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O presente texto reflete o estado atual do conhecimen-
to sobre criatividade, a partir de estudos realizados especial-
mente no dmbito da psicologia e da educagdo. Esperamos que
possa instigar o leitor a compreender melhor este fendmeno
fascinante, ajudar a incorporar a criatividade em sua pratica
profissional e a encarar o desafio de ser criativo em uma socie-
dade em que as possibilidades de realizagdo plena do potencial
criativo sdo muito reduzidas.

Brasilia, outubro de 2003.

_ Capitulo. 1
O que é criatividade

Sem coragem e sem fé, a criatividade é impossivel.

Erich Fromm

Muitas sdo as defini¢des propostas para o termo
criatividade. Analisando-as, pode-se constatar que nio ha
acordo quanto ao significado exato do termo nem consenso
acerca da extensdo em que essa habilidade se diferencia da
inteligéncia, ou, pelo contrério, constitui uma faceta da inte-
ligéncia que ndo tem sido avaliada tradicionalmente pelos
testes de inteligéncia. Ao discutir criatividade, alguns auto-
res, como Mansfield e Busse (1981), lembram, ainda, que
criatividade é um conceito relativo, salientando que 0s pro-
dutos sao considerados criativos somente em relagio a outros
em um determinado momento da histéria. Da mesma forma,
Stein (1974) afirma que criatividade envolve a producio de
algo novo, que é aceito como titil e/ou satisfatério por um
nimero significativo de pessoas em algum ponto no tempo.
Diferentes niveis de criatividade também tém sido aponta-
dos, sendo estes discriminados em niveis mais e menos eleva-
dos, com os produtos de niveis mais elevados sendo identifi-
cados com base em um grau maior de transformacio.

Entretanto, pode-se notar que uma das principais di-
mensoes presentes nas mais diversas definicoes de criatividade
implica a emergéncia de um produto novo, seja uma idéia ou
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uma invencgao original, seja a reelaboragao e o aperfeigoa-
mento de produtos ou idéias ja existentes. Por exemplo, Anderson
(1965) define criatividade como a emergéncia de algo' tinico
e original. Para Suchman (1981), o termo pensamento criati-
vo tem duas caracteristicas fundamentais: € autdénomo e diri-
gido para a produgao de uma nova forma. Também presente
em muitas definicdes propostas € o fator relevancia, ou seja,
ndo basta que a resposta seja nova; € também necessdrio que
ela seja apropriada a uma dada situagdo. Nesse sentido, Amabile
(1996:35) assinala que “um produto ou resposta serdo julga-
dos como criativos na extensdo em que (a) sdo novos € apro-
priados, tteis ou de valor para uma tarefa e (b) a tarefa é
heuristica e ndo algoritmica”.

A par de uma énfase maior na emergéncia de um pro-
duto original, como uma invengao, um poema ou uma compo-
sicio musical, por parte daqueles que buscam definir criatividade,
um aspecto que também tem sido objeto de anélise e de pes-
quisa diz respeito a forma como esse produto emerge, ou seja,
as diferentes etapas do processo criativo. Torrance (1965), por
exemplo, define criatividade como um processo de se tornar
sensivel a problemas, deficiéncias e lacunas no conhecimen-
to; identificar a dificuldade; buscar solugoes, formulando hi-
péteses acerca das deficiéncias; testar e retestar essas hipéte-
ses: e, finalmente, comunicar os resultados.

Observa-se, porém, por meio da anélise do que as pes-
soas entendem por criatividade, o predominio de virias idéias
preconcebidas a respeito das caracteristicas de individuos al-
tamente criativos e da forma como surge o produto criativo.
Uma dessas idéias é a crenca de que a criatividade é um dom
divino que favorece apenas um grupo scleto de individuos,
‘nada se podendo fazer o sentido de ensind-la ou implementa-
la no individuo. Também freqiiente é a idéia de que criatividade
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€ uma questdo de tudo ou nada; a pessoa € vista como criati-
va ou nao criativa, sendo dificil para muitos perceber que a
criatividade é uma questdo de grau, com alguns individuos
mais e outros menos criativos. Predomina ainda a idéia de
que a criatividade consiste em um lampejo de inspiragao que
ocorre em determinados individuos sem uma razio explica-
vel, como um toque de miégica. A associagdo entre alta
criatividade, desajustamento e loucura também é comum, tendo
alguns autores (Witty e Lehman, 1965) apontado uma rela-
¢do entre criatividade e doenga mental, ou entre criatividade
e instabilidade nervosa. Para esses autores, o trabalho imagi-
nativo seria o resultado de tentativas de compensar
desajustamentos na vida, sendo os conflitos inconscientes um
fator decisivo na criagdao. Amabile (1989) chama a atengao
para o fato de o individuo criativo ser, geralmente, nao con-
formista, mas também emocionalmente sauddvel. Acredita-
se ainda que a criatividade se manifesta apenas em produ-
¢Oes artisticas. Em oposigdo a essa idéia, diversos estudos tém
investigado o processo criativo nas mais diferentes areas do
conhecimento (Arieti, 1976; Bloom, 1985). Além disso, a
criatividade tem sido vista como um fendmeno exclusivamen-
te cognitivo, desconsiderando-se o papel de fatores afetivos,
como a motivagdo. Young (1985) desconstréi esse mito afir-
mando que criatividade é a integragio do fazer e do ser, ou
seja, dos nossos lados logico e intuitivo, envolvendo a atuali-
zagao do nosso potencial para transformar aquilo que ja existe
em algo melhor. Outra idéia erronea é de que a criatividade
depende apenas de fatores intrapessoais, subestimando-se a
enorme contribuicao da sociedade como um todo no processo
criativo. Estudos recentes em criatividade (Csikszentmihalyt,
1996; Simonton, 1994) tém destacado condigoes ambientais
que podem favorecer ou inibir a produgio criativa. Criatividade,
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nessa perspectiva, ¢ considerada um processo sociocultural e
ndo apenas um fendmeno individual.

Nos tltimos anos, especialmente a partir das contribui-
¢oes de pesquisadores que se dedicaram 2 investigagiao de
intimeros aspectos relacionados a criatividade, muitas dessas
idéias preconcebidas cairam por terra. Assim, o conceito de
que o produto criativo seria fruto de um lampejo de inspiraA-
¢do apenas, que ocorreria em determinados individuos consi-
derados privilegiados do ponto de vista intelectual, dotados
de um poder especial ou de um dom que trariam desde o nas-
cimento, deu lugar 2 idéia de que todo ser humano apresenta
um certo grau de habilidades criativas, e que essas habilida-
des podem ser treinadas e aprimoradas por meio da prarica.
Para tal, seriam necessérios tanto condigdes ambientais favo-
raveis como o dominio de técnicas adequadas. Segundo Parnes
(1967), desde que as pesquisas tém mostrado que grande par-
te do comportamento criativo pode ser desenvolvido e esti-
mulado, programas de treinamento e técnicas de criatividade
tém se multiplicado. Giglio (1992:35) lembra, também, que
nao € verdade “que loucura e genialidade estejam necessaria-
mente vinculadas. O génio pode ser tal, apesar de sua loucura;
entretanto, sem ela, é mais criativo”.

A criatividade deixou, ainda, de ser vista como produ-
to apenas de um lampejo de inspiragdo, e a preparagio do
individuo, sua disciplina, dedicacdo, esforgo consciente, tra-
balho prolongado e conhecimento amplo em uma area do sa-
bet, como pré-requisitos para a produgao criativa, passaram a
ser enfatizados. Por meio de uma anilise do comportamento
de pessoas que deram contribuicdes criativas, constatou-se
que as grandes idéias ou os produtos originais ocorrem, espe -
cialmente, em pessoas-que estejam adequadamente prepara-
das, com amplo dominio dos conhecimentos relativos a uma
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determinada drea ou das técnicas ja existentes. Esse aspecto
¢ salientado por diversos autores, como Koestler (1964), que,
em seu livio O ato da criagdo, propés que para se antever o
novo ou conexdes desconhecidas é necessirio, antes de mais
nada, que o individuo conheca profundamente uma determi-
nada drea. Isso seria verdadeiro, também, pdra a criagdo na
drea artistica, como foi bem lembrado por Ostrower (1990:228),

que destaca a necessidade de o artista conhecer bem seus’
meios de criacio:

E evidente que, além de saber o que faz, o artista tem que “sa-
ber fazer”. Ele tem que conhecer sua linguagem ... Portanto, s6
vai poder fazer uma poesia em chinés quem souber chinés;
s6 vai dar um concerto de violino quem souber tocar violino; s6
vai fazer gravura quem dominar o artesanato da gravura;

$6 vai poder criarem pintura quem souber pintar

Maslow (1968) adota um ponto de vista semelhante,
ressaltando que a criatividade necessita nio apenas de ilumi-
nagao ¢ inspiragao; ela necessita também de muito trabalho,
treino prolongado, atitude criativa, padrées perfeccionistas.

Para a emergéncia de um novo produto, contribuem,
além do conhecimento, tanto certos tragos de personalidade
como caracteristicas cognitivas. Os tragos e as caracter{sticas
associados a criatividade que mais tém atraido a ateng¢io de

pesquisadores, dada sua relevancia, serao revistos a seguir.

A personalidade criativa

Iniciaremos a revisiao de alguns estudos sobre a perso-
nalidade criativa, fazendo referéncia ao Instituto de Avalia-

Gao e Pesquisa da Personalidade, ligpado 3 Universidade da

~1
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Califérnia. Esse Instituto foi fundedo em 1949 com o objetiva
de desenvolver e utilizar técnicas psicolégicas para o estudo
de pessoas proeminentes, tendo o objetivo de responder as
seguintes questdes: quais as caracteristicas de pessoas alta-
mente produtivas em suas carreiras profissionais? Que fatores
tém contribuido para sua produtividade superior? Com o in-
tuito de responder a essas perguntas, um programa de pesqui-
sa na 4rea de criatividade foi levado a efeito por MacKinnon
e Barron por meio da investigagdo sobre tragos de personali-
dade, fatores ambientais e caracteristicas intelectuais de al-
gumas centenas de pessoas consideradas mais criativas em uma
diversidade de areas.

Baseando-se em suas investigacdes nessa area,
MacKinnon (1964) conclui que a criatividade verdadeira sa-

tisfaz trés condigdes bdsicas:

+ A resposta deve ser nova ou, pelo menos, estatisticamente
infreqiiente.

» A resposta deve adaptar-se a realidade e servir para resol-
ver um problema ou alcangar uma meta reconhecivel.

e Deve incluir avaliagao, elaboragao e desenvolvimento do

insight original.

Um dos grupos intensivamente pesquisados por MacKinnon
foram os arquitetos. Na escolha dessa amostra, MacKinnon
inicialmente solicitou a um painel de cinco professores de ar-
quitetura do Instituto de Arquitetura da Universidade da
California que indicasse os quarenta arquitetos mais criativos
dos Estados Unidos, sugerindo alguns critérios a serem utili-
sados na escolha, como pensamento original, uma abordagem
nova da arquitetura € habilidade de deixar de lado conven-
coes e procedimentos tradicionalmente considerados apropria-

L&

Al LA LV I aUC

dos. Foram indicados nessa etapa 86 arquitetos, os quais fo-
ram, entdo, colocados em ordem conforme o nimero de indi-
cacoes. Do grupo total, os 64 arquitetos que receberam um maior
ndmero de indicacoes foram convidados para participar do
estudo, tendo 40 concordado. ;

MacKinrion pediu ainda a 12 editores das principais re-
vistas de arquitetura dos Estados Unidos que ordenassem, em
termos de criarividade, os 64 arquitetos convidados, a fim de
verificar possiveis diferengas entre aqueles 40 que aceitaram
participar do estudo e os 24 que recusaram. Com base na ava-
liagdo desses editores, MacKinnon constatou que ndo havia
diferencgas significativas entre esses grupos, em termos de ex-
pressdo e produgao criativa.

Para dar continuidade a seu estudo, MacKinnon selecio-
nou dois grupos de controle: um, que chamou de “arquitetos
II", era composto por 43 profissionais que satisfizeram o requi-
sito de ter pelo menos dois anos de experiéncia de trabalho
com Os arquitetos mais criativos; € 0 segundo grupo, denomi-
nado “arquitetos I1I”, era composto por 41 profissionais que
nunca tiveram contato com os arquitetos mais criativos. Nes-
te estudo, MacKinnon (1965, 1967, 1975) observou que os
seguintes tragcs de personalidade caracterizavam os arquite-
tos mais criativos:

* intuigio;

e ftlexibilidads cognitiva, que permite ao individuo atacar
um prcblema com uma variedade de técnicas e a partir de
uma variedade de angulos quando um determinado mérto-
do ou enfoque se mostra inadequado;

* percepcio de si mesmo como uma pessoa responsavel;

* persisténciz e dedicacdo ao trabalho;

 pensamento independente;
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* menor interesse em pequenos detalhes e maior nos signifi-
cados e implicagdes dos fatos;

* maior tolerdncia 3 ambigiiidade;

* espontaneidade;

* maior abertura as experiéncias;

* interesses nao convencionais.

MacKinnon observou ainda que enquanto os arquite-
tos mais criativos ressaltaram sua inventividade, independéncia,
individualidade, entusiasmo, determinacdo e capacidade de
trabalho, os arquitetos II e III descreveram-se como respons é-
veis, sinceros, seguros, comunicativos, tolerantes, dando émn-
fase a seu bom caréter e a suas virtudes.

Barron (1969), também do Instituto de Avaliagao e Pes-
quisa da Personalidade da Universidade da Califérnia, de-
senvolveu estudos com amostras de individuos mais criativos.
Com uma metodologia similar 3 de MacKinnon, Barron in-
vestigou as caracteristicas i|1teleétuais, motivacionais, biogra-
ficas e de personalidade de diversas amostras de profissionais
mais criativos como cientistas, matematicos, escritores, bem
como uma amostra de mulheres criativas.

Para a investigagdo desses aspectos, grupos de profissio-
nais que se destacavam por sua criatividade foram convida-
dos a passar um fim de semana no Instituto de Avaliacio e
Pesquisa da Personalidade. Nesse local, uma equipe de psic6-
logos, psicanalistas e psiquiatras conduziu entrevistas, obser-
vou o comportamento e as reagoes desses profissionais, os quais
responderam ainda a testes, escalas e questiondrios que fo-
ram aplicados com o objetivo de investigar aspectos de sua
personalidade e de seu funcionamento psicolégico. Escrito-
res, matematicos, cientistas foram objeto de investigacao e
um quadro da personalidade criativa emergiu, similar aquele
dos arquitetos mais criativos estudados por MacKinnon.
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Diferengas foram observadas, porém, em alguns aspec-
tos entre diferentes grupos. Algumas dessas diferengas ocor-
reram entre os escritores mais criativos e os demais grupos na
drea de fantasia e originalidade de percepgoes. Os escritores
mencionaram um maior nimero de experiéncias misticas e
inusitadas. Tanto no caso dos escritores como no dos artistas,
um papel crucial foi atribuido 3 vida mental inconsciente em
sua criatividade.

Os seguintes tragos ocorreram ainda com maior freqiiéncia
nas amostras investigadas por Barron:

* maior tolerAncia 4 desordem e 3 complexidade;

* independéncia de julgamento:;

rejeicdo da supressdo como mecanismo para controle dos
impulsos;

= alto grau de energia;

presenga de interesses tipicos do sexo feminino em amos-
tras masculinas mais criativas;

* abertura aos impulsos e as fantasias:

* intuigao;

* espontaneidade;

* maior grau de originalidade.

Roe (1975) realizou um estudo clinico com vinte artis-
tas plasticos do sexo masculino, a fim de conhecer melhor
suas caracteristicas de personalidade, a razio pela qual esco-
lheram ral profissio, os temas que preferiram reproduzir em
suas telas e seus antecedentes. Contrastando-os com uma
amostra de cientistas, observou-se que O processo criativo na
arte diverge do processo criativo em ciéncia, em termos da
falta de direcionalidade, e que os momentos de inspiragao
subita (insights) ocorriam tanto entre artistas como entre cien-
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tistas. Tanto em um grupo como noutro, as experiéncias de
vida e as caracteristicas de personalidade estavam intrinse-
camente relacionadas com o seu trabalho, embora tais rela-
¢oes fossem mais Sbvias no caso dos artistas.

~* Entretanto, a maioria das caracteristicas observadas por
Barron entre cientistas ndo foi encontrada por Roe na maior
parte dos artistas plasticos, especialmente aquelas caracteris-
ticas relacionadas ao dominio cognitivo. Um maior nivel de
autonomia e autoconfianca foi observado entze os artistas,
conjuntamente com uma maior impulsividade. Em termos de
estrutura de personalidade, um padrado particularmente fre-
qiiente entre os artistas pldsticos envolvia a presenga da pas-
sividade e a tendéncia a submissao. Com relacio a criatividade,
tanto no caso dos artistas como no caso dos c:entistas, tudo
indicava que ela nio era fruto de uma inspiragio stbita ape-
nas, mas antes era produto de muito trabalho e esforgo por
parte do individuo.

Feldhusen (1986) estudou a vida de vinte pessoas alta-
mente criativas como Albert Einstein, Mahatma Gandhi, Thomas
Jefferson, Wolfgang Mozart, Charles Darwin e Georgia O'Keeffe,
entre outras, e concluiu que os seguintes tragos de personali-
dade emergiram cedo: intensa independéncia, preferéncia pelo
trabalho individual, autoconceito criativo, locus de controle
interno, alto nivel de energia, comprometimento com 0 €stu-
do e sensibilidade a detalhes.

Alencar (1998) também conduziu um estudo para in-
vestigar os tragos de personalidade de 29 cientistas brasileiros
que se destacavam por sua produgdo criativa. Os resultados
indicaram que Os tragos mais proeminentes NEsses individuos
eram persisténcia e dedicagao ao trabalho. Outras caracteris-
ticas ressaltadas forant entusiasmo, iniciativa, indepeudé’ncia

de pensamento e agao, responsabilidade e imaginagao. E in-
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teressante observar que esses resultados sdo semelhantes a outros
obtidos em diferentes culturas.

Também Taylor (apud Demos e Gowan, 1967), ao des-
crever a personalidade criativa, nota a importancia da fanta-
sia, da capacidade de jogar com idéias e do humor. Outros
tragos também enfatizados tém sido a curiosidade, a habilida-
de de questionar e reestruturar idéias, aliados A autonomia, a
independéncia, 2 autoconfianga, a sensibilidade e a intuicao.

Em anos recentes, observa-se uma tendéncia crescente
no sentido de dar uma énfase maior a aspectos ndo cognitivos
do individuo, como, por exemplo, suas aritudes, seus valores,
seus interesses e suas motivacdes, como condi¢ao para a emer-
géncia de produtos criativos.

Um dos aspectos que tém sido objeto de indagagoes com
relacdo a personalidade criativa diz respeito a questdo dos
antecedentes, ou seja: seriam as caracteristicas de personali-
dade fatores antecedertes ou conseqiientes de ser mais cria-
tivo? Serd que o individuo com maior autoconfianga e auto-
nomia seria autodirecionado a apresentar produtos criativos,
ou, pelo contrério, sua autoconfianga seria antes resultado de
uma trajetéria de sucessos na sua produgdo criativa? Dado o
delineamento correlacional dos estudos realizados, ndo € pos-
sivel o estabelecimento de relagdes causais, e, com isso, nao
temos, ainda, respostas para essa questao. Apesar disso, em
muitos programas que visam estimular a criatividade do indi-
viduo, uma das metas que tém sido propostas é implementar
no individuo as caracteristicas de personalidade observadas
entre aqueles altamente criativos, buscando-se ainda a re-
mocao das barreiras que inibem ou bloqueiam sua manifesta-
¢io (Stein, 1974).

Aliados aos tracos de personalidade, ¢ necessério des-
tacar também 0s fatores motivacionais, 0os quais tém sido con-
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siderados um componente primordial da produgao criativa.
Eles dizem respeito a um impulso para a realizacao, que esta
intrinsecamente ligado a um desejo de descoberta e de dar
ordem ao caos, sendo a mola mestra que leva o individuo a se
dedicar e a se envolver profundamente no trabalho com pra-
zer e satisfacao.

Amabile (1996) contrasta motivagdo intrinseca e
extrinseca, levantando a hipétese de que a primeira seria
facilitadora da criatividade, chegando mesmo a afirmar que a
segunda poderia ter um efeito detrimentoso, uma vez que,
nesse caso, o individuo teria sua atengio dirigida para aspec-
tos extrinsecos ao problema e ndo somente para a tarefa pro-
priamente dita. Segundo essa autora, motivagao intrinseca
pode levar o individuo a buscar mais informacées sobre a drea
estudada. Além disso, altos niveis de motivagdo intrinseca
podem levar o individuo a se arriscar e a romper com estilos
de produgio de idéias habitualmente empregados, contribuin-
do para o desenvolvimento de novas estratégias criativas (Hill
e Amabile, 1993). Por outro lado, motivagio extrinseca, que
impulsiona o individuo a se envolver em uma tarefa com o
objetivo de alcangar alguma meta externa a tarefa, como re-
compensa e reconhecimento, pode minar o processo criativo.

Crutchfield (1962:121-122), que foi talvez um dos pri-
meiros a destacar o papel da motivagio intrinseca na criatividade,
contrastou os dois tipos de motivagao da seguinte forma:

Que motivos levam ao ato criativo? Eo ato criativo simplesmente
um meio de se alcangar alguns fins ou ¢ um fim em si mesmo?
De que modo a natureza da motivagao para um dado ato cria-
tivo afeta a probabilidade de sua realizacio?

A pessoa pode ser impulsionada a criar por necessidade

de bens materiais, tais como dinheiro ou promo¢ao no trabalho.
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Pode ser impulsionada por necessidade de status ou de afiliagio.
Em todos esses casos, a necessidade particular é meramente
extrinseca e tem relagao arbitraria com a natureza inerente da
tarefa criativa especifica. O alcance da solugdo criativa € um
meio para um fim posterior e ndo um fim em si mesmo. Nés
podemos referirmo-nos a tais casos como sendo de motivacgio
extrinseca para 0 pensamento criativo.

Em contraste com o anterior, estaria aquele motivo que
tem a ver com o valor intrinseco que o alcance da solucao cria-
tiva tem em si mesmo. Aqui, o problema ¢ inerentemente de-
safiador para a pessoa, que é presa por ele e é impelida a se
entregar a ele, sendo ainda possuida por intenso prazer quando
asolugio é alcangada. Semelhante aos macacos de Harlow que
resolviam os problemas simplesmente por prazer, o homem cria-
tivo pode inventar uma nova pega, pintar um quadre ou cons-
truir uma teoria cientifica pelo prazer intrinseco envolvido... Esse
sim € o tipo de motivagao em que o ato criativo € um fim e nao
um meio. Nds podemos referir a esse caso como de motivagiao

intrinseca para o pensamento criativo.

As caracteristicas motivacionais constituem, pois, um
componente vital da criatividade, que niao pode ser
desconsiderado em qualquer anilise das dimensées psicologi-
cas da produgao criativa. Martindale (1989), ao fazer uma
revisao da influéncia de varidveis afetivas no funcionamento
criativo, conclui que a produgio criativa ocorre somente quando
existe uma uniao entre habilidades cognitivas e uma matriz
de tragos personolégicos, motivacionais e de atitudes. Feldhusen
(1995) chama a atengdo para o fato de que essa matriz de
caracteristicas afetivas e cognitivas pode ser influenciada e
desenvolvida por condigoes do ambiente no qual o individuo
estd inserido.

r |
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Criatividade como conjunto de habilidades
cognitivas

‘s processos cognitivos dizem respeito a0s processos psi-
colégicos envolvidos com o conhecimento, a compreensao, a
percepcdo e a aprendizagem. Eles fazem referéncia 2 forma
como o individuo lida com estimulos do mundo externo: como
vé e percebe, como registra e acrescenta informacdes aos da-
dos previamente registrados (Stein, 1974). Eles estariam pre-
sentes nos diversos estigios do processo criativo, tendo varios
pesquisadores se interessado em investigar os tragos intelec-
tuais e os estilos cognitivos presentes em individuos altamen-
te criativos. Dentre esses, salientamos Guilford, Torrance,
Wallach e Kogan, entre outros. E, entretanto, necessario frisar
que os fatores cognitivos e os de personalidade, descritos ante-
riormente, se relacionam intimamente. Dessa forma, o que ocorre
na area cognitiva afeta diretamente a personalidade e vice-
versa.

Especialmente Guilford (1967, 1979) desenvolveu ina-
meros estudos tanto a respeito das habilidades intelectuais
que estariam relacionadas a criatividade como com relagio a
outras habilidades cognitivas. Em sua definigao de criatividade,
Guilford distingue entre potencial criador e pensamento cria-
tivo. O primeiro compreenderia um conjunto de habilidades
e outros tragos que contribuem para o pensamento criativo, O
qual se distingue pela inovagao e pela originalidade. Obser-
va-se que Guilford, de forma similar a MacKinnon e Barron,
dA énfase a originalidade, considerando que o grau de
criatividade seria diretamente proporzional ao grau de origi-
nalidade. Enrtretanto, divergindo desses pesquisadores, acre -
dita que o pensamento criativo pode ocorrer na auséncia de
produtos concretos. Assim, a criatividade poderia constituir-
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se somente em produtos de pensamentos, independentemen-
te de serem expressos ou nao (Guilford, 1967).

Uma das grandes contribuigoes de Guilford foi chamar
a atencdo, ainda na década de 1950, para o fato de que a
inteligéncia humana é consideravelmente mais complexa do
que o que tem sido medido pelos testes de inteligéncia,
enfatizando a existéncia de um grande nimero de habilida-
des mentais que nio é levado em consideragdo por esses tes-
tes. No seu Modelo de estrutura do intelecto humano,' Guilford
(1967) descreve os processos de pensamento. Dentre eles,
destacam-se as habilidades de produgio divergente, que di-
zem respeito a produgdo de indmeras respostas alternativas
para uma questdo e cujas habilidades estariam relacionadas
a0 pensamento criativo.

Dentre os fatores relativos as operacdes intelectuais que
contribuem para o pensamento criativo, Guilford chama a aten-
cdo para as habilidades de fluéncia, flexibilidade e originali-
dade (que sdo aspectos do pensamento divergente), além da
elaboracio, da redefini¢ao e da sensibilidade para problemas.

Por fluéncia, entende-se a habilidade do individuo para
gerar um ndmero relativamente grande de idéias na drea de
atuacdo. Uma maneira de avaliar este trago é por meio de
testes que apresentam & pessoa uma série de tarefas simples,
determinando a quantidade de respostas produzidas o indice
de fluéncia. Alguns exemplos seriam: pedir que o individuo
nomeie todos os objetos de que se lembre que sejam sélidos,
flexiveis e coloridos; que faga uma lista de todas as conseqiién-
cias para uma determinada acdo ou acontecimento; ou que
escreva o maior namero possivel de usos para um dado objeto

' Para os leitores interessados neste modelo, sugerimos a leiturado capitulo 1 do
liveo Superdotados: determinantes, educagdo ¢ ajustamento, de nossa autoria.
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(por exemplo, imagine o maior ntimero possivel de usos para
um tijolo). Em outros testes de fluéncia, solicita-se 3 pessoa
que faga uma lista de palavras que satisfagam a um determni-
nado requisito, tais como palavras comecadas com a letra “pl
ou terminadas com “a0”; ou se apresentam as letras inici ais
de vérias palavras, devendo a pessoa escrever o maior nimero
de sentengas em um dado limite de tempo.

Flexibilidade de pensamento implica uma mudanca de
algum tipo, uma mudanga de significado na interpretagio ou
no uso de algo; uma mudanga na estratégia de fazer uma dada
tarefa ou na direcio do pensamento. Para avaliar o grau de
flexibilidade, solicita-se a pessoa para relacionar o maior n u-
mero possivel de usos para um dado objeto, como um tijolo,
Verifica-se, entdo, o ntimero de diferentes categorias em que
suas respostas podem ser classificadas, e € este seu escore em
flexibilidade. Um individuo que dd como respostas construir
uma casa, uma escola, uma fibrica e uma igreja nao muda a
classe de resposta e ters um baixo escore de flexibilidade,
embora possa ter um alto escore de fluéncia. Outro individuo
que dd como exemplos jogar em um cachorro, utilizando- o
como instrumento de defesa, utiliz4-lo para fazer exercicios
de musculagio, fazer uma estante, e escorar uma porta ters
um alto escore de flexibilidade. Flexibilidade implica, por-
tanto, romper com um padrio de pensamento, visualizando o
problema sob virios enfoques.

Também importante ¢ a presenga da originalidade, =
qual é estudada por meio da apresentagao de respostas incomun s
¢ remotas. O critério da raridade estatistica & utilizado paa
determinar o grau de originalidade da resposta em uma dada
populagiao. Um exemplo de um teste em que se mede originz-
lidade ¢ o chamado Titulos, no qual se¢ contam pequenas his-
térias, devendo a pessoa sugerir 0 maior nimero de titulos
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apropriados para elas. Um exemplo de histéria sugerida por
Guilford (1967), para medir originalidade, é a de uma esposa
que nao podia falar, até que foi submetida a uma cirurgia que
resultou na recuperacao de sua voz. A partir dai, seu marido
passou a sofrer por seu palavreado incessante, até que outro
cirurgido realizou uma operagdo para que ele ficasse surdo,
quando a paz foi novamente restaurada na familia. Alguns
titulos ocorrem com freqiiéncia, como, por exemplo, Um ho-
mem e sua esposa, O triunfo da medicina, A decisdo de um ho-
mem; enquanto outros tém um indice de freqiiéncia muito
baixo, como, por exemplo, O homem surdo e sua mulher muda e
Operagao paz de espirito.

A elaboragao consiste na facilidade em acrescentar uma
variedade de detalhes a uma informacao, produtos ou esque-
mas, tendo seu papel nas produgoes criativas, que progridem
de um tema ou esboco vago até uma estrutura ou sistema or-
ganizado. Este aspecto pode ser especialmente observado nas
produgdes criativas de artistas plasticos que, a partir de um
esbogo pouco estruturado, vao acrescentando cores e deta-
lhes a sua obra artistica, até considerd-la terminada.

Ja a redefinigio implica transformagdes, revisdes ou outras
modalidades de mudancas na informagao. Um dos testes utiliza-
dos para medir este aspecto consiste em solicitar 3 pessoa para
selecionar um entre cinco objetos que poderia ser utilizado, seja
todo ele ou apenas parte, para alcangar um objetivo inusitado
para esse objeto. Por exemplo, escolher, dentre os seguintes obje-
tos, aquele que melhor se adapte para fazer fogo: caneta-tintei-

ro, cebolas, relogio de bolso, lampada, bola de voleibol.?

" Aresposta correta é g alternativa 3 (relagio de bolso), uma vez que o vidro do
reldgio poderia ser utilizido coma lente para condensar os raios da luz, dando
origem ao fogo.
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Um outro traco associado ao pensamento criativo € a
sensibilidade para problemas, que diz respeito a habilidade de
ver defeitos, deficiéncias em uma situacdo na qual usualmen-
te ndo se percebem problemas. Assim, enquanto a maioria das
pessoas nao vé problemas no ébvio, ndo sentindo qualquer
desconforto diante da incongruéncia, alguns individuos com
alto traco de sensibilidade a problemas tendem a questionar o
6bvio, a reconhecer deficiéncias e defeitos tanto em suas pré-
prias idéias quanto em aspectos do ambiente observado. Exer-
cicios para desenvolver este trago foram sugeridos por Fustier
e Fustier (1985). Em um deles, chamado de “Defeitologia”,
pede-se ao individuo para nomear 0s defeitos de um determi-
nado objeto, como um livro, um automével, uma agéncia de
correios ou um quadro-negro. A titulo de ilustragao, seguem-
se algumas respostas dadas quando se solicitou a um grupo de
estudantes universitirios para relacionar defeitos de um li-
vro: junta poeira; ocupa espago; nao interage com 0 leitor;
rasga com facilidade; seu conteido fica ultrapassado; nao pode
ser utilizado no escuro, etc.

Guilford (1971) ainda acredita, apesar das habilidades
de pensamento divergente serem aquelas mais diretamente
envolvidas no pensamento criativo, que os mais diversos tipos
de habilidades cognitivas podem contribuir para a producao
criativa em algum ponto do processo. Assim, para ser um bom
escritor, além da imaginagao, deve-se ter um vocabulério de
um ramanho substancial. Ja para ser um bom critico, é neces-
sario ter boas habilidades avaliativas.

Os testes elaborados por Guilford e seus colaboradores,
especialmente na drea de produgio divergente, tém sido usa-
dos por intimeros pesquisadores da drea da criatividade. Isso
porque esses testes parecem medir funcoes psicolégicas que
se supoem estar envolvidas nas operagoes mentais de pessoas

criativas durante o processo criador.
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Além de investigar os fatores cognitivos relacionados 2
criatividade, Guilford faz referéncia a tragos de personalida-
de, interesses e atitudes que se relacionam 2 criatividade.
Seus estudos tém indicado, por exemplo, que a pessoa origi-
nal é autoconfiante, tem maior tolerancia a ambigiiidade, tem
preferéncia pelo pensamento reflexivo e divergente e tem in-
teresses estéticos. Ndo é uma pessoa meticulosa, demonstran-
do ainda grande necessidade de autodisciplina. J4 o indivi-
duo com alta fluénicia tende a ser impulsivo, tem um maior
interesse por aventuras e apresenta uma maior capacidade
para tolerar ambigiiidade.

Guilford acredita, porém, que embora os tragos anterior-
mente relacionados possam ser tteis na identificagao do indi-
viduo criativo, eles ndo sao suficientes, uma vez que nio se
pode deixar de lado as habilidades cognitivas. Acredita que é
dificil provocar mudangas nesses tragos tendo em vista o au-
mento da criatividade do individuo, considerando que o ca-
minho mais promissor para estimular o desempenho criativo
estaria especialmente na drea de habilidades cognitivas, e menos
na area de tragos de personalidade.

A respeito da educacgio, Guilford observa que, na esco-
la, uma énfase maior tem sido dada as areas de cognigao ¢
memoria, constatando-se pouco uso das habilidades de pen-
samento divergente neste contexto. Ele salienta, porém, que
“n3o basta encher a cabega dos alunos de conhecimento, embora
este seja um passo necessério; é indispensivel também ins-
truir os alunos e exercita-los no uso desse conhecimento”
(Guilford, 1979:183).

Torrance é cutro pesquisador que se tem dedicado ao
estudo das habilidades cognitivas relacionadas a criatividade.
Como Guilford, ele enfatiza a fluéncia, a flexibilidade, a ori-

ginalidade e a elaboragao. Mas, embora aceite 0s tragos inte-
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lectuais propostos por Guilford, Torrance tem se concentrado
no estudo da criatividade em criangas, em formas de avalia-
la e identificd-la, e em procedimentos que venham a faci litar
sua manifestacdo durante a infancia.

Torrance (1974a, 1990) desenvolveu intimeros teste s de
‘criatividade, alguns de natureza verbal e outros de natureza
figurativa. Um dos testes verbais consiste na apresentagio de
um quadro para a pessoa, a qual € encorajada a fazer o maior
nimero possivel de perguntas sobre o que esta acontecendo
na figura apresentada; levantar possiveis causas ou dar possi-
veis razoes explicativas para o que esta acontecendo; e adivi-
nhar, ainda, as conseqiiéncias ou os resultados da agdo deline ada
na figura. Um exemplo de um teste de natureza figurariva
consiste na apresentagio de figuras incompletas, solicitando
a pessoa para completar essas linhas, formando figuras ou ob-
jetos interessantes. Nas instrugdes, é enfatizado que a pessoa
devera pensar em figuras ou objetos em que ninguém tenha
pensado, solicitando-lhe ainda para escrever um titulo para
cada um dos desenhos elaborados.

Para Torrance (1974b), o pensamento criativo diz res-
peito a procura de solugoes, elaboragio de suposicées, fornu-
lagéo e teste de hipéteses. Na solugio de problemas, conside-
ra-se uma fase de avaliacdo de alternativas para se encontrar
a melhor soluggo. Dessa forma, o conceito de pensamento cria-
tivo formulado por Torrance € visto como um dos mais amplos,
ja que envolve uma fase de geragio de idéias e outra de ava-
liagdo dessas idéias.

Torrance (1965) tem se dedicado especialmente ao de-
senvolvimento de procedimentos a serem adotados em esco-
las para favorecer a manifestagdo da criatividade do aluno.
Indmeros livros foram escritos por ele nesse sentido. Alguns

deles foram traduzidos para o portugués, como, por exemplo,
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Pode-se ensinar a criatividade? (1974b), e especificam as princi-
pais medidas e procedimentos a serem adotados a fim de fa-
vorecer o desenvolvimento e g expressao da criatividade.

Suas pesquisas com amostras de criangas mais criativas
indicam as seguihtes caracteristicas como as mais proeminen-
tes neste grupo: apresentagio de idéias divergentes e inusita-
das, humor e fantasia; preferéncia por uma aprendizagem in-
dependente; desejo de tentar tarefas dificeis; divergéncia das
normas vigentes quanto ao préprio sexo. Torrance observou
ainda que o fato de ser uma crianga mais criativa ndo é uma
garantia de que serd também um adulto mais criativo. Sao
freqiientes os casos de criangas muito criativas (especialmen-
te meninos) que nao demonstram o mesmo grau de criacividade
no decorrer dos anos. Esse fendmeno de grandes quedas na
criatividade ¢ explicado em termos de pressdes de grupo e
pressoes sociais, especialmente as pressGes contra as criangas
que tém o hdbito de fazer muitas perguntas, da associagio
entre divergéncia e anormalidade e da énfase exagerada na
divisdo de papéis e de comportamentos entre os géneros. Sabe-
se que a independéncia e a iniciativa sao caracteristicas con-
sideradas tipicamente masculinas; ja a intuigao, a esponta-
neidade e a sensibilidade sio tipicas do sexo feminino. A medida
que se pressionam as criangas a se ater a seus papéis e a apre-
sentar apenas os tragos culturalmente considerados adequa-
dos ao préprio sexo, diminuem as possibilidades de crescimento
de sua criatividade.

A identificagdao de individuos criativos

Salientamos anteriormente que a criatividade envalve
alguns processos psicolégicos presentes em todos os individuos
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e também que o processo criativo € algo complexo,
multidimensional e dificil de ser investigado empiricamente.
Dentre os instrumentos de criatividade mais utilizados atual-
mente, destacam-se 0s Testes Torrance de Pensamento Criative
(Tor.i}'alice, 1974a, 1999) e o Teste de Pensamento Criativo —
Producdo Divergente (Urban e Jellen, 1996). O primeiro avalia
a criatividade verbal e figurativa dos individuos, ao passo que
o segundo se concentra apenas na criatividade figurativa.
Entretanto, é necessirio destacar que testes de criatividade
apresentam inGimeras limitagoes, e algumas questdes tém sido
levantadas a seu respeito, como as apresentadas a seguir
(Treffinger, Renzulli e Feldhusen, 1981).

A primeira questao diz respeito ao grau em que as me-
didas de criatividade ou de pensamento divergente efeciva -
mente se diferenciam de outras medidas de processos cognitivos,
como, por exemplo, de medidas de inteligéncia. Ha muitas
controvérsias nesse sentido, nio se observando acordo entre
os diferentes estudiosos do tema. A segunda questao diz res-
peito a validade dos testes de criatividade, ou seja, a exten-
sio em que estes testes realmente estariam medind o
criatividade, a qual, como salientado anteriormente, implica
[anto processos COgNitivos como tragos de personalidade. Além
disso, alguns procedimentos utilizados na apuragao dos testes
sdo subjetivos, podendo comprometer, dessa forma, a fidedig-
nidade dos resultados. Nesse sentido, Treffinger e colabora-

dores (1981) comentam:

Devemos ter cautela em fazer re‘eréncia sobre criatividade com
base em medidas cognitivas apenas, particularmente con ba se
_em testes de pensamento divergente. [sso nao implica a rejei-
¢do da utilidade de tais testes... Apesar de as medidas de pen-

samento divergente nio contarem a histéria completa sobre
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criatividade, & bem provavel que essas medidas avaliem habili-
dades intelectuais que desempenham um papel importante na

criatividade.

Outros métodos para identificagdo dos individuos mais
criativos, como a indicacdo por parte dos professores ou dos
colegas de classe dos alunos que se destacam nesse aspecto,
tém também seus problemas, implicando a necessidade de um
treinamento de professores e alunos para que possam tornar-se
mais efetivos na avaliagdo da criatividade. Renzulli, Smith,
White, Callahan e Hartman (1976) desenvolveram as Escalas
para avaliacdo das caracteristicas comportamentais de alunos com
habilidades superiores, por meio das quais os professores avaliam
seus alunos em diversas areas, incluindo a criatividade.
Alguns itens relativos a criatividade avaliados nessa escala
sdo: “demonstra grande curiosidade sobre muitas coisas; esta
constantemente fazendo perguntas”, “gosta de correr riscos; €
aventureiro e especulativo” e “gera um grande nimero de idéias
ou solugdes para problemas e perguntas; freqiientemente ofe-
rece respostzs incomuns, diferentes, lnicas e inteligentes”.

Tem sido sugerido também, com base em estudos de indi-
viduos altamente criativos, como aqueles realizados por
MacKinnon e Barron, que alguns tragos de personalidade dis-
criminam tal grupo. Nesse sentido, testes de personalidade
tém sido utilizados, uma vez que possibilitam ao avaliador
verificar os tragos de personalidade pertinentes ao individuo
avaliado e sua relacio com a criatividade (Fleith e Alencar,
1992). Entretanto, nao se deve concluir, a partir de pesquisas
sobre as caracteristicas de individuos altamente criativos, que
tais tragos estariam presentes entre criangas que futuramente

darao grandes contribuices criativas 2 sociedade.
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Alguns pesquisadores tém sugerido, ainda, que a
criatividade pode ser identificada em termos de interesses e
atitudes. Segundo esses estudiosos, o individuo criativo ex-
pressa atitudes e interesses por atividades criativas. Dencre
os inventarios de interesse mais utilizados, podemos citar: “['n-
ventdrio para a descoberta do talento criativo” (Rimm e Davis,
1976), “Alguma coisa sobre mim"” e “Que tipo de pessoa sou
eu”, ambos elaborados por Khatena e Torrance (1976).

Em fungdo das dificuldades e das limitagoes dos testes
de criatividade, Witty (1981) sugere, também, que se bus-
quem outras formas de avaliagio. Uma de suas sugestdes &,
por exemplo, apresentar um filme, que poderia ser sobre a vida
na floresta ou nas estrelas, solicitando aos alunos que escre-
vam comentérios, poemas ou histérias a partir do que viram
no filme. Para avaliagio da criatividade, sdo escolhidas, en-
tdo, as composigoes que denotem maior originalidade.

Mais recentemente, Amabile (1996) propds uma técni-
ca para avaliagdo da criatividade, denominada técnica de
avaliagao consensual. Ela inclui a apresentacio de tarefas a
serem realizadas pela pessoa, tarefas estas com as seguintes
caracteristicas: (a) envolver a elaboragio de um produto
observavel; (b) ser do tipo aberto, permitindo flexibilidade e
originalidade na resposta; e (c) nido depender do dominio de
habilidades especificas, como a habilidade de desenhar, por
exemplo. A avaliagdo ¢ realizada por juizes, e estes precisam
ter experiéncia na drea em questio, efetuar uma avaliacdo
independente, julgar o produto em varias dimensées e avaliar
os produtos em uma ordem randémica.

Por outro lado, Hocevar (1981) defende o uso de in-
ventarios sobre realizagoes e envolvimento em atividades cria-
tivas. Ele explica quetestes de criatividade, interesse ¢ perso-

nalidade sao dteis para identificar correlatos de .com-
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portamento criativo, mas nao constituem indicadores de pro-
dugdo criativa.

Avaliar criatividade constitui uma tarefa desafiadora.
Nesse sentido, Starko (1995) recomenda:

* combinar instrumentos de avaliacao de criatividade com a
defini¢do ou a teoria de criatividade adotada pelo avaliador;

* usar fontes multiplas de avaliacio. Nenhum instrumento
de criatividade apresenta evidéncia suficiente de valida-
de e fidedignidade;

* estudar toda a informagio disponivel nos manuais e revis-
tas especializadas sobre os instrumentos a serem usados na

avaliagao.

Conclusoes

Segundo Feldhusen (1995), a producao criativa parece
envolver trés elementos do funcionamento humano: (a) um
conjunto de estratégias cognitivas para processar novas infor-
magoes; (b) uma ampla bagagem de conhecimento e habili-
dades em um dominio especifico; e (¢) um conjunto de atitu-
des, caracteristicas € motivagoes que predispoe o individuo a
procurar novas alternativas, novas configuragées e solugoes
apropriadas. E importante lembrar, entretanto, que o produto
criativo ndo € resultado, exclusivo, de fatores intrapessoais,
mas emerge da interacao do individuo com o ambiente. De
fundamental importancia, sdo fatores do contexto sociocultural
que contribuem, em maior ou menor grau, para o reconheci-

mento, o desenvolvimento e a expressio da criatividade.
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Capitulo 2
O processo criativo

O mundo & uma perpétua surpresa, em perpétuo

movimento. E um perpétuo convite a criagdo.
Nachmanovitch

Muiras sin as descricdes do processo criativo que a litera-
tura nos oferece e que chamam a atengao para distintos aspec-
tos que se sobressaem em diferentes momentos desse processo.
Poincaré, j4 em 1902, faz referéncia a diferentes fases da cria-
¢ao, considerando a primeira uma fase reflexiva de pesquisa e
de cslculo (fase de preparagdo); a segunda seria uma fase in-
consciente de amadurecimento de idéias, da qual emergiria uma
sintese escolhida por uma sorte de sensibilidade estética pro-
funda, que corresponderia 2 fase de iluminag3o, destacando
ainda a fase final de verificagdo de idéias. Também no inicio do
século XX, Helmholtz (apud Stein, 1974) descreveu o processo
criativo, considerando trés fases: a saturacao, que consiste na
reuniio de dados, atos e sensagdes a fim de desenvolver novas
idéias; a incubagio, quando novas combinacoes de idéias sao
organizadas sem um esforgo consciente; ¢ a iluminacao, quan-
do a solugdo ou a resposta emerge.

Descrigao bem semelhante foi apresentada por Wallas
(1926/1973) em seu livto A arte do pensamento. Este salienta
que no processo de se chegar a uma nova generalizagao, inven-
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Ga0 ou expressao poética de uma nova idéia, quatro estagios
poderiam ser observados: a preparagdo, a incubagao, a ilumina-
€0 e a verificagdo. No primeiro, o problema € investigado em
todas as dire¢des. No segundo, dois aspectos destacam-se: du-
rante este estdgio, o individuo nao ests voluntaria ou conscien-
temente pensanda no problema particular; uma série de acon-
tecimentos mentais inconscientes e involuntérios toma lugar.
Este estdgio transcorreria, pois, tanto enquanto o individuo es-
tivesse trabalhando mentalmente em outros problemas como em
Um momento em que estivesse totalmente relaxado de qual-
quer trabalho mental consciente. A ilumiﬁagéo, que seria o
momento em que ocorre a idéia ou solugdo, de modo geral, da-se
de uma forma instantanea € ndo esperada, sendo dificil exercer
sobre ela algum tipo de controle ou influéncia. Finalmente, 2
verificagdo teria caracteristicas semelhantes as da preparacio,
constituindo-se na avaliagao da solugdo proposta. Nesta fase, o
criador, além de desenvolver uma atividade l6gico-racional, deve
também exercer seu pensamento critico, o que o leva, algumas
vezes, a reformular suas idéias originais ou mesmo a abandonar
seu problema ou questio.

Na segunda metade do século XX, diversos autores cha-
maram atengao para a necessidade de se incluir outras etapas
NO processo criativo. Stein (1974) sugere, por exemplo, que a
etapa de preparacao seria precedida por uma de f ormulagio de
hipéteses acerca do problema investigado. Além disso, apés a
elaboragio e a verificagao das solucoes encontradas, seria im-
prescindivel a comunicacio dos resultados obtidos. Da mesma
forma, Estrada (1989) propoe a inclusio de uma fase de
questionamento que antecederia a de preparacio. A fase de
questionamento envolveria g percepcao de uma situagdo como
problema, fruto de nossa inquietude intelectual e de nossa cu-
tiosidade. Esse autor assinala, ainda, a necessidade de comuni-
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cacdo das solugdes encontradas. Motamedi (1982) explica que
0 processo de criagdo ndo termina com a descoberta do produ-
0, mas com a comunicagao desta a uma audiéncia, motivando,
assim, outros individuos a explorarem novos problemas e a de-
senvolverem esforcos criativos.

A descrigdo do processo criativo é ainda oferecida por
Smirnov e Leontiev (1960), que, ao examinarem a criacao cien-
tifica, consideram que trés fases distintas se destacam de forma
similar aos demais tipos de criagio: a preparacio, que inclui a
formulagao do problema, a elaboracio das hipéteses e do méto-
do de investigagao; a prépria investigacao, que inclui o teste de
hipdtese; e a solugdo do problema com sua comprovacio na pra-
tica, quando isso é necessirio e possivel.

Em uma anilise da criacao cientifica, esses autores des-
tacam a capacidade de observacdo do pesquisador, que deve
estar atento a fatos aparentemente insignificantes, mas que po-
deriam ser essenciais para resolver o problema. Esse aspecto foi
também salientado por Beveridge (1988:44), que assim expres-
sou: “Nés necessitamos treinar nosso poder de observacio, cul-
tivar aquela atitude mental de estar constantemente em busca
do inesperado e ter como hébito o exame de toda pista que a
chance nos apresentar”. E, pois, fundamental rer uma atitude
observadora e ter uma mente aberta em relacao ao acaso, como
ja havia sido preconizada pelo filésofo grego Xendfanes, que, no
V a. C,, afirmou: “Quem nao espera o inesperado, nao o perce-
berd”. A literatura é rica de exemplos de cientistas que chega-
ram a novas descobertas gragas a sua capacidade de observar e
de estar atento ao inesperado, como Réntgen, na descoberta
dos Raios X, e Fleming, da penicilina.

Smirnov e Leontiev apresentam, ainda, uma descricio
semelhante da atividade criadora nas artes, diferenciando tam-

bém trés periodos fundamentais, que seriam a preparacio, a cria-
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cio da obra e sua elaboragdo. Stein (1974) também acredita
que o processo de criagdo nas ciéncias nao ¢ totalmente dife-
rente da criacdo artistica. Moles (1981) acrescenta que as cria-
coes cientifica e artistica requerem Os mesmos métodos de pen-
samento. Por outro lado, Cawelti, Rappaport e Wood (1982)
afirmam que enquanto os cientistas tentam solucionar proble-
mas por meio da definicao de problemas e testagem das hipéte-
ses, os artistas tém de lidar com problemas técnicos, como, por
exemplo, selecdo de cores e de texturas adequadas.

Em uma descricio mais recente, Amabile (1996) sugere
que o processo criativo se desenvolve a partir das seguintes eta-
pas: o individuo identifica a tarefa ou o problema a ser solucio-
nado como resultado de uma estimulagio interna (curiosidade,
por exemplo) ou externa (trabalho encomendado); em seguida,
constréi ou recupera uma bagagem de informagdes referente ao
problema; depois gera alternativas de respostas, valida e comu-
nica a solugdo encontrada; e, finalmente, decide se a solugao
deve ser implementada ou abandonada.

Tendéncias recentes no estudo da criatividade tém salien-
tado o papel do ambiente no processo criativo. Segundo
Csikszentmihalyi (1996), para compreender esse processo € ne-
cessario considerar os ambientes histérico, social e cultural. Sob
essa perspectiva, nao se pode entender o processo criativo 180~
lando os individuos dos ambientes nos quais eles estao inseri-
dos. Isso ndo significa, entretanto, a negagio da influéncia de
fatores intrapessoais no processo de criagio. Como assinalam
Alencar (1994) ¢ Feldhusen (1995), o esforgo e a dedicagio ao
trabalho, como também o envolvimento e o prazer na realizagao
da tarefa, sio aspectos importantes na produgao criativa. Essa
dimensio encontra-se presente no relato de muitos cientistas e
artistas, como no caso de Thomas Edison, ao afirmar que a
criatividade implicava 98% de transpiragao e 2% de inspiragdo.
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O processo de criatividade deve ser entendido, portanto, como
resultado da interaggo de fatores individuais e ambientais, que
envolvem aspectos cognitivos, afetivos, sociais, culturais e his-
téricos.

A importancia da preparagao

Examinando os relatos de artistas plésticos, escritores,
poetas e cientistas, alguns aspectos comuns se sobressaem. Um
deles diz respeito 4 primeira etapa do processo, que tem sido
tradicionalmente descrita como fase preparatéria. Nessa fase,
como lembra Kneller (1976:63), “o criador [€, anota, discute,
indaga, coleciona, explora, propde possiveis solugdes e pondera
suas forgas e fraquezas”.

Essa fase parece ser, pois, muito importante tanto no caso
da produgao artistica como no da criagdo cientifica. No primei-
ro caso, como observado por Smirnov e Leontiev (1960:352), “a
criagdo artistica ndo se efetua de pronto no momento da inspi-
racio ou da iluminagao. Para criar uma obra artfstica, sempre €
necessdria uma intensa preparagdo”, que pode, muitas vezes,
ter uma duragdo de meses ou anos.

Esses mesmos autores ilustram a importancia dessa fase,
lembrando artistas e escritores da Ruissia, como Tolstoi, que para
escrever Guerra e Paz utilizou um ndmero t3o grande de docu-
mentos que seriam suficientes para formar uma biblioteca. Ja
alguns compositores russos, como Glinka e Rimski-Korsakov,
quando preparavam suas obras, durante muito tempo, estuda-
vam e copiavam detidamente cangdes populares. Um trabalho
semelhante ocorria no caso de pin-ores, como Repin € Surikov,
que antes de comegarem a criar seus quadros faziam um inten-
so trabalho preparatério. Repin, por exemplo, ao se preparar para
fazer o quadro A Batalha da Baixa Ucrédnia, estudou tao profun-
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damente os dados histéricos que chegou a surpreender os histo-
riadores e os arquedlogos por seus conhecimentos.

Entretanto, para que um produto criativo seja gerado,
conhecimento e técnica nio sio suficientes. E necessério que o
individuo desenvolva, também, habilidades associadas 2
criatividade, tais como flexibilidade, originalidade, sensibilida-
de a problemas e imaginagio, como bem assinalou um mdsico
entrevistado acerca de seu processo criativo: “Nio adianta nada
criatividade, intui¢do, imaginacgio, se nio houver muita técni-
ca. Por outro lado, também de nada adianta muita técnica sem
criatividade” (Fleith, Rodrigues, Viana e Cerqueira, 2000:67).
Nesse sentido, o trabalho preparatério nio se reduz a recolher
dados relacionados diretamente com o projeto ou problema.
Dependendo da natureza do problema colocado, o cientista pode,
por exemplo, buscar na natureza a forma como animais ou inse-
tos resolvem problemas semelhantes ao seu. Isso, possivelmente,
ocorreu com aqueles que se propuseram a construir os primeiros
avioes, que viram no véo dos passaros e na sua anatomia modelos
€ pistas para o que desejavam criar, 0 mesmo ocorrendo com aqueles
que construiram os primeiros submarinos que viram nos peixes o
seu primeiro modelo de como se deslocar no fundo dos mares.

Durante essa etapa preparatéria, Gordon (1971), que in-
troduziu o método da sinética para a solucio criativa de proble-
mas (descrito no dltimo capitulo deste livro), sugere alguns ca-
minhos ao investigador no sentido de recolher dados nio
diretamente relacionados ao problema em questao, mas que po-
deriam constituir um recurso para elaboragdo de solucdes mais
criativas. Um deles é tornar o “estranho familiar”, buscando nos
fatos conhecidos, nos dados disponiveis, alguns pontos comuns
com o problema em causa que poderiam clarificar um ou mais
aspectos do problema. Por outro lado, de forma similar, se o pro-

blema é conhecido e o pesquisador estiver preso a solucées fa-
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miliares, porém pouco adequadas ou insatisfatérias, um recurso
a ser utilizado € o de “tornar o familiar estranho”, de tal forma a
se libertar de idéias preconcebidas ou de uma visdo estreita e,
muitas vezes, distorcida de algumas dimensdes do problema.

Um outro fator que tem sido notado no processo de cria-
Gdo diz respeito ao envolvimento do pesquisador ou do artista,
principalmente durante a fase preparatéria. E comum todo o
pensamento do pesquisador girar em torno do problema que o
atrai como um imi, que o prende, levando-o a nio pensar em
outra coisa, como bem ilustrado por Dostoievski, romancista
russo, que assim se expressou: “Quando escrevo algo, penso so-
bre isto quando como, quando durmo e quando converso com
alguém” (apud Sminorv e Leontiev, 1960). De forma similar,
Beethoven teceu o seguinte comentario que ilustra bem a di-
mensao de seu envolvimento: “Tenho medo de iniciar essas gran-
des obras — uma vez dentro do trabalho, niao hd como fugir”.

Esse envolvimento leva a pessoa a trabalhar cada vez mais
no problema que o fascina, levando o investigador a dispender
uma enorme quantidade de tempo e esforco. Alguns dados apre-
sentados por Hayes (1981) ilustram, por exemplo, que é comum
pesquisadores de universidades americanas trabalharem uma
média de 60 horas semanais nas suas atividades de ensino e
pesquisa. Esse autor lembra ainda Herbert Simon, que ganhou
o prémio Nobel de economia, o qual relatou que durante os
anos em que esteve envolvido na pesquisa que o levou a este
prémio trabalhava cerca de cem horas semanais, sacrificando
até mesmo o sono.

Em um estudo conduzido por Alencar (1997) sobre pes-
quisadores que se destacam por sua produg¢ao criativa, consta-
tou-se a dificuldade dos entrevistados de informar o nimero de

horas dedicadas ao trabalho. Muitos pesquisadores salicntaram

que, por estarem tdo sintonizados com o trabalho, era dificil
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separar trabalho de lazer. Estes ressaltaram, ainda, a necessid a-
de de atualizar-se em relagdo a sua 4rea de interesse e a im-
portancia de desempenhar o papel de um observador cuidadoso
no processo de coleta e andlise dos dados. Resultados semelhan-
tes foram obtidos por Fleith, Rodrigues, Viana e Cerqueira (2000)
em um estudo sobre o processo de criagio em misicos. Estes des-
tacaram a relevancia de assumir diferentes pontos de vista diante
de um problema e de realizar novas experiéncias sem medo, além
de assinalarem o grande envolvimento que tinham com muisica.

Von Oech (1986) sugere que, no momento da preparagdo, o
individuo deve desempenhar o papel de explorador de idéias. Para
isso, deve estar aberto a novas experiéncias, percorrer caminhos
diferenres, quebrar a rotina, estar atento a diferentes tipos de infor-
magao, ndo subestimar o ébvio e registrar suas idéias.

O momento da iluminacao

Uma das fases do processo criativo de maior interesse diz
respeito 2 iluminagdo, quando surge a solugdo para o problema
ou quando se d4 a inspiragdo. De modo geral, esse momento
ocorre ap6s um intenso periodo de preparagdo, seguido por um
intervalo de atividade nao consciente. E também comum ser
um momento de intensa alegria por parte do criador. Observa-
se que o envolvimento da pessoa é ainda mais evidente no mo-
mento de pico de iluminagdo e de inspiragio, que € talvez o
mais fascinante do processo criativo, quando as idéias, muitas
vezes, vém aos borbotdes, levando o individuo a trabalhar sem
cessar durante longos periodos, até que se esgotem as idéias ou
até que chegue ao estado de exaustao.

Uma descrigio interessantissima desse momento foi apre-
sentada por Tchaikovsky, compositor russo, que assum se expres-
sou em uma carta datada de 1878:
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O germe da futura composigdo vem de repente e de forma
inexplicavel, e, se existe disposicio para trabalhar, ela cria raizes,
com forga e rapidez extraordindrias, explode através da terra,
cria galhos, folhas e finalmente floresce... Neste momento, es-
quego-me de tudoe me comporto como um louco. Tudo den-
tro de mim comega a pulsar e a estremecer; mal comego a es-

bogar um pensamento, segue-se outro (Tchaikovsky, 1973: 57).

Nessa etapa da iluminagdo, as imagens que se apresen-
tam ao artista, ao escritor e, mesmo, ao cientista sdo
freqiilentemente vividas e brilhantes. Beethoven, por exemplo,
apesar de surdo, ouvia com toda clareza os sons musicais, o que
lhe permitiu registrar na pauta musical a Nona sinfonia. Gauguin,
pintor francés, ao se referir a riqueza e a intensidade de suas
imagens visuais, chegou a afirmar: “Eu fecho os olhos quando
desejo ver”. Alguns escritores informam que chegam a ouvir e a
sentir o cheiro e os ruidos das cenas que criam e registram.

A importancia do pensamento visual no curso da descoberta
cientifica, especialmente no momento da iluminagio, sobressai-se
rambém em uma andlise das formas de pensamento apresentadas
por muitos cientistas, como Einstein, que assim se expressout:

As palavras da linguagem, tais como escritas ou faladas, nao
parecem desempenhar qualquer papel em meus mecanismos
de pensamento. As entidades fisicas que servem como elemen-
tOs NO pensamento SA0 Certos sinais e imagens mais ou menos
claras que podem ser reproduzidas ou combinadas voluntaria-
mente (John-Steiner, 1987:4).

O momento em que vem a solugio para o problema ou a
inspiracio pode ser também um momento de intensa euforia e

satisfaciao, como foi registrado pela histéria' no caso de
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Arquimedes, famoso matematico grego que viveu no século III
a. C., quando lhe surgiu a solugdo para o problema da coroa de
ouro, levando-o a descoberta do principio da flutualidade. Sabe-
5¢ que esse problema lhe havia sido entregue por Hierao II, rei
de Siracusa, que desconfiava ter sido enganado pelo ourives,
misturando prata na confecgio de uma coroa de ouro, que o rei
desejava oferecer aos deuses. Segundo a histéria, Arquimedes
estava no banho piblico quando observou que a medida que
seu corpo mergulhava na banheira, a dgua subia pelas bord as.
Imediatamente percebeu o meio que poderia utilizar para solu-
cionar o problema. Naquele momento, seu entusiasmo foi tal
que saiu nu pelas ruas, gritando repetidamente: eureka!
Outro dado sobre 0 momento da iluminacio, quando sur-
ge a solugao para um problema ou a inspiracdo, é que esse nem
scinpre ocorre quando a pessoa esta intencionalmente em bus.
ca da solugio. Um exemplo seria Einstein, que tinha suas me-
lhores idéias enquanto se barbeava, e Poincaré, que também
teve seus momentos de iluminagio e inspiragao quando distan-
te de sua mesa de trabalho. A descoberta das fungdes fuchsianas
por Poincaré, que o levou a formulagao de sua teoria da criagdo
matematica, ilustra a forma como se dava a iluminag¢io no caso

desse matemitico:

Durante quinze dias, lutei para provar que ndo podia haver qual-
quer fungdo como aquela que passei a chamar de fungoes
fuchsianas. Eu era bem ignorante nessa época: todo dia senta-
va a mesa de trabalho, ficava uma ou duas horas, tentava um
grande niimero de combinacées e nao alcangava resultado al-
gum. Uma noite, contrariando meus habitos, tomei café e nio
consegui dormir. Milhares de idéias me surgiram na cabega; eu
as sentia se entrechocando, até que se foram formando pares,

porassim dizer, era uma combinag;‘w estavel. Na manha seguin -
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te, eu tinha esclarecido a existéncia de uma classe de fungoes
fuchsianas, aquela que vem das séries hipergeométricas; preci-
sei apenas escrever os resultados, o que levou poucas horas. En-
ta0, quis representar essas fungdes pelo quociente de duas séries;
essa idéia foi perfeitamente consciente e deliberada, a analogia
com fungaes elipticas guiou-me. Eu me perguntei que proprie-
dades essas séries deveriam ter, caso existissem, e consegui, sem
dificuldades, formar a série que chameide teta-fuchsiana. Exa-
tamente nessa época, deixei Caen, onde estava vivendo, para
fazer uma excursio geoldgica sob os auspicios da Escola de M-
nas. As mudangas da viagem fizeram-me esquecer o trabalho
matemitico. Chegando a Coutances, entramos em um Snibus
para ir a algum lugar. No momento em que coloquei o pé no
degrau veio a idéia, sem que nada em meus pensamentos an-
teriores tenha preparado o caminho para isso, de que as crans-
formagées que eu tinha usado para definir as funcées fuchsianas
eram idénticas as da geometria nio cuclidiana. Nio verifiquei
a idéia, ndo teria tido tempo para isso, pois assim que tomei lu-
gar no onibus, continuei uma conversa j& iniciada, mas tive a
perfeita certeza. De volra a Caen, eu verifiquei o resultado de-
pois de estar com a cabeca repousada e consciente (apud,

Bassalo, 1986:1842).

Vernon (1973), em seu livro Criatvidade, reproduz textos
CSCritos por varios compositores, poetas e matematicos em que ¢
processo pelo qual se d4 a inspiraciao ¢ objeto de analise. Assim,
Mozart, em uma carta escrita em 1789, teceu a seguinte consi-
derag@o sobre como se dava sua mspiragio musical:

Quando eu sou completamente eu mesmo ¢ estou inreiramen-
te 5O e de bom humor — digamos, viajando em uma ca rruavem,

dando uma caminhada apos uma boa refeigao, ou durante o
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noite quando ndo consigo dormir —, é em tais condigdes que
minhas idéias fluem melhor e com maior abundéncia. De onde
e como elas vém, eu ndo sei; nem posso forgd-las (Mozare,
1973: 55).

Também Tchaikovsky, em carta escrita em 1878, refere-se
3 necessidade de ndo se prender apenas a uma inspiragdo mo-
mentinea, afirmando:

Nio h4 divida de que o maior dos génios musicais trabalha
algumas vezes sem inspiragao... E necessério trabalhar sempre ¢
nao cruzar os bragos sob o pretexto de que nao se esta inspira-
do. Nés devemos ser pacientes e acreditar que a inspiragao ocor-
rerd naqueles que dominam sua prépria falta de inclinagio
(Tchaikovsky, 1973:58).

De forma similar, o matematico Poincaré também fez re-
feréncia a forma como se dava a iluminagao:

O mais impressionante ¢ o aparecimento da iluminagéo suibita,
que € o sinal manifesto de um trabalho inconsciente anterior.
O papel desse trabalho inconsciente na invengao matematica apa-
rece de forma incontestavel... Freqiientemente, quando se estd
trabalhando em uma questao mais dificil, nada de bom aparece
em um primeiro esforco. Entac, apés uma pausa longa ou curta,
volta-se ao trabalho. Durante a primeira meia hora, como antes,
nada acontece. De repente, porém, uma idéia decisiva apresen-
ta-se. Estas inspiracoes stibitas nunca acontecem, exceto ap6s al-
guns dias de esforgo voluntério que parecem absolutamente in-
frutiferos e durante os quais nada de produtivo parece acontecer.
Entretanto, estes esforcos nao sao estéreis, como a primeira vista
se pensa; eles a¢ionam a maqu.na inconsciente, ¢ sem eles nada

seria produzido (Poincaré, 1973:83).
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Embora nio se possa provocar intencionalmente a “ilumi-
nagao”, também é certo que dificilmente ela ocorrerd se nao
lhe formos receptivos. Nesse sentido, alguns procedimentos
facilitadores tém sido apontados por estudiosos, como Beveridge
(1988), que salientou, entre outras, as seguintes condigdes:

» Contemplar por tempos prolongados os dados e o problema
até que a mente esteja saturada de informagdes. Deve-se
trabalhar conscientemente no problema por perfodos pro-
longados, com interesse de se encontrar solugoes.

e Deve-se libertar de problemas ou interesses que compe-
tem por atengéo.

» Apés periodos de intenso trabalho, abandonar temporaria-
mente o problema, dedicando-se a atividades leves que
ndo requeiram esforgo mental.

e Ter algum contato com pessoas de interesses semelhantes,
discutindo o problema, escrevendo sobre ele, lendo artigos
relacionados, até mesmo aqueles que apresentem pontos
de vistas divergentes.

Verificacio e comunicacao da idéia produzida

Ap6s o periodo de produgio da idéia, € importante testa-
la. O objetivo € verificar a validade e a utilidade da solugdo
proposta. Nessa etapa, o individuo pode, ainda, refinar a idéia
gerada. Nesse sentido, € necessrio que o criador examine a
idéia e decida sobre o melhor momento de colocd-la em prati-
ca. Para issc, cle deve avaliar a melhor forma de divulga-la, as
chances de éxito e o periodo de tempo disponivel para a
implementacio da idéia. A testagem de uma idéia pode levar o

criador a reromar a etapa de preparagao, buscando mais infor-
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magdes sobre o problema investigado. Tchaikovsky (1973:59)
disse o seguinte sobre a fase de verificaggo: “O que foi elabor a-
do em uma fase de ardor deve ser agora criticamente examin a-
do, aperfei¢oado, ampliado ou condensado”. Finalmente, a eta-
pa de comunicagio da solugdo proposta tem sido ressaltada por
inimeros pesquisadores da 4rea de criatividade (Amabile, 199 6;
Arieti, 1976; Motamedi, 1982). Ao comunicar sua idéia, é im-
prescindivel que o individuo saiba “vendé-la”, seja persistence,
prepare-se para as criticas, procure a colaboragio de outras pes-
soas, use bem sua energia, seja ousado e lute por sua idéia. Se-
gundo o antropélogo Carlos Castafieda (apud Von Oech,
1986:118), “a diferenga basica entre um homem comum e um
guerreiro € que o guerreiro considera tudo como um desafio,
enquanto o homem comum considera tudo como uma dadiva
ou maldicao”.

Elementos essenciais do processo criativo

O processo criativo, de modo geral, pode ser assim carac-
terizado:

El€ nao ocorre de maneira sistemética e organizada do co-
mego ao fim. As etapas descritas anteriormente nio se-
guem, necessariamente, uma seqiiéncia linear.

* Condigoes favordveis a criagio, como disponibilidade de
tempo e de recursos, devem ser levadas em consideragio
NnO Processo criativo,

* Motivagio intrinseca é um fator importante.

No decorrer deste”processo, observa-se a conjugacio de

aspectos cognitivos ¢ afetivos.
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* Bagagem de conhecimentos sobre a 4rea investigada ¢ es-

sencial para o desenvolvimento e para a implementacio de
novas idéias.

* Estratégias metacognitivas, como monitoramento e avalia-

¢do, sdo utilizadas em diferentes momentos do processo.
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Capitulo 4
Influéncias sociais na
criatividade

A educagao e a socializagdo devem ndo apenas ajudar o
individuo a se tornar mais informado, mais seguro, mais
efetivo socialmente, mas devem também habilitd-io a de-
senvolver o seu self individual, atualizar seus talentos
particulares e a viver de uma forma auténtica e criativa.

Moustakas

Criatividade é um fenémeno multifacetado e complexo.
[ntimeros sao os fatores que contribuem e afetam seu desenvol-
vimento e sua expressao. Alguns desses fatores dizem respeito
ao individuo, como um elenco de tracos de personalidade —
iniciativa, persisténcia, flexibilidade, autoconfianga, indepen-
déncia de pensamento e agdo, dentre outros — que aumentam
as chances de o individuo aproveitar as oportunidades para ex-
pressar e desenvolver idéias criativas. Outros fatores dizem res-
peito ao ambiente de trabalho, como a cultura e o clima da
organizagao. Também de maior relevancia sdao elementos de or-
dem histérico-cultural. Estes tém um efeito profundo nas ex-
pressdes criativas, nas oportunidades oferecidas para o desen-
volvimento do talento criativo e, ainda, nas modalidades de

expressao criativa reconhecidas e valorizadas.
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A existéncia de condigdes, mais ou menos favoraveis ao
desenvolvimento da criatividade, estaria também relacionada
aos valores dominantes na familia, aos tragos de personalidade
e interesses af reforgados e cultivados. O que a escola propde
como objetivos a alcangar, em termos de aprendizagem e ensi-
no, também poder4 favorecer ou, pelo contrério, dificultar o
desenvolvimento do potencial criador. Tanto fatores intrapessoais
como interpessoais, tanto fatores individuais como sociais tém
um impacto significativo na producio criativa do individuo e
da sociedade.

E a interacdo entre esses multiplos fatores que ird possibi-
litar a emergéncia e o reconhecimento da criagdo e de um nt-
mero maior ou menor de produtos criativos. E inegavel, porém,
que nem sempre a sociedade estd preparada, dadas as caracte-
risticas do produto, para considera-lo de imediato apropriado
ou satisfatério. Ndo é raro que se leve s vezes muitos anos até
que um nimero significativo de pessoas considere uma deter-
minada obra criativa. Um exemplo ilustrativo seria a composi-
¢ao de Ritos de passagem, de Stravinsky, que foi inicialmente
recebida com respostas de cardter negativo, embora posterior-
mente tenha sido considerada um fator importante no desen-
volvimento da misica contemporanea (Stein, 1974). Na é4rea
de artes plasticas, salienta-se Rembrandt, cuja criatividade so-
mente foi reconhecida apds sua morte por especialistas em his-
téria da arte. Estes destacaram o inestimével valor de suas obras
no contexto das artes pldsticas na Europa, apontando a origina-
lidade e a qualidade de sua producio artistica, que nao haviam

sido, entretanto, identificadas por seus contemporaneos, os quais
preferiam o trabalho de varios outros artistas, pouco conhecidos
nos dias de hoje (Alson, apud Csikzentmihalyi, 1994). Também
a produgido de Van Gogh nio foi valorizada na época em que

viveu, nao tendo ele conseguido vender sequer um de seus qua-
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dros. Contudo, cada uma de suas obras tem sido atualmente
avaliada como verdadeira fortuna, o que reflete o reconheci-
mento tardio da genialidade desse artista plastico.

A histéria da ciéncia estd cheia de exemplos semelhan-
tes, e a resisténcia as novas idéias fez que muitas descobertas
fossem severamente criticadas e rejeitadas. Um exemplo seria a
descoberta da circulagdo sangiiinea por Harvey, o qual foi até
mesmo sujeito a escdrnio e zombaria por suas idéias a respeito
do funcionamento da circulagao. Segundo Beveridge (1988),
somente apds vinte anos de luta foi a descoberta de Harvey
amplamente aceita.

Um outro exemplo seria o avido a jato, que foi concebido
independentemente por dois fisicos — um inglés e um alemao.
Estes encontraram grandes resisténcias para desenvolver seus
projetos, uma vez que era simplesmente impensavel, hi cerca
de setenta anos, um avido que funcionasse sem hélices. Ambos
os pesquisadores encontraram grande oposi¢io e descrenca por
parte de seus pares e superiores, o que retardou em muitos anos
a conclusio do projeto.

Virios outros exemplos de resisténcia a novos produtos e
descobertas sdo apresentados por Duailibi e Simonsen (1990) e
ilustrados nas seguintes frases: “A teoria dos germes de Louis
Pasteur é uma ridicula ficgao” (Pierre Pochet, professor de Fisio-
logia em Toulose, 1872). “Quando a Exposi¢ao de Paris se en-
cerrar, ninguém mais ouvird falar em luz elétrica” (Erasmus
Wilson, da Universidade de Oxford, 1879). “Recuso-me a acre-
ditar que um submarino faga outra coisa além de afundar no
mar e asfixiar sua tripulagdo” (H. G. Wells, escritor inglés, 1902).

E ainda inquestionével que muitos foram aqueles que,
apesar de suas contribuicdes significativas, foram fadados ao

esquecimento, dada a inexisténcia de pessoas significativas no
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contexto social capazes de aceitar e possibilitar o reconheci-
mento e a divulgacio da descoberta e/ou da produgdo criativa.

Foi este um dos fatores que levou Csikszentmihalyi (1994)
a destacar que a criatividade ndo é um atributo do individuo,
mas antes de sistemas sociais que fazem julgamentos sobre indi-
viduos, ressaltando de formd enfitica que sio as condigdes so-
ciais e culturais em interacdo com as potencialidades do indivi-
duo que fazem emergir objetos e comportamentos a que
denominamos criativos.

Caracteristicas de um contexto social propicio
a criatividade

Em termos das caracteristicas de um contexto social pro-
picio a criatividade, salienta-se a extensdo em que as contri-
buicdes criativas sdo bem aceitas e valorizadas, bem como a exis-
téncia de condicdes que estimulem a inovagdo, a exploragao de
idéias e a criacdo de novos produtos. A magnitude do impacto
de forcas sociais na expressdo da criatividade foi salientada por
autores como Arieti (1976), Schwartz (1992) e Montuori e Purser
(1995). Estes destacam que a criatividade ndo ocorre ao acaso,
sendo antes profundamente influenciada por fatores ambientais,
considerando os momentos de criagio como resultantes de com-
plexas circunstancias sociais. Schwartz lembra, por exemplo, que
a criacio, da maneira como € idealizada por muitos atualmen-
te, € uma ilusdo, por ser concebida apenas como um fendmeno
intrapsiquico, deixando de lado forgas politicas e sociais. De
forma similar, Arieti ressalta o papel vital da sociedade, cha-
mando atengio para fatores sociais e ambientais que influenciam
e inspiram a criatividade. Arieti aponta especialmente algumas

culturas e alguns momentos da histéria que tém promovido a
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criatividade mais do que outros, detendo-se na identificagao
de caracteristicas especificas dessas sociedades que promovem
condices propicias & produgdo criativa. Ao descrever o perfil
destas, as quais chama de sociedades criativogénicas, Arieti
considera distintos fatores, como disponibilidade de meios cul-
turais, abertura a estimulos ambientais, livre acesso aos meios
culturais por todos os cidadaos, sem discriminagdo, exposi¢ao a
estimulos culturais diferentes e mesmo antagbnicos e presenga
de incentivos e prémios.

Arieti ilustra a disponibilidade de meios culturais, lem-
brando, por exemplo, que Beethoven jamais poderia ter surgido
na Africa do século XVIII, dada a inexisténcia de condigdes
propicias ao estudo da msica erudita naquele continente.
Arieti vai além, ressaltando que, mesmo na Inglaterra, pais pro-
ximo a Alemanha, onde Beethoven nasceu, este compositor te-
ria apenas uma chance minima de se transformar em um grande
génio da musica classica, uma vez que a Inglaterra nao dispu-
nha de patriménio cultural suficiente para o desenvolvimento
musical, embora aquele pafs se sobressaisse em outras dreas, como
filosofia, ciéncias e literatura. Além do patrimdnio cultural, tam-
bém indispensdveis sio os meios fisicos, que variam de drea para
drea, COMO acesso a equipamentos cientificos, revistas
especializadas, marmore, madeira, partituras, instrumentos mu-
sicais, etc.

A influéncia do ambiente histérico, social e cultural nas
expressoes criativas foi também analisada por Montuori e Purser
(1995). Estes lembram ser a criatividade tanto um fendmeno
social como de ordem intrapsiquica que requer, para ser com-
preendido em sua totalidade, uma abordagem interdisciplinar,
histérica, ecolégica, sistémica, levando em conta as diferengas

culturais e de género.
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A importéancia do reconhecimento social foi destacada
por vdrios autores, como Stein (1974:12),
sou:

que assim se expres-

Estimular a criatividade envolve ndo apenas estimular o indivi-

duo, mas rambém afetar seu ambiente social e as pessoas que

nele vivem. Se aqueles que circundam o individuo nao valori.

zam a criatividade, ndo oferecem o ambiente de apoio neces-

$4rio, ndo aceitam o trabalho criativo quando este é apresenta-
Ntao € possivel que os esforgos criativos do individuo

encontrem obsticulos sérios, senio intransponiveis,

do, e

O desenvolvimento e a expressao da criatividade nio
dependem, portanto, somente dos esforcos do individuo, sendo
também de crucial importincia o c

ontexto social no qual se
acha inserido.

Comentando sobre alguns dos fatores socia

is que favo-
recem a criativid

ade dos individuos oy facilitam a aceitagao

de pessoas criativas, Stein (1974:284-285) enfatiza os segu
tes pontos:

in-

Uma sociedade favorece a criativi

dade 2 medida que da
ch

ances ao individuo de ter experiéncia em intimeras 4reas.
Uma sociedade que limita 2 liberdade d
dar, trabalh
oportunid

a pessoa para estu-
ar ou ter experiéncias diversas restringe suas
ades e, conseqiientemente, diminui a probabili-
dade de contribui¢des criativas.

Uma sociedade favorece a criatividade

quando encoraja
uma abertura

a experiéncias internas e externas. Assim,

uma sociedade na qual predomina “nio faga isto”, “nio

restringe a liberdade de questionar e a auto-
nomia necessdarig 3 criatividade.

tente aquilo”
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* Uma sociedade encoraja a criatividade valorizando a mu-
danga e a originalidade.

* A criatividade é encorajada em uma sociedade em que os
individuos que se destacam por sua expressio criativa tém
status e sdo reconhecidos socialmente. Nessa sociedade,
esses individuos sdo encorajados em suas pesquisas e inda-
gagdes, tornando-se modelos para as novas geracoes.

* Uma sociedade encoraja a criatividade na extensio em que
as interagOes sociais, as oportunidades e os privilégios sdo
determinados nao pelo status social, familia, raga, cor, cre-
do ou partido politico, mas antes pelas qualificacdes e atri-
butos pessoais de cada um de seus membros. |

* Uma sociedade favorece a criatividade quando seus cida-
daos tém liberdade e oportunidade para:

— estudar e preparar-se profissionalmente;
— explorar e questionar;
= eXPl’eSSEﬂ'—SC; e

— ser eles mesmos.

Serdo examinadas, a seguir, algumas barreiras ao desen-
volvimento e a expressdo da criatividade. Em um segundo mo-
mento, a influéncia da familia sobre a criatividade sera ressal-
tada. Finalmente, serao explorados alguns fatores que afetam o
desenvolvimento do autoconceito, o qual diz respeito ao cou-l
junto de crengas e sentimentos do individuo a 1'espcit(? de si
mesmo e de suas capacidades. Esse é um dos fatores mais impor-
tantes na determinagdo do comportamento emitido pela pes-
soa, afetando todas as dreas da personalidade, podendo t_a?nto
restringir (no caso de um autoconceito negativo) como facd‘xtar
ao individuo (no caso de um autoconceito positivo) a realiza-

¢ao de seu potencial.
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Barreiras ao desenvolvimento da criatividade

Em nossa sociedade, vérios sdo os fatores que podem blo-
quear o desenvolvimento e a expressdo da criatividade. Esses
fatores tém sido discutidos por autores diversos (Adams, 1986;
Alencar, 1997; Morején, 1996, 2001; VanDemark, 1991; Von
Oech, 1990, dentre outros), que ressaltam que a maior parte
das pessoas ndo tem consciéncia do quanto seu comportamento
€ influenciado por tais bloqueios, e nem tampouco dos recursos
que poderia utilizar para nao se deixar abater por eles. A seguir,
descrevemos alguns desses fatores, salientando, porém, que eles
ndo sdo independentes, mas estdo intimamente relacionados.

As pressdes sociais com relagio ao individuo que diverge
da norma

Observam-se fortes reagoes contra aqueles individuos que
divergem, que sdo diferentes ou originais. Desde muito cedo,
diz-se para a crianga o que o menino pode fazer e o que a meni-
na pode fazer, o que se pode pensar e como se deve atuar. Todo
o processo de socializagdo € no sentido de conduzir & uniformi-
dade de comportamento e expressio, desencorajando-se a di-
versidade e a originalidade. A obediéncia as normas é um dos
valores mais cultivados pelos agentes socializadores, que se sen-
tem ameagados com a perspectiva de mudanga e de
questionamento. Isso explica a hostilidade que muitas vezes se
observa para com a pessoa divergente.

Uma atitude negativa com relagcao ao comportamento
de correr riscos

A crianga tem sido socializada no sentido de buscar sem-

pre a seguranga e evitar situagdes que podem resultar em per-
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das ou sentimentos de fracasso. O dito popular “antes um péassa-
ro na mao do que dois voando” reflete bem esse estado de coi-
sas, que leva o individuo a evitar situagdes pouco claras, nas
quais a probabilidade de ser bem-sucedido é desconhecida. Essa
atitude explica o comportamento de individuos que se apegam
a um emprego que os deixa insatisfeitos e aborrecidos, mas, ao
mesmo tempo, NAo procuram e até recusam novas propostas de
trabalho que lhes sdo oferecidas, com receio de correrem o risco

de nao se sentirem ajustados ou satisfeitos com a nova atividade.

Aceitacio pelo grupo como um dos valores mais cultivados

A pressdo social no sentido de que todos pensem, ajam e
se conformem com as normas sociais e do seu grupo € extrema-
mente forte e eficaz. Em um estudo sobre as caracteristicas do
aluno ideal entre professores do ensino fundamental, um dos
atributos que os educadores mais gostariam que seus alunos
apresentassem e que mais encorajavam em sala foi o ser bem
aceito pelos colegas (Alencar e Rodrigues, 1978). Pudemos cons-
ratar também, em uma pesquisa com criangas sobre as caracte-
risticas que mais gostariam de apresentar, que ser o aluno mais
popular, com muitos amigos e que se d4 bem com todos os cole-
gas foi uma das caracteristicas mais desejadas pelas criangas
(Alencar, 1984). Estas preferiam apresentar tal caracteristica a
outras, como ser o melhor atleta da escola, o aluno que tem
mais idéias e que estd sempre inventando novas maneiras de
fazer as coisas, ou o aluno com mais senso de humor.

A necessidade de ser aceito pelo grupo é também ilustra-
da em um relato do comportamento de criangas e adolescentes
bem-dotados por Antipoff (1981), que coordenava um progra-
ma para alunos hem-dotados do meio rural e da periferia urba-

na em Minas Gerais. Observou o autor que era freqiiente mui-
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tas criangas e adolescentes, que participavam dos programas
oferecidos pela sua equipe, ndo manifestarem suas idéias e pon-
tos de vista por medo de sofrerem zombarias ou serem rotulados
pelos seus colegas. Isso ilustra o comportamento tipico de mui-
tos alunos, que deixam de demonstrar o que sabem ou se recu-
sam a propor uma idéia original por medo das sangbes do grupo
de amigos ou de seus agentes socializadores.

As expectativas com relacio ao papel sexual

Cada sociedade tem expectativas diversas com relagio a
individuos dos sexos masculino e feminino, reforcando determi-
nados comportamentos e punindo outros, conforme o género.
Em nossa sociedade, tende-se a esperar menos das mulheres do
que dos homens quando o assunto gira em torno de grandes
contribuigées, novos produtos, novas descobertas e inovacoes.
As mulheres sao ainda socializadas no sentido de serem mais
déceis e mais submissas, ao passo que os homens sdo socializa-
dos no sentido de serem produtivos, de terem mais iniciativa,
coragem e independéncia.

As forgas sociais j4 operam desde o inicio da vida do indi-
viduo, ampliando ou limitando as possibilidades de crescimento
e expressao, modelando os interesses do individuo desde os pri-
meiros anos e determinando o grau de confianga que desenvol-
ve para atuar em areas diversas.

Certos tragos de personalidade que se associam 3a
criatividade (como espontaneidade, sensibilidade e intuicao)
$a0 mais aceitos quando apresentados por pessoas do género
feminino, enquanto outros sio considerados mais adequados a
individuos do género masculino (como iniciativa e indepen-
déncia). Certas dreas de interesse sio consideradas tradicio-

nalmente masculinas (ciéncias e matemdtica, por exemplo),
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enquanto outras sdo consideradas apropriadas para o género
feminino. Essa divisdo tende a limitar o comportamento
exploratério e a bloquear o desenvolvimento em determinadas
direcées. Uma énfase exagerada na diferenciacao dos papéis
sexuais limita, pois, certas dreas de experiéncia e de pensamen-
to, reduzindo desnecessariamente a possibilidade de crescimento
do individuo e o uso de seu potencial para criar e se expressar.

Também presentes em nosso meio estdo alguns valores que
limitam as possibilidades de se manter acesa a capacidade de
criar. Alguns exemplos:

* consideracdo da fantasia e da reflexdo como perda de tempo;

* considera¢do da tradigdo como preferivel 2 mudancga;

* é&nfase na razdo, légica, utilidade e desvalorizagdo da in-
tuicao, dos sentimentos e dos julgamentos qualitativos.

QOutras barreiras

Além das barreiras anteriormente descritas, h& muitas
outras que podem ser apresentadas pelo individuo. Algumas delas
sao de natureza perceptual, outras de natureza emocional e ainda
outras de natureza intelectual.

Dentre as barreiras perceptuais, salientam-se:

* inabilidade de relacionar o problema com a situacio;

* dificuldade por parte do individuo em visualizar um objeto
como tendo mais de uma funcio;

* dificuldade para reestruturar um problema, vendo-o sob
um novo enfoque, dimensao ou ponto de vista;

* dificuldade para reformular um julgamento previamente
formado a respeito de algo;

* ¢&nfase exagerada nas formas tradicionais de fazer as coisas.
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Sabe-se que se um problema nao for isolado de forma apro-
priada, dificilmente uma solugio adequada aparecers. Um exem-
plo seria o diagnéstico médico que depende da habilidade de isolar
o problema em um contexto no qual intdmeras informagdes de sin-
tomas reais e outros imagindrios estdo disponiveis ao médico.

Também comum ¢é a dificuldade.em imaginar ou propor
diferentes alternativas, aspecto este relacionado aos bloqueios
perceptuais comentados. Por exemplo, diante do conhecido pro-
blema, apresentado a seguir, de tracar quatro linhas retas sem
tirar o ldpis do papel e a0 mesmo tempo cruzar os nove pontos,

muitas pessoas tém dificuldade, uma vez que tendem a limitar
suas alternativas. Uma possivel solucio como

&
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ndo é lembrada por muitos, que ndo conseguem imaginar alter-
nativas que exigem ultrapassar os limites dos nove pontos.

Também muito freqiientes sdo as barreiras de natureza
emocional. Estas dificultam ao individuo expressar de forma mais
plena seu potencial para criar. Alguns exemplos:

¢ Negativismo, ou seja, dificuldade por parte do individuo
em admitir sugestdes ou considerar pontos de vista alheios.

* Desconhecimento por parte do individuo de seus préprios
recursos internos, potenciais e capacidades.

* Medo do ridiculo e da critica.

* Preferéncia por julgar idéias, em vez de gerar idéias. Obser-
va-se uma tendéncia em se cultivar o julgamento e a criti-
ca de idéias, em detrimento da elaboracdo de novas idéias.
Esse aspecto é mais enfatizado em muitas instituigdes de
ensino, onde o aluno é muitas vezes criticado por suas idéias,
sem chances de aprimora-las e testa-las.

¢ Concepgao que o individuo tem de si mesmo. Caso a pes-
soa se perceba como incapaz de ter muitas idéias ou como
pouco criativa, seus pensamentos e acoes serao orientados
no sentido de confirmar esta auto-imagem.

* Sentimentos de inferioridade. Estes podem contribuir para
o bloqueio da expressdo da criatividade pessoal, indepen-
dentemente de terem estes sentimentos suas raizes em cri-
ticas recebidas ao préprio trabalho, fracassos anteriores ou
falta de habilidades necessarias para realizar determina-
das tarefas.

¢ Ansiedade. Para que o individuo possa estar aberto as pro-
prias idéias, é indispensdvel que os varios ruidos internos,
como preocupacgdes, ansiedades, medos, sejam também re-
duzidos ao minimo. Sobre esse aspecto, Alamshad (1972:108)

comenta: “Uma das condi¢cdes para a criatividade ¢ a
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receptividade, e nés nao podemos estar receptivos a novas
imagens e idéias, se estivermos perturbados pelas vozes da
ansiedade e do medo”. A ansiedade leva ainda o individuo
a agarrar-se a primeira resposta para um problema e a ndo
tolerar situagdes ambiguas ou pouco estruturadas.

Observa-se ainda que ndo € raro o individuo apresentar
crengas irracionais, ou seja, suposicdes sobre si mesmo que o
impedem de utilizar as estratégias necessérias para a produgio
de respostas mais criativas. Alguns enunciados que refletem tais
crengas sdo: “eu nao consigo mudar”; “eu ndo sou criativo”; “eu
nasci desse jeito”; “eu sei que ndo sou capaz”. Essas crengas
estao, comumente, associadas a baixa auto-estima, a falta de
autoconfianga e a concepgio negativa de si mesmo.

Virias pesquisas foram realizadas por nés com o objetivo
de identificar as barreiras mais freqiientes 2 expressio da
criatividade. Nas primeiras (Alencar, Fleith e Virgolim, 1995;
Alencar e Martinez, 1998; Alencar, Oliveira, Ribeiro e Brandio,
1996), solicitamos a distintas amostras para completar de forma
O mais sincera possivel a seguinte sentenca: Eu seria mais criati-
vo se... Os dados obtidos indicaram que tanto fatores de ordem
pessoal como outros de ordem social foram lembrados, como ilus-
trado nas seguintes respostas:

Eu seria mais criativo(a) se...
— acreditasse mais em minha capacidade.
— dispusesse de mais conhecimentos.
— tivesse mais tempo para elaborar minhas idéias.
- ndo fosse o medo que tenho das opinides dos outros.
O medo do ridiculo ou de errar me faz tremer e af nio

consigo nem ter idéias.
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— a sociedade e a escola na qual estudei ndo tivessem poda-
do minha criatividade.

— houvesse mais incentivo, motivagdo e liberdade.

— fosse menos criticado(a) ou néo tivesse tanto medo de ser
criticado(a).

Com base nas respostas obtidas nesses estudos, construi-
mos um instrumento, denominado Inventdrio de barreiras a
criatividade pessoal (Alencar, 1999), que inclui itens relativos a
quatro categorias denominadas inibicio/timidez, falta de tem-
po/oportunidade, repressao social e falta de motivacio, como os
apresentados a seguir:

Eu seria mais criativo se...
— nao tivesse tanto medo de errar (inibi¢do/timidez).
— tivesse mais oportunidades de por em prética as minhas
idéias (falta de tempo/oportunidade).
— n@o tivesse recebido uma educagio rigida (repressio so-
cial).
— me concentrasse mais no que fago (falta de motivagio).

Estudos com estudantes universitérios e professores de
distintos niveis de ensino (Alencar, 2001a; Alencar e Fleith, no
prelo) indicaram que os itens relativos a falta de tempo/oportu-
nidade foram os mais freqiientemente apontados como obstécu-
los a criatividade pessoal. Quando comparamos as respostas dos
estudantes do género masculino e feminino, constatamos dife-
rengas tanto nos itens relativos a repressio social, mais
freqiientemente apontados pelos universitérios do género femi-
nino, como a falta de motivagio, mais citados pelos universita-
rios do género masculino. Diferencas foram também observadas
entre os professores dos géneros masculino e feminino, tendo as
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professoras mais freqiientemente se referido & repressao social
como fator que restringe sua criatividade pessoal.

Influéncia de variaveis do contexto familiar
no desenvolvimento do potencial criador

Destacamos anteriormente que a criatividade tem mais
chances de se manifestar em pessoas que apresentam um con-
junto de atitudes, valores, interesses, motivacdes e tracos de
personalidade que predispde o individuo a pensar de uma forma
independente, flexivel e imaginativa. Esses elementos sdo de-
senvolvidos e modelados ao longo da vida, sofrendo influéncia
dos distintos ambientes em que o individuo foi socializado. Nos
primeiros anos, exercem uma influéncia poderosa os atributos
de personalidade dos pais, suas atitudes com relagio a forma
adequada de se criar filhos, expectativas com relagdo a crian-
¢a, grau de confianga na capacidade da crianga de explorar o
mundo e de ser responsdvel, bem como grau de aceitagio e
respeito pelas idéias, sentimentos, indagacdes e fantasias da
criancga.

Quanto aos estudos realizados sobre os antecedentes fa-
miliares da criatividade, constata-se, porém, um ntimero relati-
vamente menor de pesquisas se comparado a outros aspectos,
tais como efeitos de programas de treinamento de criatividade
ou varidveis do contexto escolar que tém influéncia no desen-
volvimento da capacidade de criar. Os anos que antecedem 2
entrada na escola sdo, entretanto, de crucial importincia para
todo o desenvolvimento. Nesse periodo, cabe a familia prover a
crianga experiéncias que favoregcam seu desenvolvimento inte-
lectual e afetivo, fortalecendo sua auto-estima e propiciando
oportunidades para que possa aprender e conhecer seus ralen-

tos e competéncias.
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Sabe-se que, desde os primeiros meses de vida, o bebé
que tem suas necessidades bdsicas de alimento, calor, afeto e
seguranca adequadamente atendidas apresenta-se curioso e
interessado pelo mundo que o rodeia. Desde muito cedo, tende
a se comportar como um observador incansavel: pega os objetos,
coloca-os na boca, manipula-os das mais diversas formas; ex-
plora seu préprio corpo, examina tudo o que estd ao seu redor,
demonstrando um interesse e uma curiosidade insacidveis, a par
de uma tendéncia acentuada para descobrir e explorar.

As primeiras manifestacoes rudimentares do pensamento
criativo estariam relacionadas a esse comportamento
manipulativo do bebé e a seus esforcos de interpretar os gestos e
as expressdes faciais daqueles que o rodeiam.

A medida que se vai desenvolvendo, continua a expan-
dir seus interesses, a explorar o mundo que o cerca com 0s no-
vos recursos que vai adquirindo e a fazer uso de uma linguagem
que lhe d4 acesso a um universo progressivamente maior. E es-
pontineo e sua imaginacio é surpreendente.

Dependendo, porém, do ambiente presente no lar, os ele-
mentos que fazem parte do repertério de comportamentos de
qualquer crianca mais nova e que a predispéem a um compor-
tamento mais criativo sdo gradualmente eliminados. Desde mui-
to tempo, tem-se observado, por exemplo, que a imaginagao da
crianga é progressivamente bloqueada e inibida. Entretanto, a
imaginagdo é um recurso valioso que o ser humano dispoe. Ha
intimeros relatos de pessoas que sobreviveram em situagoes ad-
versas gragas a sua imaginacao (Barron, 1969; Csikszentmihalyi,
1992). A imaginacio pode ajudar os individuos a enfrentar si-
tuagdes novas ou a se projetar em situagoes inusitadas e desco-
nhecidas.

Sabe-se que, especialmente entre dois e seis anos, o jogo

imaginativo ocorre com grande freqiiéncia: a crianca imita os
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mais velhos, transforma objetos (faz, por exemplo, de uma cai-
xa, um castelo, e de um bloco de madeira, uma boneca), ela
tem amigos imagindrios, elabora histérias fantésticas, dramatiza
com grande facilidade. Progressivamente, porém, a medida que
desenvolve a razio e o raciocinio, sua imaginagdo vai declinan-
do. A familia muito contribui para isso, na medida em que ques-
tiona, critica e mesmo pune as manifestacoes de fantasia e ima-
ginagdo da crianga. Na escola, isso costuma ocorrer de uma
forma mais intensa, e o declinio da imaginacio, da curiosidade
e do pensamento original é um aspecto constatado e comenta-
do pelos professores.

Quanto 2 influéncia de variaveis do contexto familiar, ha
algumas caracterfsticas dos pais que parecem ter influéncia no
desenvolvimento da criatividade, a saber: um relacionamento
nao possessivo pais—crianga, no qual a independéncia da crian-
¢a e sua autoconfianga sdo aspectos cultivados (Dewing e Taft,
1973); uma atitude mais permissiva, que também favorece a
independéncia, aliada a uma estimulacdo dos interesses e do
entusiasmo pela vida; a promogio de condicoes que permitam 2
crianga ter uma abertura as préprias experiéncias e explorar seu
mundo interior, com seus anseios, alegrias e temores (Getzels e
Jackson, 1962); grau de rigidez ou flexibilidade dos pais em suas
reagdes diante do desejo de uma crianca de se engajar em ati-
vidades exploratérias (Tannenbaum, 1983).

Em termos do ambiente dominante no lar, Domino (1979),
em um estudo com uma amostra de criangas mais criativas e
uma outra amostra de criangas escolhidas ao acaso, constatou,
NO primeiro grupo, que os pais permitiam uma maior indepen-
déncia aos filhos, eram mais flexiveis e exibiam um maior
envolvimento em atividades criativas. Também Gerzels e
Jackson (1962), em uma pesquisa com uma amostra de estu-

dantes mais inteligentes e outra de estudantes criativos, obser-
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varam que no segundo grupo Os pais eram menos autoritarios,
enfatizavam tanto a abertura as experiéncias como o entusias-
mo pela vida, enquanto no primeiro grupo havia uma énfase
maior em se conformar com as normas e ser bom aluno. Em um
estudo retrospectivo com uma amostra dos arquitetos mais cria-
tivos dos Estados Unidos, MacKinnon (1965) constatou que este
grupo, ao informar sobre o ambiente predominante em seus la-
res durante a infancia, fez referéncia ao fato de que seus pais
tinham grande respeito por sua forma de pensar e agir, demons-
trando confianga em suas habilidades, oferecendo-lhe ao mes-
mo tempo oportunidades para tomadas de decisdes.
O encorajamento dos interesses criativos, da autonomia e da
independéncia a par de uma auséncia de comportamento criti-
co, restritivo e punitivo foram alguns aspectos também observa-
dos em familias de individuos mais criativos (Miller e Gerard,
1979).

Jé a hostilidade, a rejeigdo, a critica e o autoritarismo sdo
detrimentais & criatividade, uma vez que nio favorecem o for-
talecimento de certos tragos de personalidade, como a
autoconfianga; tampouco contribuem para a formacao de um
autoconceito positivo, que é também necessério para que o in-
dividuo faga um uso maior de sua capacidade de criar.

Também Amabile (1989) chama atengéo para as caracte-
risticas familiares que favorecem o desenvolvimento do poten-
cial criativo de criangas e adolescentes. Essa autora sugere que
os pais: a) respeitem e acreditem na capacidade de seus filhos;
b) valorizem a liberdade de expressdo e opinido; c) encorajem a
independéncia e a iniciativa dos filhos, evitando estabelecer
vinculos de total dependéncia emocional entre eles e sua prole;
d) discutam valores e regras; e) valorizem comportamentos cria-
tivos; f) criem um ambiente familiar com descontracio e hu-

mor; e g) atuem como modelos de criatividade para seus filhos.
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Poderfamos salientar, ainda, que o ambiente familiar tem
uma influéncia fundamental no desenvolvimento da inteligén-
cia da crianga, destacando uma série de varidveis deste contex-
to que parecem influir no desenvolvimento intelectual, como
as apresentadas a seguir (Tannenbaum, 1983):

* aspiracoes dos pais com relagdo ao desenvolvimento inte-
lectual da crianga;

* énfase no uso da linguagem nas mais diversas situagdes;

* oportunidades oferecidas & crianga para ampliar o seu vo-
cabuldrio;

* énfase no uso correto da linguagem;

* oportunidades para aprender oferecidas a crianga no lar;

* oportunidades para aprender oferecidas a crianca fora do
lar e da escola;

* disponibilidade de materiais educativos no lar;

* disponibilidade de livros e encorajamento dos pais para que
as criancas facam uso deste material;

* natureza e qualidade da assisténcia que é oferecida pelos
pais no processo de ensinar a crianga a pensar, aprender e

criar.

Um fator relevante para o desenvolvimento e a expressio
da criatividade diz respeito ao grau de autoconfianca aliado 2
concepgao que o individuo tem de si mesmo. A maneira como o
individuo se percebe (como capaz de criar ou, pelo contrario,
como incompetente e incapaz), suas crengas € seus sentimentos
a respeito de si mesmo e de suas capacidades tém a sua forma-
¢do iniciada nos primeiros anos do ciclo vital, sofrendo uma
profunda influéncia de scus agentes socializadores — pais e pro-
fessores. Esse atributo, ao qual chamamos de autoconceito, afe-

ta todas as facetas da personalidade e pode tanto restringir como
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favorecer o desenvolvimento do préprio potencial. Ele é um dos
fatores nao intelectuais que tém influéncia na produgao criati-
va, sendo importante para o ajustamento e o desenvolvimento
do individuo. Alguns aspectos relacionados a sua formagao sdo

apresentados a seguir.

O autoconceito

O autoconceito diz respeito 2 imagem subjetiva que cada
pessoa tem de si mesma e que passa a vida tentando manter ¢/
ou melhorar. Ele é formado pelas crengas que a pessoa tem a
respeito de si prépria, sendo esta altamente influenciada pela
percepgdo do que 0s outros pensam a seu respeito. Constitui um
determinante da pessoa que somos; determina ainda o que pen-
samos a respeito de nés mesmos, o que fazemos e o que acredi-
tamos que podemos fazer e alcancar. Assim, se nos percebermos
como pessoas competentes e capazes, procuraremos agir de uma
forma congruente com esta auto-imagem. Por outro lado, se nos
percebermos como pessoas incapazes, agiremos de forma a
corresponder também a esta auto-imagem.

Entretanto, é necessario frisar que muitas sao as facetas
do autoconceito. De modo geral, em algumas facetas o indivi-
duo pode se ver de forma mais positiva, e em outras, de forma
negativa. Transcreveremos, a seguir, algumas sentengas que
exprimem pensamentos a respeito de si mesmo e refletem dife-

rentes facetas do autoconceito:

Ev
Ev
Et
Eu

Eu -sou um bom profissional.

sou uma pessoa boa.

sou bonito.

sou um fracasso.

sou uma pessoa alegre.
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Eu sou desajeitado.

Eu sou timido.

Eu sou distraido.

Eu sou neurético.

Eu sou feliz.

Eu sou uma pessoa medrosa.
Eu sou uma pessoa insegura.
Eu sou uma pessoa habilidosa.
Eu sou fraco.

Eu sou feio.

Eu sou sensivel.

Eu sou inteligente.

Eu sou um sucesso.

Como salientado anteriormente, a tendéncia é se perce-
ber em alguns aspectos de forma positiva, e, em outros, de forma
negativa. Contudo, ha casos de pessoas que s6 se véem de for-
ma negativa, com sentimentos muito negativos a respeito de si
mesmas.

Influéncia de varidveis do contexto familiar na formacio
do autoconceito

O desenvolvimento do autoconceito comeca muito cedo
na vida do individuo. Sabe-se que, desde os primeiros dias, o
bebé recebe informagdes do meio (especialmente das pessoas
significativas) a respeito do mundo que o rodeia e de si mesmo,

da extensdo em que € aceito ou rejeitado,’ em que apresenta

' Segundo aliuns autores (cf. Ferreira, 1960), a rejeigio da propria gravidez jd seria

um fator a repercutir no comportamento do bebé apés 0 nascimento.
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caracteristicas que sio valorizadas pelo grupo (beleza fisica, sim-
patia, forca, etc.) ou caracteristicas rejeitadas e ndo aprovadas
pelo grupo.

Ha uma série de relatos de pesquisa indicando, por exem-
plo, que o ser humano é capaz de captar e reagir a estimulos de
natureza afetiva desde muito cedo. Observagdes feitas com maes
presididrias, que se caracterizavam por uma alta agressividade
e um alto nivel de tensdo, demonstraram, a presenca de bebés
no seu primeiro més de vida que se recusavam a se alimentar no
seio materno, o que parece indicar que o clima emocional na
situagdo de alimentacdo era tal que esses bebés se percebiam
rejeitados pelas respectivas maes (McCandless, 1970).

O préprio comportamento do bebé nos primeiros meses de
vida reflete, em parte, sua forma de captar os estimulos do meio
em que vive. Tem sido proposto, por exemplo, que o comporta-
mento de choro intenso e prolongado, observado em alguns be-
bés, pode estar ligado a problemas no relacionamento mae—bebé.
Lakin (apud McCandless, 1970), que realizou um estudo nessa
area, observou, por exemplo, uma maior incidéncia de certos
comportamentos em grupos de mies cujos bebés apresentavam
cdlicas persistentes. Essas eram mais pessimistas, tinham mais
dificuldades em aceitar seus papéis de esposas e maies, preocu-
pavam-se mais quanto a sua adequagio ao papel feminino e
eram menos ajustadas ao casamento. Esses dados parecem su-
gerir que até mesmo o bebé é sensivel a estimulos afetivos pro-
venientes do seu ambiente e que esses estimulos podem afetar
seu comportamento.

A medida que se vai desenvolvendo, mais e mais infor-
magoes a respeito de si a crianga vai recebendo de seu ambien-
te. Especialmente as pessoas significativas lhe transmitem — por
meio de expressdes verbais e ndo verbais — informagdes a respei-

to da extensao em que € aceita ou rejeitada, em que apresenta

Li7



bt L T T O e U g S S L P LS W F T (S W S LU TS P R R T TR R}

caracteristicas valorizadas pelo grupo (beleza fisica, forca, po-
pularidade: que graca de crianca! Como vocé é educada!) ou ca-
racteristicas rejeitadas e nao aprovadas pelo grupo (que menino
impertinente! Ndo agiiento mais vocé!). Essas primeiras experién-
cias sdo cruciais para a formagdo da concepg¢io de si mesma,
sendo a crianga especialmente vulneravel as respostas e as in-
formagGes que obtém de seus pais (especialmente de suas mies).

Além de se perceber aceita ou rejeitada, a crianca, desde
r.nuito cedo, comega também a ter experiéncias de sucesso e
fracasso, a receber criticas e elogios por suas realizagdes,
estruturando a partir de tais experiéncias um conceito de si
mesma que pode ser desde altamente positivo até extremamen-
te negativo. Temos observado que mesmo criangas bem novas,
algumas com pouco mais de trés anos, j4 verbalizam esponta-
neamente informagoes que traduzem facetas da concepcio que
fazem de si mesmas: “eu ndo sei cantar”; “o meu desenho é
feio”; “tudo o que eu faco ¢ errado”; “eu sou bonito™”; “eu sou
forte”, etc.

O que temos constatado é que até mesmo criancas bem
novas ja tém uma atitude critica em relagio ao que realizam.
Muitas se recusam a cantar ou desenhar, dizendo que tudo o
que fazem € feio ou errado. Isso pode ser um reflexo do compor-
ramento tipico apresentado pelos pais. E comum a crianga ser
ridicularizada e criticada ao emitir uma idéia original ou exe-
cutar um trabalho (um desenho, por exemplo) diferente, natu-
ralmente, daquele feito por um adulto. Quando solicita aos pais
para realizar certas tarefas, é freqiiente receber a resposta de
que ela é muito nova, que ndo tem competéncia ou habilidade
para ral. Quando tenta e é mal-sucedida, logo é criticada ou
mesmo punida. Essa atitude critica dos pais e, mais tarde, dos
professores para com suas producdes, respostas e idéias ¢

internalizada pela crianga ¢ inibe sua capacidade de pensar e criar.
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Em fungdo dessa postura critica apresentada desde muito
cedo, pode-se dizer que a crianga bloqueia seu préprio desen-
volvimento, passando a se ver de forma negativa, percebendo-
se incompetente e incapaz. Se ela ¢ freqiientemente criticada e
ainda tem experiéncias freqientes de fracasso, dificilmente po-
der4 desenvolver um autoconceito positivo e aproveitar de for-
ma mais plena seu potencial.

No caso da fantasia da crianga, o bloqueio exercido pelos
pais é ainda maior. Se uma crianga, digamos de trés anos, diz
para a mie que nao vai ao banheiro porque ld tem uma bruxa
malvada, a primeira reagio da mae ¢é dizer para a crianga deixar
de bobagens e nio inventar modas. Se faz referéncia a um ami-
go imagindrio, é, muitas vezes, imediatamente punida. De modo
geral, os pais confundem fantasia com loucura e nao conse-
guem aceitar a fantasia como algo inteiramente normal, desco-
nhecendo as diferencas entre o pensamento infantil e o pensa-
mento do adulto.

Na verdade, a crianca circula por dois mundos: o mundo
da magia, da fantasia, da imaginagao e o mundo da realidade.
Esse aspecto foi ressaltado por Fraiberg (1980), que considera os
primeiros anos 0s anos mMagicos, enfatizando que enquanto o
adulto ou mesmo a crianga mais velha ao acordar é capaz de
dizer aliviado: “isso é apenas um sonho”, no caso da mais nova o
mundo da realidade n3o é ainda suficientemente forte, nao sendo
ela capaz de julgar e excluir determinados fendmenos do domi-
nio do mundo real. Assim, as vezes, a crianga convive perfeita-
mente com um amigo imagindrio e faz referéncia a monstros ¢
animais ferozes que a amedrontam no seu dia-a-dia. Lentamen-
te, vai aprendendo a manter os limites entre a fantasia e a rea-
lidade. As incursoes pelo mundo da fantasia tém, porém, seu
lado positivo, pois torna mais facil para ela suportar frustragoes
que vive no seu mundo real, permitindo-lhe, também, a satisfa-

¢do de desejos por meio de uma gratificagao imagindria.
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Influéncia de variaveis do contexto escolar no autoconceito

No momento em que a maioria das criangas inicia sua
vida escolar, seu autoconceito ja estd relativamente estruturado.
Por essa razao, suas crengas e atitudes a respeito de si mesma
contribuirdo também para a forma como reage a experiéncia
escolar e ao clima social e emocional da sala de aula (Canfield
e Wells, 1976).

Entretanto, as experiéncias vividas na escola também con-
tribuem para a formagio do autoconceito. O que poderiamos
salientar é que, especialmente nos primeiros anos do ensino fun-
damental, o poder, a influéncia do professor e a contribuicdo
que este pode dar para facilitar a formagdo de uma imagem
positiva de si mesmo pelo aluno é muito maior do que muitos
professores imaginam. E freqiiente, muitos anos apés deixar a
escola, o adulto lembrar-se e fazer referéncias a uma atitude
positiva ou negativa por parte de seu professor, percebida quan-
do era crianga, e a incentivos especiais recebidos nos seus pri-
meiros anos de escola, os quais tiveram um impacto positivo na
sua visao de si mesmo ou no seu desempenho na escola. Outros
fazem referéncia e lembram-se de criticas formuladas por seu

professor, s vezes dez, vinte ou trinta anos atras, e que nunca
poderdo esquecer, em razio do impacto sofrido naquela ocasiio.

O préprio sistema utilizado por muitos professores das pri-
meiras séries, serve para reforgar a auto-imagem que um aluno
poderia ter. E comum, por exemplo, que, a partir das expectati-
vas do professor ou do comportamento inicial do aluno, ocorram
situagées em sala de aula que resultam em tensio ou sentimen-
tos de fracasso no aluno. Em observagoes realizadas por nés do
que ocorre em sala de aula, tivemos oportunidade de presenciar
situacdes em que o professor incutia no aluno, por meio do que

verbalizava ou de suas agoes, que nada que este pudesse fazer o
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conduziria ao sucesso. H4 também professores que costumam
comparar publicamente o aluno com os colegas de uma maneira
desfavoravel ou discrimina-lo em funcdo de sua ignorancia e
incapacidade. Chegamos a observar, em sala de aula, um pro-
fessor que utilizava, como recurso didatico, a vaia coletiva de
seus alunos diante de uma crianga que na lousa néo conseguia
realizar com sucesso uma operagio de multiplicacio. As conse-
qiiéncias desses procedimentos sdo, na maioria das vezes, de-
sastrosas para o aluno, especialmente quando procedimentos
semelhantes sao também utilizados pelos pais como meio de for-
gar o filho a um melhor desempenho.

Quem tem acesso as nossas escolas pode observar, tam-
bém, que ndo € raro o professor distribuir os seus alunos em
fileiras de acordo com seu desempenho ou obrigar aqueles mais
atrasados a se sentarem sempre no fundo da sala. Tal disposicdo
tende a reforgar as expectativas do professor, que sabe, anteci-
padamente, quem produzird ou nio o esperado. E freqiiente,
nesse sistema, deixar os alunos mais fracos entregues as suas
proprias dificuldades, dedicando-se o professor, especialmente,
aqueles que acredita que tenham condi¢des de apresentar um
desempenho superior. Tal fato sugere como muitos professores
estdo ainda pouco informados a respeito do impacto e das con-
seqli€ncias negativas que poderiam ter para o aluno a rotulagio
de incapaz ou a separagio de seus companheiros, em funcido de
um desempenho académico que deixa a desejar.

Um aspecto que merece também ser ressaltado é o fato
de que, uma vez estruturado, o autoconceito, seja ele positivo
ou l'legﬂti\f'(), [Cndf‘: 4 rornar-se com o tempo resistente a mu-
dangas, nao assimilando a pessoa aquelas experiéncias que nao
estejam em consonancia com seu autoconceito. Dessa forma, as

novas experiéncias sio interpretadas sob o prisma das crencas e
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das atitudes acumuladas dentro de si mesmo. Se a nova expe-
riéncia € consistente com aquilo em que se acredita, ela é assi-
milada, passando a fazer parte do préprio self. Por outro lado, se
a nova experiéncia nao é consistente, ela tende a ser ignorada
ou rejeitada. Ha algumas observagées clinicas que confirmam

isso, como em casos de pessoas que, aos olhos de um observador;

sdo consideradas capazes e competentes, mas que, aos seus pro-
prios olhos, ndo passam de individuos pouco capazes e compe-
tentes. Por maior que seja o desconforto diante de uma imagem
de si negativa, a pessoa tem dificuldade em mud4-la, racionali-
zando suas experiéncias de sucesso e justificando-se das formas
as mais diversas.

Nessa linha, foi ainda observado por meio de pesquisas
(Ames e Felker, 1979) que criangas com um autoconceito posi-
tivo ou negativo tendem a interpretar seu sucesso no desempe-
nho de tarefas de formas diferentes, entendendo os aconteci-
mentos de acordo com uma auto-avaliagdo prévia. Assim,
criangas com um autoconceito positivo tendem a se basear no
componente habilidade, e as criangas com um autoconceito ne-
gativo, a se basear no componente sorte, para explicar o sucesso
em uma determinada tarefa. O primeiro grupo percebe-se, pois,
mais responséavel pelo préprio sucesso numa tarefa, ao passo que
no segundo a responsabilidade pessoal pelo desempenho tende
a ser rejeitada. A atribuigdo da causalidade do sucesso no pri-
meiro grupo estaria ligada a fatores internos, ao passo que no
segundo estaria ligada a fatores externos. Por essa razdo, as ex-
periéncias de sucesso tém menor valor refor¢ador para as crian-
¢as com um autoconceito negativo do que para aquelas com
un autoconceito positivo.

Mais recentemente, temos observado um grande namero
de estudos sobre o autoconceito de alunos com altas habilida-

des. Esses estudos tém indicado que, embora os alunos tendam

llEliviliaue

a apresentar resultados superiores em medidas de autoconceito
quando comparados aqueles de inteligéncia média ou abaixo
da média, isso nem sempre ocorre. Nota-se recentemente um
interesse crescente pelo aluno superdotado na 4rea intelectual,
que apresenta simultaneamente um rendimento aquém de suas
habilidades intelectuais. Esse aluno tende a exibir resultados
inferiores em medidas de autoconceito, sendo esta uma das ra-
zdes por que, em programas para superdotados, um dos objetivos
comumente presente é o de favorecer o desenvolvimento de um
autoconceito positivo nesse grupo (Alencar, 2001b; Alencar e
Fleith, 2001).

Alguns principios relativos ao autoconceito podem ser tteis
aos professores que desejam contribuir para a formacao do alu-
no no que diz respeito a essa dimensao da personalidade. Den-
tre eles destacam-se (Canfield e Wells, 1976):

* E possivel efetuar mudangas no autoconceito ¢ é possivel
ao professor efetuar essas mudancgas, sejam elas positivas
ou negativas.

* Niao é facil, porém, provocar mudancgas rdapidas no
autoconceito: elas ocorrem de forma lenta, ao longo do
tempo.

* Os esforcos que visam provocar mudangas nas crengas mais
centrais tém um impacto maior no aluno, embora seja mais
dificil provocar tais mudancas.

* Experiéncias superficiais podem ser titeis. O simples fato de
sempre chamar o aluno pelo nome, cumprimenti-lo de uma
forma mais amistosa, elogid-lo por seu desempenho ou fa-
zer referéncia a uma de suas qualidades ajuda a promover

um sentido de valor pessoal.

Exercicios poderio também ser utilizados pelo professor

para promover e reforgar sentimentos positivos a respeito de si
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mesmo pelos alunos. Alguns exercicios que ja utilizamos em ofi-
cinas e programas de desenvolvimento da criatividade, quando
abordamos a formagdo do autoconceito, sdo apresentados a se-

guir:

* Solicitar a cada participante do grupo que diga para os
colegas uma de suas qualidades, tragos ou caracteristicas
de que mais goste.

* Estando o grupo de participantes sentado em circulo, soli-
cita-se a cada um para escolher um colega ali presente e
dizer para ele uma caracteristica positiva que este apre-
senta (tal exercicio é utilizado somente quando os partici-
pantes ja se conhecem ha algum tempo).

* Solicitar a um dos participantes do grupo para sair da sala.
A seguir, alguns dos membros presentes escrevem no qua-
dro-negro um trago ou caracteristica positiva do colega
ausente. Este, ao entrar na sala, deverd tentar adivinhar
quais foram os autores do que foi colocado a seu respeito

no quadro-negro.

Virgolim, Fleith e Neves-Pereira (2001) também elabora-
ram diversos exercicios com o objetivo de rrabalhar o
autoconceito de alunos. No auto-inventdrio, por exemplo, o alu-
no ¢é convidado a listar suas habilidades e talentos, suas areas
de conhecimento e experiéncia, seus tracos de personalidade e
qualidades positivas, suas realizagdes mais importantes e as pes-
soas mais importantes de sua vida. No exercicio explorando mi-
nhas habilidades, é pedido que o aluno relacione tudo o que sabe
fazer muito bem, o que ele sabe que faria bem se tentasse ¢ o
que ele gostaria de aprender a fazer muito bem. Na atividade
galeria de personagens, um quadro com o nome de diversos per-

sonagens € apresentado (Xuxa, Ronaldinho, Cinderela, o Pati-
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nho Feio, Pinéquio, etc). E pedido ao aluno que escolha alguns
personagens e escreva o que ele poderia ter em comum com
cada um deles.
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