha que este
objeto tem”, “como tu acha que ele foi parar dentro desta caixa”, “como ele pode ter sido
feito”, “se tu fosse dar um nome para este objeto, que nome daria”, entre outras. Assim,
conforme o aluno for analisando objeto, farei anotacdes, e ao final das observacdes, farei a
retirada deste objeto, mostrando para o grande grupo o que era e se 0s alunos concordavam
com as observac0es feitas pelo colega. Assim que todos 0s alunos passarem por este processo
e estiverem com seus objetos em méos, o objeto pego por cada aluno serd fixado em uma
folha A3 e serd pedido para que os alunos demonstrem, em forma de desenho, aquilo que
haviam comentado antes, porém, caso desejem mudar alguma das observacdes feitas
anteriormente, poderia ser feito.

E importante lembrar que esta turma é pequena, bem como os alunos (infantil 4).

Plano de aula 3

SE\NSIBILIZAQAO )
MUSICA : TAPETE MAGICO (Caetano Veloso)

Nada é mais lindo

Que o sonho dos homens fazer um tapete voar
Sobre um tapete méagico eu vou cantando
Sempre um chdo sob os pés, mas longe do chéo
Maravilha sem medo, eu vou onde e quando
Me conduz meu desejo e minha paixéo
Sobrevoo a Baia da Guanabara

Roco as mangueiras de Belém do Para

Paro sobre a Paulista de madrugada

Volto pra casa quando quero voltar

Vejo o todo da festa dos navegantes

Pairo sobre a cidade do Salvador

Quero de novo estar onde estava antes

Passo pela janela do meu amor
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Costa Brava, Saara, todo o planeta

Luzes, cometas, mil estrelas no céu

Pontos de luz vibrando na noite preta

Tudo quanto é bonito, o tapete e eu

A bordo do tapete vocé também pode viajar, amor
Basta cantar comigo e vir como eu vou

1- Cada aluno deveréa escolher um lugar ou varios por onde queira passear com seu tapete
magico. A atividades de Portugués e Geografia.

2- Cada aluno fara um levantamento do que ha no lugar por onde escolheu para passear :
estradas, cidades, praias, vegetacdo, comidas tipicas, folclore, divertimentos e tudo o0 mais que
achar interessante. O Professor de Geografia podera auxiliar colocando sugestdes de locais

que cada aluno gostaria de passar.

3- O professor pedira para cada aluno se imaginar voando num tapete e sobrevoando o local
escolhido. Pedira, entdo, que comecem a escrever um texto em primeira pessoa. (Portugués)

4- No primeiro paragrafo, a introducéo, ele devera contar como conseguiu o tapete magico:
por obra de algum génio que encontrou, por presente de alguma fada, ou outro meio qualquer.
O paréagrafo devera terminar contando o destino que escolheu para viajar.

5- Do segundo paragrafo em diante, o aluno devera narrar a sua viagem passando por todos 0s
lugares que escolheu, utilizando trechos descritivos.

6- O aluno podera descer do tapete, visitar atracGes turisticas, conversar com pessoas do local
e participar de situac6es quotidianas do lugar.

7- No ultimo paragrafo, devera concluir o seu texto, colocando um fecho interessante.

Plano de aula 4

Assunto Central

Reciclagem

Duracao provavel:

e Inicio da unidade:

e Término:
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Total de aulas semanais:

Objetivos
Desenvolver no aluno uma consciéncia de preservacao ao meio ambiente.
Fazer com que o aluno consiga reconhecer materiais reciclaveis e dar novos usos a
esses materiais.
Desenvolver no aluno a consciéncia da importancia da separacéo do lixo organico do
inorganico

Cronograma:
Apresentacdo da idéia e do funcionamento da aula que parte funcionard em casa e a
outra trabalhada em sala de aula.
Explicar aos alunos como reconhecer materiais que possam ser reciclados como
caixas, vidros, garrafas e latas.

Conteudos:
Consciéncia ecoldgica e reciclagem.

Procedimentos:

Pedir aos alunos que tragam materiais reciclaveis.

Cada aluno deve fazer uma lista de novos usos para 0 material trazido.

Pedir aos alunos que escolham o novo uso que ache mais interessante e o0
aplique.

Apos realizada a tarefa pedir aos alunos que elaborem cartazes sobre

reciclagem e consciéncia ecoldgica e elaborar com grupo uma exposi¢do dos

trabalhos.

Recursos:

Quadro para a aula expositiva;

Cartazes e murais para a exposicao dos trabalhos.

Avaliacao
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Pedir aos alunos que facam uma auto-avaliacdo e que avaliem os trabalhos dos
colegas e em seguida pedir aos mesmos que facam uma releitura de um dos trabalhos

apresentados pelos seus colegas.

Plano de aula 5

Plano de aula

Aula para uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental, com 31 alunos, do programa
Alfa e Beto.

Estamos na licdo 2 do livro A, sendo o titulo do texto da quinzena Lanche. Neste
texto temos 3 receitas e todas as atividades sdo referentes a elas. As receitas sio: Vitamina
de bananas, gemada e bolo de cenoura. Fizemos gemada e bolo de cenoura na
sala de aula. Inventamos uma receita de sopa. Estamos fazendo um caderno de receitas
trazidas pelos alunos com recortes de figuras de alimentos e pratos prontos.

Vamos usar a listagem de atributos na receita do bolo de cenoura.

Poderia ficar assim:

Ingredientes Quantidades | Tipo de forma Tamanho ?
De porcoes
Farinha de Para 4 pessoas | Retangular Médio
milho
Amido de Para 10 Redonda Maior Grande
milho pessoas
Beterraba Para 32 Com anel Menor
pessoas Pequeno
Brocolis Com furo
central
Agua

Expor em um cartaz na sala de aula.
Ou seria melhor o SCAMPER?

No bolo de cenoura o que podemos:
Substituir
Combinar

Adaptar

Modificar-ampliar



175

Procurar por outros usos
Eliminar

Rearranjar Ou rearrumar
Vamos experimentar a receita que criamos?
O que podera acontecer?

Bom trabalho

Plano de aula 6
Conteudo: Introdugio do contetido “Orgaos dos sentidos”.
Obijetivo: Perceber a utilidade dos 6rgdos dos sentidos.
Recursos: Copos de cafezinho, etiquetas, porcdes de farinha, maisena, sal e agucar.

Metodologia:

Levar para a sala de aula copos de cafezinho contendo: agUcar, farinha, sal, maisena.

Comecar a aula dizendo que os alunos terdo a tarefa de ajudar uma cozinheira que
separou alguns ingredientes, mas como as etiquetas cairam, ela ndo sabe mais qual € o
conteddo de cada copo. Perguntar por que é dificil, a primeira vista, classifica-los

(provavelmente eles dirdo que € porque sao substancias parecidas: em p6 e brancas).

Dizer que os alunos serdo os detetives e perguntar o que eles poderiam usar para
descobrir qual rétulo € o correto.

Aplicar o Brainstorming, anotando o que os alunos disserem.
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Ap0s os alunos perceberem que poderdo usar os 6rgdos dos sentidos, dividir a turma
em grupos. Cada grupo receberd uma tabela que devera ser preenchida. Combinar com 0s
alunos que eles deverdo usar primeiro a visdo, depois o tato e o olfato e, por Gltimo a
gustacdo, na tentativa de descobrir o conteldo de cada copo. Deverdo anotar suas hipéteses.

Depois, deverdo comentar sobre qual sentido ajudou a descobrir o conteido de cada copo.

Tabela

Visdo Tato Olfato Gustacdo | O que é?

Copo 1

Copo 2

Copo 3

Copo 4

Comentar com os alunos que a audicdo, neste caso, ndo foi utilizada, mas que, em

outra circunstancia, poderia ser um recurso de investigacao.

Na proxima aula de Ciéncias, retomar o conteddo, comentando sobre as investigacdes

e resultados desta aula e trabalhar com um texto informativo sobre o assunto.

Avaliacdo: Sera considerado satisfatorio se o aluno demonstrar interesse, disposicao,

vontade de participar da atividade proposta.

Plano de aula 7

Projeto: Independéncia do Brasil

Obijetivos: Reconhecer a histéria da Independéncia do Brasil
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Atividades: Conversa informal sobre a histéria da independéncia. Texto e
interpretacdo. Pintura da bandeira brasileira e confec¢do de um quebra-cabecas. Confecgéo de
espadas de jornal e um chapéu épico e posteriormente uma dramatizacdo as margens do
riacho Ipiranga.

Plano de aula 8

Tema: Autorretrato

Turma: 1°B

Duragéo: 50 MINUTOS

Objetivos:

Atribuir signos a propria imagem.

Identificar marcas pessoais na maneira de desenhar e pintar.

Conhecer o que € e como se faz uma fotomontagem utilizando fotocdpias e realizar
interferéncias sobre as mesmas.

Ampliar o repertdrio, a capacidade expressiva e de criacdo através de recursos mais atuais e
menos tradicionais de representacéo.

Material necessario:

Fotocopias de fotos dos alunos, Revistas para recorte, Material para colorir (giz pastel,
canetinha, lapis de cor, giz de cera), Folha sulfite, Tesoura, Cola bast&o.

Desenvolvimento:

Apos ouvir o poema: O Autorretrato de Mario Quintana, 1906

No retrato que me fago
- traco a traco -

as vezes me pinto nuvem,
as vezes me pinto arvore...

as vezes me pinto coisas

de que nem h& mais lembranga...
Ou coisas que nao existem
mas que um dia existiro...
e, desta lida, em que busco
- pouco a pouco -
minha eterna semelhanca,
no final, que restara?

Um desenho de crianca...
Terminado por um louco!

Recortar e colar sobre a folha sulfite as fotocopias de suas fotos e realizar interferéncias:
cortando elementos, acrescentando desenhos e outras imagens retiradas de revistas, colorindo a
fotocdpia, ou seja, alterando a imagem original e recriando sobre ela uma nova. Expor o trabalho.

Avaliacao:

Faremos uma avaliacdo oral sobre o grau de dificuldade, verificando se a proposta foi
realizada, observando o quanto houve empenho na realizagcéo da tarefa e se o resultado foi
satisfatorio, caso ndo tenha obtido um resultado visual favoravel, tentaremos detectar o que
faltou, onde podia melhorar a produgéo, etc.
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Plano de aula 9
CRONOGRAMA

Um periodo (50 min).

OBJETIVOS

Revisar um dos contetidos que os alunos apresentam dificuldades.
Proporcionar um “novo” método para alcangar o resultado de um calculo.
CONTEUDOS

Multiplicacdo por dois algarismos - nimeros em E.V.A;

MATERIAL

- quadro;
- folhas de papel A4;
- fotocdpia das tarefas individuais;

METODOLOGIA

questionamento sobre o conceito de multiplicacéo, o que sabem sobre, para que serve,
como se usa no dia-a-dia...

- Apo6s, os alunos serdo questionados de como os arabes e hindus fazem as
multiplicacBes.(Serd que usam 0s mesmos numeros? Montam a continha como nos? L& existe
a tabuada?)

- Cada aluno, em folha de papel, ira representar suas respostas.

- Em grande grupo cada um expde o que imaginou, se ha respostas iguais aos dos
colegas.

- Em seguida a educadora propSe o método de multiplicacdo por dois algarismo
chamado de grade ou método arabe.

- Com uso de numeros de EVA e uma tabela vao se fazendo as multiplicacGes até se
chegar ao resultado.

- Havera a comparacdo com o método habitual para avaliar se o resultado foi o
mesmo.

- A medida que houver duvidas se retoma a explicacéo.

- Ao final ira se propor desafios matematicos que serdo corrigidos posteriormente.

AVALIACAO

A avaliacdo serd em dois momentos:
1 — No grande grupo através de questionamentos pertinentes, participacdo e

desempenho nas atividades propostas.
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2 — Atividade escrita individual. O desempenho ser satisfatorio se o aluno conseguir

realizar as atividades propostas.
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APENDICES

Apéndice 1 — Ambiente Moodle de Aprendizagem Virtual do Curso de Desenvolvimento da

Criatividade
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Apéndice 2 - divulgagdo do curso em pagina do Centro Interdisciplinar de Novas Tecnologias
na Educacéo — CINTED
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Apéndice 3 — Questionario Online
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1. Criatividade para Professores

2. Nome:

3. Identidade:

4. Nome da mae:

5. Quero me inscrever na turma:

Turma A
Turma B

Turma C

6. Sexo:

Masculino

Feminino


http://pt.surveymonkey.com/MySurvey_EditPage.aspx?sm=dCBdVWCjsIfzw6jUqHiNMYSzFGWy%2ftBWaI0ZO2f%2fVoX7JKDy0ILVijH1Vtm9h4Eb&TB_iframe=true&height=450&width=650

7.1dade:
© Até 20 anos
-

De 20 a 24 anos
-

De 24 a 28 anos
-~

De 28 a 32 anos
-~

De 32 a 36 anos
-

Acima de 36 anos

8. Graduacgao:

Pedagogia (cursando)

B Pedagogia (completo)

Outra graduagéo‘

9. Local de graduacao:

Ensino publico

Ensino privado

10. Pés-graduacao:

Especializagéo

184
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Mestrado

nao tenho

Outra pos (especifique)|

11. Local de Docéncia:

" Ensino publico

" Ensino privado

" Ensino publico e privado

Outro (especifique)‘

12. Nivel de Atuacao:

Alunos de séries iniciais
Alunos de outras séries

Néo estou trabalhando em sala de aula

13. Numero de alunos por turma (média):
Até 10
10-15

15-20



20-25

Acima de 25

Nao estou em sala de aula

. Tempo de Docéncia:

N&o estou lecionando

Ha menos de 1 ano

De 1 a 3 anos

De 3 a 6 anos

De 6 a9 anos

De 9a 12 anos

Héa mais de 12 anos

. Tempo de Docéncia na Escola Atual:

Ha menos de 1 ano

De 1 a 3 anos

De 3 a 6 anos

De 6 a 9 anos

De 9a 12 anos

186



Acima de 12 anos

16. Numero de Escolas onde Ensinam:

-~
Apenas nesta escola

Em 2 escolas
Em 3 escolas

Em 4 ou mais escolas

17. Orientacao pedagogica da escola:

Construtivista

Tradicional

3 Nao sei

2 Ndo tem

Outra orientacéo (especifique)‘

18. Numero de horas-aula ministradas por semana:

e Até 10 horas-aula.

De 10 a 20 horas-aula

De 20 a 30 horas-aula

187
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De 30 a 40 horas-aula
Mais de 40 horas-aula

Nao estou em sala de aula

19. Numero de horas-aula dedicadas ao planejamento das aulas:

Até 4 horas semanais
De 4 a 8 horas semanais
8 horas ou mais

N3&o estou em sala de aula

20. Email para contato:




