


ATO DE CRIAR É POR SI MESMO TERAPÊUTICO, 

pois propicia o autoconhecimento e pro­
move o bem-estar emocional e o desenvolvimen­
to pleno da personalidade humana. A afirmação 
desses valores dá fundamento ao livro de Euni­
ce Alencar e Denise Fleith. Todavia, muitas bar­
reiras emocionais e sociais impedem o desenvol­
vimento da criatividade, que deverão ser supera­
das pelos que aspiram à criação de uma idéia ou 
de um novo produto. O mesmo é válido para 
aqueles que buscam fomentá-lo. Estas e muitas 
outras questões a respeito da criatividade são 
apresentadas e discutidas à luz das respostas 
científicas existentes sobre os múltiplos aspectos 
desse fenômeno. Assim, a bibliografia exposta e 
analisada cobre tudo o que de significativo foi 
escrito sobre o tema até a atualidade: os proble­
mas, os métodos de pesquisa, os instrumentos, os 
programas de desenvolvimento da capacidade 
criativa e as técnicas e exercícios construídos 
com essa finalidade.

Embora o tratamento dado ao tema tenha 
sido rigorosamente científico, em diálogo com 
as pesquisas e as teorias dos especialistas em psi­
cologia da criatividade, a linguagem em que a 
obra foi escrita é clara, permitindo que leigos 
possam usufruir de sua leitura e por meio dela 
aprender sobre suas capacidades criativas, além 
de obter meios para seu desenvolvimento pes­
soal. Dessa forma, o livro é um instrumento 
útil para o ensino de disciplinas relativas ao 
tema (psicologia do desenvolvimento, psicolo­
gia do escolar, psicologia da criatividade e psi­
cologia das organizações), assim como para pais 
desejosos de preparar seus filhos para a solu­
ção criativa de problemas, para professores que 
estimulam seus alunos a serem pensadores cria­
tivos e independentes e para administradores 
de empresas interessados em aprender es­
tratégias e atividades promotoras do potencial 
criativo de seus funcionários. E, por fim, devo 
dizer que ao lê-lo aprendi muito sobre meu 
próprio potencial criativo, o que espero venha 
a ocorrer com outros leitores.

Norberto Abreu e Silva Neto
Universidade de São Paulo/ 

Universidade de Brasília
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Prefácio da primeira edição

Criatividade constitui uma versão modificada e amplia­
da do livro de minha autoria Psicologia da criatividade, publi­
cado originalmentr em 1986, que se eocootra esgotado há 
vários anos. É seu otyehvo principal pro^cmr ao leitor mfor- 

mações sobre diferentes dimensões da criatividade e indicar 
caminhos que possibilitem um melhor aproveitamento do po­
tencial criativo de cada um. Isso é especialmente necessário, 
uma vez que esse potencial tem sido usualmente subestima­
do, bloqueado, inibido e ignorado por uma educação que va­
loriza em excesso a reprodução dos ensinamentos, que pouco 
faz para maoter viva a curiosidade, que mina a confiança do 
aluoo no seu valor como pessoa, oa sua própria competência e 
oa sua capacidade de criar e resolver problemas novos, fe­
chando-lhe inúmeras possibilidades de um melhor aproveita­
mento de seu potencial criativo, com eonoeqüênciao nefastas 
para sua vida pessoal e profissional.

Sabe-se que o interesse da psicologia pela investigação 
do pensamento criador e do processo criativo é relativamente 
recente. Ourante toda a primeira metade do século XX, o 
cooceito de ioteligência domioou a mente dos psicólogos in­
teressados nos processos de pensamento. Eles pressupunham 
que a criatividade não apresentava neohum problema especial, 
uma vez que o cooceito de inteligência era tido como sufi­
ciente para explicar todos os aspectos do funcionamento mental.
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__________  Eunice Soriano de Alencar e Denise de Souza Fleith __________

Foi somente a partir da década de 1950 que um interes­
se maior por criatividade se fez sentir, fruto da ascensão do 
movimento humanístico em psicologia e de outros, como o 
movimento da potencialidade humana, que chamou a aten­
ção para o imenso potencial criador do ser humano.

Os conhecimentos emergentes a respeito da natureza 
da inteligência também contribuíram para um maior interes­
se por esta área, que até então era pouco pesquisada em psi­
cologia.

Em anos recentes, a criatividade tem sido apontada como 
habilidade de sobrevivência para as próximas décadas, em função 
da incerteza do futuro, das características do atual momento 
histórico, marcado por profundas, intensas e rápidas mudan­
ças, das novas necessidades e dos problemas que surgem a 
cada momento, demandando soluções criativas. Com o ritmo 
acelerado das mudanças, as informações têm se tornado ob­
soletas em um tempo muito curto, tomando impossível ante­
cipar o tipo de conhecimento que será necessário nos anos 
vindouros e gerando uma maior necessidade de ampliar a ca­
pacidade de pensar e criar.

Esse interesse crescente por criatividade tem fomenta­
do um grande número de publicações e pesquisas, e especial­
mente a psicologia tem buscado responder a inúmeras ques­
tões retaúvas às diversas (hmensões da criativklacle. É possível 

desenvolver a criatividade de qualquer indivíduo? Somos to­
dos nós criativos? Quais os traços que caracterizam os indiví­
duos altamente criativos? Qual a natureza do processo criati­
vo? Qual o efeito dos ambientes familiar e escolar' no 
desenvolvimento do potencial criador? Que programas de trei­
namento da criatividade são mais efetivos? Que técnicas fa­
cilitam a emergência do processo criador? Que fatores do am­
biente de trabalho constituem obstáculos à criatividade? Como

8



___________________________  Criatividade ____________________________ 

favorecer a introdução bcm-sucediOa de novas idéias e ino­
vações nas organizações? Quais as relações cntrc criatividade 
e saúde mental? Qual o papel do inconsciente e do pré-cons- 
cicnte no processo Oe criação?

As respostas que têm sido dadas a essas indagações são 
os principais aspectos em torno Oos quais cste texto foi orga­
nizado. Com ele, espero contribuir para a divulgação do que 
tem siOo pesquisado a respeito da criatividade e Oo que pode 
ser feito no scntido Oe favorecer seu desenvolvimento. As idéias 
aqui desenvolvidas começaram a tomar forma há mais ou menos 
vinte anos, quando preparava a minha tcse Oc doutorado na 
área Oe treinamento da criatividade, na Universidade Purduc, 
nos Estados Unidos. Esse estudo foi o ponto de partida para 
muitos outros quc venho realizando desde então sobre fatores 
relacionados à criatividade e, cspecialmente, sobre variáveis 
do contexto educacional que afetam sua cxprcssão e seu de­
senvolvimento.

É sabido que todo ser humano apresenta um certo grau 
Oe habiliOaOcs criativas, quc podem ser desenvolvidas e apri­
moradas pcla prática e pelo trcino. Para tanto, seriam neces­
sários condições ambientais favoráveis e o domínio Oe técni­
cas adequadas. Na maioria Oas pessoas, porém, o desenvolvimento 
e a cxprcssão dessas habilidades têm siOo bloqueados e inibi­
dos por um ambiente quc estimula o mcdo Oo ridículo e da 
crítica, no qual a fantasia é vista como perda de tempo e no 
qual predomina uma atitude negativa com relação ao arriscar 
e ao criar.

À medida quc ampliarmos nossos conhecimentos sobre 
os fatores psicológicos e sociais quc afetam a criatividade, bem 
como sobre os procedimentos específicos que estimulam o pen­
samento criador, estaremos aptos a fazer um maior uso de nos­
so potencial criador e, possivelmente, contribuiremos também 
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__________  Eunice Soriano de Alencar e Denise de Souza Fleith __________

para expandir o espaço reservado à criatividade na educação, 
na pesquisa, nas atividades empresariais, entre outras. Com 
este texto, espero contribuir para isso.

Brasília, março de 1992.
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Prefácio da terceira edição*

* Nota da editora: nesta reimpressão, foram efetuadas correções e atualizações 
formais pelas autoras.

Temos o prazer de apresentar uma revisão atualizada do 
livro Criatividade, que foi originalmente publicado há mais de 
dez anos pela Editora Universidade de Brasília.

Durante esse período, presenciamos uma elevada pro­
dução de livros e artigos que focalizam a criatividade tanto 
como um fenômeno intrapsíquico quanto como um fenômeno 
social. A magnitude do impacto de forças do ambiente mais 
próximo e mais remoto ao indivíduo nas expressões da criatividade 
foi salientada de forma crescente por teóricos diversos, como 
Csikszentmihalyi, Amabile e Sternberg. A necessidade de for­
talecer a capacidade de criar tornou-se mais urgente. Suas 
infinitas possibilidades de aplicação nas diversas esferas de 
atuação passaram a ter maior visibilidade.

Por outro lado, a riqueza e a complexidade do fenôme­
no constituem desafios para os pesquisadores interessados em 
uma análise abrangente das múltiplas facetas e dos determinantes 
da critatividade. Seu estudo está por exigir uma abordagem 
sistêmica e interdisciplinar, difícil de ser operacionalizada.

Isso, porém, não impediu que já se tenha sistematizado 
um corpo substancial de informações relevantes a respeito dos 
elementos intrapsíquicos que têm um papel ativo na produ­
ção criativa, bem como da influência de fatores do ambiente
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__________  Eunice Soriano de Alencar e Denise de Souza Fleith __________ 

social e histórico no desenvolvimento e na expressão da capa­
cidade criativa.

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

Brasília, outubro de 2003.
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Capítulo 1
O que é criatividade

Sem coragem e sem fé, a criatividade é impossível.
Erich Fromm

Muitas são as definições propostas para o termo 
criatividade. Analisando-as, pode-se constatar que não há 
acordo quanto ao significado exato do termo nem consenso 
acerca da extensão em que essa habilidade se diferencia da 
inteligência, ou, pelo contrário, constitui uma faceta da inte­
ligência que não tem sido avaliada tradicionalmente pelos 
testes de inteligência. Ao discutir criatividade, alguns auto­
res, como Mansfield e Busse (1981), lembram, ainda, que 
criatividade é um conceito relativo, salientando que os pro­
dutos são considerados criativos somente em relação a outros 
em um determinado momento da história. Da mesma forma, 
Stein (1974) afirma que criatividade envolve a produção de 
algo novo, que é aceito como útil e/ou satisfatório por um 
número significativo de pessoas em algum ponto no tempo. 
Diferentes níveis de criatividade também têm sido aponta­
dos, sendo estes discriminados em níveis mais e menos eleva­
dos, com os produtos de níveis mais elevados sendo identifi­
cados com base em um grau maior de transformação.

Entretanto, pode-se notar que uma das principais di­
mensões presentes nas mais diversas definições de criatividade 
implica a emergência de um produto novo, seja uma idéia ou 
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__________  Eunice Soriano de Alencar e Denise de Souza Fleith __________

uma invenção original, seja a reelaboração e o aperfeiçoa­
mento de produtos ou idéias já existentes. Por exemplo, Anderson 
(1965) define criatividade como a emergência de algo único 
e original. Para Suchman (1981), o termo pensamento criati­
vo tem duas características fundamentais: é autônomo e diri­
gido para a produção de uma nova forma. Também presente 
em muitas definições propostas é o fator relevância, ou seja, 
não basta que a resposta seja nova; é também necessário que 
ela seja apropriada a uma dada situação. Nesse sentido, Amabile 
(1996:35) assinala que “um produto ou resposta serão julga­
dos como criativos na extensão em que (a) são novos e apro­
priados, úteis ou de valor para uma tarefa e (b) a tarefa é 
heurística e não algorítmica”.

A par de uma ênfase maior na emergência de um pro­
duto original, como uma invenção, um poema ou uma compo­
sição musical, por parte daqueles que buscam definir criatividade, 
um aspecto que também tem sido objeto de análise e de pes­
quisa diz respeito à 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 
sensível a problemas, deficiências e lacunas no conhecimen­
to; identificar a dificuldade; buscar soluções, formulando hi­
póteses acerca das deficiências; testar e retestar essas hipóte­
ses; e, finalnente, comunicar os resultados.

Observa-se, porém, por meio da análise do que as pes­
soas entendem por criatividade, o predomínio de várias idéias 
preconcebidas a respeito das características de indivíduos al- 
tmente criativos e da forma como surge o produto criativo. 
Uma dessas idéias é a crença de que a criatividade é um dom 
divino que favorece apenas um grupo seleto de indivíduos, 
nada se podendo fazer no sentido de ensiná-la ou implementá- 
la no indivíduo. Também freqüente é a idéia de que criatividade 
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____________________________ Criatividade ____________________________

é uma questão de tudo ou nada; a pessoa é vista como criati­
va ou oão criativa, sendo difícil para muitos perceber que a 
criatividade é uma questão de grau, com alguns indivíduos 
mais e outros menos criativos. Predomina ainda a idéia de 
que a criatividade consiste em um lampejo de inspiração que 
ocorre em determinados indivíduos sem uma razão explicá­
vel, como um toque de mágica. A associação entre alta 
criatividade, desajustameoto e loucura também é comum, teodo 
alguos autores (Witty e Lehman, 1965) apontado uma rela­
ção eotre criatividade e doença meotal, ou entre criatividade 
e instabilidade nervosa. Para esses autores, o trabalho imagi­
nativo seria o resultado de tentativas de compensar 
desajustamentos oa vida, sendo os conflitos inconscientes um 
fator decisivo oa criação. Amabile (1989) chama a ateoção 
para o fato de o indivíduo criativo ser, geralmeote, não con­
formista, mas também emocionalmente saudável. Acredita- 
se ainda que a criatividade se manifesta apenas em produ­
ções artísticas. Em oposição a essa idéia, diversos estudos têm 
investigado o processo criativo nas mais diferentes áreas do 
coohecimeoto (Arieti, 1976; Bloom, 1985). Além disso, a 
criatividade tem sido vista como um fenômeoo exclusivamen­
te cognitivo, desconsiderando-se o papel de fatores afetivos, 
como a motivação. Young (1985) desconstrói esse mito afir­
mando que criatividade é a integração do fazer e do ser, ou 
seja, dos nossos lados lógico e intuitivo, envolvendo a atuali­
zação do nosso potencial para transformar aquilo que já existe 
em algo melhor. Outra idéia errônea é de que a criatividade 
depende apeoas de fatores intrapessoais, subestimando-se a 
enorme contribuição da sociedade como um todo oo processo 
criativo. Estudos recentes em criatividade (Csikszentmihalyi, 
1996; Simootoo, 1994) têm destacado condições ambientais 
que podem favorecer ou inibir a produção criativa. Criatividade,
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__________  Eunice Soriano Oe Alencar e Denise Oc Souza Fleith __________  

ncssa perspectiva, é considerada um processo sociocultural e 
não apcnas um fenômeno individual.

Nos últimos anos, especialmcnte a partir Oas contribui­
ções Oc pesquisadores que se dedicaram à investigação Oe 
inúmeros aspectos relacionados à criatividade, muitas Oessas 
idéias preconcebidas caíram por terra. Assim, o conceito de 
quc o produto criativo seria fruto de um lampejo Oe inspira­
ção apcnas, que ocorreria em determinados indivíduos consi­
derados privilegiados do ponto dc vista intelectual, OotaOos 
dc um poder especial ou de um dom que trariam dcsde o nas­
cimento, dcu lugar à idéia de quc todo ser humano apresenta 
um ccrto grau de habilidades criativas, e que essas habilida­
des poOcm scr treinadas e aprimoradas por meio Oa prática. 
Para tal, seriam necessários tanto condições ambientais favo­
ráveis como o domínio Oc técnicas adequadas. Scgundo Parnes 
(1967), desOe que as pesquisas têm mostrado quc grandc par- 
tc do comportamento criativo poOe ser desenvolvido e esti­
mulado, programas Oe treinamento e técnicas Oe criatividade 
têm se multiplicado. Giglio (1992:35) lembra, também, que 
não é verOaOe “quc loucura e genialidade cstcjam necessaria­
mente vinculadas. O gênio pode ser tal, apesar Oe sua loucura; 
cntrctanto, sem ela, é mais criativo”.

A criatividade dcixou, ainda, Oe ser vista como produ­
to apenas Oc um lampcjo de inspiração, e a preparação do 
indivíduo, sua disciplina, OcOicação, esforço conscicntc, tra­
balho prolongado e conhecimento amplo em uma área Oo sa­
ber, como pré-requisitos para a produção criativa, passaram a 
ser enfatizados. Por meio Oe uma análise Oo comportamento 
Oc pcssoas que Oeram contribuições criativas, constatou-sc 
que as grandes idéias ou os produtos originais ocorrem, espe- 
cialmcnte, em pessoas que estejam tOeqllfaomente prepara­
das, com amplo domínio dos conhecimentos relativos a uma
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____________________________ Criatividade ____________________________ 

determinada área ou das técnicas já existentes. Esse aspecto 
é salientado por diversos autores, como Koestler (1964), que, 
em seu livro O ato da criação, propôs que para se antever o 
novo ou conexões desconhecidas é necessário, antes de mais 
nada, que o indivíduo conheça profundamente uma determi­
nada área. Isso seria verdadeiro, também, para a criação na 
área artística, como foi bem lembrado por Ostrower (1990:228), 
que destaca a necessidade de o artista conhecer bem seus 
meios de criação:

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

Maslow (1968) adota um ponto de vista semelhante, 
ressaltando que a criatividade necessita não apenas de ilumi­
nação e inspiração; ela necessita também de muito trabalho, 
treino prolongado, atitude criativa, padrões perfeccionistas.

Para a emergência de um novo produto, contribuem, 
além do conhecimento, tanto certos traços de personalidade 
como características cognitivas. Os traços e as características 
associados à criatividade que mais têm atraído a atenção de 
pesquisadores, dada sua relevância, serão revistos a seguir.

A personalidade criativa

Iniciaremos a revisão de alguns estudos sobre a perso­
nalidade criativa, fazendo referência ao Instituto de Avalia­
ção e Pesquisa da Personalidade, ligado à Universidade da 
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__________  Eunice Soriano de Alencar e Denise de Souza Fleith __________

Califórnia. Esse Instituto foi fundado em 1949 com o objetivo 
de desenvolver e utilizar técnicas psicológicas para o estudo 
de pessoas proeminentes, tendo o objetivo de responder às 
seguintes questões: quais as características de pessoas alta­
mente produtivas em suas carreiras profissionais? Que fatores 
têm contribuído para sua produtividade superior? Com o in­
tuito de responder a essas perguntas, um programa de pesqui­
sa na área de criatividade foi levado a efeito por MacKinnon 
e Barron por meio da investigação sobre traços de personali­
dade, fatores ambientais e características intelectuais de al­
gumas centenas de pessoas consideradas mais criativas em uma 
diversidade de áreas.

Baseando-se em suas investigações nessa área, 
MacKinnon (1964) conclui que a criatividade verdadeira sa­
tisfaz três condições básicas:

• A resposta deve ser nova ou, pelo menos, estatisticamente 
infreqüente.

• A resposta deve adaptar-se à realidade e servir para resol­
ver um problema ou alcançar uma meta reconhecível.

• Deve incluir avaliação, elaboração 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 
Califórnia que indicasse os quarenta arquitetos mais criativos 
dos Estados Unidos, sugerindo alguns critérios a serem utili­
zados na escolha, como pensamento original, uma abordagem 
nova da arquitetura e habilidade de deixar de lado conven­
ções e procedimentos tradicionalmente considerados apropria-
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dos. Foram indicados nessa etapa 86 arquitetos, os quais fo­
ram, então, colocados em ordem conforme o número de indi­
cações. Do grupo total, os 64 arquitetos que receberam um maior 
número de indicações foram convidados para participar do 
estudo, tendo 40 concordado.

MacKinnon pediu ainda a 12 editores das principais re­
vistas de arquitetura dos Estados Unidos que ordenassem, em 
termos de criatividade, os 64 arquitetos convidados, a fim de 
verificar possíveis diferenças entre aqueles 40 que aceitaram 
participar do estudo e os 24 que recusaram. Com base na ava­
liação desses editores, MacKinnon constatou que não havia 
diferenças significativas entre esses grupos, em termos de ex­
pressão e produção 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 experiência de trabalho 
com os arquitetos mais criativos; e o segundo grupo, denomi­
nado “arquitetos III”, 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 traços de personalidade caracterizavam os arquite­
tos mais criativos:

• intuição;
• flexibilidade cognitiva, que permite ao indivíduo atacar 

um problema com uma variedade de técnicas e a partir de 
uma variedade de ângulos quando um determinado méto­
do ou enfoque se mostra inadequado;

• percepção de si mesmo como uma pessoa responsável;
• persistência e dedicação ao trabalho;
• pensamento independente;
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• menor interesse em pequenos detalhes e maior nos signifi­
cados e implicações dos fatos;

• maior tolerância à ambigüidade;
• espontaneidade;
• maior abertura às experiências;
• interesses não convencionais.

MacKinnon observou ainda que enquanto os arquite­
tos mais criativos ressaltaram sua inventividade, independência, 
individualidade, entusiasmo, determinação e capacidade de 
trabalho, os arquitetos II e III descreveram-se como responsá­
veis, sinceros, seguros, comunicativos, tolerantes, dando ên­
fase a seu bom caráter e a suas virtudes.

Barron (1969), também do Instituto de Avaliação e Pes­
quisa da Personalidade da Universidade da Califórnia, de­
senvolveu estudos com amostras de indivíduos mais criativos. 
Com uma metodologia similar à de MacKinnon, Barron in­
vestigou as características intelectuais, motivacionais, biográ­
ficas e de personalidade de diversas amostras de profissionais 
mais criativos como cientistas, matemáticos, escritores, bem 
como uma amostra de mulheres criativas.

Para a investigação desses aspectos, grupos de profissio­
nais que se destacavam por sua criatividade foram convida­
dos a passar um fim de semana no Instituto de Avaliação e 
Pesquisa da Personalidade. Nesse local, uma equipe de psicó­
logos, psicanalistas e psiquiatras conduziu entrevistas, obser­
vou o comportamento e as reações desses profissionais, os quais 
responderam ainda a testes, escalas e questionários que fo­
ram aplicados com o objetivo de investigar aspectos de sua 
personalidade e de seu funcionamento psicológico. Escrito­
res, matemáticos, cientistas foram objeto de investigação e 
um quadro da personalidade criativa emergiu, similar àquele 
dos arquitetos mais criativos estudados por MacKinnon.
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Oiferenças foram observadas, porém, em alguns aspec­
tos entre diferentes grupos. Algumas dessas diferenças ocor­
reram entre os escritores mais criativos e os demais grupos na 
área de fantasia e originalidade de percepções. Os escritores 
mencionaram um maior número de experiências místicas e 
inusitadas. Taoto no caso dos escritores como no dos artistas, 
um papel crucial foi atribuído à vida mental inconsciente em 
sua criatividade.

Os seguintes traços ocorreram aioda com maior freqüência 
nas amostras investigadas por Barron:

• maior tolerância à desordem e à complexidade;
• independência de julgamento;
• rejeição da supressão como mecanismo para controle dos 

impulsos;
• alto grau de energia;
• presença de interesses típicos do sexo feminino em amos­

tras masculinas mais criativas;
• abertura aos impulsos e às fantasias;
• intuição;
• espontaneidade;
• maior grau de originalidade.

Roe (1975) realizou um estudo clínico com vinte artis­
tas plásticos do sexo masculino, a fim de conhecer melhor 
suas características de personalidade, a razão pela qual esco­
lheram tal profissão, os temas que preferiram reproduzir em 
suas telas e seus antecedentes. Contrastaodo-os com uma 
amostra de cientistas, observou-se que o processo criativo oa 
arte diverge do processo criativo em ciência, em termos da 
falta de CilecionaltCaCe, e que os momentos de inspiração 
súbita (insights) ocorriam tanto eotre artistas como entre cien-
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tistas. Tanto em um grupo como noutro, as experiências de 
vida e as características de personalidade estavam lmtrimic- 
camente relacionadas com o seu trabalho, embora tais rela­
ções fossem mais óbvias no caso dos artistas.

Entretanto, a maioria das características observadas por 
Barron entre cientistas não foi encontrada por Roe na maior 
parte dos artistas plásticos, especia^e^e aquelas caracterís­
ticas relacionadas ao domínio cognitivo. Um maior nível de 
autonomia e autoconfiança foi observado entre os artistas, 
conjuntamente com uma maior impulsividade. Em termos de 
estrutura de personalidade, um padrão particularnente fre- 
qüente entre os artistas plásticos envolvia a presença da pas­
sividade e a tendência à submissão. Com relação à criatividade, 
tanto no caso dos artistas como no caso dos cientistas, tudo 
indicava que ela não era fruto de uma inspiração súbita ape­
nas, mas antes era produto de muito trabalho e esforço por 
parte do indivíduo.

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 traços de personali­
dade emergiram cedo: intensa independência, preferência pelo 
trabalho individual, autoconceito criativo, locus de controle 
interno, alto nível de energia, comprometimento com o estu­
do e sensibilidade a detalhes.

Alencar (1998) também conduziu um estudo para in­
vestigar os traços de personalidade de 29 cientistas brasileiros 
que se destacavam por sua produção criativa. Os resultados 
indicaram que os traços mais proeminentes nesses indivíduos 
eram persistência e dedicação ao trabalho. Outras caracterís­
ticas ressaltadas foram entusiasmo, iniciativa, independência 
de pensamento e ação, rcspomirbilidadc e maginat^ão. É m-
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teressante observar quc esses resultados são semelhantes a outros 
obtidos em diferentes culturas.

Também Taylor (apud Demos e Gowan, 1967), ao des­
crever a personalidade criativa, nota a importância da fanta­
sia, da capaciOaOc de jogar com idéias e do humor. Outros 
traços também enfatizados têm sido a curiosidade, a habilida­
de Oe questionar e reestruturar idéias, aliados à autonomia, à 
independência, à autoconfiança, à sensibilidade e à intuição.

Em anos recentes, obscrva-sc uma tcnOência crescente 
no sentido de dar uma ênfase maior a aspectos não cognitivos 
do indivíduo, como, por excmplo, suas atitudes, seus valores, 
seus interesses e suas motivações, como condição para a emer­
gência de produtos criativos.

Um Oos aspectos que têm sido objeto Oe indagações com 
relação à personalidade criativa diz respeito à questão Oos 
antecedentes, ou seja: seriam as características de personali­
dade fatores antecedentes ou conseq^ntes de ser mais cria­
tivo? Será que o indivíduo com maior autoconfiança e auto­
nomia scria tutodietcionaOo a apresentar produtos criativos, 
ou, pelo contrário, sua autoconfiança seria antes resultado Oe 
uma trajetória Oe sucessos na sua produção criativa? DaOo o 
Oelineamento correlacionai Oos estudos realizados, não é pos­
sível o estabelecimento Oe relações causais, e, com isso, não 
temos, ainda, respostas para essa questão. Apesar disso, em 
muitos programas quc visam estimular a criatividade do indi­
víduo, uma Oas metas que têm siOo propostas é implementar 
no indivíduo as características dc personalidade observadas 
entre aqueles altamente criativos, buscanOo-se ainOa a re­
moção Oas barreiras quc inibem ou bloqueiam sua manifesta­
ção (Stein, 1974).

Aliados aos traços dc personalidade, é necessário des­
tacar também os fatores motivacionais, os quais têm sido con-
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siderados um componente primordial da produção criativa. 
Eles dizem respeito a um impulso para a realização, que está 
intrinsecamente ligado a um desejo de descoberta e de dar 
ordem ao caos, sendo a mola mestra que leva o indivíduo a se 
dedicar e a se envolver profundamente no trabalho com pra­
zer e satisfação.

Amabile (1996) contrasta motivação intrínseca e 
extrínseca, levantando a hipótese 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 indivíduo teria sua atenção dirigida para aspec­
tos extrínsecos ao problema e não somente para a tarefa pro­
priamente dita. Segundo essa autora, motivação intrínseca 
pode levar o indivíduo a buscar mais informações sobre a área 
estudada. Além disso, altos níveis de motivação intrínseca 
podem levar o indivíduo a se arriscar e a romper com estilos 
de produção de idéias habitualmente empregados, contribuin­
do para o desenvolvimento de novas estratégias criativas (Hill 
e Amabile, 1993). Por outro lado, motivação extrínseca, que 
impulsiona o indivíduo a se envolver em uma tarefa com o 
objetivo de alcançar alguma meta externa à 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 motivação intrínseca na criatividade, 
contrastou os dois tipos de motivação da seguinte forma:

Que motivos levam ao ato criativo? E o ato criativo simplesmente 
um meio de se alcançar alguns fns ou é um fim em si mesmo? 
De que modo a natureza da motivação para um dado ato cria­

tivo afeta a probabilidade de sua realização?
A pessoa pode ser impulsionada a criar por necessidade 

de bens materiais, tais como dinheiro ou promoção no trabalho. 
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Pode ser impulsionada por necessidade de status ou de afiliação. 
Em todos esses casos, a necessidade particular é meramente 
extrínseca e tem relação arbitrária com a natureza inerente da 

tarefa criativa específica. O alcance da solução criativa é um 
meio para um fim posterior e não um fim em si mesmo. Nós 
podemos referirmo-nos a tais casos como sendo de motivação 
extrínseca para o pensamento criativo.

Em contraste com o anterior, estaria aquele motivo que 
tem a ver com o valor intrínseco que o alcance da solução cria­

tiva tem em si mesmo. Aqui, o problema é inerentemente de­
safiador para a pessoa, que é presa por ele e é impelida a se 
entregar a ele, sendo ainda possuída por intenso prazer quando 

a solução é alcançada. Semelhante aos macacos de Harlow que 
resolviam os problemas simplesmente por prazer, o homem cria­
tivo pode inventar uma nova peça, pintar um quadro ou cons­
truir uma teoria científica pelo prazer intrínseco envolvido... Esse 

sim é o tipo de motivação em que o ato criativo é um fim e não 
um meio. Nós podemos referir a esse caso como de motivação 

intrínseca para o pensamento criativo.

As características motivacionais constituem, pois, um 
componente vital da criatividade, que não pode ser 
desconsiderado em qualquer análise das dimensões psicológi­
cas da produção criativa. Martindale (1989), ao fazer uma 
revisão da influência de variáveis afetivas no funcionamento 
criativo, conclui que a produção criativa ocorre somente quando 
existe uma união entre habilidades cognitivas e uma matriz 
de traços personológicos, motivacionais e de atitudes. Feldhusen 
(1°95) chama a atenção para o fato de que essa matriz de 
características afetivas e cognitivas pode ser influenciada e 
desenvolvida por condições do ambiente no qual o indivíduo 
está inserido.
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Criatividade como conjunto de habilidades 
cognitivas

Os processos cognitivos dizem respeito aos processos psi­
cológicos envolvidos com o conhecimento, a compreensão, a 
percepção e a aprendizagem. Eles fazem referência à forma 
como o indivíduo lida com estímulos do mundo externo: como 
vê e percebe, como registra e acrescenta informações aos da­
dos previamente registrados (Stein, 1974). Eles estariam pre­
sentes nos diversos estágios do processo criativo, tendo vários 
pesquisadores se interessado em investigar os traços intelec­
tuais e os estilos cognitivos presentes em indivíduos altamen­
te criativos. Dentre esses, salientamos Guilford, Torrance, 
Wallach e Koggn, entre outros. É, entretanno, necessário frisar 
que os fatores cognitivos e os de personalidade, descritos ante­
riormente, se relacionam intimamente. Dessa forma, o que ocorre 
na área cognitiva afeta diretamente a personalidade e vice- 
versa.

Especialmente Guilford (1967, 1979) desenvolveu inú­
meros estudos tanto a respeito das habilidades intelectuais 
que estariam relacionadas à criatividade como com relação a 
outras habilidades cognitivas. Em sua defnição de criatividade, 
Guilford distingue entre potencial criador e pensamento cria­
tivo. O primeiro compreenderia um conjunto de habilidades 
e outros traços que contribuem para o pensamento criativo, o 
qual se distingue pela inovação e pela originalidade. Obser­
va-se que Guilford, de forma similar a MacKinnon e Barron, 
dá ênfase à originalidade, considerando que o grau de 
criatividade seria diretamente proporcional ao grau de origi­
nalidade. Entretanto, divergindo desses pesquisadores, acre­
dita que o pensamento criativo pode ocorrer na ausência de 
produtos concretos. Assim, a criatividade poderia constituir-
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se somente em produtos de pensamentos, inerpenCectenrc- 
te de serem expressos ou não (Guilford, 1967).

Uma das grandes contribuições de Guilford foi chamar 
a atenção, ainda na década de 1950, para o fato de que a 
inteligência humana é consideravelmente mais complexa do 
que o que tem sido medido pelos testes de inteligência, 
enfatizando a existência de um grande número de habilida­
des mentais que não é levado em consideração por esses tes­
tes. No seu Modelo de estrutura do intelecto humano,1 Guilford 
(1967) descreve os processos de pensamento. Dentre eles, 
destacam-se as habilidades de produção divergente, que di­
zem respeito à produção de inúmeras respostas alternativas 
para uma questão e cujas habilidades estariam relacionadas 
ao pensamento criativo.

1 Para os leitores interessados neste modelo, sugerimos a leitura do capítulo 1 do 
livro Superdotados: determinantes, educação e ajustamento, de nossa autoria.

Dentre os fatores relativos às operações intelectuais que 
contribuem para o pensamento criativo, Guilford chama a aten­
ção para as habilidades de fluência, flexibilidade e originali­
dade (que são aspectos do pensamento divergente), além da 
elaboração, da redefinição e da sensibilidade para problemas.

Por fluência, retreer-sr a habilidade do indivíduo para 
gerar um número relativamente grande de idéias na área de 
atuação. Uma maneira de avaliar este traço é por meio de 
testes que apresentam à pessoa uma série de tarefas simples, 
dctcenioaodo a quantidade de respostas produzidas o índice 
de fluência. Alguns exemplos seriam: pedir que o indivíduo 
nomeie todos os objetos de que se lembre que sejam sólidos, 
flexíveis e coloridos; que faça uma lista de todas as cooseqüên- 
cias para uma determinada ação ou acontecimento; ou que 
escreva o maior número possível de usos para um dado objeto
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(por exemplo, imagine o maior número possível de usos para 
um tijolo). Em outros testes de fluência, solicita-se à pessoa 
que faça uma lista de palavras que satisfaçam a um determi­
nado requisito, tais como palavras começadas com a letra “p” 
ou terminadas com “ão”; ou se apresentam as letras iniciais 
de várias palavras, deveodo a pessoa escrever o maior número 
de sentenças em um dado limite de tempo.

Flexibilidade de peosameoto implica uma mudança de 
algum tipo, uma mudança de significado oa interpretação ou 
no uso de algo; uma mudaoça na estratégia de fazer uma dada 
tarefa ou oa direção do pensamento. Para avaliar o grau de 
flexibilidade, solicita-se à pessoa para relacionar o maior nú­
mero possível de usos para um dado objeto, como um tijolo. 
Verifica-se, eotão, o número de diferentes categorias em que 
suas respostas podem ser classificadas, e é este seu escore em 
flexibilidade. Um indivíduo que dá como respostas construir 
uma casa, uma escola, uma fábrica e uma igreja oão muda a 
classe de resposta e terá um baixo escore de flexibilidade, 
embora possa ter um alto escore de fluência. Outro indivíduo 
que dá como exemplos jogar em um cachorro, utilizaodo-o 
como instrumento de defesa, utilizá-lo para fazer exercícios 
de musculação, fazer uma estaote, e escorar uma porta terá 
um alto escore de flexibilidade. Flexibilidade implica, por­
tanto, romper com um padrão de peosameoto, visualizando o 
problema sob vários enfoques.

Também imp<^i^itante é a presença da originalidade, a 
qual é estudada por meio da apresentação de respostas incomuns 
e remotas. O critério da raridade estatística é utilizado para 
determinar o grau de originalidade da resposta em uma dada 
população. Um exemplo de um teste em que se mede origina­
lidade é o chamado Títulos, oo qual se cootam pequenas his­
tórias, devendo a pessoa sugerir o maior número de títulos
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apropriados para elas. Um exemplo de história sugerida por 
Guilford (1967), para medir originalidade, é a de uma esposa 
que não podia falar, até que foi submetida a uma cirurgia que 
resultou na recuperação de sua voz. A partir daí, seu marido 
passou a sofrer por seu palavreado incessante, até que outro 
cirurgião realizou uma operação para que ele ficasse surdo, 
quando a paz foi novamente restaurada na família. Alguns 
títulos ocorrem com freqüência, como, por exemplo, Um ho­
mem e sua esposa, O triunfo da medicina, A decisão de um ho­
mem; enquanto outros têm um índice de freqüência muito 
baixo, como, por exemplo, O homem surdo e sua mulher muda e 
Operação paz de espírito.

A elaboração consiste na facilidade em acrescentar uma 
variedade de detalhes a uma informação, produtos ou esque­
mas, tendo seu papel nas produções criativas, que progridem 
de um tema ou esboço vago até uma estrutura ou sistema or­
ganizado. Este aspecto pode ser especialmente observado nas 
produções criativas de artistas plásticos que, a partir de um 
esboço pouco estruturado, vão acrescentando cores e deta­
lhes a sua obra artística, até considerá-la terminada.

Já a redefinição implica transformações, revisões ou outras 
modalidades de mudanças na informação. Um dos testes utiliza­
dos para medir este aspecto consiste em solicitar à pessoa para 
selecionar um entre cinco objetos que poderia ser utilizado, seja 
todo ele ou apenas parte, para alcançar 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, relógio de bolso, lâmpada, bola de voleibol.2

2 A resposta correta é a alternativa 3 (relógio de bolso), uma vez que o vidro do 
relógio poderia ser utilizado como lente para condensar os raios da luz, dando 
origem ao fogo.
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Um outro traço associado ao pensamento criativo é a 
sensibilidade para problemas, que diz respeito à habilidade de 
ver defeitos, deficiências em uma situação na qual usualmen­
te não se percebem problemas. Assim, enquanto a maioria das 
pessoas não vê problemas no óbvio, não sentindo qualquer 
desconforto diante da incongruência, alguns indivíduos com 
alto traço de sensibilidade a problemas tendem a questionar o 
óbvio, a reconhecer deficiências e defeitos tanto em suas pró­
prias idéias quanto em aspectos do ambiente observado. Exer­
cícios para desenvolver este traço foram sugeridos por Fustier 
e Fustier (1985). Em um deles, chamado de “Defeitologia”, 
pede-se ao indivíduo para nomear os defeitos de um determi­
nado objeto, como um livro, um automóvel, uma agência de 
correios ou um quadro-negro. A título de ilustração, seguem- 
se algumas respostas dadas quando se solicitou a um grupo de 
estudantes universitários para relacionar defeitos de um li­
vro: junta poeira; ocupa espaço; não interage com o leitor; 
rasga com facilidade; seu conteúdo fica ultrapassado; não 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 produção 
criativa em algum ponto do processo. Assim, para ser um bom 
escritor, além da imaginação, deve-se ter um vocabulário de 
um tamanho substancial. Já para ser um bom crítico, é neces­
sário ter boas habilidades avaliativas.

Os testes elaborados por Guilford e seus colaboradores, 
especialmente na área de produção divergente, têm sido usa­
dos por inúmeros pesquisadores da área da criatividade. Isso 
porque esses testes parecem medir funções psicológicas que 
se supõem estar envolvidas nas operações mentais de pessoas 
criativas durante o processo criador.
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Além de investigar os fatores cognitivos relacionados à 
criatividade, Guilford faz referência a traços de personalida­
de, interesses e atitudes que se relacionam à criatividade. 
Seus estudos têm indicado, por exemplo, que a pessoa origi­
nal é autoconfiante, tem maior tolerância à ambigüidade, tem 
preferência pelo pensamento reflexivo e divergente e tem in­
teresses estéticos. Não é uma pessoa meticulosa, demonstran­
do ainda grande necessidade de autodisciplma. Já o indiví­
duo com alta fluência tende a ser impulsivo, tem um maior 
interesse por aventuras e apresenta uma maior capacidade 
para tolerar ambigüidade.

Guilford acredita, porém, que embora os traços anterior­
mente relacionados possam ser úteis na identificação do indi­
víduo criativo, eles não são suficientes, uma vez que não se 
pode deixar de lado as habilidades cognitivas. Acredita que é 
difícil provocar mudanças nesses traços tendo em vista o au­
mento da criatividade do indivíduo, considerando que o ca­
minho mais promissor para estimular o desempenho criativo 
estaria especialmente na área de habilidades cognitivas, e menos 
na área de traços de personalidade.

A respeito da educação, Guilford observa que, na esco­
la, uma ênfase maior tem sido dada às áreas de cognição e 
memória, constatando-se pouco uso das habilidades de pen­
samento divergente neste contexto. Ele salienta, porém, que 
“não basta encher a cabeça dos alunos de conhecimento, embora 
este seja um passo necessário; é indispensável também ins­
truir os alunos e exercitá-los no uso desse conhecimento” 
(Guilford, 1979:183).

Torrance é outro pesquisador que se dedicou ao estudo 
das habilidades cognitivas relacionadas à criatividade. Como 
Guilford, ele enfatiza a fluência, a flexibilidade, a originali­
dade e a elaboração. Mas, embora aceite os traços intelectu-
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ais propostos por Guilford, Torrance concentrou-se no estudo 
da criatividade cm crianças, em formas de avaliá-la e identificá- 
la, e em procedimentos quc venham a facilitar sua manifesta­
ção Ourantc a infância.

Torrancc (1974a, 1990) desenvolveu inúmeros testes Oe 
criatividade, alguns Oc natureza verbal e outros de natureza 
figurativa. Um Oos testes verbais consiste na apresentação Oe 
um quadro para a pessoa, a qual é encorajada a fazer o maior 
número possível de perguntas sobre o quc está acontecendo 
na figura apresentada; levantar possíveis causas ou dar possí­
veis razões explicativas para o que cstá acontecendo; e adivi­
nhar, ainda, as conseqüências ou os resultados da ação delineada 
na figura. Um exemplo dc um tcstc Oe natureza figurativa 
consiste na apresentação Oe figuras incompletas, solicitando 
à pessoa para completar essas linhas, formando figuras ou ob­
jetos interessantes. Nas instruções, é enfatizado que a pessoa 
deverá pensar cm figuras ou objetos cm que ninguém tenha 
pensado, solicitanOo-lhc ainOa para escrever um título para 
cada um Oos desenhos elaborados.

Para Torrancc (1974b), o pensamento criativo Oiz res­
peito a procura Oe soluções, elaboração de suposições, formu­
lação e teste Oc hipóteses. Na solução Oe problemas, consiOe- 
ra-se uma fase de avaliação Oc alternativas para se encontrar 
a melhor solução. Dessa forma, o conceito de pensamento cria­
tivo formulado por Torrance é visto como um Oos mais amplos, 
já que cnvolve uma fase de gcração Oc idéias e outra Oe ava­
liação Ocssas idéias.

Torrancc (1965) tem se dedicado especialmente ao de­
senvolvimento Oe procedimentos a serem adotados em esco­
las para favorecer a manifestação da criatividade Oo aluno. 
Inúmeros livros foram escritos por ele nesse sentido. Alguns 
Oeles foram traduzidos para o português, 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 a expressão da criatividade.

Suas pesquisas com amostras de crianças mais criativas 
indicam as seguintes características como as mais proeminen­
tes neste grupo: apresentação de idéias divergentes e inusita­
das, humor e fantasia; preferência por uma aprendizagem in­
dependente; desejo de tentar tarefas difíceis; divergência das 
normas vigentes quanto ao próprio sexo. Torrance observou 
ainda que o fato de ser uma criança mais criativa não é uma 
garantia de que será também um adulto mais criativo. São 
freqüentes os casos de crianças muito criativas (especialmen­
te meninos) que não demonstram o mesmo grau de criatividade 
no decorrer dos anos. Esse fenômeno de grandes quedas na 
criatividade é explicado em termos de pressões de grupo e 
pressões sociais, especialmente as pressões contra as crianças 
que têm o hábito de fazer muitas perguntas, da associação 
entre divergência e anormalidade e da ênfase exagerada na 
divisão de papéis e de comportamentos entre os gêneros. Sabe- 
se que a independência e a iniciativa são características con­
sideradas tipicamente masculinas; já a intuição, a esponta- 
neúiade e a sensibilidade süo típkas do sexo femmmo. À medula 
que se pressionam as crianças a se ater a seus papéis e a apre­
sentar apenas os traços culturalmente considerados adequa­
dos ao próprio sexo, diminuem as possibilidades de crescimento 
de sua criatividade.

A identificação de indivíduos criativos

Salientamos anteriormente que a criatividade envolve 
alguns processos psicológicos presentes em todos os indivíduos
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e também que o processo criativo é algo complexo, 
multidimensional e difícil de ser investigado cnpiricamcotc. 
Dentre os instrumentos de criatividade mais utilizados atual­
mente, destacam-se os lestes Torrance de Pensamento Criativo 
(Torrance, 1974a, 1999) e o Teste de Pensamento Criativo - 
Produção Divergente (Urban e Jellen, 1996). O primeiro avalia 
a criatividade verbal e figurativa dos indivíduos, ao passo que 
o segundo se concentra apenas na criatividade figurativa. 
Entretanto, é necessário destacar que testes de criatividade 
apresentam inúmeras limitações, e algumas questões têm sido 
levantadas a seu respeito, como as apresentadas a seguir 
(Treffinger, Renzulli e Feldhusee, 1981).

A primeira questão diz respeito ao grau em que as me­
didas de criatividade ou de pensamento divergente efetiva­
mente se diferenciam de outras medidas de processos cognitivos, 
como, por exemplo, de medidas de inteligência. Há muitas 
controvérsias nesse sentido, não se observando acordo entre 
os diferentes estudiosos do tema. A segunda questão diz res­
peito à validade dos testes de criatividade, ou seja, à exten­
são em que estes testes ream^ente estariam medindo 
criatividade, a qual, como salientado anteciirmente, implica 
tanto processos cognitivos como traços de personalidade. Além 
disso, alguns procedimentos utilizados na apuração dos testes 
são subjetivos, podendo comprometer, dessa forma, a fidedig- 
nidade dos resultados. Nesse sentido, Treffinger e colabora­
dores (1981) comentam:

Devemos ter cautela em fazer referência sobre criatividade com 
base em medidas cognitivas apenas, particularmente com base 
em testes de pensamento divergente. Isso não implica a rejei­
ção da utilidade de tais testes... Apesar de as medidas de pen­
samento divergente não contarem a história completa sobre 

34



________________________  Criatividade ________________________

criatividade, é bem provável que essas medidas avaliem habili­

dades intelectuais que desempenham um papel importante na 

criatividade.

Outros métodos para identificação dos indivíduos mais 
criativos, como a indicação por parte dos professores ou dos 
colegas de classe dos alunos que se destacam nesse aspecto, 
têm também seus problemas, implicando a necessidade de um 
treioameoto de professores e alunos para que possam tomar-se 
mais efetivos oa avaliação da criatividade. Renzulli, Smith, 
White, Callahan e Hartmao (1976) desenvolveram as Escalas 
para avaliação das características comportamentais de alunos com 
habilidades superiores, por meio das quais os professores avaliam 
seus aluoos em diversas áreas, incluindo a criatividade. 
Alguos iteos relativos à criatividade avaliados oessa escala 
são: “demonstra graode curiosidade sobre muitas coisas; está 
constaotemente fazendo perguntas”, “gosta de correr riscos; é 
aventureiro e especulativo” e “gera um grande número de idéias 
ou soluções para problemas e perguntas; freqüentemente ofe­
rece respostas incomuns, diferentes, únicas e inteligentes”.

Tem sido sugerido também, com base em estudos de indi­
víduos altamente criativos, como aqueles realizados por 
MacKinnon e Barron, que alguns traços de personalidade dis­
criminam tal grupo. Nesse sentido, testes de personalidade 
têm sido utilizados, uma vez que possibilitam ao avaliador 
verificar os traços de personalidade pertinentes ao indivíduo 
avaliado e sua relação com a criatividade (Fleith e Alencar, 
1992). Entretanto, oão se deve concluir, a partir de pesquisas 
sobre as características de indivíduos altamente criativos, que 
tais traços estariam presentes eotre crianças que futurameote 
darão grandes contribuições criativas à sociedade.
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Alguns pesquisadores têm sugerido, ainda, que a 
criatividade pode ser identificada em termos de interesses e 
atitudes. Segundo esses estudiosos, o indivíduo criativo ex­
pressa atitudes e interesses por atividades criativas. Dentre 
os inventários de interesse mais utilizados, podemos citar: “In­
ventário 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 função das dificuldades e das limitações dos testes 
de criatividade, Witty (1981) sugere, também, que se bus­
quem outras formas de avaliação. Uma de suas sugestões é, 
por exemplo, apresentar um filme, que poderia ser sobre a vida 
na floresta ou nas estrelas, solicitando aos alunos que escre­
vam comentários, poemas ou histórias a partir do que viram 
no filme. Para avaliação da criatividade, são escolhidas, en­
tão, as composições que denotem maior originalidade.

Mais recentemente, Amabile (1996) propôs uma técni­
ca para avaliação da criatividade, denominada técnica de 
avaliação consensual. Ela inclui a apresentação de tarefas a 
serem realizadas pela pessoa, tarefas estas com as seguintes 
características: (a) envolver a elaboração de um produto 
observável; (b) ser do tipo aberto, permitindo flexibilidade e 
originalidade na resposta; e (c) não depender do domínio de 
habilidades específicas, como a habilidade de desenhar, por 
exemplo. A avaliação é realizada por juízes, e estes precisam 
ter experiência na área em questão, efetuar uma avaliação 
independente, julgar o produto em várias dimensões e avaliar 
os produtos em uma ordem randômica.

Por outro lado, Hocevar (1981) defende o uso de in­
ventários sobre realizações e envolvimento em atividades cria­
tivas. Ele explica que testes de criatividade, interesse e perso­
nalidade são úteis para identificar correlatos de com- 
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portamento criativo, mas não constituem indicadores Oe pro­
dução criativa.

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

• combinar instrumentos Oe avaliação Oe criatividade com a 
definição ou a teoria Oe criatividade adotada pelo avaliador;

• usar fontes múltiplas de avaliação. Nenhum instrumento 
Oe criatividade apresenta evidência suficiente de valida­
de e fideOigniOadc;

• estudar toOa a informação disponível nos manuais e revis­
tas especializadas sobre os instrumentos a serem usados na 
avaliação.

Conclusões

Segundo FelOhuscn (1995), a produção criativa parece 
envolver três elementos Oo funcionamento humano: (a) um 
conjunto de estratégias cognitivas para processar novas infor­
mações; (b) uma ampla bagagem de conhecimento e habili­
dades em um domínio específico; e (c) um conjunto de atitu­
des, características e motivações quc predispõe o indivíduo a 
procurar novas alternativas, novas configurações e soluções 
apropriadas. É importante lembrar, entretanto, que o produto 

criativo não é resultado, exclusivo, de fatores intraetssotis, 
mas emerge da interação Oo indivíduo com o ambiente. De 
fundamental importância, são fatores do contexto sociocultural 
quc contribuem, em maior ou menor grau, para o reconheci­
mento, o desenvolvimento e a expressão Oa criatividade.
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Capítulo 2
O processo criativo

O mundo é uma perpétua surpresa, em perpétuo 
movimento. É um perpétuo convite à criação.

N achmanovitch

Muitas são as descrições do processo criativo que a litera­
tura nos oferece e que chamam a atenção para distintos aspec­
tos que se sobressaem em diferentes momentos desse processo. 
Poincaré, já em 1902, faz referência a diferentes fases da cria­
ção, considerando a primeira uma fase reflexiva de pesquisa e 
de cálculo (fase de preparação); a segunda seria uma fase in­
consciente de amadurecimento de idéias, da qual emergiria uma 
síntese escolhida por uma sorte de sensibilidade estética pro­
funda, que corresponderia à fase de iluminação, destacando 
ainda a fase final de verificação de idéias. Também no início do 
século XX, Helmholtz (apud Stein, 1974) descreveu o processo 
criativo, considerando três fases: a saturação, que consiste na 
reunião de dados, atos e sensações a fim de desenvolver novas 
idéias; a incubação, quando novas combinações de idéias são 
organizadas sem um esforço consciente; e a iluminação, quan­
do a solução ou a resposta emerge.

Descrição bem semelhante foi apresentada por Wallas 
(1926/1973) em seu livro A arte do pensamento. Este salienta 
que no processo de se chegar a uma nova generalização, inven­
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ção ou expressão poética de uma nova idéia, quatro estágios 
poderiam ser observados: a preparação, a incubação, a ilumina­
ção e a verificação. No primeiro, o problema é investigado em 
todas as direções. No segundo, dois aspectos destacam-se: du­
rante este estágio, o indivíduo não está voluntária ou conscien­
temente pensando no problema particular; uma série de acon­
tecimentos mentais inconscientes e involuntários toma lugar. 
Este estágio transcorreria, pois, tanto enquanto o indivíduo es­
tivesse trabalhando mentalmente em outros problemas como em 
um momento em que estivesse totalmente relaxado de qual­
quer trabalho mental consciente. A iluminação, que seria o 
momento em que ocorre a idéia ou solução, de modo geral, dá-se 
de uma forma instantânea e não esperada, sendo difícil exercer 
sobre ela algum tipo de controle ou influência. Finalmente, a 
verificação teria características semelhantes às da preparação, 
constituindo-se na avaliação da solução proposta. Nesta fase, o 
criador, além de desenvolver uma atividade lógico-racional, deve 
também exercer seu pensamento crítico, o que o leva, algumas 
vezes, a reformular suas idéias originais ou mesmo a abandonar 
seu problema ou questão.

Na segunda metade do século XX, diversos autores cha­
maram atenção para a necessidade de se incluir outras etapas 
no processo criativo. Stein (1974) sugere, por exemplo, que a 
etapa de preparação seria precedida por uma de f ormulação de 
hipóteses acerca do problema investigado. Além disso, após a 
elaboração e a verificação das soluções encontradas, seria im­
prescindível a comunicação dos resultados obtidos. Da mesma 
forma, Estrada (1989) propõe a inclusão de uma fase de 
questionamento que antecederia a de preparação. A fase de 
questionamento envolveria a percepção de uma situação como 
problema, fruto de nossa inquietude intelectual e de nossa cu­
riosidade. Esse autor assinala, ainda, a necessidade de comuni-
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cação Oas soluções encontradas. Motatnedi (1982) explica que 
o processo Oe criação não termina com a descoberta Oo produ­
to, mas com a comunicação desta a uma audiência, motivando, 
assim, outros indivíduos a explorarem novos problemas e a de­
senvolverem esforços criativos.

A descrição do processo criativo é ainda oferecida por 
Smirnov e Leontiev (1960), que, ao examinarem a criação cien­
tífica, consideram que três fases distintas se destacam de forma 
similar aos demais tipos Oe criação: a preparação, que inclui a 
formulação Oo problema, a elaboração Oas hipóteses e Oo méto- 
Oo de investigação; a própria investigação, que inclui o teste Oe 
hipótese; e a solução Oo problema com sua comprovação na prá­
tica, quando isso é necessário e possível.

Em uma análise Oa criação científica, esses autores des­
tacam a capacidade de observação do pesquisador, que deve 
estar atento a fatos aparentemente insignificantes, mas que po- 
Oeriam ser essenciais para resolver o problema. Esse aspecto foi 
também salientado por Beveridge (1988:44), que assim expres­
sou: “Nós necessitamos treinar nosso poder de observação, cul­
tivar aquela atitude mental Oe estar constantemente em busca 
do inesperado e ter como hábito o exame Oe toda pista que a 
chance nos apresentar”. É, p i , fundamental ter uma atitude 

observadora e tcr uma mente aberta em relação ao acaso, como 
já havia sido preconizada pelo filósofo grego Xenófanes, que, no 
século V a. C., afirmou: “Quem não espera o inesperado, não o 
perceberá”. A literatura é rica Oe exemplos Oe cientistas que 
chegaram a novas descobertas graças à sua capacidade de ob­
servar e Oe cstar atento ao inesperado, como Rõntgen, na des­
coberta Oos Raios X, e Fleming, da penicilina.

Smirnov e Leontiev apresentam, ainda, uma descrição 
semelhante Oa atividade criadora nas artes, diferenciando tam­
bém três períodos fundamentais, que seriam a preparação, a cria-
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çâo da obra e sua elaboração. Stein (1974) também acredita 
que o processo de criação nas ciências não é totalmente dife­
rente da criação artística. Moles (1981) acrescenta que as cria­
ções científica e artística 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 definição de problemas e testagem das hipóte­
ses, os artistas têm de lidar com problemas técnicos, como, por 
exemplo, seleção de cores e de texturas adequadas.

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

Tendências recentes no estudo da criatividade têm salien­
tado o papel do ambiente no processo criativo. Segundo 
Csikszentmihalyi (1996), para compreender esse processo é ne­
cessário considerar os ambientes histórico, social e cultural. Sob 
essa perspectiva, não se pode entender o processo criativo iso­
lando os indivíduos dos ambientes nos quais eles estão inseri­
dos. Isso não significa, entretanto, a negação da influência de 
fatores intrapessoais no processo de criação. Como assinalam 
Alencar (1994) e Feldhusen (1995), o esforço e a dedicação ao 
trabalho, como também o envolvimento e o prazer na realização 
da tarefa, são aspectos importantes na produção criativa. Essa 
dimensão encontra-se presente no relato de muitos cientistas e 
artistas, como no caso de Thomas Edison, ao afirmar que a 
criatividade implicava 98% de transpiração e 2% de inspiração.
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O processo de criatividade deve ser entendido, portanto, como 
resultado da interação de fatores individuais e ambientais, que 
envolvem aspectos cognitivos, afetivos, sociais, culturais e his­
tóricos.

A importância da preparação

Examinando os relatos de artistas plásticos, escritores, 
poetas e cientistas, alguns aspectos comuns se sobressaem. Um 
deles diz respeito à primeira etapa do processo, que tem sido 
tradicionalmente descrita como fase preparatória. Nessa fase, 
como lembra Kneller (1976:63), “o criador lê, anota, discute, 
indaga, coleciona, explora, propõe possíveis soluções e pondera 
suas forças e fraquezas”.

Essa fase parece ser, pois, muito importante tanto no caso 
da produção artística como no da criação científica. No primei­
ro caso, como observado por Smirnov e Leontiev (1960:352), “a 
criação artística não se efetua de pronto no momento da inspi­
ração ou da iluminação. Para criar uma obra artística, sempre é 
necessária uma intensa preparação”, que pode, muitas vezes, 
ter uma duração de meses ou anos.

Esses mesmos autores ilustram a importância dessa fase, 
lembrando artistas e escritores da Rússia, como Tolstoi, que para 
escrever Guerra e Paz utilizou um número tão grande de docu­
mentos que seriam suficientes para formar uma biblioteca. Já 
alguns compositores russos, como Glinka e Rimski-Korsakov, 
quando preparavam suas obras, durante muito tempo, estuda­
vam e copiavam detidamente canções populares. Um trabalho 
semelhante ocorria no caso de pintores, como Repin e Surikov, 
que antes de começarem a criar seus quadros faziam um inten­
so trabalho preparatório. Repin, por exemplo, ao se preparar para 
fazer o quadro A Batalha da Baixa Ucrânia, estudou tão profun-
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damente os dados históricos que chegou a surpreender os histo­
riadores e os arqueólogos por seus conhecimentos.

Entretanto, para que um produto criativo seja gerado, 
contecimento e técmca não são suficientes. É necessário que o 
indivíduo desenvolva, também, habilidades associadas à 
criatividade, tais como flexibilidade, originalidade, sensibilida­
de a problemas e imaginação, como bem assinalou um músico 
entrevistado acerca de seu processo criativo: “Não adianta nada 
criatividade, intuição, imaginação, se não 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 preparatório não se reduz a recolher 
dados relacionados diretamente com o projeto ou problema. 
Oependendo 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 
aviões, que viram no vôo dos pássaros e na sua anatomia modelos 
e pistas para o que desejavam criar, o mesmo ocorrendo com aqueles 
que construíram os primeiros submarinos que viram nos peixes o 
seu primeiro modelo de como se deslocar no fundo dos mares.

Ourante essa etapa preparatória, Gordon (1971), que in­
troduziu o método da sinética para a solução criativa de proble­
mas (descrito no último capítulo deste livro), sugere alguns ca­
minhos ao investigador no sentido de recolher dados não 
diretamente relacionados ao problema em questão, mas que po- 
deriam constituir um recurso para elaboração de soluções mais 
criativas. Um deles é tomar o “estranho familiar”, buscando nos 
fatos conhecidos, nos dados disponíveis, 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 soluções fa-

48



___________________________  Criatividade ____________________________ 

miliares, porém pouco adequadas ou insatisfatórias, um recurso 
a ser utilizado é o de “tomar o familiar estranho”, de tal forma a 
se libertar de idéias preconcebidas ou de uma visão estreita e, 
muitas vezes, distorcida de algumas dimensões do problema.

Um outro fator que tem sido notado no processo de cria­
ção diz respeito ao envolvimento do pesquisador ou do artista, 
principalmente durante a fase preparatória. É comum todo o 

pensamento do pesquisador girar em tomo do problema que o 
atrai como um ímã, que o prende, levando-o a não 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 comentário que ilustra bem a di­
mensão de seu envolvimento: “Tenho medo de iniciar essas gran­
des obras - uma vez dentro do trabalho, não há 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 esforço. 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 prêmio Nobel de economia, o qual relatou que durante os 
anos em que esteve envolvido na pesquisa que o levou a este 
prêmio 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 produção criativa, consta­
tou-se a dificuldade dos entrevistados de informar o número de 
horas dedicadas ao trabalho. Muitos pesquisadores salientaram 
que, por estarem tão sintonizados com o trabalho, era difícil
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separar trabalho de lazer. Estes ressaltaram, ainda, a necessida­
de de atualizar-se em relação à sua área de interesse e a im­
portância de desempenhar o papel de um observador cuidadoso 
no processo de coleta e análise dos dados. Resultados semelhan­
tes foram obtidos por Fleith, Rodrigues, Viana e Cerqueira (2000) 
em um estudo sobre o processo de criação em músicos. Estes des­
tacaram a relevância de assumir diferentes pontos de vista diante 
de um problema e de realizar novas experiências sem medo, além 
de assinalarem o grande envolvimento que tinham com música.

Von Oech (1986) sugere que, no momento da preparação, o 
indivíduo deve desempenhar o papel de explorador de idéias. Para 
isso, deve estar aberto a novas experiências, percorrer caminhos 
diferentes, quebrar a rotina, estar atento a diferentes tipos de infor­
mação, não subestimar o óbvio e registrar suas idéias.

O momento da iluminação

Uma das fases do processo criativo de maior interesse diz 
respeito à iluminação, quando surge a solução para o problema 
ou quando se dá a inspiração. De modo geral, esse momento 
ocorre após um intenso período de preparação, seguido por um 
intervalo de atividade não consciente. É 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 iluminação e de inspiração, que é talvez o 
mais fascinante do processo criativo, quando as idéias, muitas 
vezes, vêm aos borbotões, levando o indivíduo a trabalhar sem 
cessar durante longos períodos, até que se esgotem as idéias ou 
até que chegue ao estado de exaustão.

Uma descrição interessantíssima desse momento foi apre­
sentada por Tchaikovsky, compositor russo, que assim se expres­
sou em uma carta datada de 1878:
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O germe da futura composição vem de repente e de forma 

inexplicável, e, se existe disposição para trabalhar, ela cria raízes, 

com força e rapidez extraordinárias, explode através da terra, 
cria galhos, folhas e finalmente floresce... Neste momento, es­
queço-me de tudo e me comporto como um louco. Tudo den­
tro de mim começa a pulsar e a estremecer; mal começo a es­
boçar um pensamento, segue-se outro (Tchaikovsky, 1973: 57).

Nessa etapa da iluminação, as imagens que se apresen­
tam ao artista, ao escritor e, mesmo, ao cientista são 
freqüentemente vívidas 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 francês, ao se referir à riqueza e à 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 ruídos das cenas que criam e registram.

A importância do pensamento visual no curso da descoberta 
científica, especialmente no momento da iluminação, sobressai-se 
também em uma análise das formas de pensamento apresentadas 
por muitos cientistas, como Einstein, que assim se expressou:

As palavras da linguagem, tais como escritas ou faladas, não 
parecem desempenhar qualquer papel em meus mecanismos 
de pensamento. As entidades físicas que servem como elemen­
tos no pensamento são 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 solução para o problema ou a 
inspiração pode ser também um momento de intensa euforia e 
satisfação, como foi registrado pela história no caso de 
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Arquimedes, famoso matemático grego que viveu no século III 
a. C., quando lhe surgiu a solução para o problema da coroa Oe 
ouro, levando-o à descoberta Oo princípio Oa flutualidaOe. Sabe- 
se que esse problema lhe havia siOo entregue por Hierão II, rei 
de Siracusa, que desconfiava ter sido enganado pelo ourives, 
misturando prata na confecção Oe uma coroa Oe ouro, que o rei 
desejava oferecer aos Oeuses. Segundo a história, Arquimedes 
estava no banho público quando observou que à medida que 
seu corpo mergulhava na banheira, a água subia pelas borOas. 
Imediatamente percebeu o meio que poOeria utilizar para solu­
cionar o problema. Naquele momento, seu entusiasmo foi tal 
que saiu nu pelas ruas, gritando repetidamente: eureka!

Outro OaOo sobre o momento Oa iluminação, quando sur­
ge a solução para um problema ou a inspiração, é que esse nem 
sempre ocorre quando a pessoa está intencionalmente em bus­
ca Oa solução. Um exemplo seria Einstein, que tinha suas me­
lhores idéias enquanto se barbeava, e Poincaré, que também 
teve seus momentos Oe iluminação e inspiração quando distan­
te Oe sua mesa de trabalho. A descoberta Oas funções fuchsianas 
por Poincaré, que o levou à formulação de sua teoria da criação 
matemática, ilustra a forma como se dava a iluminação no caso 
Oesse matemático:

Durante quinze Oias, lutei para provar que não poOia haver qual­
quer função como aquela que passei a chamar de funções 
fuchsianas. Eu era bem ignorante nessa época: todo dia senta­
va à mesa Oe trabalho, ficava uma ou duas horas, tentava um 

granOe número de combinações e não alcançava resultado al­
gum. Uma noite, contrariando meus hábitos, tomei café e não 
consegui dormir. Milhares Oe iOéias me surgiram na cabeça; eu 
as sentia se entrechocando, até que se foram formando pares, 
por assim Oizer, era uma combinação estável. Na manhã seguin­
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te, eu tinha esclarecido a existência de uma classe de funções 
fuchsianas, aquela que vem das séries hipergeométricas; preci­

sei apenas escrever os resultados, o que levou poucas horas. En­
tão, quis representar essas funções pelo quociente de duas séries; 

essa idéia foi perfeitamente consciente e deliberada, a analogia 

com funções elípticas guiou-me. Eu me perguntei que proprie­
dades essas séries deveriam ter, caso existissem, e consegui, sem 
dificuldades, formar a série que chamei de teta-fuchsiana. Exa­
tamente nessa época, deixei Caen, onde estava vivendo, para 
fazer uma excursão geológica sob os auspícios da Escola de Mi­
nas. As mudanças da viagem fizeram-me esquecer o trabalho 

matemático. Chegando a Coutances, entramos em um ônibus 
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 trans­
formações que eu tinha usado para definir as funções fuchsianas 
eram idênticas às da geometria não euclidiana. Não verifiquei 
a idéia, não teria tido tempo para isso, pois assim que tomei lu­
gar no ônibus, continuei uma conversa já iniciada, mas tive a 
perfeita certeza. De volta a Caen, eu verifiquei o resultado de­
pois de estar com a cabeça repousada e consciente (apud, 
Bassalo, 1986:1842).

Vemon (1973), em seu livro Criatividade, reproduz textos 
escritos por vários compositores, poetas e matemáticos em que o 
processo pelo qual se dá a inspiração é objeto de análise. Assim, 
Mozart, em uma carta escrita em 1789, teceu a seguinte consi­
deração sobre como se dava sua inspiração musical:

Quando eu sou completamente eu mesmo e estou inteiramen­
te só e de bom humor - digamos, viajando em uma carruagem, 

dando uma caminhada após uma boa refeição, ou durante a
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noite quando não consigo dormir , é em tais condições que 
minhas idéias fluem melhor e com maior abundância. De onde 
e como elas vêm, eu não sei; nem posso forçá-las (Mozart, 

1973:55).

Também Tchaikovsky, em carta escrita em 1878, refere-se 
à necessidade de não se prender apenas a uma inspiração mo­
mentânea, afirmando:

Não há dúvida de que o maior dos gênios musicais trabalha 
algumas vezes sem inspiração... E necessário trabalhar sempre e 
não cruzar os braços sob o pretexto de que não se está inspira­
do. Nós devemos ser pacientes e acreditar que a inspiração ocor­
rerá naqueles que dominam sua própria falta de inclinação 
(Tchaikovsky, 1973:58).

De forma similar, o matemático Poincaré também fez re­
ferência à forma como se dava a iluminação:

O mais impressionante é o aparecimento da iluminação súbita, 
que é o sinal manifesto de um trabalho inconsciente anterior. 
O papel desse trabalho inconsciente na invenção matemática apa­
rece de forma incontestável... Freqüentemente, quando se está 
trabalhando em uma questão mais difícil, nada de bom aparece 
em um primeiro esforço. Então, após 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 inspirações súbitas nunca acontecem, exceto após al­
guns dias de esforço voluntário que parecem absolutamente in­
frutíferos e durante os quais nada de produtivo parece acontecer. 
Entretanto, estes esforços não são estéreis, como à primeira vista 
se pensa; eles acionam a máquina inconsciente, e sem eles nada 
seria produzido (Poincaré, 1973:83).
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Embora não se possa provocar intencionalmente a “ilumi­
nação”, também é certo que dificilmente ela ocorrerá se não 
lhe formos receptivos. Nesse sentido, alguns procedimentos 
facilitadores têm sido apontados por estudiosos, como Beveridge 
(1988), que salientou, entre outras, as seguintes condições:

• Contemplar por tempos prolongados os dados e o problema 
até que a mente esteja saturada de informações. Deve-se 
trabalhar conscientemente no problema por períodos pro­
longados, com interesse de se encontrar soluções.

• Deve-se libertar de problemas ou interesses que compe­
tem por atenção.

• Após períodos de intenso trabalho, abandonar temporaria­
mente o problema, dedicando-se a atividades leves que 
não requeiram esforço mental.

• 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.

Verificação e comunicação da idéia produzida

Após o período de produção da idéia, é importante testá- 
la. O objetivo é verificar a validade e a utilidade da solução 
proposta. Nessa etapa, o indivíduo pode, ainda, refinar a idéia 
gerada. Nesse sentido, é necessário que o criador examine a 
idéia e decida sobre o melhor momento de colocá-la em práti­
ca. Para isso, ele deve avaliar a melhor forma de divulgá-la, as 
chances de êxito e o período de tempo disponível para a 
implementação da idéia. A testagem de uma idéia pode levar o 
criador a retomar a etapa de preparação, buscando mais infor-
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mações sobre o problema investigado. Tchaikovsky (1973:59) 
disse o seguinte sobre a fase de verificação: “O que foi elabora­
do em uma fase de ardor deve ser agora criticamente examina­
do, aperfeiçoado, ampliado ou condensado”. Finalmente, a eta­
pa de comunicação da solução proposta tem sido ressaltada por 
inúmeros pesquisadores da área de criatividade (Amabile, 1996; 
Arieti, 1976; Motamedi, 1982). Ao comunicar sua idéia, é im­
prescindível que o indivíduo saiba “vendê-la”, seja persistente, 
prepare-se para as críticas, procure a colaboração de outras pes­
soas, use bem sua energia, seja ousado e lute por sua idéia. Se­
gundo o antropólogo Carlos Castaneda (apud Von Oech, 
1986:118), “a diferença básica entre um homem comum e um 
guerreiro é que o guerreiro considera tudo como um desafio, 
enquanto o homem comum considera tudo como uma dádiva 
ou maldição”.

Elementos essenciais do processo criativo

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

• Ele não ocorre de maneira sistemática e organizada do co­
meço ao fim. As etapas descritas anteriormente não se­
guem, necessariamente, uma seqüência linear.

• Condições favoráveis à criação, como disponibilidade de 
tempo e de recursos, devem ser levadas em consideração 
no processo criativo.

• Motivação intrínseca é um fator importante.
• No decorrer deste processo, observa-se a conjugação de 

aspectos cognitivos e afetivos.
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• Bagagem de conhecimentos sobre a área investigada é es­
sencial para o desenvolvimento e para a implementação de 
novas idéias.

• Estratégias metacognitivas, como monitoramento e avalia­
ção, são utilizadas em diferentes momentos do processo.
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Capítulo 3
Criatividade: abordagens teóricas

Estudar a criatividade focalizando apenas o indivíduo é 

como tentar compreender como uma macieira produz frutos, 

olhando apenas a árvore e ignorando o sol e o solo que 

possibilitam a vida.

Csikszentmihalyi

O interesse pelo desenvolvimento Oe pesquisas na área 
de criatividade é relativamente recente. Foi somente após o 
Oiscurso de Guilford em 1950, quando presidente Oa Associa­
ção Americana de Psicologia, que esse tópico passou a atrair a 
atenção de pesquisadores, dando início, então, ao desenvolvi­
mento Oe inúmeras investigações Oe aspectos relativos à 
criatividade. Em seu discurso, GuilforO chamou a atenção para 
o relativo abandono dessa área Oe estudo. Lembrou também 
que menos de 1% de toOos os livros e artigos incluídos no 
Psychological Abstracts,1 Oos últimos 25 anos anteriores àquele, 
faziam referência ao tema, OestacanOo a necessidade Oe se de­
senvolver mais pesquisas sobre essa dimensão complexa e im­
portante do comportamento humano.

1 Publicação americana que apresenta uma relação Oe estudos Oe psicologia publi­
cados em muitas revistas Oe diversos países.
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Assim, no período de 1950 a 1960, houve uma prolifera­
ção de estudos com o objetivo de identificar habilidades de pen­
samento criativo e traços de personalidade associados à 
criatividade (Barron, 1955; Guilford, 1967; MacKinnon, 1962). 
O interesse central era delinear o perfil do indivíduo criativo e 
desenvolver instrumentos que pudessem identificá-lo.

No período de 1960 a 1970, intensificaram-se as críticas 
às práticas educativas, tidas como conservadoras e inibidoras 
da expressão criativa. Sob a influência do movimento humanista 
(Maslow, 1968; Rogers, 1961), que defendia a idéia de que to­
dos os indivíduos apresentam um potencial criativo que deve 
ser cultivado, especialmente no contexto escolar, observou-se 
uma revisão das estratégias educacionais, bem como a multipli­
cação de programas de treinamento e técnicas de estimulação 
da criatividade. Os estudos em criatividade buscavam investi­
gar maneiras eficientes de desenvolver o potencial criativo dos 
indivíduos (Fleith, 2001).

As pesquisas em criatividade realizadas no período de 1970 
a 1980 foram influenciadas especialmente pela psicologia 
cognitiva, cujo foco de interesse era a investigação dos processos 
cognitivos e da influência do contexto social no desenvolvimen­
to humano. O processo criativo, que até então era considerado 
inacessível a uma investigação empírica, passou a ser intensa­
mente pesquisado. Em vez de descrever e predizer o comporta­
mento criativo, os estudiosos estavam interessados em examinar 
como ocorria a manifestação do ato criativo e quais variáveis do 
contexto social interferiam nesse processo. Como conseqüência, 
muitas teorias de criatividade começaram a ser desenvolvidas 
nesse período (Feldman, Csikszentmihalyi e Gardner, 1994).

O próprio Guilford, em seu artigo “Criatividade: 
retrospecto e perspectivas” (1977), comenta as mudanças que 
se fizeram sentir quanto aos aspectos quantitativos de pesquisas
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na área de criatividade. Guilford observou, por exemplo, que 
enquanto nos Estados Unidos, nos anos de 1930 a 1935, o nú­
mero médio de publicações sobre criatividade foi de seis por 
ano, por volta de 1965 este número foi de 95. Após 1965, essa 
quantidade continuou a crescer, expandindo-se especialmente 
a partir da década de 1970, quando a criatividade passou a ser 
considerada uma das categorias para se definir um indivíduo 
superdotado.

De 1980 em diante, observa-se uma preponderância da 
visão sistêmica da criatividade. Conforme explica 
Csikszentmihalyi (1996:23), “criatividade não ocorre dentro dos 
indivíduos, mas é resultado da interação entre os pensamentos 
do indivíduo e o contexto sociocultural. Criatividade deve ser 
compreendida não como um fenômeno individual, mas como 
um processo sistêmico”. Nesse sentido, é essencial considerar a 
influência não apenas dos ambientes familiar e escolar, como 
também dos ambientes social e cultural e do momento históri­
co. Em suma, para se compreender por que, quando e como 
novas idéias são produzidas, é necessário considerar tanto variá­
veis internas quanto variáveis externas ao indivíduo.

Entretanto, apesar do interesse crescente em realizar pes­
quisas sobre criatividade, sobretudo, a partir dos anos 1970, 
pode-se notar que o tema já era objeto de análise por parte dos 
grandes teóricos da psicologia e das escolas de psicologia, como 
a psicanálise, a gestalt e a psicologia humanista. Dessa forma, 
tanto Freud, no início do século, como Rogers, da linha 
humanista, nos anos de 1950, bem como Wertheimer, da gestalt, 
por volta de meados do século, fizeram referência ao processo 
criativo.

No presente capítulo, são descritas algumas contribuições 
dessas teorias. São apresentadas, ainda, abordagens mais re­
centes da criatividade: a teoria dos hemisférios cerebrais, que 
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relaciona o funcionamento dos distintos hemisférios cerebrais 
nos processos do pensamento criativo, e os modelos sistêmicos 
de criatividade.

Contribuições da teoria psicanalítica

As contribuições da teoria psicanalítica para a criatividade 
partiram principalmente de Kris e de Kubie, além do próprio 
Freud, que, em mais de um momento em suas obras, fizeram 
referência à criatividade e ao processo criativo, dando ênfase 
tanto à contribuição dos processos de pensamento que ocorrem 
em nível não consciente na criatividade quanto ressaltando o 
papel da fantasia e da imaginação.

Em um de seus trabalhos publicados em 1908, Freud tece 
considerações sobre as fontes ou origens das quais o escritor 
criativo retiraria seu material. Para isso, ele faz referência à ima­
ginação, que também estaria presente em brincadeiras ou jogos 
da infância. Para Freud, da mesma maneira que a criança du­
rante o jogo se comporta como um escritor criativo, produzindo 
um mundo imaginário, rearranjando os componentes deste mun­
do de uma nova maneira, o escritor criativo comportar-se-ia de 
forma semelhante à criança durante o jogo, criando um mundo 
de fantasias, que, porém, discrimina e separa da realidade, o 
que não ocorre com a criança. Segundo Freud (1973), à medi­
da que a criança vai se tomando mais velha, o jogo vai se tor­
nando menos freqüente, porém ela continua a fantasiar e so­
nhar acordada. As formas motivadoras dessas fantasias seriam 
desejos não satisfeitos, e cada fantasia seria uma realização de 
um desejo e a correção de uma realidade insatisfatória. Assim, 
qualquer obra de um escritor criativo, como o sonhar acordado, 
é uma continuidade e um substitutivo para o que antes era um 
jogo de infância. Posteriormente, Freud, em 1910, em seu estu-
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do sobre Leonardo da Vinci, explora novos aspectos e propõe o 
trabalho criativo como uma espécie de sublimação de comple­
xos reprimidos (Vemon, 1973).

Nesse sentido, pessoas que estejam frustradas em sua busca 
de gratificação sexual ou de outros impulsos poderiam satisfazer 
essas necessidades em nível de fantasia, redirecionado-as em 
uma nova realidade. Posteriormeiite, Freud (apud Tannenbaum, 
1983) estendeu o seu ponto de vista de que a sublimação ocor- 
reria não apenas no processo criativo do indivíduo, mas também 
na evolução de uma cultura. Oessa forma, a sublimação de pro­
cessos mentais superiores permitiria avanços científicos, artísti­
cos e ideológicos, contribuindo assim para a civilização como 
um todo.

Também Kris, da escola psicanalítica, propõe em seu livro 
Explorações psicanalíticas na arte (apud Mansfield e Busse, 1981) 
uma teoria da criatividade, na qual duas fases são considera­
das. Na primeira, a que chamou fase de inspiração, o ego perde 
temporariamente o controle dos processos de pensamento para 
permitir uma regressão ao nível pré-consciente do pensamento. 
Predominam, nessa fase, os processos primários do pensamento, 
facilitando as associações entre idéias aparentemente não rela­
cionadas ao problema, mas potenciali^^e vitais para levar à 
sua solução.

Nesta primeira fase, que é considerada por Kris a mais 
importante, é essencial o abandono do pensamento lógico, racio­
nal, o qual constrange a criatividade e impede a formulação de 
novas idéias. Nela, a pessoa deve deliberadamente permitir a 
intrusão de fantasias em seu pensamento. E somente na segun­
da fase, a qual Kris chamou de fase de elaboração, que as idéias 
devem ser submetidas a uma avaliação lógica rigorosa.

Um outro psicanalista que também propôs uma teoria da 
criatividade foi Kubie. Em seu livro Distorção neurótica do pro-
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cesso criativo (1958), Kubie salienta que a criatividade implica 
invenção, ou seja, a criação de novas máquinas ou processos 
pela aplicação e combinação de fatos e princípios novos e anti­
gos, com o objetivo de revelar novos fatos, novas combinações e 
sintetizar novos padrões a partir de dados cuja interdependência 
era, até então, desconhecida. Segundo ele, a emergência de 
um novo produto é uma condição sine qua non para definir 
criatividade.

Kubie enfoca ainda a associação livre como processo por 
meio do qual se dá a criação. E esse processo que liberta o siste­
ma pré-consciente da rigidez imposta ao consciente e possibili­
ta a criatividade. Também como Kris, Kubie faz referência a 
duas fases do processo criativo. A primeira determinada basica­
mente pelo sistema pré-consciente, que permite o livre fluir de 
idéias. Somente em um momento posterior é que o padrão desta 
primeira fase seria sujeito a um processo de escrutínio conscien­
te e crítico de avaliação e testes das idéias. Isso corresponderia 
a uma segunda fase que seria realizada basicamente pelo siste­
ma consciente.

Um outro aspecto enfatizado por Kubie em relação à 
criatividade é a flexibilidade. Essa flexibilidade significa uma 
liberdade para aprender por meio da experiência, para mudar 
de acordo com as circunstâncias internas e externas e respon­
der apropriadamente aos estímulos. Kubie também destaca o 
jogo de três processos: consciente, pré-consciente e inconscien­
te, cujo predomínio por um ou por outro determinaria a gênese 
tanto do processo criativo como do processo neurótico. Eviden­
cia, porém, que é no processo pré-consciente que estariam as 
fontes do pensamento intuitivo e da fexibilidade, que libertariam 
a mente da rigidez que bloqueia qualquer processo criativo. 
Assim, afirma ele: “É minha tese que um tipo de função mental, 
a que chamamos tecnicamente de sistema pré-consciente, é o
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implemento essencial de toda atividade criativa; e, a menos 
que os processos pré-conscientes possam fluir livremente, não 
haverá criatividade verdadeira” (Kubie, 1976:144). Em contraste 
com Freud, que defendia a idéia de que os desejos inconscien­
tes e as neuroses podem ser expressos por meio da atividade 
criativa, Kubie salientou o efeito inibidor do comportamento 
neurótico sobre a criatividade, afirmando que perdas na produ­
tividade criativa poderiam ser causadas pelo medo, pelo senti­
mento de culpa e por outros componentes neuróticos, e que o 
processo criativo seria bloqueado e distorcido por complexos e 
conflitos neuróticos (Starko, 1995).

Com relação à educação, Kubie (1967) criticou a escola 
pelo seu fracasso em favorecer a criatividade do aluno. Ele con­
dena a pressão à submissão, ao conformismo e ao hábito com­
pulsivo de trabalhar, além do excesso de exercícios repetitivos 
que prejudicam o pensamento espontâneo e intuitivo.

Também Jung reconhecia o papel do inconsciente no pro­
cesso criativo (Stein, 1974). Entretanto, para ele, as idéias criati­
vas seriam oriundas do inconsciente coletivo, que seria uma 
fonte primária de memórias originadas no passado e transmiti­
das de geração a geração, não descartando, porém, a função do 
inconsciente pessoal, uma vez que as pessoas se diferenciam 
psicologicamente. Para Jung, os indivíduos que exploram o in­
consciente coletivo são aqueles mais capazes de apresentar alta 
criatividade. Ou seja, produções criativas seriam resultado de 
explorações de imagens arquetípicas, que transcendem o tem­
po e a cultura (Starko, 1995).

Contribuições da gestalt

Os fundamentos da gestalt foram propostos por 
Wertheimer, Koffka e Kõhler, na Alemanha, no início do século 
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XX. Posteriormente, já nos Estados Unidos, deram continuida­
de a seus estudos, com trabalhos experimentais nas áreas de 
percepção, pensamento e solução de problemas.

Um Oos problemas mais pesquisados por Wertheimer Oiz 
respeito ao pensamento produtivo (Wertheimer, 1959), o qual 
requer uma reestruturação de um problema, implicando, pois, 
alguns aspectos que poOeriam ser considerados pensamento cria­
tivo. A gestalt dá ainda uma ênfase maior ao presente, argu­
mentando que as idéias baseadas no passado tendem a resultar 
em pensamento reprodutivo, ao passo que o pensamento produ­
tivo implica responder às forças do campo. Este consistiria no 
estímulo considerado como figura, no background no qual figura 
se acha inserida e na pessoa envolvida.

Para a gestalt, um problema existe quando há tensões não 
resolvidas, tensões estas que resultam Oa interação de fatores 
perceptuais e Oa memória. Para resolvê-lo, é necessário que haja 
uma reestruturação no campo perceptual, o que sugere a rela­
ção existente entre percepção e pensamento, os quais seriam 
governados pelos mesmos princípios (Bourne, EkstranO e 
Dominowski, 1971).

O pensamento produtivo implica novas combinações Oe 
experiências passadas, sustentando, porém, os gestaltistas, que 
as experiências passadas não garantem que as combinações se 
Oêem Oe forma apropriada. Além Oas experiências relevantes, a 
direção Oas conexões é também um fator importante.

Assim, segundo Wertheimer (1959:620):

O papel da experiência passada é de grande importância, mas 
o que mais importa é o que se ganhou Oesta experiência: cone­
xões cegamente compreendidas ou compreensão verdadeira Oas 
relações estruturais envolvidas. O que importa não é apenas o 
que se recorda, mas também como se aplica o que é lembrado:
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se de uma forma cega ou de acordo com os requisitos estrutu­
rais da situação.

Para Wertheimer, o pensamento produtivo implica exami­
nar o contexto, apreendendo os fatores e os requisitos estrutu­
rais, procedendo-se de acordo com tais requisitos e, conseqüen- 
temente, provocando mudanças na situação, na direção de 
aperfeiçoamentos estruturais.

O pensamento produtivo envolveria os seguintes princí­
pios:

• As lacunas, as tensões superficiais devem ser vistas e tra­
balhadas estruturalmente.

• Deve-se buscar as relações estruturais internas tanto no 
todo como entre as várias partes.

• Os fatores centrais e periféricos dos problemas devem ser 
isolados.

• Operações de agrupamentos, segregação e centralização 
devem ocorrer.

As contribuições da gestalt, no que diz respeito ao pensa­
mento produtivo, aplicam-se melhor à solução de problemas 
convergentes, sendo menos aplicáveis a problemas divergentes, 
que têm muitas soluções (Busse e Mansfield, 1980). Segundo 
Wertheimer, uma descoberta não implica necessariamente algo 
novo, mas significa que uma situação foi percebida de maneira 
nova e mais profunda, ampliando-se, portanto, o campo 
perceptivo (Campos e Weber, 1987).

Os gestaltistas relacionam ainda criatividade com insight, 
e as contribuições de Kõhler sobre a aprendizagem por insight, 
em contraste com a aprendizagem ensaio-e-erro, são também 
amplamente conhecidas. Entretanto, o insight (o momento da
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iluminação, quando surge uma solução que, de modo geral, se 
dá de forma repentina, quando muitas vezes o indivíduo está 
com a atenção voltada para outros aspectos) tem atraído um 
interesse considerável por parte dos pesquisadores da área de 
solução de problemas e criatividade. Estes têm se interessado, 
especialmente, em investigar as condições que favorecem o apa­
recimento do insight no processo de criação.

Contribuições da psicologia humanista

A psicologia humanista, que inclui entre seus represen­
tantes Maslow, Rollo May e Rogers, surgiu como uma expressão 
de protesto contra as imagens limitadas do homem propostas 
tanto pela psicanálise como pelo comportamentalismo (Frick, 
1975). Seus proponentes enfatizam o valor intrínseco do indiví­
duo, que é considerado como um fm em si mesmo; o potencial 
humano para desenvolver-se, para tomar-se, para auto-realizar- 
se; e as diferenças individuais, ressaltando que os seres huma­
nos têm talentos diversos, que merecem ser explorados e devem 
ter condições para se desenvolver. Para os humanistas, 
criatividade é o auge do desenvolvimento mental saudável 
(Starko, 1995).

Tanto Rogers como Maslow desenvolveram teorias sobre 
criatividade. A teoria da criatividade de Rogers (1959, 1962) 
reflete sua posição de terapeuta, ao considerar que a fonte da 
criatividade parece ser a mesma tendência que se observa como 
força curativa na psicoterapia - a tendência do homem para 
atualizar-se, para concretizar suas potencialidades. Rogers acre­
dita também que a criatividade construtiva ocorre apenas em 
uma pessoa saudável psicologicamente. Esta pessoa apresenta­
ria as seguintes características:
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• abertura à experiência, a qual implica ausência de rigi­
dez, tolerância à ambigüidade e permeabilidade maior aos 
conceitos, às opiniões, às percepções e às hipóteses;

• habilidades para viver o momento presente com o máximo 
de adaptabilidade e organização contínua do self e da per­
sonalidade;

• confiança no organismo como um meio de alcançar o compor­
tamento mais satisfatório em cada momento existencial;

• apresentação de um locus interno de controle;
• habilidade para brincar e combinar idéias.

Em sua teoria da criatividade, Rogers (1959) dá ênfase a 
um produto tangível e a novas construções. Ele define o proces­
so criativo como a emergência de um novo produto, que surge 
da singularidade do indivíduo, de um lado, e dos materiais, 
acontecimentos ou circunstâncias de sua vida, de outro lado. 
O que constitui a essência da criatividade, para ele, é a origi­
nalidade ou a singularidade. Rogers distingue ainda entre a 
criatividade construtiva, presente na pessoa que é aberta a ex­
periências, e as formas patológicas de criatividade, presentes na 
pessoa que nega áreas de sua experiência.

Com relação à motivação para a criatividade, Rogers afir­
ma que ela estaria na tendência humana para se auto-realizar, 
para concretizar suas potencialidades. Identifica ainda três con­
dições internas da criatividade construtiva, a saber: abertura à 
experiência, centro interior de avaliação e habilidade para li­
dar com elementos e conceitos.

De acordo com Rogers, as condições que facilitam a 
criatividade construtiva seriam as mesmas que estariam presen­
tes em uma relação terapêutica bem-sucedida. Estas seriam:

• segurança psicológica, que seria estabelecida por meio de 
três processos: a) aceitação do indivíduo como de valor
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incondicional; b) existência de um clima no qual a avalia­
ção externa esteja ausente; c) compreensão empática;

• liberdade psicológica, que significa permitir ao indivíduo 
uma completa liberdade de expressão simbólica, favore­
cendo a abertura e o jogo espontâneo de percepções, con­
ceitos e significados.

Com relação à educação, Rogers (1969) comenta a res­
peito do fracasso da escola em favorecer a criatividade, por ela 
dar ênfase exagerada ao conformismo, à passividade e à 
estereotipia, em detrimento de certas condições, como a intui­
ção, a abertura aos sentimentos e às emoções, aos interesses 
estéticos e à curiosidade.

Posição similar à de Rogers é mantida por Maslow (1967, 
1969) quanto à importância da saúde mental para a manifesta­
ção de certas formas de criatividade, bem como das condições 
necessárias para favorecer tal saúde mental (ser aceito, amado 
e respeitado pelos outros e por si mesmo). Maslow enfatiza a 
abertura à experiência como uma característica da criatividade 
auto-realizadora e a tendência do homem para se auto-realrar. 
Essa tendência, que Rogers considera como fonte ou motivação 
da criatividade, é considerada, por Maslow, como o próprio pro­
cesso criativo. Esse autor apresenta, ainda, uma visão otimista 
da natureza humana, acreditando que toda pessoa possui um 
potencial criativo a ser canalizado e expresso pela auto-realiza- 
ção. Para Maslow, o indivíduo criativo não tem medo do desco­
nhecido, não se preocupa tanto com as opiniões dos outros, tem 
facilidade em se aceitar, é espontâneo e tem habilidade para 
expressar idéias sem autocrítica excessiva (Starko, 1995).

Maslow distingue a criatividade em primária, secundária 
e integrativa. A criatividade primária corresponde à fase de ins­
piração da criatividade e deve ser separada da elaboração e do
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desenvolvimento da inspiração. Ela procede e faz uso dos pro­
cessos primários de pensamento, os quais constituem um modo 
de pensar mais primitivo. Ocorre espontaneamente, como nas 
criações de crianças ou nos lampejos de inspiração que têm sido 
registrados entre indivíduos mais criativos, que muitas vezes 
acordam no meio da noite com uma idéia original. Nessa fase 
de inspiração de criatividade, o indivíduo perde seu passado e 
seu futuro, vivendo somente o presente, com uma integração 
do self e do não-self.

A criatividade secundária baseia-se prinarianente nos 
processos secundários de pensamento, bem como na disciplina, 
no trabalho sistemático e no conhecimento acumulado durante 
mmtos anos. É este o ripo de criarividade que a maror parte dos 
cientistas apresenta. A criatividade integrativa compreende 
tanto a criatividade primária como a secundária e resulta nas 
grandes obras de arte, filosofia e ciência.

Como Kubie, Maslow acredita que a criatividade tem suas 
raízes no não-racional. Para se fazer uso dela, é necessário, po­
rém, chegar até as fontes não-conscientes, utilizando os proces­
sos primários e aceitando os próprios impulsos.

Também Rollo May, um dos expoentes da psicologia 
humanista, em seu livro A coragem de criar (1982), discorre a 
respeito da criatividade e do processo criativo, o qual represen­
taria o mais alto grau de saúde emocional, como expressão das 
pessoas normais no ato de se auto-realizar. Como Freud, vê no 
jogo e na fantasia infantil um dos protótipos da criatividade 
adulta, e, como os psicanalistas, vê as origens da criatividade 
nos níveis pré-conscientes e inconscientes e nos aspectos não- 
racionais da mente.

Quanto ao processo criativo, um dos aspectos salientados 
por May diz respeito ao insight, à solução de problemas que ocor­
re na maioria das vezes quando a pessoa não está intencional­
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mente em busca da solução. May cita vários exemplos de cien­
tistas para ilustrar o aparecimento do insight, como o de um cien­
tista que buscava uma fórmula química particular por muito 
tempo, sem qualquer sucesso. Uma noite, segundo May, en­
quanto estava dormindo, o cientista teve um sonho no qual a 
fórmula que tanto buscara aparecia diante dele. Naquele mo­
mento, acordou, registrando-a em um lenço de papel, único 
material no qual poderia escrever que encontrou perto. Na ma­
nhã seguinte, porém, não conseguiu ler os próprios rabiscos. 
A partir de então, continuou a trabalhar intensamente no pro­
blema, esperando sonhar novamente com a fórmula. Algum tem­
po depois, voltou a ter o mesmo sonho com a fórmula, e desta 
vez, registrou-a em um bloco de papel que mantinha ao lado da 
cama. Tais insights, naturalmente, só ocorrem em pessoas alta­
mente envolvidas e dedicadas integralmente, nos momentos de 
vigília, a um projeto ou problema.

May, como os demais humanistas, considera a interação 
pessoa-ambiente de crucial importância para a criatividade. Não 
apenas o impulso interno para se auto-realizar é importante, mas 
também as condições presentes na sociedade, as quais devem 
possibilitar à pessoa liberdade de escolha e ação, de tal forma que 
ela possa explorar novas idéias, novas possibilidades, reconhe­
cendo e estimulando o potencial criador de cada indivíduo.

Teoria comportamental

Para os comportamentalistas, a criatividade é o resultado 
da formação de associações entre estímulo e resposta, caracte­
rizadas pelo fato de que os elementos associados não aparecem 
comumente vinculados (Mednick apud Campos e Weber, 1987). 
Segundo Skinner (1974), principal representante desta aborda­
gem, o comportamento criativo consiste em variações
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selecionadas pelas suas conseqüências reforçadoras. As pessoas 
criativas combinam aspectos de seu ambiente que não se apre­
sentaram juntos em experiências anteriores, ou seja, é efetuada 
uma associação de elementos em novas combinações. Para ilus­
trar, Skinner cita o compositor que gera novas seqüências har­
mônicas e melodias, combina escalas e ritmos por meio de per­
mutações de formas antigas, como também o matemático que 
introduz uma mudança em um conjunto de axiomas. Os resul­
tados dessas produções seriam, então, reforçados por serem bo­
nitos ou bem-sucedidos, por exemplo.

Para Skinner, as contingências de reforço podem explicar 
uma obra de arte ou a solução de um problema sem recorrer a 
um tipo de mente criadora. Comportamentos criativos são re­
sultados da história de vida da pessoa. Tornar-se criativo seria, 
assim, uma forma de aprendizagem. O reforço apropriado do 
comportamento criador pode constituir-se em um efeito rele­
vante. O importante não é pensar em novas formas de compor­
tamento, mas criar um ambiente no qual elas possam ocorrer.

Criatividade e o papel dos hemisférios cerebrais

Segundo Katz (1978), as pessoas altamente criativas, ao 
fazerem referência a seus atos, discriminam dois aspectos. Em 
um deles, o problema que está sendo trabalhado é percebido, 
de repente, sob um novo ângulo, ocorrendo uma reestruturação 
de velhas idéias e alcançando-se uma nova síntese. O segundo 
aspecto diz respeito à elaboração, à confirmação e à comunica­
ção da idéia original.

Esses dois aspectos implicam processos de pensamento bem 
diferentes, e segundo alguns autores como Blakeslee (1980), 
Torrance e Mourad (1981) ocorreriam em locais distintos do
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cérebro. O primeiro teria lugar no hemisfério cerebral direito, o 
qual seria mais eficiente no processo de perceber problemas fa­
miliares sob um novo ângulo e rearranjar idéias; o segundo depen- 
deria do hemisfério cerebral esquerdo, que teria sua especialida­
de nos processos de pensamento utilizados para confirmar, 
elaborar e comunicar.

O que tem sido proposto é que cada hemisfério cerebral 
teria sua especialidade: o esquerdo seria mais eficiente nos pro­
cessos de pensamento descritos como verbais, lógicos e analíti­
cos, enquanto o hemisfério cerebral direito seria especializado 
em padrões de pensamento que enfatizam percepção, síntese e 
o rearranjo geral de idéias (Katz, 1978). A atividade do hemis­
fério cerebral direito seria especialmente relevante para a 
criatividade musical e artística, facilitando o uso de metáfora, 
intuição e outros processos geralmente associados à criatividade.

Em termos experimentais, pesquisas têm sido levadas a 
efeito, buscando-se estimular o hemisfério cerebral esquerdo 
ou direito em diferentes graus. As primeiras pesquisas que chama­
ram a atenção para as diferentes funções dos dois hemisférios 
cerebrais foram feitas com indivíduos que tiveram os dois he­
misférios cerebrais separados por meio de cirurgias, estimulan­
do-se um ou outro hemisfério. Nessas pesquisas, constatou-se 
que os dois hemisférios cerebrais atuavam de formas fundamen­
talmente diferentes: o esquerdo tendia a pensar em palavras, e 
o direito, em imagens sensoriais. Também em estudos utilizan­
do-se pessoas que tiveram um dos hemisférios cerebrais removi­
do por cirurgia, observou-se que quando se removia o hemisfé­
rio direito (deixando apenas o hemisfério esquerdo intacto), a 
linguagem permanecia inalterada, observando-se ainda que o 
sentido literal das palavras era entendido, embora não o fossem 
as metáforas, tom emocional da voz e inflexão. De forma similar, 
a imaginação e a capacidade de insight eram drasticamente di­
minuídas (Blakeslee, 1980).
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Entretanto, tem sido ainda proposto que as pessoas variam 
em seus estilos de processamento de informação, podendo 
processá-la preferencialmente no hemisfério direito, no hemis­
fério esquerdo, ou apresentar forma integrada de processamento 
de informação. Tem sido também sugerido que os indivíduos 
que habitualmente fazem uso do hemisfério cerebral direito são 
mais fáceis de serem hipnotizados do que aqueles que usam 
habitualmente o hemisfério esquerdo (Bakan, 1969). Observa- 
se também que, sob o efeito Oa maconha, a pessoa apresenta 
uma deterioração em tarefas verbais e de sequência temporal 
(que teriam no hemisfério cerebral esquerdo) e uma melhoria 
nas tarefas não verbais, que usualmente ocorrem no hemisfério 
cerebral direito.

Em um estudo desenvolvido por Torrance e MouraO 
(1981), estudantes universitários foram inicialmente classifica­
dos de acordo com sua hemisfericidaCe ou estilo de 
processamento de informação - direito, esquerdo ou integral. 
Esses indivíduos também responderam a uma série de testes de 
pensamento criativo. Nesse estudo, foi observado que os indiví­
duos com um estilo de processamento de informação do hemis­
fério esquerdo obtiveram resultados inferiores àqueles apresen­
tados pelos outros dois grupos nos testes Oc pensamento criativo, 
bem como cm medidas Oc personalidade associadas ao compor­
tamento criativo.

Em anos recentes, novos estudos sobre o funcionamento 
do cérebro foram realizados, levando Herrmann (1990) a ir além 
dessa teoria sobre especialização cerebral e a propor que a 
criatividade não é um talento único, mas uma combinação Oc 
diferentes tipos Oc pensamento - analítico, verbal, intuitivo e 
emocional -, cada um controlado por uma região distinta Oo 
cérebro. Essc autor, que Oirige um Centro Oc Desenvolvimento 
Oa Criatividade nos Estados Unidos, Oestaca ainda que caOa
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indivíduo tem um estilo de pensamento dominante de acordo 
com sua preferência.

Da mesma forma, Katz (1997) afirma que a atividade cria­
tiva não pode ser considerada função de apenas um hemisfério. 
Ao contrário, o pensamento criativo envolve integração e coor­
denação dos processos presentes em ambos os hemisférios. Essa 
conclusão baseia-se em estudos de casos de indivíduos alta­
mente criativos que sofreram danos em um dos hemisférios cere­
brais e de pacientes que tiveram seus hemisférios desconectados 
cirurgicamente. Por outro lado, Katz assinala que parece haver 
um papel privilegiado das funções cognitivas associadas ao he­
misfério direito na criatividade. Entretanto, o autor chama a 
atenção para o fato de que diferentes tarefas envolvidas no pro­
cesso criativo requerem recursos cognitivos específicos de am­
bos os hemisférios. O indivíduo criativo é mais capaz de ativar 
tais recursos, nos hemisférios direito e esquerdo, conforme de­
manda da atividade criativa.

Martindale (1999) salienta, ainda, que a inspiração cria­
tiva ocorre em um estado mental no qual a atenção não está 
concentrada, o pensamento é associativo e um alto número de 
representações mentais são simultaneamente ativadas. Tal es­
tado ocorre em três situações: baixo nível de ativação cortical,2 
maior ativação do hemisfério direito do que do esquerdo e bai­
xo nível de ativação lobo-frontal.

2 A ativação cortical é vista como um continuum entre sono e estado alerta e de 
tensão emocional.

É importante lembrar, entretanto, que, a cada momento, 
surgem novos conhecimentos sobre o funcionamento do cére­
bro, e, apesar de se ter aprendido mais sobre este órgão na últi­
ma década do século XX do que em anos anteriores, novos es-
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tudos são ainda necessários para que se possa estabelecer um 
quadro completo das relações entre criatividade e atividade 
cerebral.

Modelos sistêmicos de criatividade

A partir de 1980, observa-se uma tendência em conside­
rar a criatividade um fenômeno sociocultural (Amabile, 1996; 
Csiksrrntmihalyi, 1988; Simonton, 1994). Nesse sentido, 
“criatividade deve ser compreendida não como um fenômeno 
individual, mas como um processo sistêmico” (Csikszeotmihalyi, 
1996:23). A seguir, são apresentados quatro modelos recentes 
de criatividade: a teoria de investimento em criatividade 
(Sternberg, 1988, 1991; Sternberg e Lubart, 1991, 1993, 1995, 
1996), o modelo componencial de criatividade (Amabile, 1983, 
1989, 1996), a perspectiva de sistemas (Cstkszeoimihalyt, 1988, 
1996) e a perspectiva historiométrica (Simonton, 1994, 1997, 
1999).

A teoria do investimento em criatividade

Este modelo considera o comportamento criativo como 
resultado da convergência de seis fatores distintos e mter-rela- 
cionados, apontados como recursos necessários para a expressão 
criativa, que seriam: a) inteligência, b) estilos intelectuais, c) 
conhecimento, d) personalidade, e) motivação e f) contexto 
ambiental (Sternberg, 1991; Sternberg e Lubart, 1991, 1993, 
1995, 1996). O nome desse modelo expressa uma metáfora do 
mercado financeiro, ao considerar que as pessoas criativas são 
aquelas dispostas a “comprar barato e vender caro” no plano de 
idéias.
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Com relação à inteligência, Sternberg e Lubart (1999) 
consideram que três habilidades cognitivas são especialmente 
importantes para o processo criativo. A primeira diz respeito à 
habilidade sintética de ver o problema sob um novo ângulo, 
escapando, assim, das amarras do pensamento convencional; a 
segunda seria a habilidade analítica de avaliar e reconhecer 
dentre as próprias idéias aquelas em que valeria a pena investir; 
e a terceira, a habilidade prática-contextuai, diz respeito à ca­
pacidade de persuadir outras pessoas sobre o valor das próprias 
idéias, bem como se adaptar a novas situações. Sternberg e 
Lubart ressaltam que a confluência dessas três habilidades é 
importante na produção criativa.

Quanto aos estilos intelectuais, Sternberg (1991) lembra 
que há três estilos que se referem à forma como a pessoa usa, 
explora ou utiliza sua inteligência: legislativo, executivo e judi­
ciário. O primeiro estaria presente na pessoa que gosta de for­
mular problemas e criar novas regras e maneiras de se ver as 
coisas, sendo particularmente importante para a criatividade. 
As pessoas criativas seriam, pois, mais propensas a preferir o es­
tilo legislativo. O segundo estaria presente na pessoa que gosta 
de implementar idéias, com preferência por problemas que apre­
sentam uma estrutura clara e bem definida. O terceiro caracte­
rizaria aquelas que têm preferência por emitir julgamentos, ava­
liar pessoas, tarefas e regras, tendo prazer em emitir opiniões e 
avaliar as dos demais.

Sternberg e Lubart (1991, 1995) chamam a atenção, ain­
da, para a importância do conhecimento no processo criativo. 
Lembram esses autores que, para dar uma contribuição signifi­
cativa a uma determinada área, é de fundamental relevância 
ter o conhecimento sobre aquela área. Ressaltam ainda que 
sem tal conhecimento se corre o risco de se descobrir o que já se 
sabe, deixando de se identificar problemas da área efetivamen­
te importantes.
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Características afetivas interferem, também, na expressão 
criativa, segundo esse modelo. Sternberg e Lubart lembram que 
alguns traços de personalidade contribuem mais do que outros 
para a expressão da criatividade. Eles caracterizam as pessoas com 
produção criativa como aquelas que apresentam um conjunto de 
traços de personalidade, como predisposição a correr riscos, con­
fiança em si mesmo, tolerância à ambigüidade, coragem para ex­
pressar novas idéias e perseverança diante de obstáculos, embora 
nem todos eles estejam necessariamente presentes.

O papel da motivação é reconhecido nesse modelo. 
Sternberg e Lubart consideram que ambos os tipos de motiva­
ção, intrínseca e extrínseca, estão freqüentemente em interação, 
combinando-se mutuamente para fortalecer a criatividade. 
Entretanto, destacam, em especial, a influência da motivação 
intrínseca no processo criativo, uma vez que as pessoas estão 
muito mais propensas a responder criativamente a uma dada 
tarefa quando estão movidas pelo prazer de realizá-la.

As condições ambientais representam um importante fa­
tor no desenvolvimento da criatividade. Segundo Sternberg e 
Lubart, o contexto ambiental afeta a produção criativa de três 
maneiras distintas: a) grau em que favorece a geração de novas 
idéias; b) extensão em que encoraja e dá o suporte necessário 
ao desenvolvimento das idéias criativas, possibilltando a gera­
ção de produtos tangíveis; e c) avaliação que é feita do produto 
criativo. Nesse sentido, as condições ambientais podem favore­
cer ou inibir a produção criativa.

Modelo componencial de criatividade

Este modelo foi proposto por Amabile no início dos anos 
1980. A definição de criatividade adotada neste modelo é a 
seguinte: “Um produto ou resposta será julgado criativo na me- 
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dida em que: a) é novo e apropriado, útil, correto ou de valor 
para a tarefa em questão, e b) a tarefa é heurística e não 
algorítmica” (Amabile, 1996:35). Nessa definição, enfatiza-se a 
necessidade de o produto ser original, útil, bem como resultan­
te de uma tarefa que possibilite múltiplas respostas. Para a emer­
gência de um produto criativo, é essencial que três componen­
tes estejam em interação: habilidades de domínio, processos 
criativos relevantes e motivação intrínseca.

Habilidades de domínio dizem respeito à bagagem de co­
nhecimento e talento especial em uma área. Contribuições cria­
tivas não ocorrem no vácuo, mas estão alicerçadas em um am­
plo conhecimento da área em que se está atuando. Essas 
habilidades são, em grande parte, adquiridas por meio de edu­
cação formal e informal, experiência e habilidades técnicas. 
Entretanto, algumas podem ser consideradas inatas (Amabile e 
Tighe, 1993).

Processos criativos relevantes envolvem estilo de traba­
lho, estilo cognitivo, traços de personalidade e domínio de es­
tratégias que favorecem a produção de novas idéias. Tais ele­
mentos modelam as habilidades de domínio. Por exemplo, 
analisar uma informação sob diferentes pontos de vista ou por 
meio de metáforas pode contribuir para melhor compreensão do 
domínio. Para Amabile (1989), esses estilos e traços podem ser 
desenvolvidos ao longo da vida.

Conforme descreve essa autora, o estilo de trabalho cria­
tivo envolve concentração, dedicação ao trabalho, alto nível 
de energia, persistência, busca da excelência e habilidade de 
abandonar idéias improdutivas. O estilo cognitivo favorável à 
criatividade tem como características a quebra de padrões usuais 
de pensamento, quebra de hábitos, compreensão de complexi­
dades, produção de várias opções, suspensão de julgamento no 
momento de geração de idéias, flexibilidade perceptual, transfe-
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rência de conteúdos de um contexto para outro e armazenagem e 
recordação de idéias. O domínio de estratégias estimuladoras de 
novas idéias possibilita ao indivíduo gerar muitas respostas, fazer 
analogias, estabelecer combinações não usuais e brincar com idéias. 
Os traços de personalidade que contribuem para a emergência 
da criatividade são a autodisciplina, a persistência, a indepen­
dência, a tolerância à ambigüidade, o não-conformismo e o de­
sejo de correr riscos (Amabile, 1996).

O terceiro componente do modelo é a motivação pela 
tarefa. Para Amabile (2001), é esse componente que determina 
o que o indivíduo fará e como será feito. Segundo essa autora, 
as pessoas são mais criativas quando estão motivadas intrinse- 
camente, ou seja, quando têm interesse, prazer e satisfação pela 
tarefa, do que quando estão motivadas extrinsecamente. Moti­
vação intrínseca pode levar, ainda, o indivíduo a buscar mais 
informações sobre a área de interesse e, conseqüentemente, 
desenvolver suas habilidades de domínio. Além disso, um indi­
víduo intrinsecamente motivado pode arriscar-se e romper com 
estilos de produção de idéias habitualmente empregados, con­
tribuindo, assim, para o desenvolvimento de novas estraté­
gias criativas (Hill e Amabile, 1993). Conforme defende Amabile 
(2001:335), “um ambiente social de apoio é vital para o desenvol­
vimento de motivações, atitudes e habilidades”. Nesse sentido, 
ela enfatiza a grande influência do ambiente no processo de aqui­
sição de conhecimento, estratégias de criatividade e motivação.

Collins e Amabile (1999) chamam a atenção para a im­
portância de se cultivar as habilidades de domínio, os processos 
criativos relevantes e a motivação intrínseca, pois é na intersecção 
dessas três dimensões que a expressão criativa terá mais chances 
de florescer. Por isso, é essencial que os indivíduos tenham opor­
tunidades de identificar e desenvolver tais habilidades nos di­
ferentes contextos em que estão inseridos.
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A perspectiva de sistemas

O modelo proposto por Csikszentmihalyi (1988,1996,1999) 
é baseado no pressuposto de que a criatividade não é resultado 
apenas Oc uma ação individual, mas emerge da interação entre 
indivíduo e ambiente sócio-histórico-cultural. Ele defende a 
idéia de que o foco dos estudos em criatividade deve estar nos 
sistemas sociais, e não apenas no indivíduo. Nesse sentido, 
Csikszentmihalyi acredita que é muito mais importante identi­
ficar onde está a criatividade do que defini-la. Em outras pala­
vras, é essencial reesehreer em que situações uma idéia ou 
produto é considerado criativo e incorporado à cultura. Esse 
autor apresenta a criatividade como um processo que resulta da 
interação de três fatores: indivíduo (bagagem genética e expe­
riências pessoais), domínio (cultura) e campo (sistema social).

Segundo Csikszentmihalyi (1996), o indivíduo precisa 
adquirir conhecimento em algum domínio. Uma pessoa não pode 
ser criativa em um domínio ao qual ela não foi exposta. O indi­
víduo criativo apresenta, também, características afetivas tais 
como curiosidade, entusiasmo, motivação intrínseca, abertura 
a experiências, persistência, fluência de idéias e flexibilidade 
de pensamento que irão contribuir para seu processo criativo. 
É interessante nota; segundo o autor (1"9) que essas carac­
terísticas não são rigidamente estabelecidas, mas se ajustam con­
forme a ocasião. A pessoa criativa, ao produzir variações em um 
domínio, introduz mudanças nele. Tais variações podem ser in­
corporadas ou não ao domínio, segundo avaliação dos especia­
listas da área. O ambiente social e cultural no qual o indivíduo 
se encontra inserido desempenha um papel importante, uma 
vez que pode estimular ou inibir o envolvimento do indivíduo 
em uma área de conhecimento ou domínio.

O segundo fator é o domínio, que consiste em um con­
junto Oc regras e procedimentos Oc uma área do conhecimento
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(e.g., matemática, física, química, música, etc.) transmitido e 
compartilhado pela sociedade. Segundo Csikszentmihalyi (1996), 
a criatividade só pode manifestar-se em domínios bem estrutu­
rados, cujas informações estejam integradas e atualizadas e os 
procedimentos estejam clarificados. Contribuições criativas pro­
movem mudanças em domínios. Portanto, o indivíduo que tem 
oportunidades de conhecer a fundo um domínio terá mais chances 
de identificar inconsistências e propor uma nova abordagem ao 
dommio. É importante, também, que o mdivtduo seja estimulado 
pelo ambiente a aprofundar seu conhecimento acerca do domínio.

O terceiro fator é o campo que envolve os especialistas 
de uma área do conhecimento ou domínio. Cabe a eles decidir 
se uma idéia nova será identificada como criativa e poderá, 
então, ser incorporada ao domínio. Na área de artes visuais, por 
exemplo, os professores de artes, curadores de museus, colecio­
nadores e críticos de arte representam o campo. Eles represen­
tam a estrutura social do domínio. Uma idéia só pode ser consi­
derada criativa quando for avaliada pelo grupo de especialistas 
(campo) como tal. Uma idéia ou produto pode ser julgado como 
não criativo em um dado momento e criativo posteriormente 
(ou vice-versa), uma vez que os critérios de interpretação e 
julgamento podem mudar de tempos em tempos. Para 
Cstkszentmthalyi (1999), em vez de focalizarmos exclusivamen­
te o indivíduo, seria mais produtivo voltarmos nossa atenção às 
comunidades, uma vez que são estas que possibilitam a expres­
são da criatividade.

A perspectiva historiométrica

Para Simonton (1988), a criatividade é um fenômeno social. 
O objetivo de seus estudos, portanto, é investigar a influência 
de variáveis sociais, políticas e culturais no processo criativo de
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pessoas eminentes em diferentes domínios (e.g., Darwin, 
Beethoven, Einstein, etc.). Para tanto, ele desenvolveu uma 
metodologia específica, denominada historiometria. Inicialmen­
te, a historiometria busca leis gerais ou regularidades estatísti­
cas que transcendem nomes, datas ou locais. Essa metodologia 
utiliza dados acerca da vida de pessoas que fizeram história em 
um campo específico do conhecimento (estudo de casos múlti­
plos) e transforma os dados qualitativos em quantitativos. Esses 
dados são, então, submetidos a análises estatísticas bastante 
sofisticadas (e.g., regressão múltipla, análise fatorial, modelos 
estruturais lineares, time series analysis) (Simonton, 1997). 
A historiometria encontra-se na intersecção de três domínios - 
psicologia, ciência e história - e, portanto, examina o fenômeno 
criativo do ponto de vista da psicologia do desenvolvimento e 
educacional, da psicologia da personalidade e da psicologia 
política e social.

Da perspectiva da psicologia do desenvolvimento e da 
educação, a pesquisa pode ser realizada examinado-se os ante­
cedentes familiares, a posição da criança na família, o impacto 
de uma perda parental, a religião e o nível socioeconômico da 
família, relações familiares, doenças, nível de escolaridade, trei­
no profissional, existência de mentores e idade mais produtiva. 
Do ponto de vista da psicologia da personalidade, podem ser 
analisados traços de personalidade e habilidades cognitivas de 
pessoas eminentes. Da perspectiva da psicologia política e social, 
pode ser efetuada uma análise de produtos dessas pessoas e uma 
investigação de variáveis econômicas, culturais e políticas, como 
o impacto de guerras, da instabilidade e da fragmentação polí­
ticas e da diversidade cultural na produção criativa (Simonton, 
1994).

Alguns dos resultados obtidos por Simonton (1988, 1994) 
em seus estudos historiométricos foram:
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• A educação formal contribui positivamente para a produ­
ção criativa até certo ponto. O excesso de educação for­
mal pode levar o indivíduo a diminuir sua produtividade, 
pois ele se atém a dogmas, tendo dificuldade em visualizar 
outros pontos de vista.

• Quanto mais modelos/mentores estiverem disponíveis, mais 
cedo o indivíduo apresentará realizações criativas. Por ou­
tro lado, prolongada ligação com mentores pode reduzir a 
produtividade criativa do indivíduo, uma vez que este adota 
as idéias de seus mestres sem questionar e apresenta rigi­
dez em discutir outras perspectivas.

• Fragmentação política na juventude está positivamente 
associada à produção criativa na vida adulta. A fragmen­
tação política pode gerar diversidade cultural, favorecen­
do a expressão criativa. Por outro lado, instabilidade polí­
tica contribui negativamente para a produção criativa. 
Durante períodos de instabilidade política, os jovens pas­
sam a acreditar que o mundo é imprevisível, e essa crença 
tem reflexos danosos na criatividade.

• Doenças físicas têm um efeito negativo na produtividade 
criativa.

• A produção criativa aumenta com a idade, porém até cer­
to ponto (aproximadamente entre quarenta e cinqüenta 
anos). A partir daí, observa-se um declínio. Entretanto, 
esse auge de produtividade varia de acordo com a área.

Simonton (1988) afirma que a criatividade não pode ser 
apropriadamente entendida isolando-a do contexto social. Por 
outro lado, ele defende que a criatividade é uma forma especial 
de influência pessoal. Ou seja, por um lado, a produção criativa 
é afetada pelos inúmeros fatores dos contextos social, político, 
cultural e histórico; por outro lado, a pessoa criativa também
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provoca mudanças nas formas de pensamento e expressão de 
outras pessoas.

As distintas teorias e modelos apresentados neste capítu­
lo destacam a contribuição de fatores intrapessoais e sociais no 
desenvolvimento do talento criativo. As diversas perspectivas 
ressaltam, em especial, o papel do conhecimento, da motivação 
intrínseca e das condições ambientais na estimulação da pro­
dução criativa. Como bem resume Novaes (1999:46):

O importante é dominar o trajeto do processo criador dentro 
de si, introjetar mecanismos próprios, utilizar recursos pessoais e 

inserir a criatividade na convivência social e na produção aca­
dêmica e profissional, sedimentando atitudes constantes, cria­
tivas, levando em conta suas capacidades, estilos de criar, moti­

vações pessoais e influências ambientais. Evidentemente, o 
encontro social e cultural, ao valorizar a criatividade, incentiva 
as pessoas às realizações criativas tanto nas artes, na tecnologia, 
como na profissão ou na ciência. O potencial criativo varia muito 

e está diretamente ligado às oportunidades e aos estímulos para 
desenvolvê-lo, à capacidade de solucionar problemas, de usar o 
pensamento e a imaginação de modo original e inovador.
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Capítulo 4
Influências sociais na 

criatividade

A educação e a socialização devem não apenas ajudar o 

indivíduo a se tomar mais informado, mais seguro, mais 

efetivo socialmente, mas devem também habilitá-lo a de­

senvolver o seu self individual, atualizar seus talentos 

particulares e a viver de uma forma autêntica e criativa.

Moustakas

Criatividade é um fenômeno multifacetado e complexo. 
Inúmeros são os fatores que contribuem e afetam seu desenvol­
vimento e sua expressão. Alguns desses fatores dizem respeito 
ao indivíduo, como um elenco de traços de personalidade - 
iniciativa, persistência, flexibilidade, autoconfiança, indepen­
dência de pensamento e ação, dentre outros - que aumentam 
as chances de o indivíduo 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 
organização. Também de maior relevância são elementos de or­
dem histórico-cultural. Estes têm um efeito profundo nas ex­
pressões criativas, nas oportunidades oferecidas para o desen­
volvimento do talento criativo e, ainda, nas modalidades de 
expressão criativa reconhecidas e valorizadas.
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A existência de condições, mais ou menos favoráveis ao 
desenvolvimento da criatividade, estaria também relacionada 
aos valores dominantes na família, aos traços de personalidade 
e interesses aí reforçados e cultivados. O que a escola propõe 
como objetivos a alcançar, em termos de aprendizagem e ensi­
no, também poderá favorecer ou, pelo contrário, dificultar o 
desenvolvimento do potencial criador. Tanto fatores intrapessoais 
como interpessoais, tanto fatores individuais como sociais têm 
um impacto significativo na produção criativa do indivíduo e 
da sociedade.

E a interação entre esses múltiplos fatores que irá possibi­
litar a emergência e o reconhecimento da criação e de um nú­
mero marar ou menor de produtos criativos. É megavel, porém, 

que nem sempre a sociedade está preparada, dadas as caracte­
rísticas do produto, para considerá-lo de imediato apropriado 
ou satisfatório. Não é raro que se leve às vezes muitos anos até 
que um número significativo de pessoas considere uma deter­
minada obra criativa. Um exemplo ilustrativo seria a composi­
ção Ritos de passagem, de Stravinsky, que foi inicialmente rece­
bida com respostas de caráter negativo, embora posteriormente 
tenha sido considerada um fator importante no desenvolvimen­
to da música contemporânea (Stein, 1974). Na área de artes 
plásticas, salienta-se Rembrandt, cuja criatividade somente foi 
reconhecida após sua morte por especialistas em história da arte. 
Estes destacaram o inestimável valor de suas obras no contexto 
das artes plásticas na Europa, apontando a originalidade e a 
qualidade de sua produção artística, que não haviam sido, en­
tretanto, identificadas por seus contemporâneos, os quais pre­
feriam o trabalho de vários outros artistas, pouco conhecidos 
nos dias de hoje (Alson, apud Csikzentmihalyi, 1994). Também 
a produção de Van Gogh não foi valorizada na época em que 
viveu, não 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 plástico.

A história da ciência está cheia de exemplos semelhan­
tes, e a resistência às novas idéias fez que muitas descobertas 
fossem severamente criticadas e rejeitadas. Um exemplo seria a 
descoberta da circulação sangüínea por Harvey, o qual foi até 
mesmo sujeito a escárnio e zombaria por suas idéias a respeito 
do funcionamento da circulação. Segundo Beveridge (1988), 
somente após vinte anos de luta foi a descoberta de Harvey 
amplamente aceita.

Um outro exemplo seria o avião a jato, que foi concebido 
independentemente por dois físicos - um inglês e um alemão. 
Estes encontraram grandes resistências para desenvolver seus 
projetos, uma vez que era simplesmente impensável, há cerca 
de setenta anos, um avião que funcionasse sem hélices. Ambos 
os pesquisadores encontraram grande oposição e descrença por 
parte de seus pares e superiores, o que retardou em muitos anos 
a conclusão do projeto.

Vários outros exemplos de resistência a novos produtos e 
descobertas são apresentados por Duailibi e Simonsen (1990) e 
ilustrados nas seguintes frases: “A teoria dos germes de Louis 
Pasteur é uma ridícula fcção” (Pierre Pochet, professor de Fisio- 
logia em Toulose, 1872). “Quando a Exposição de Paris se en­
cerrar, ninguém mais ouvirá falar em luz elétrica” (Erasmus 
Wilson, da Universidade de Oxford, 1879). “Recuso-me a acre­
ditar que um submarino faça outra coisa além de afundar no 
mar e asfixiar sua tripulação” (H. G. Wells, escritor inglês, 1902).

É arnda inquestionável que mmtos foram aqueles que, 

apesar de suas contribuições significativas, foram fadados ao 
esquecimento, dada a inexistência de pessoas significativas no
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contexto social capazes de aceitar e possibilitar o reconheci­
mento e a divulgação da descoberta e/ou da produção criativa.

Foi este um dos fatores que levou Csikszentmihalyi (1994) 
a destacar que a criatividade não é um atributo do indivíduo, 
mas antes de sistemas sociais que fazem julgamentos sobre indi­
víduos, ressaltando de forma enfática que são as condições so­
ciais e culturais em interação com as potencialidades do indiví­
duo que fazem emergir objetos e comportamentos a que 
denominamos criativos.

Características de um contexto social propício 
à criatividade

Em termos das características de um contexto social pro­
pício à criatividade, salienta-se a extensão em que as contri­
buições criativas são bem aceitas e valorizadas, bem como a exis­
tência de condições que estimulem a inovação, a exploração de 
idéias e a criação de novos produtos. A magnitude do impacto 
de forças sociais na expressão da criatividade foi salientada por 
autores como Arieti (1976), Schwartz (1992) e Montuori e Purser 
(1995). Estes destacam que a criatividade não ocorre ao acaso, 
sendo antes profundamente influenciada por fatores ambientais, 
considerando os momentos de criação como resultantes de com­
plexas circunstâncias sociais. Schwartz lembra, por exemplo, que 
a criação, da maneira como é idealizada por muitos atualmen­
te, é uma ilusão, por ser concebida apenas como um fenômeno 
intrapsíquico, deixando de lado forças políticas e sociais. De 
forma similar, Arieti ressalta o papel vital da sociedade, cha­
mando atenção para fatores sociais e ambientais que influenciam 
e inspiram a criatividade. Arieti aponta especialmente algumas 
culturas e alguns momentos da história que têm promovido a 
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criatividade mais do que outros, de^ndo-se na identificação 
de características específicas dessas sociedades que promovem 
condições propícias à produção criativa. Ao descrever o perfil 
destas, às quais chama de sociedades criativogênicas, Arieti 
considera distintos fatores, como disponibilidade de meios cul­
turais, abertura a estímulos ambientais, livre acesso aos meios 
culturais por todos os cidadãos, sem discriminação, exposição a 
estímulos culturais diferentes e mesmo antagônicos e presença 
de incentivos e prêmios.

Arieti ilustra a disponibilidade de meios culturais, lem­
brando, por exemplo, que Beethoven jamais poderia ter surgido 
na África do século XVIII, dada a inexistência de condições 
propícias ao estudo da música erudita naquele continente. 
Arieti vai além, ressaltando que, mesmo na Inglaterra, país pró­
ximo à Alemanha, onde Beethoven nasceu, este compositor te- 
ria apenas uma chance mínima de se transformar em um grande 
gênio da música clássica, uma vez que a Inglaterra não dispu­
nha de patrimônio cultural suficiente para o desenvolvimento 
musical, embora aquele país se sobressaísse em outras áreas, como 
filosofia, ciências e literatura. Além do patrimônio cultural, tam­
bém indispensáveis são os meios físicos, que variam de área para 
área, como acesso a equipamentos científicos, revistas 
especializadas, mármore, madeira, partituras, instrumentos mu­
sicais, etc.

A influência do ambiente histórico, social e cultural nas 
expressões criativas foi também analisada por Montuori e Purser 
(1995). Estes lembram ser a criatividade tanto um fenômeno 
social como de ordem intrapsíquica que requer, para ser com­
preendido em sua totalidade, uma abordagem interdisciplinar, 
histórica, ecológica, sistêmica, levando em conta as diferenças 
culturais e de gênero.
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A importância do reconhecimento social foi destacada 
por vários autores, como Stein (1974:12), que assim se expres­
sou:

Estimular a criatividade envolve não apenas estimular o indiví­
duo, mas também afetar seu ambiente social e as pessoas que 

nele vivem. Se aqueles que circundam o indivíduo não valori­
zam a criatividade, não oferecem o ambiente de apoio neces­
sário, não aceitam o trabalho criativo quando este é apresenta­

do, então é possível que os esforços criativos do indivíduo 
encontrem obstáculos sérios, senão intransponíveis.

O desenvolvimento e a expressão da criatividade não 
dependem, portanto, somente dos esforços do indivíduo, sendo 
também de crucial importância o contexto social no qual se 
acha inserido.

Comentando sobre alguns dos fatores sociais que favo­
recem a criatividade dos indivíduos ou facilitam a aceitação 
de pessoas criativas, Stein (1974:284-285) enfatiza os seguin­
tes pontos:

• Uma sociedade favorece a criatividade à medida que dá 
chances ao indivíduo de ter experiência em inúmeras áreas. 
Uma sociedade que limita a liberdade da pessoa para estu­
dar, trabalhar ou ter experiências diversas restringe suas 
oportunidades e, conseqüentemente, diminui a probabili­
dade de contribuições criativas.

• Uma sociedade favorece a criatividade quando encoraja 
uma abertura a experiências internas e externas. Assim, 
uma sociedade na qual predomina “não faça isto”, “não 
tente aquilo” restringe à liberdade de questionar e a auto­
nomia necessária à criatividade.
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• Uma sociedade encoraja a criatividade valorizando a mu­
dança e a originalidade.

• A criatividade é encorajada em uma sociedade em que os 
indivíduos que se destacam por sua expressão criativa têm 
status e são reconhecidos socialmente. Nessa sociedade, 
esses indivíduos são encorajados em suas pesquisas e inda­
gações, tornando-se modelos para as novas gerações.

• Uma sociedade encoraja a criatividade na extensão em que 
as interações sociais, as oportunidades e os privilégios são 
determinados não pelo status social, família, raça, cor, cre­
do ou partido político, mas antes pelas qualificações e atri­
butos pessoais de cada um de seus membros.

• Uma sociedade favorece a criatividade quando seus cida­
dãos têm liberdade e oportunidade para:
- estudar e preparar-se profissionarmente;
- explorar e questionar;
- expressar-se; e
- ser eles mesmos.

Serão examinadas, a seguir, algumas barreiras ao desen­
volvimento e à expressão da criatividade. Em um segundo mo­
mento, a influência da família sobre a criatividade será ressal­
tada. Finalmente, serão explorados alguns fatores que afetam o 
desenvolvimento do autscsncrits, o qual diz respeito ao con­
junto de crenças e sentimentos do indivíduo a respeito de si 
mesmo e de suas capacidades. Esse é um dos fatores mais impor­
tantes na determinação do comportamento emitido pela pes­
soa, afetando todas as áreas da personalidade, podendo tanto 
restringir (no caso de um autoconceito negativo) como facilitar 
ao indivíduo (no caso de um autoeoeerits positivo) a realiza­
ção de seu potencial.
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Barreiras ao desenvolvimento da criatividade

Em nossa sociedade, vários são os fatores que podem blo­
quear o desenvolvimento e a expressão da criatividade. Esses 
fatores têm sido discutidos por autores diversos (Adams, 1986; 
Alencar, 1997; Morejón, 1996, 2001; VanDemark, 1991; Von 
Oech, 1990, dentre outros), que ressaltam que a maior parte 
das pessoas não tem consciência do quanto seu comportamento 
é influenciado por tais bloqueios, e nem tampouco dos recursos 
que poderia utilizar para não se deixar abater por eles. A seguir, 
descrevemos alguns desses fatores, salientando, porém, que eles 
não são independentes, mas estão intimamente relacionados.

As pressões sociais com relação ao indivíduo que diverge 
da norma

Observam-se fortes reações contra aqueles indivíduos que 
divergem, que são diferentes ou originais. Desde muito cedo, 
diz-se para a criança 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 socialização é no sentido de conduzir à uniformi­
dade de comportamento e expressão, desencorajando-se a di­
versidade e a originalidade. A obediência às normas é um dos 
valores mais cultivados pelos agentes socializadores, que se sen­
tem ameaçados com a perspectiva de mudança e de 
questionamento. Isso explica a hostilidade que muitas vezes se 
observa para com a pessoa divergente.

Uma atitude negativa com relação ao comportamento 
de correr riscos

A criança tem sido socializada no sentido de buscar sem­
pre a segurança e evitar situações que podem resultar em per-
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das ou sentimentos de fracasso. O dito popular “antes um pássa­
ro na mão do que dois voando” reflete bem esse estado de coi­
sas, que leva o indivíduo a evitar situações pouco claras, nas 
quais a probabilidade de ser bem-sucedido é desconhecida. Essa 
atitude explica o comportamento de indivíduos que se apegam 
a um emprego que os deixa insatisfeitos e aborrecidos, mas, ao 
mesmo tempo, não procuram e até recusam novas propostas de 
trabalho que lhes são oferecidas, com receio de correrem o risco 
de não se sentirem ajustados ou satisfeitos com a nova atividade.

Aceitação pelo grupo como um dos valores mais cultivados

A pressão social no sentido de que todos pensem, ajam e 
se conformem com as normas sociais e do seu grupo é extrema­
mente forte e eficaz. Em um estudo sobre as características 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
tatar também, em uma pesquisa com crianças sobre as caracte­
rísticas que mais gostariam de apresentar, que ser o aluno mais 
popular, com muitos amigos e que se dá bem com todos os cole­
gas foi uma das características mais desejadas pelas crianças 
(Alencar, 1984). Estas preferiam apresentar tal característica a 
outras, como ser o melhor atleta da escola, o aluno que tem 
mais idéias e que está 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 crianças e adolescentes 
bem-dotados por Antipoff (1981), que coordenava um progra­
ma para alunos bem-dotados do meio rural e da periferia urba­
na em Minas Gerais. Observou o autor que era ffeqüente mui-
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tas crianças e adolescentes, que participavam dos programas 
oferecidos pela sua equipe, não manifestarem suas idéias e pon­
tos de vista por medo de sofrerem zombarias ou serem rotulados 
pelos seus colegas. Isso ilustra o comportamento típico de mui­
tos alunos, que deixam de demonstrar o que sabem ou se recu­
sam a propor uma idéia original por medo das sanções do grupo 
de amigos ou de seus agentes socializadores.

As expectativas com relação ao papel sexual

Cada sociedade tem expectativas diversas com relação a 
indivíduos dos sexos masculino e feminino, reforçando determi­
nados comportamentos e punindo outros, conforme o gênero. 
Em nossa sociedade, tende-se a esperar menos das mulheres do 
que dos homens quando o assunto gira em torno de grandes 
contribuições, novos produtos, novas descobertas e inovações. 
As mulheres são ainda socializadas no sentido de serem mais 
dóceis e mais submissas, ao passo que os homens são socializa­
dos no sentido de serem produtivos, de terem mais iniciativa, 
coragem e independência.

As forças sociais já operam desde o início da vida do indi­
víduo, ampliando ou limitando as possibilidades de crescimento 
e expressão, modelando os interesses do indivíduo desde os pri­
meiros anos e determinando o grau de confiança que desenvol­
ve para atuar em áreas diversas.

Certos traços de personalidade que se associam à 
criatividade (como espontaneidade, sensibilidade e intuição) 
são mais aceitos quando apresentados por pessoas do gênero 
feminino, enquanto outros são considerados mais adequados a 
indivíduos do gênero masculino (como iniciativa e indepen­
dência). Certas áreas de interesse são consideradas tradicio­
nalmente masculinas (ciências e matemática, por exemplo),
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enquanto outras são consideradas apropriadas para o gênero 
feminino. Essa divisão tende a limitar o comportamento 
exploratório e a bloquear o desenvolvimento em determinadas 
direções. Uma ênfase exagerada na diferenciação dos papéis 
sexuais limita, pois, certas áreas de experiência e de pensamen­
to, reduzindo desnecessariamente a possibilidade de crescimento 
do indivíduo e o uso de seu potencial para criar e se expressar.

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

• consideração da fantasia e da reflexão como perda de tempo;
• consideração da tradição como preferível à mudança;
• ênfase na razão, lógica, utilidade e desvalorização da in­

tuição, dos sentimentos e dos julgamentos qualitativos.

Outras barreiras

Além das barreiras anteriormente descritas, há muitas 
outras que podem ser apresentadas pelo indivíduo. Algumas delas 
são 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 situação;
• dificuldade por parte do indivíduo em visualizar um objeto 

como tendo mais de uma função;
• dificuldade para reestruturar um problema, vendo-o sob 

um novo enfoque, dimensão ou ponto de vista;
• dificuldade para reformular um julgamento previamente 

formado a respeito de algo;
• ênfase exagerada nas formas tradicionais de fazer as coisas.
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Sabe-se que se um problema não for isolado de forma apro­
priada, dificilmente uma solução adequada aparecerá. Um exem­
plo seria o diagnóstico médico que depende da habilidade de isolar 
o problema em um contexto no qual inúmeras informações de sin­
tomas reais e outros imaginários estão disponíveis 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 traçar quatro linhas retas sem 
tirar o lápis do papel e ao mesmo tempo cruzar os nove pontos,

• • •

muitas pessoas têm dificuldade, uma vez que tendem a limitar 
suas alternativas. Uma possível solução como
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não é lembrada por muitos, que não conseguem imaginar alter­
nativas que exigem ultrapassar os limites dos nove pontos.

Também muito freqüentes são as barreiras de natureza 
emocional. Estas dificultam ao indivíduo expressar de forma mais 
plena seu potencial para criar. Alguns exemplos:

• Negativismo, ou seja, dificuldade por parte do indivíduo 
em admitir sugestões ou considerar pontos de vista alheios.

• Eesconhectmento por parte do indivíduo de seus próprios 
recursos internos, potenciais e capacidades.

• Medo do ridículo e da crítica.
• Preferência por julgar idéias, em vez de gerar idéias. Obser­

va-se uma tendência em se cultivar o julgamento e a críti­
ca de idéias, em detrimento da elaboração de novas idéias. 
Esse aspecto é mais enfatizado em muitas instituições de 
ensino, onde o aluno é muitas vezes criticado por suas idéias, 
sem chances de aprimorá-las e testá-las.

• Concepção que o indivíduo tem de si mesmo. Caso a pes­
soa se perceba como incapaz de ter muitas idéias ou como 
pouco criativa, seus pensamentos e ações serão orientados 
no sentido de confirmar esta auto-imagem.

• Sentimentos de inferioridade. Estes podem contribuir para 
o bloqueio da expressão da criatividade pessoal, indepen­
dentemente de terem estes sentimentos suas raízes em crí­
ticas recebidas ao próprio trabalho, fracassos anteriores ou 
falta de habilidades necessárias para realizar determina­
das tarefas.

• Ansiedade. Para que o indivíduo possa estar aberto às pró­
prias idéias, é indispensável que os vários ruídos internos, 
como preocupações, ansiedades, medos, sejam também re­
duzidos ao mínimo. Sobre esse aspecto, Alamshad (1972:108) 
comenta: “Uma das condições para a criatividade é a 
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receptividade, e nós não podemos estar receptivos a novas 
imagens e idéias, se estivermos perturbados pelas vozes da 
ansiedade e do medo”. A ansiedade leva ainda o indivíduo 
a agarrar-se à primeira resposta para um problema e a não 
tolerar situações ambíguas ou pouco estruturadas.

Observa-se ainda que não é raro o indivíduo apresentar 
crenças irracionais, ou seja, suposições sobre si mesmo que o 
impedem de utilizar as estratégias necessárias para a produção 
de respostas mais criativas. Alguns enunciados que refletem tais 
crenças são: “eu não consigo mudar”; “eu não sou criativo”; “eu 
nasci desse jeito”; “eu sei que não sou capaz”. Essas crenças 
estão, comumente, associadas à baixa auto-estima, à falta de 
autoconfiança e à concepção negativa de si mesmo.

Várias pesquisas foram realizadas por nós com o objetivo 
de identificar as barreiras mais freqüentes à expressão da 
criatividade. Nas primeiras (Alencar, Fleith e Virgolim, 1995; 
Alencar e Martinez, 1998; Alencar, Oliveira, Ribeiro e Brandão, 
1996), solicitamos a distintas amostras para completar de forma 
o mais sincera possível a seguinte sentença: 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.
- não fosse o medo que tenho das opiniões dos outros. 

O medo do ridículo ou de errar me faz tremer e aí não 
consigo nem ter idéias.

108



___________________________  Criatividade ___________________________

- a sociedade e a escola na qual estudei não tivessem poda­
do minha criatividade.

- houvesse mais incentivo, motivação e liberdade.
- fosse menos criticado (a) ou não tivesse tanto medo de ser 

criticado (a).

Com base nas respostas obtidas nesses estudos, construí­
mos um instrumento, denominado Inventário de barreiras à 
criatividade pessoal (Alencar, 1999), que inclui itens relativos a 
quatro categorias denominadas inibição/timidez, falta de tem- 
po/oportunidade, repressão social e falta de motivação, como os 
apresentados a seguir:

Eu seria mais criativo se...
- não tivesse tanto medo de errar (inibição/timidez).
- tivesse mais oportunidades de pôr em prática as minhas 

idéias (falta de tempo/oportunidade).
- não tivesse recebido uma educação rígida (repressão so­

cial).
- me concentrasse mais no que faço (falta de motivação).

Pesquisas com estudantes universitários e professores de 
distintos níveis de ensino (Alencar, 2001a; Alencar e Fleith, 
2003) indicaram que os itens relativos à falta de tempo/oportu- 
nidade foram os mais freqüentemente apontados como obstácu­
los à criatividade pessoal. Quando comparamos as respostas dos 
estudantes do gênero masculino e feminino, constatamos dife­
renças tanto nos itens relativos à repressão social, mais 
freiqüientemente apontados pelos universitários do gênero femi­
nino, como à falta de motivação, mais citados pelos universitá­
rios do gênero masculino. Diferenças foram também observadas 
entre os professores dos gêneros masculino e feminino, tendo as
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professoras mais freqüentemente se referido à repressão social 
como fator que restringe sua criatividade pessoal.

Influência de variáveis 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, motivações e traços de 
personalidade que predispõe o indivíduo a pensar de uma forma 
independente, flexível e imaginativa. Esses elementos são de­
senvolvidos e modelados ao longo da vida, sofrendo influência 
dos distintos ambientes em que o indivíduo foi socializado. Nos 
primeiros anos, exercem uma influência poderosa os atributos 
de personalidade dos pais, suas atitudes com relação à forma 
adequada de se criar filhos, expectativas com relação à crian­
ça, grau de confiança na capacidade da criança de explorar o 
mundo e de ser responsável, bem como grau de aceitação e 
respeito pelas idéias, sentimentos, indagações e fantasias da 
criança.

Quanto aos estudos realizados sobre os antecedentes fa­
miliares da criatividade, constata-se, porém, um número relati­
vamente menor de pesquisas se comparado a outros aspectos, 
tais como efeitos de programas de treinamento de criatividade 
ou variáveis do contexto escolar que têm influência no desen­
volvimento da capacidade de criar. Os anos que antecedem à 
entrada na escola são, entretanto, de crucial importância para 
todo o desenvolvimento. Nesse período, cabe à família prover à 
criança experiências que favoreçam seu desenvolvimento inte­
lectual e afetivo, fortalecendo sua auto-estima e propiciando 
oportunidades para que possa aprender e conhecer seus talen­
tos e competências.
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Sabe-se que, desde os primeiros meses de vida, o bebê 
que tem suas necessidades básicas de alimento, calor, afeto e 
segurança adequadamente atendidas apresenta-se curioso e 
interessado pelo mundo que o rodeia. Desde muito cedo, tende 
a se comportar como um observador incansável: pega os objetos, 
coloca-os na boca, manipula-os das mais diversas formas; ex­
plora seu próprio corpo, examina tudo o que está ao seu redor, 
demonstrando um interesse e uma curiosidade insaciáveis, a par 
de uma tendência acentuada para descobrir e explorar.

As primeiras manifestações rudimentares do pensamento 
criativo estariam relacionadas a esse comportamento 
manipulative do bebê e a seus esforços de interpretar os gestos e 
as expressões faciais daqueles que o rodeiam.

À medida que se vai desenvolvendo, continua a expan­
dir seus interesses, a explorar o mundo que o cerca com os no­
vos recursos que vai adquirindo e a fazer uso de uma linguagem 
que lhe dá acesso a um umverso progressivamente mak>r. É es­
pontâneo e sua imaginação é surpreendente.

Dependendo, porém, do ambiente presente no lar, os ele­
mentos que fazem parte do repertório de comportamentos de 
qualquer criança mais nova e que a predispõem a um compor­
tamento mais criativo são gradualmente eliminados. Desde mui­
to tempo, tem-se observado, por exemplo, que a imaginação da 
criança é progressivamente bloqueada e inibida. Entretanto, a 
imaginação é um recurso valioso que o ser humano dispõe. Há 
inúmeros relatos de pessoas que sobreviveram em situações ad­
versas graças à sua imaginação (Barron, 1969; Csikszentmihalyi, 
1992). A imaginação pode ajudar os indivíduos a enfrentar si­
tuações novas ou a se projetar em situações inusitadas e desco­
nhecidas.

Sabe-se que, especialmente entre dois e seis anos, o jogo 
imaginativo ocorre com grande freqüência: a criança 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 imaginários, elabora histórias fantásticas, dramatiza 
com grande facilidade. Progressivamente, porém, à medida que 
desenvolve a razão e o raciocínio, sua imaginação vai declinan­
do. A família muito contribui para isso, na medida em que ques­
tiona, critica e mesmo pune as manifestações de fantasia e ima­
ginação da criança. Na escola, isso costuma ocorrer de uma 
forma mais intensa, e o declínio da imaginação, da curiosidade 
e do pensamento original é um aspecto constatado e comenta­
do pelos professores.

Quanto à influência de variáveis do contexto familiar, há 
algumas características dos pais que parecem ter influência no 
desenvolvimento da criatividade, a saber: um relacionamento 
não possessivo pais—criança, no qual a independência da crian­
ça e sua autoconfiança são aspectos cultivados (Dewing e Taft, 
1973); uma atitude mais permissiva, que também favorece a 
independência, aliada a uma estimulação dos interesses e do 
entusiasmo pela vida; a promoção de condições que permitam à 
criança ter uma abertura às próprias experiências e explorar seu 
mundo interior, com seus anseios, alegrias e temores (Getzels e 
Jackson, 1962); grau de rigidez ou flexibilidade dos pais em suas 
reações diante do desejo de uma criança de se engajar em ati­
vidades exploratórias (Tannenbaum, 1983).

Em termos do ambiente dominante no lar, Domino (1979), 
em um estudo com uma amostra de crianças mais criativas e 
uma outra amostra de crianças escolhidas ao acaso, constatou, 
no primeiro grupo, que os pais permitiam uma maior indepen­
dência aos filhos, eram mais flexíveis e exibiam um maior 
envolvimento em atividades criativas. Também Getzels 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 autoritários, 
enfatizavam tanto a abertura às experiências como o entusias­
mo pela vida, enquanto no primeiro grupo havia uma ênfase 
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 infância, fez referência ao fato de que seus pais 
tinham grande respeito por sua forma de pensar e agir, demons­
trando confiança em suas habilidades, oferecendo-lhe ao mes­
mo tempo oportunidades para tomadas de decisões. 
O encorajamento dos interesses criativos, da autonomia e da 
independência a par de uma ausência de comportamento críti­
co, restritivo e punitivo foram alguns aspectos também observa­
dos em famílias de indivíduos mais criativos (Miller e Gerard, 
1979).

Já a hostilidade, a rejeição, a crítica e o autoritarismo são 
detrimentais à criatividade, uma vez que não favorecem o for­
talecimento de certos traços de personalidade, como a 
autoconfiança; tampouco contribuem para a formação de um 
autoconceito positivo, que é também necessário para que o in­
divíduo faça um uso maior de sua capacidade de criar.

Também Amabile (1989) chama atenção para as caracte­
rísticas familiares que favorecem o desenvolvimento do poten­
cial criativo de crianças e adolescentes. Essa autora sugere que 
os pais: a) respeitem e acreditem na capacidade de seus filhos; 
b) valorizem a liberdade de expressão e opinião; c) encorajem a 
independência e a iniciativa dos filhos, evitando estabelecer 
vínculos de total dependência emocional entre eles e sua prole; 
d) discutam valores e regras; e) valorizem comportamentos cria­
tivos; f) criem um ambiente familiar com descontração e hu­
mor; e g) atuem como modelos de criatividade para seus filhos.
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Poderiamos salientar, ainda, que o ambiente familiar tem 
uma influência fundamental no desenvolvimento da inteligên­
cia da criança, destacando uma série de variáveis deste contex­
to que parecem influir no desenvolvimento intelectual, como 
as apresentadas a seguir (Tannenbaum, 1983):

• aspirações dos pais com relação ao desenvolvimento inte­
lectual da criança;

• ênfase no uso da linguagem nas mais diversas situações;
• oportunidades oferecidas à criança para ampliar o seu vo­

cabulário;
• ênfase no uso correto da linguagem;
• oportunidades para aprender oferecidas à criança no lar;
• oportunidades para aprender oferecidas à criança fora do 

lar e da escola;
• disponibilidade de materiais educativos no lar;
• disponibilidade de livros e encorajamento dos pais para que 

as crianças façam uso deste material;
• natureza e qualidade da assistência que é oferecida pelos 

pais no processo de ensinar a criança a pensar, aprender e 
criar.

Um fator relevante para o desenvolvimento e a expressão 
da criatividade diz respeito ao grau de autoconfiança aliado à 
concepção que o indivíduo tem de si mesmo. A maneira como o 
indivíduo se percebe (como capaz de criar ou, pelo contrário, 
como incompetente e incapaz), suas crenças e seus sentimentos 
a respeito de si mesmo e de suas capacidades têm a sua forma­
ção iniciada nos primeiros anos do ciclo vital, sofrendo uma 
profunda influência de seus 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 próprio potencial. Ele é um dos 
fatores não intelectuais que têm influência na produção criati­
va, sendo importante para o ajustamento e o desenvolvimento 
do indivíduo. Alguns aspectos relacionados à sua formação são 
apresentados a seguir.

O autoconceito

O autoconceito diz respeito à imagem subjetiva que cada 
pessoa tem de si mesma e que passa a vida tentando manter e/ 
ou melhorar. Ele é formado pelas crenças que a pessoa tem a 
respeito de si própria, sendo esta altamente influenciada pela 
percepção do que os outros pensam a seu respeito. Constitui um 
determinante da pessoa que somos; determina ainda o que pen­
samos a respeito de nós mesmos, o que fazemos e o que acredi­
tamos que podemos fazer e alcançar. 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 necessário frisar que muitas são as facetas 
do autoconceito. De modo geral, em algumas facetas o indiví­
duo pode se ver de forma mais positiva, e em outras, de forma 
negativa. Transcreveremos, a seguir, algumas sentenças que 
exprimem pensamentos a respeito de si mesmo e refletem dife­
rentes facetas do autoconceito:

Eu sou uma pessoa boa.
Eu sou bonito.
Eu sou um fracasso.
Eu sou uma pessoa alegre.
Eu sou um bom profissional.

115



___________ Eunice Soriano de Alencar e Denise de Souza Fleith __________

Eu sou desajeitado.
Eu sou tímido.
Eu sou distraído.
Eu sou neurótico.
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 sensível.
Eu sou inteligente.
Eu sou um sucesso.

Como salientado anteriormente, a tendência é se perce­
ber em alguns aspectos de forma positiva, e, em outros, de forma 
negativa. Contudo, há casos de pessoas que só se vêem de for­
ma negativa, com sentimentos muito negativos a respeito de si 
mesmas.

Influência de variáveis do contexto familiar na formação 
do autoconceito

O desenvolvimento do autoconceito começa muito cedo 
na vida do indivíduo. Sabe-se que, desde os primeiros dias, o 
bebê recebe informações do meio (especialmente das pessoas 
significativas) a respeito do mundo que o rodeia e de si mesmo, 
da extensão em que é aceito ou rejeitado,1 em que apresenta

' Segundo alguns autores (cf. Ferreira, 1960), a rejeição da própria gravidez j á seria 
um fator a repercutir no comportamento do bebê após o nascimento.
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características que são valorizadas pelo grupo (beleza física, sim­
patia, força, etc.) ou características rejeitadas e não aprovadas 
pelo grupo.

Há uma série de relatos de pesquisa indicando, por exem­
plo, que o ser humano é capaz de captar e reagir a estímulos de 
natureza afetiva desde muito cedo. Observações feitas com mães 
presidiárias, que se caracterizavam por uma alta agressividade 
e um alto nível de tensão, demonstraram, a presença de bebês 
no seu primeiro mês de vida que se recusavam a se alimentar no 
seio materno, o que parece indicar que o clima emocional na 
situação de alimentação era tal que esses bebês se percebiam 
rejeitados pelas respectivas mães (McCandless, 1970).

O próprio comportamento do bebê nos primeiros meses de 
vida reflete, em parte, sua forma de captar os estímulos do meio 
em que vive. Tem sido proposto, por exemplo, que o comporta­
mento de choro intenso e prolongado, observado em alguns be­
bês, pode estar ligado a problemas no relacionamento mãe-bebê. 
Lakin (apud McCandless, 1970), que realizou um estudo nessa 
área, observou, por exemplo, uma maior incidência de certos 
comportamentos em grupos de mães cujos bebês apresentavam 
cólicas persistentes. Essas eram mais pessimistas, tinham mais 
dificuldades em aceitar seus papéis de esposas e mães, preocu­
pavam-se mais quanto à sua adequação ao papel feminino e 
eram menos ajustadas ao casamento. Esses dados parecem su­
gerir que até mesmo o bebê é sensível a estímulos afetivos pro­
venientes do seu ambiente e que esses estímulos podem afetar 
seu comportamento.

À medida que se vai desenvolvendo, mais e mais infor­
mações a respeito de si a criança vai recebendo de seu ambien­
te. Especialmente as pessoas significativas lhe transmitem - por 
meio de expressões verbais e não verbais - informações a respei­
to da extensão em que é aceita ou rejeitada, em que apresenta
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características valorizadas pelo grupo (beleza física, força, po­
pularidade: que graça de criança! Como você é educada!) ou ca­
racterísticas rejeitadas e não aprovadas pelo grupo (que menino 
impertinente! Não aguento mais você!). Essas primeiras experiên­
cias são cruciais para a formação da concepção de si mesma, 
sendo a criança especialmente vulnerável às respostas e às in­
formações que obtém de seus pais (especialmente de suas mães).

Além de se perceber aceita ou rejeitada, a criança, desde 
muito cedo, começa também a ter experiências de sucesso e 
fracasso, a receber críticas e elogios por suas realizações, 
estruturando a partir de tais experiências um conceito de si 
mesma que pode ser desde altamente positivo até extremamen­
te negativo. Temos observado que mesmo crianças bem novas, 
algumas com pouco mais de três anos, já verbalizam esponta­
neamente informações que traduzem facetas da concepção que 
fazem de si mesmas: “eu não sei cantar”; “o meu desenho é 
feio”; “tudo o que eu faço é errado”; “eu sou bonito”; “eu sou 
forte”, etc.

O que temos constatado é que até mesmo crianças bem 
novas já têm uma atitude crítica em relação ao que realizam. 
Muitas se recusam a cantar ou desenhar, dizendo que tudo o 
que fazem é feio ou errado. Isso pode ser um reflexo do compor­
tamento típrno apresentado pelos pak. É comum a criança 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 freqüente receber a resposta de 
que ela é muito nova, que não tem competência ou habilidade 
para tal. Quando tenta e é mal-sucedida, logo é criticada ou 
mesmo punida. Essa atitude crítica dos pais e, mais tarde, dos 
professores para com suas produções, respostas e idéias é 
internalizada pela criança e inibe sua capacidade de pensar e criar.
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Em função dessa postura crítica apresentada desde muito 
cedo, pode-se dizer que a criança bloqueia seu próprio desen­
volvimento, passando a se ver de forma negativa, percebendo- 
se incompetente e incapaz. Se ela é freqüentemente criticada e 
ainda tem experiências freqüentes de fracasso, dificilmente po­
derá desenvolver um autoconceito positivo e aproveitar de for­
ma mais plena seu potencial.

No caso da fantasia da criança, o bloqueio exercido pelos 
pais é ainda maior. Se uma criança, digamos de três anos, diz 
para a mãe que não vai ao banheiro porque lá tem uma bruxa 
malvada, a primeira reação da mãe é dizer para a criança deixar 
de bobagens e não inventar modas. Se faz referência a um ami­
go imaginário, é, muitas vezes, imediatamente punida. De modo 
geral, os pais confundem fantasia com loucura e não conse­
guem aceitar a fantasia como algo inteiramente normal, desco­
nhecendo as diferenças entre o pensamento infantil e o pensa­
mento do adulto.

Na verdade, a criança circula por dois mundos: o mundo 
da magia, da fantasia, da imaginação e o mundo da realidade. 
Esse aspecto foi ressaltado por Fraiberg (1980), que considera os 
primeiros anos os anos mágicos, enfatizando que enquanto o 
adulto ou mesmo a criança mais velha ao acordar é capaz de 
dizer aliviado: “isso é apenas um sonho”, no caso da mais nova o 
mundo da realidade não é ainda suficientemente forte, não sendo 
ela capaz de julgar e excluir determinados fenômenos do domí­
nio do mundo real. Assim, às vezes, a criança convive perfeita- 
mente com um amigo imaginário e faz referência a monstros e 
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 incursões pelo mundo da fantasia têm, porém, seu 
lado positivo, pois toma mais fácil para ela suportar frustrações 
que vive no seu mundo real, permitindo-lhe, também, a satisfa­
ção de desejos por meio de uma gratificação imaginária.
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Influência de variáveis do contexto escolar no autoconceito

No momento em que a maioria das crianças inicia sua 
vida escolar, seu autoconceito já está relativamente estruturado. 
Por essa razão, suas crenças e atitudes a respeito de si mesma 
contribuirão também para a forma como reage à experiência 
escolar e ao clima social e emocional da sala de aula (Canfield 
e Wells, 1976).

Entretanto, as experiências vividas na escola também con­
tribuem para a formação do autocnnceitn. O que poderíamos 
salientar é que, especialmente nos primeiros anos do ensino fun­
damental, o poder, a influência do professor e a contribuição 
que este pode dar para facilitar a formação de uma imagem 
positiva de si mesmo pelo aluno é muito maior do que muitos 
professores imaginam. E freqüente, muitos anos após deixar a 
escola, o adulto lembrar-se e fazer referências a uma atitude 
positiva ou negativa por parte de seu professor, percebida quan­
do era criança, e a incentivos especiais recebidos nos seus pri­
meiros anos de escola, os quais tiveram um impacto positivo na 
sua visão de si mesmo ou no seu desempenho na escola. Outros 
fazem referência e lembram-se de críticas formuladas por seu 
professor, às vezes dez, vinte ou trinta anos atrás, e que nunca 
poderão esquecer, em razão do impacto sofrido naquela ocasião.

O próprio sistema utilizado por muitos professores das pri­
meiras séries serve para reforçar a auto-imagem que um aluno 
poderia ter. É comum, por exemplo, que, a parrir das expectati­

vas do professor ou do comportamento inicial do aluno, ocorram 
situações em sala de aula que resultam em tensão ou sentimen­
tos de fracasso no aluno. Em observações realizadas por nós do 
que ocorre em sala de aula, tivemos oportunidade de presenciar 
situações em que o professor incutia no aluno, por meio do que 
verbalizava ou de suas ações, que nada que este pudesse fazer o
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conduziria ao sucesso. Há também professores que costumam 
comparar publicamente o aluno com os colegas de uma maneira 
desfavorável ou discriminá-lo em função de sua ignorância e 
incapacidade. Chegamos a observar, em sala de aula, um pro­
fessor que utilizava, como recurso didático, a vaia coletiva de 
seus alunos diante de uma criança que na lousa não conseguia 
realizar com sucesso uma operação de multiplicação. As conse- 
qüências desses procedimentos são, na maioria das vezes, de­
sastrosas para o aluno, especialmente quando procedimentos 
semelhantes são também utilizados pelos pais como meio de for­
çar o filho a um melhor desempenho.

Quem tem acesso às nossas escolas pode observar, tam­
bém, que não é 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 disposição 
tende a reforçar as expectativas do professor, que sabe, anteci­
padamente, quem produzirá ou não o esperado. É freqüente, 

nesse sistema, deixar os alunos mais fracos entregues às suas 
próprias dificuldades, dedicando-se o professor, especialmente, 
àqueles que acredita que tenham condições de apresentar um 
desempenho superior. Tal fato sugere como muitos professores 
estão ainda pouco informados a respeito do impacto e das con- 
seqüências negativas que poderiam ter para o aluno a rotulação 
de incapaz ou a separação de seus companheiros, em função de 
um desempenho acadêmico 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 negativo, tende a tornar-se com o tempo resistente a mu­
danças, não assimilando a pessoa aquelas experiências que não 
estejam em consonância com seu autoconceito. Oessa forma, as 
novas experiências são interpretadas sob o prisma das crenças e
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das atitudes acumuladas dentro de si mesmo. Se a nova expe­
riência é consistente com aquilo em que se acredita, ela é assi­
milada, passando a fazer parte do próprio self. Por outro lado, se 
a nova experiência não é consistente, ela tende a ser ignorada 
ou rejeitada. Há algumas observações clínicas que confirmam 
isso, como em casos de pessoas que, aos olhos de um observador, 
são consideradas capazes e competentes, mas que, aos seus pró­
prios olhos, não passam de indivíduos pouco capazes e compe­
tentes. Por maior que seja o desconforto diante de uma imagem 
de si negativa, a pessoa tem dificuldade em mudá-la, racionali­
zando suas experiências de sucesso e justificando-se das formas 
as mais diversas.

Nessa linha, foi ainda observado por meio de pesquisas 
(Ames e Felker, 1979) que crianças 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-avaliação prévia. Assim, 
crianças com um autoconceito positivo tendem a se basear no 
componente habilidade, e as crianças 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 responsável pelo próprio sucesso numa tarefa, ao passo que 
no segundo a responsabilidade pessoal pelo desempenho tende 
a ser rejeitada. A atribuição 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 razão, as ex­
periências de sucesso têm menor valor reforçador para as crian­
ças com um autoconceito negativo do que para aquelas com 
um autoconceito positivo.

Mais recentemente, temos observado um grande número 
de estudos sobre o autoconceito de alunos com altas habilida­
des. Esses estudos têm indicado que, embora os alunos tendam
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a apresentar resultados superiores em medidas de autoconceito 
quando comparados àqueles de inteligência média ou abaixo 
da média, isso nem sempre ocorre. Nota-se recentemente um 
interesse crescente pelo aluno superdotado na área 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
zões 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 princípios relativos ao autoconceito podem ser úteis 
aos professores que desejam contribuir para a formação do alu­
no no que diz respeito a essa dimensão da personalidade. Den­
tre eles destacam-se (Canfield e Wells, 1976):

• E possível efetuar mudanças no autoconceito e é possível 
ao professor efetuar essas mudanças, sejam elas positivas 
ou negativas.

• Não é fácil, porém, provocar mudanças rápidas no 
autoconceito: elas ocorrem de forma lenta, ao longo do 
tempo.

• Os esforços que visam provocar mudanças nas crenças mais 
centrais têm um impacto maior no aluno, embora seja mais 
difícil provocar tais mudanças.

• Experiências superficiais podem ser úteis. O simples fato de 
sempre chamar o aluno pelo nome, cumprimentá-lo de uma 
forma mais amistosa, elogiá-lo por seu desempenho ou fa­
zer referência a uma de suas qualidades ajuda a promover 
um sentido de valor pessoal.

Exercícios poderão também ser utilizados pelo professor 
para promover e reforçar sentimentos positivos a respeito de si
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mesmo pelos alunos. Alguns exercícios que já utilizamos em ofi­
cinas e programas de desenvolvimento da criatividade, quando 
abordamos a formação do autoconceito, são apresentados a se­
guir:

• Solicitar a cada participante do grupo que diga para os 
colegas uma de suas qualidades, traços ou características 
de que mais goste.

• Estando o grupo de participantes sentado em círculo, soli­
cita-se a cada um para escolher um colega ali presente e 
dizer para ele uma característica positiva que este apre­
senta (tal exercício é utilizado somente quando os partici­
pantes já se conhecem há 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 traço ou característica positiva do colega 
ausente. Este, ao entrar na sala, deverá 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 exercícios com o objetivo de trabalhar o 
autoconceito de alunos. No auto-inventário, por exemplo, o alu­
no é convidado a listar suas habilidades e talentos, suas áreas 
de conhecimento e experiência, seus traços de personalidade e 
qualidades positivas, suas realizações mais importantes e as pes­
soas mais importantes de sua vida. No exercício 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 e o 
que ele gostaria de aprender a fazer muito bem. Na atividade 
galeria de personagens, um quadro com o nome de diversos per­
sonagens é apresentado (Xuxa, Ronaldinho, Cinderela, o Pati-

124



____________________________ Criatividade ____________________________

nho Pinéquio, etc). É pedido ao atano que escola alguns

personagens e escreva o que ele poderia ter em comum com 
cada um deles.
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Capítulo 5
Criatividade no contexto 

educacional

Você pode ensinar a um aluno uma lição a cada dia; mas 

se você ensiná-lo a aprender despertando sua curiosidade, 

ele vai se envolver no processo de aprendizagem pelo resto 

da vida.

Provérbio chinês

Há um reconhecimento crescente da importância da 
criatividade nos mais diversos setores da sociedade. Ela tem 
sido considerada o recurso mais precioso para se lidar com os 
desafios que acompanham o atual momento, marcado por mu­
danças em ritmo cada vez mais rápido, por um progresso sem 
precedente, por grande instabilidade e incerteza. Paralelamen­
te a esse reconhecimento, observa-se que educadores de dis­
tintos países têm salientado a necessidade de se preparar os alu­
nos que estão hoje nos diversos níveis do sistema educacional 
para serem pensadores criativos e independentes.

Isso tem sido lembrado como necessário por várias razões. 
Uma delas é por serem as experiências criativas de aprendiza­
gem uma das vias para o bem-estar emocional. Também tem 
sido ressaltado que a capacidade de pensar de forma criativa e 
inovadora, aliada à apresentação de traços de personalidade 
que se associam à criatividade, ajudam o profissional a lidar
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com os desafios e a complexidade típicos de nossa época. Nesse 
sentido, Toren (1993) menciona quatro grupos de competências 
desejáveis em profissionais de distintas áreas: comportamentais 
(como ter iniciativa), perceptuais (ser capaz de lidar com a in­
formação de distintas perspectivas), afetivas (ter sintonia com o 
outro) e simbólicas (como a habilidade de pensar de forma cria­
tiva). De forma similar, em discussões sobre o perfil do profissio­
nal ideal, observa-se que vários atributos associados à criatividade 
têm sido apontados, como intuição, flexibilidade, autoconfiança 
e habilidades interpessoais de tolerância e cooperação.

Outras razões para justificar a necessidade de se promo­
ver, desde os primeiros anos de escola, o desenvolvimento da 
capacidade criativa foram apresentadas anteriormente por 
Treffinger (1979), que destacou:

• A criança de hoje vai lidar com inúmeros problemas e de­
safios durante toda sua vida. Possivelmente, ela enfrentará 
individualmente mais problemas do que é possível ensiná- 
la a resolver durante todos os seus anos de escola.

• Possibilidades para resolver problemas futuros. A vida no 
mundo contemporâneo envolve muitos problemas comple­
xos que exigem soluções criativas. Muitos desses proble­
mas somos incapazes de antecipar no presente momento.

• Satisfação e prazer. Na medida em que a aprendizagem se 
dá de forma criativa, isso favorece o crescimento do aluno 
e gera prazer, motivando-o para novos avanços.

Fatores inibidores da criatividade no contexto 
educacional

Apesar do crescente reconhecimento da necessidade de 
uma educação que privilegie também a criatividade, persiste
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em sistemas educacionais de diferentes países uma série de ele­
mentos que inibem o desenvolvimento e dificultam a expressão 
da capacidade de criar. É comum uma educação voltada exces­

sivamente para o passado, com uma ênfase exagerada na repro­
dução do conhecimento e na memorização de ensinamentos, 
exigindo-se do aluno conhecimentos há muito ultrapassados. 
Por exemplo, em uma análise de várias provas de conhecimento 
utilizadas em escolas do ensino fundamental, tivemos oportuni­
dade de constatar a ênfase exagerada na reprodução do conhe­
cimento, a par de uma exigência de que o aluno memorizasse 
informações pouco irrelevantes. Observamos ainda que respos­
tas aparentemente corretas não eram consideradas como tal pelo 
professor, uma vez que o aluno não havia reproduzido todas as 
informações presentes no livro-texto. Em um item no qual se 
exigia do aluno a descrição de uma bússola, pudemos perceber, 
por exemplo, que o professor tirou pontos daqueles que não ha­
viam incluído em sua resposta o fato de ter sido este instrumen­
to inventado pelos chineses alguns séculos antes de Cristo, como 
apresentado no livro-texto adotado na escola. À conclusão se­
melhante chegamos após examinar mais de 20 mil itens e exer­
cícios de quarenta livros de ciências. Essa análise levou-nos a 
constatar que a grande maioria (mais de 90%) estava voltada 
para a reprodução da informação, e um número insignificante 
de itens exigia do aluno o uso de sua experiência e de sua obser­
vação, com inexistência de itens voltados para o exercício do 
raciocínio e da habilidade de pensar de forma criativa e inova­
dora (Alencar, 1989a).

Uma característica do sistema educacional que também 
tem sido observada por nós é o fato de que, desde os primeiros 
anos de escola, se aprende que para cada problema ou questão 
existe apenas uma resposta correta, sendo a dicotomia certo- 
errado fortalecida a todo tempo, imputando ao aluno a obriga-
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çâo de dar sempre a resposta coneta, de não poder errar, sendo 
o erro visto como sinônimo de fracasso, devendo ser sempre evi­
tado. O erro gera sentimentos de vergonha e constrangimento. 
O espaço reservado para questões que possibilitam múltiplas 
respostas, para a exploração de novas abordagens no processo 
de resolução de problemas e para o uso de formas divergentes 
de lidar com o conteúdo programático é muito reduzido, senão 
inexistente na maioria das escolas.

Paralelamente a essa prática de exercícios que só admi­
tem uma única resposta, cultivando-se em demasia o medo do 
erro e do fracasso, tendem os professores a subestimar o potencial 
e os talentos de seus alunos, como constatamos em um estudo 
com professores do ensino fundamental, que consideravam a 
maior parte de seus alunos pouco criativa (Alencar, 1989b). 
É também comum dar destaque à incapacidade, à ignorância e 
à incompetência do aluno, deixando de assinalar o que cada 
um tem de melhor em termos de talentos e habilidades. Isso 
leva ao desenvolvimento de uma visão pessimista dos próprios 
recursos intelectuais, da capacidade de criar, de propor novas 
idéias e de vislumbrar novas possibilidades e opções diante de 
problemas e desafios.

Enquanto os tempos modernos estão a exigir um perfil de 
homem marcado sobretudo pela autoconfiança, iniciativa, in­
dependência de pensamento e ação, persistência, coragem para 
correr riscos e habilidade de resolver novos problemas, os traços 
mais cultivados em muitas escolas têm sido a obediência, a pas­
sividade, a dependência, conforme constatamos em um estudo 
com 230 professores que, ao descreverem o perfil do aluno ideal, 
deixaram de lado traços essenciais para o sucesso profissional 
neste início de milênio (Alencar e Rodrigues, 1978).

Observamos ainda que nosso ensino está unicamente volta­
do para o conhecimento do mundo exterior, pouco contribuindo 
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para o autoconhecimento. Aprendemos sobre o universo, sobre 
os países, sobre a história do homem, mas continuamos a desco­
nhecer nossos talentos e possibilidades. Aprendemos sobre o 
mundo, mas pouco refletimos sobre nós mesmos, sobre nossos 
sonhos e ideais, sobre o potencial praticamente ilimitado de nossa 
mente, sobre o poder e o valor da nossa imaginação.

A escola desconsidera a imaginação e a fantasia como 
dimensões importantes da mente. Temos visto em muitas esco­
las crianças de quatro anos, no seu primeiro ano de pré-escola, 
levando para casa uma lista de exercícios e tarefas que lhes 
toma o tempo livre, impedindo-lhes de brincar. Em uma análise 
a respeito dos pré-requisitos para a criança ser admitida na pri­
meira série de muitas escolas particulares, constatamos que al­
gumas delas apresentavam um nível de exigência muito além 
do desejável, considerando-se a faixa etária em que se encon­
trava a criança.

Temos também observado que predomina entre professo­
res uma concepção errônea de criatividade, considerando-a um 
dom, privilégio de poucos, presente apenas em grandes artistas, 
inventores e cientistas. Essa concepção limitada, fazendo que 
muitos subutilizem seu potencial para criar, foi analisada por 
Asimov (1989) por meio de uma analogia proposta por ele entre 
criatividade e domínio da leitura e da escrita. Lembra Asimov 
que há alguns séculos, a escrita e a leitura eram privilégio de 
poucos, imperando a crença de que ler e escrever exigiam um 
conjunto de habilidades tão complexas e de um nível tão eleva­
do que apenas alguns cérebros afortunados poderiam adquirir 
tais competências. Oe forma similar, salienta esse autor que, em 
anos recentes, poucos fazem pleno uso de seu potencial criati­
vo, preponderando a crença de que a criatividade é uma prer­
rogativa de alguns poucos privilegiados que nasceram criativos.
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Estratégias para promover a criatividade em 
sala de aula

Vários especialistas, como Torrance (1970, 1987, 1992, 
1995), Cropley (1997), Renzulli (1992), Martinez (1995), Alencar 
(1991, 1994, 1995a, 1996a, 2000c), Fleith (2001), dentre inú­
meros outros, vêm descrevendo distintas estratégias para se pro­
mover a criatividade na escola. Chamam a atenção sobretudo 
para o papel do professor, além de apontar mudanças que se 
fazem necessárias para a ampliação dos objetivos educacionais, 
a fim de que estes contemplem também o desenvolvimento do 
pensamento crítico e criativo.

Ao descrever o professor propiciador do desenvolvimento 
da criatividade, Torrance (1970, 1992) caracterizou-o como 
aquele que respeita as perguntas e idéias dos alunos; faz per­
guntas provocativas; reconhece as idéias originais; e ajuda o 
aluno a se conscientizar do vator de seu talento criativo. É um 

professor que promove nos alunos:

• envolvimento, motivação, persistência e determinação;
• curiosidade, espírito de aventura na exploração dos tópi­

cos abordados;
• independência;
• autoconfiança;
• impulso para experimentar e tentar tarefas difíceis.

Torrance (1995) delineou, também, distintos princípios 
para o desenvolvimento do pensamento criativo por meio de 
experiências na escola, que incluem, entre outros: valorizar o 
pensamento criativo; encorajar a manipulação de objetos e idéias; 
ensinar o aluno a testar cada idéia de forma sistemática; ex­
pressar tolerância diante de novas idéias; ensinar o aluno es-
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tratégias que o ajudem a suportar as pressões do grupo; propiciar 
informações sobre o processo criativo; e encorajar a aquisição 
de conhecimentos em uma variedade de áreas.

Também Cropley (1997) chama a atenção para comporta­
mentos típicos do professor propiciador da criatividade, como os 
seguintes:

• encoraja o aluno a aprender de forma independente;
• motiva seus alunos a dominar o conhecimento factual, de 

tal forma que tenham uma base sólida para propor novas 
idéias;

• encoraja o pensamento flexível em seus alunos;
• leva em conta as sugestões e as questões de seus alunos;
• oferece oportunidades ao aluno para trabalhar com uma 

diversidade de materiais e sob diferentes condições;
• ajuda os alunos a aprenderem com a frustração e o fracas­

so, de tal forma que tenham coragem para tentar o novo e 
o inusitado;

• promove a auto-avaliação pelos estudantes.

Cropley (1997) ressalta, ainda, que não se promove a 
criatividade dos alunos simplesmente os expondo a exercícios 
de criatividade. O que é necessário é uma abordagem que con­
temple os aspectos pessoais, motivacionais, emocionais e sociais 
da criatividade.

De forma similar, Renzullli (1992), em seu modelo para o 
desenvolvimento da criatividade produtiva de pessoas jovens, 
propõe três componentes principais: o aluno, o professor e o cur­
rículo, sendo o professor o componente mais importante. Renzulli 
chama atenção especial para três características desse profes­
sor, a saber: conhecimento da disciplina (domínio do conteúdo 
de sua área), uso de diversas técnicas instrucionais que facili-
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tam e encorajam a criatividade e o romance com a disciplina, 
ou seja, amor pelo ensino e pelo que ensina.

O professor comprometido com o desenvolvimento da 
criatividade de seus alunos é mais flexível, estabelece uma re­
lação positiva com seus alunos, estimula o questionamento em 
sala de aula, apresenta senso de humor, passa mais tempo com o 
aluno do que o necessário, interage com o aluno fora de sala de 
aula, compartilha experiências pessoais relacionadas ao conteú­
do ministrado e apresenta informações significativas, atualizadas 
e conectadas entre si (Alencar, 1997; Csikszentmihalyi, 1996). 
Com relação ao aluno, três aspectos devem ser considerados: 
habilidades (cognitivas e características afetivas), interesses e 
estilos de aprenchzagem. É rmportante que os professores, ao 
planejarem suas aulas, levem em consideração essas informa­
ções acerca de seus alunos, de modo que atendam às necessida­
des destes. Quanto ao currículo, Renzuli ressalta três dimensões: a 
estrutura, a metodologia e o apelo à imaginação. E essencial 
que o conhecimento a ser ensinado ao aluno seja organizado, 
contextualizado, e que a interdisciplinaridade de conteúdos seja 
enfatizada. Em relação ao conteúdo e à metodologia da disci­
plina, espera-se que os principais conceitos e princípios sejam 
apresentados e conectados à realidade do aluno, que tópicos 
representativos da área sejam selecionados, e que os métodos 
de pesquisa empregados e os problemas ainda não solucionados 
na área sejam discutidos em sala de aula. O currículo deve dar, 
ainda, ao aluno oportunidades para usar sua imaginação, para 
visualizar conseqüências para acontecimentos futuros e para 
analisar uma situação sob diferentes ângulos (Fleith, 2001).

Segundo esse modelo, o aluno deve ser estimulado pelo 
professor a explorar novas áreas de conhecimento, a desenvol­
ver habilidades cognitivas e um autoconceito positivo, a parti­
cipar mais efetivamente das atividades em sala de aula e a desco-
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brir novos interesses e potencialidades. Em vez de simplesmente 
reproduzir conhecimento, o aluno é encorajado a produzir co­
nhecimento de forma criativa.

Outra pesquisadora que se vem dedicando ao estudo da 
criatividade no contexto educacional é Martinez (1995). Ela 
propôs o que denomina de um sistema didático integral como es­
tratégia para favorecer o desenvolvimento da criatividade na 
instituição escolar. Seu modelo contempla distintos elementos 
do processo de ensmo-aprendizagem, como objetivos, métodos 
docentes, material didático utilizado, avaliação e clima em sala 
de aula.

Quanto aos objetivos, lembra Martinez que estes devem 
ser apresentados de modo que favoreçam o envolvimento dos 
alunos e ainda incluam, de forma explícita, o desenvolvimento 
da capacidade criativa de cada aluno. Quanto aos métodos, 
salienta a necessidade de métodos que levem ao questionamento, 
à reflexão, à resolução de novos problemas, o que possibilitaria 
o desenvolvimento de interesses e motivações fundamentais para 
a criatividade. Ressalta também a relevância da leitura crítica 
e criativa, conjuntamente com o domínio do conhecimento, 
sendo estes ingredientes complementares para uma produção 
criativa. Destaca ainda a pertinência da auto-avaliação, além 
de apresentar distintos elementos de um clima propício à 
criatividade. Esse pode ser implementado por meio de estraté­
gias diversas, como as seguintes:

• Instigar no aluno confiança em suas potencialidades.
• Impulsionar o desenvolvimento de interesses e motivos.
• Evitar a ênfase nas avaliações.
• Individualizar o processo de ensino.
• Valorizar e utilizar os produtos criativos dos alunos.
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Por outro lado, Alencar (1993, 1996b), em seu modelo 
para desenvolvimento da criatividade, sugere que, para promo­
ver o desenvolvimento do potencial criador em sala de aula, o 
professor deve:

• Utilizar atividades que possibilitem ao aluno exercitar seu 
pensamento criativo.

• Fortalecer traços de personalidade, como autoconfiança, 
curiosidade, persistência, independência de pensamento, 
coragem para explorar situações novas e lidar com o des­
conhecido.

• Ajudar o aluno a se desfazer de bloqueios emocionais, como 
o medo de errar, o medo de ser criticado, sentimentos de 
inferioridade e insegurança.

• Expor os alunos apenas a críticas construtivas.
• Diversificar as estratégias docentes utilizadas em sala de aula.
• Propiciar um clima em sala de aula que reflita valores for­

tes de apoio à criatividade.

Dentre os vários princípios nos quais esse apoio se traduz, 
salientam-se:

• valorização da pessoa do aluno;
• confiança em sua capacidade e competência;
• apoio à expressão de novas idéias;
• provisão de incentivos às novas idéias;
• implementação de atividades que ofereçam desafios e opor­

tunidades de atuação criativa.

Lembra essa autora que é também necessário que algu­
mas barreiras à expressão da criatividade sejam conhecidas e 
progressivamente suprimidas na escola. Dentre elas, destacam-se:
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• atitudes autoritárias por parte do professor;
• hostilidade com relação ao aluno que questiona, critica, 

discorda;
• pressão ao conformismo, que se manifesta em um currículo 

inflexível e em uma rotina em sala de aula que não se alte­
ra;

• ênfase exagerada na reprodução do conhecimento em de­
trimento da produção de idéias originais;

• ausência de uma preocupação em favorecer o desenvolvi­
mento de um autoconceito positivo e sentimentos de com­
petência.

Diversos autores (Amabile, 1989; Csikszentmihalyi,1996; 
Fleith, 2000; Raffini, 1991; Starko, 1995; Sternberg e Williams, 
1996; Virgolim, Fleith e Neves-Pereira, 2001) têm sugerido, ain­
da, várias maneiras de cultivar a criatividade em sala de aula. 
Algumas sugestões dizem respeito ao comportamento do profes­
sor em sala de aula, enquanto outras ressaltam estratégias de 
ensino e atividades a serem desenvolvidas.

Comportamento do professor em sala de aula

• Dar tempo ao aluno para pensar e desenvolver suas idéias.
• Valorizar produtos e idéias criativas.
• Considerar o erro uma etapa do processo de aprendizagem.
• Estimular o aluno a imaginar outros pontos de vista.
• Dar ao aluno oportunidade de escolha, levando em consi­

deração seus interesses e suas habilidades.
• Prover oportunidades para que os alunos se conscientizem 

de seu potencial criativo, favorecendo, dessa forma, o de­
senvolvimento de um autoconceito positivo.

• Cultivar o senso de humor em sala de aula.

141



__________  Eunice Soriano de Alencar e Denise de Souza Fleith __________

• Ter expectativas positivas com relação ao desempenho da 
criança.

• Criar um clima em sala de aula em que a experiência de 
aprendizagem seja prazerosa.

• Não se deixar vencer pelas limitações do contexto em que 
se encontra.

Estratégias de ensino

• Dar ao aluno feedback informativo.
• Relacionar os objetivos do conteúdo às experiências dos 

alunos.
• Variar as tarefas propostas aos alunos, as técnicas instrucionais 

e as formas de avaliação.
• Criar um espaço para divulgação dos trabalhos dos alunos.
• Oferecer aos alunos informações que sejam importantes, 

interessantes, significativas e conectadas entre si.
• Compartilhar com os alunos experiências pessoais relacio­

nadas ao tópico estudado.
• Orientar o aluno a buscar informações adicionais sobre tó­

picos de seu interesse.

Atividades que...

• levem o aluno a produzir muitas idéias;
• envolvam análise crítica de um acontecimento;
• estimulem o aluno a levantar questões;
• levem o aluno a gerar múltiplas hipóteses;
• desenvolvam no aluno a habilidade de explorar conse- 

qüências para acontecimentos que poderão ocorrer no fu­
turo;
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É relevante destacar que vários aspectos apontados ante­
riormente como promissores para a expressão da criatividade 
em sala de aula são similares àqueles descritos na literatura 
sobre criatividade nas organizações. Ao descrever um ambiente 
que estimula a criatividade no trabalho, Amabile (1995) lem­
bra, por exemplo, da presença do encorajamento por parte do 
supervisor, de atividades percebidas como desafiadoras, interes­
santes e importantes, além do reconhecimento e da premiação 
às idéias criativas. Por outro lado, Frost (1995) ressalta que, 
para as organizações fortalecerem a prática da criatividade en­
tre indivíduos e grupos de trabalho, três elementos são essen­
ciais: tempo, oportunidade e encorajamento.

Criatividade em cursos universitários

Com relação à criatividade em cursos universitários, nota- 
se que dentre os autores que analisaram o ensino universitário, 
apontando falhas no que diz respeito à promoção da criatividade, 
salientam-se Paulovich (1993), nos Estados Unidos, Tolliver 
(1985), no Canadá, e Alencar (1995b, 1997, 2000a), Castanho 
(2000) e Rosas (1985), no Brasil.

Paulovich (1993:565), por exemplo, critica a educação 
universitária por não encorajar o pensamento criativo e inde­
pendente. Segundo essa autora, “estudantes ansiosos por notas 
são forçados a memorizar e a regurgitar um volume incrível de 
fatos em um ritmo que impede mesmo o mais entusiasta de re­
fletir sobre o material ensinado ou ser intelectualmente estimu­
lado”. Por outro lado, Tolliver (1985:35) lembra que os professo­
res universitários inibem os estudantes criativos por meio da 
seleção de conhecimentos apresentados e também pela função 
reguladora da educação, que busca padronizar e socializar ten­
do em vista metas específicas. Considera ele que, em função do 
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que ocorre comumente na universidade, “os educadores podem 
estar encorajando os estudantes a cometer atrocidades intelec­
tuais para sobressair”.

No Brasil, o pouco espaço para o desenvolvimento da 
criatividade nos cursos universitários foi apontado por autores 
diversos, como Alencar (1995b, 1997), Castanho (2000) e Ro­
sas (1985). Rosas lembra, por exemplo, que “é no terceiro grau 
onde menos se fala e pensa em criatividade. Excetuando-se as 
escolas e/ou departamentos de artes, parece que os demais pro­
fessores têm muito mais o que fazer do que se preocupar com 
imaginação, fantasia e criação” (id., ibid., p. 122). De forma 
similar, Castanho ressalta que

podemos afirmar que nossas faculdades são, no geral, pouco ou 
nada criativas. Desenvolver a criatividade parece ser um obje­

tivo tão simples e é uma das características mais raras de se en­
contrar na maioria de nossos jovens, educados para a atitude 
conformista e homogênea a que os sistemas escolares os conde­

nam (Castanho, 2000, p. 77).

Também Alencar (1999) aponta a prevalência de uma 
cultura de aprendizagem que estabelece limites muito abaixo 
das possibilidades praticamente ilimitadas do potencial criativo 
do ser humano.

Um caminho para o ensino e o desenvolvimento da 
criatividade de universitários tem sido os cursos de criatividade 
oferecidos para estudantes de áreas diversas. Esses cursos são 
desenvolvidos em um clima em que os estudantes são estimula­
dos a explorar seu potencial criador e a fortalecer característi­
cas de uma pessoa criativa. Nesses cursos, o conhecimento teó­
rico é complementado via aprendizagem por meio de experiência 
pessoal, no sentido de capacitar os universitários para as de-
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mandas do mercado de trabalho. Nos Estados Unidos, muitos 
desses cursos foram analisados por McDonough e McDonough 
(1987), Montgomery, Bull e Baloche (1992, 1993), Baloche, 
Montgomeiy, Bull e Salyer (1992) e Bull, Montgomery e Baloche 
(1995). Os distintos componentes desses cursos, a importância 
destes para o ensino da criatividade bem como a percepção de 
seus professores sobre as características da pessoa criativa em 
relação à literatura profissional foram alguns dos aspectos 
pesquisados. Constataram esses pesquisadores que os aspectos 
mais enfatizados nesses cursos foram: 1) propiciar um clima que 
favorecesse ao estudante explorar sua própria criatividade; 2) gerar 
oportunidades para o estudante se engajar em experiências cria­
tivas, incluindo algumas com o uso de técnicas de criatividade; e 
3) possibilitar uma compreensão do processo criativo.

Conferências sobre o ensino de criatividade em cursos 
universitários, com a presença de seus professores, têm sido tam­
bém organizadas em distintas instituições, como mostra a litera­
tura (Shallcross e Gawienowski, 1989; Baloche et al., 1992). 
Um dos primeiros eventos nesse sentido ocorreu na Universida­
de de Massachusetts, em 1986, com a presença de mais de qua­
trocentos educadores. Nesse evento, discutiram-se especialmen­
te as questões do reconhecimento e do cultivo nos universitários 
do potencial para o trabalho criativo e como propiciar oportuni­
dades para canalizar sua energia criativa. Uma segunda confe­
rência com o mesmo objetivo ocorreu no ano seguinte, 1987. Ao 
descrever a relevância do tema e os tópicos discutidos nesses 
eventos, Shallcross e Gaiwenowski ressaltam que o desejo de 
usar a criatividade atrofia ao longo do processo de socialização 
e, ainda, que a prática de se ensinar aos alunos as respostas 
“corretas” pode ajudar a destruir sua natural curiosidade e a 
sua imaginação.
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Tem sido lembrado por diversos autores, como Chambers 
(1973), MacKinnon (1978), Necka (1993, 1994), Sternberg 
(1991), Sternberg e Lubart (1995), Tolliver (1985), além de 
Alencar (1999, 2000b), que, muitas vezes, o professor é um ele­
mento bloqueador da expressão de novas idéias, tendo estes 
autores descrito um conjunto de práticas inibidoras ao desen­
volvimento e à expressão da criatividade, comuns em diferen­
tes países. MacKinnon, por exemplo, há mais de duas décadas, 
ressaltou que o potencial criativo é negligenciado pelos profes­
sores, havendo mesmo discriminação contra aqueles que se so­
bressaem por sua criatividade, em todos os níveis da educação 
norte-americana. Nos Estados Unidos também, Sternberg res­
saltou a necessidade de mudanças na escola. Considera Sternberg 
que os professores deveriam promover oportunidades para os 
estudantes definirem problemas, propiciar tarefas que possibili­
tassem aos estudantes visualizar objetos e acontecimentos de 
formas novas e variadas, encorajar traços de personalidade que 
se associam à criatividade, além de premiar as manifestações da 
criatividade, em vez de ignorá-las ou mesmo puni-las. De forma 
similar, Necka apontou várias fraquezas dos sistemas educacio­
nais contemporâneos, sendo uma delas a de não favorecer o 
desenvolvimento das habilidades criativas e mesmo de atrofiar 
o desejo desses estudantes em fazer uso de sua criatividade.

Também Alencar (1997) observou, em pesquisa realizada 
com estudantes universitários, que estes, de modo geral, perce­
biam seus professores como pouco ou muito pouco criativos. Pos­
sivelmente essa percepção reflete o comportamento do profes­
sor em sala de aula que denota pouca criatividade. Tal resultado, 
similar ao observado em estudo anterior com uma amostra de 
estudantes do ensino médio (Alencar, 1993), sugere a pouca 
ênfase que se dá à criatividade por parte dos professores. Estes 
estariam mais preocupados com seu papel de transmissor de in-
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formação, como já havia sido assinalado anteriormente por 
Rosas (1985).

Mais recentemente, Alencar (2000a) desenvolveu um 
estudo com pós-graduandos sobre comportamentos típicos do 
professor facilitador do desenvolvimento e da expressão das ha­
bilidades criativas e também sobre o professor inibidor desse 
desenvolvimento. Uma análise de conteúdo da descrição apre­
sentada dos comportamentos típicos do professor facilitador da 
criatividade resultou em distintas categorias de respostas, sen­
do que as três categorias com maior número de respostas, em 
ordem decrescente, foram: técnicas instrucionais, preparação/ 
bagagem de conhecimento e relação professor-aluno.

Com relação às técnicas instrucionais, os alunos referi­
ram-se especialmente à utilização de discussão e debates por 
parte dos professores, como um incentivo ao aluno para questio­
nar, refletir e participar ativamente das discussões em sala de 
aula. O professor facilitador foi ainda descrito como aquele que 
apresenta grau de preparação elevado, domínio do conteúdo 
ministrado e utilização de bibliografia ampla, provocativa e/ou 
adequada. A forma como o professor se relaciona com o aluno 
foi também ressaltada por um número substancial de pós- 
graduandos que participaram do estudo: tratar o aluno com res­
peito e cordialidade e ter relacionamento amigável com o alu­
no foram os aspectos mais apontados no que diz respeito a esta 
categoria de resposta.

Na descrição do professor facilitador, outras respostas que 
também ocorreram, porém com menor frequência, foram: a) in­
teresse pela matéria/aprendizagem do aluno; e b) traços de per­
sonalidade. Dedicam-se completamente ao curso, preparam as 
aulas, alto nível motivacional com relação ao que ensinam, in­
teresse real em ensinar, paixão pelo trabalho, são alguns exem­
plos de respostas relativas ao interesse pela matéria. Disposto a 
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elucidar todas as dúvidas dos alunos, estimulador da aprendiza­
gem, suporte constante à compreensão dos alunos, foram res­
postas obtidas que denotam interesse pela aprendizagem do aluno 
e caracterizam o professor facilitador, na opinião da amostra do 
referido estudo.

Com relação aos traços de personalidade do professor 
facilitador, foram salientados especialmente: abertura a críticas 
e idéias divergentes, pontualidade, assiduidade, senso de hu­
mor. O professor escolhido foi ainda descrito como alegre, 
autoconfiante, flexível, responsável, humilde, dinâmico e entu­
siasta.

Exemplos de respostas relativas ao professor facilitador, 
apresentadas pelos participantes do estudo, são transcritas a 
seguir:

Tratamento respeitoso, com métodos de ensino variados que 
despertam interesse, criatividade e raciocínio. Incentiva a livre 
iniciativa. Alto grau de preparação e conhecimento da matéria 
e correlatas.

Ele realmente ouve o que temos a dizer. Sempre pede a 
nossa reflexão sobre o assunto e muitas vezes incorpora o ponto 
de vista do aluno à discussão. Conhece vários paradigmas com 

profundidade, o que o impede de ser bitolado ou dogmático. 
Confia plenamente no aluno e dá a ele uma enorme autono­
mia na escolha do problema, na execução da pesquisa e na ela­
boração do trabalho final. Seu interesse em conhecer mais é 
genuíno.

Na descrição do professor inibidor da criatividade, as ca­
tegorias de respostas com maior freqüência foram, em ordem 
decrescente: técnicas instrucionais, relação professor-aluno e 
traços de personalidade.
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Aulas expositivas centradas na reprodução do conheci­
mento, didática pouco estimulante, conteúdo apresentado de 
maneira mecânica, aulas monótonas, ilustram respostas refe­
rentes às técnicas instrucionais. No que diz respeito à qualida­
de da relação professor-aluno, os participantes do estudo men­
cionaram especialmente que o professor inibidor ignora 
contribuições do aluno, causa temor e ansiedade, colocando o 
aluno, muitas vezes, em situação constrangedora. Quanto aos 
traços de personalidade, o professor inibidor foi descrito sobre­
tudo como autoritário, arrogante, pouco flexível, excessivamente 
crítico. A seguir, respostas que ilustram a descrição do professor 
inibidor são apresentadas:

Método de ensino rígido, desestimulando o prazer pelo curso; 
críticas não construtivas, deixando o ambiente das aulas muito 
tenso, alterando o ritmo do aprendizado.

O professor só utilizou um sistema metodológico: somente 
aula expositiva. Era agressivo e arrogante. Isto inibia os alunos. 
Apesar de profundo conhecedor na sua área, não estimulava 
questões e debates.

Aulas excessivamente expositivas. Postura distante e alheia. 
Os alunos são tratados como uma turma homogênea. Não-dis- 
ponibilidade para o atendimento extraclasse. Incentivo indire­
to à reprodução das idéias dos autores lidos.

Os resultados obtidos no estudo sobre o perfil do professor 
facilitador e do professor inibidor chamam a atenção para al­
guns aspectos que também foram apontados por autores diver­
sos, como Chambers (1973), Torrance (1970, 1992) e Cropley 
(1997), que pesquisaram maneiras de se cultivar a criatividade 
em sala de aula. Chambers, que estudou características de pro­
fessores universitários facilitadores da criatividade, observa que

149



__________  Eunice Soriano de Alencar e Denise de Souza Fleith __________  

este tipo de professor se apresenta mais interessado no ensino e 
em seus alunos e como tendo um alto grau de dedicação ao seu 
campo de estudo. Eram também mais disponíveis aos seus alu­
nos e encorajavam a discussão de tópicos que faziam parte do 
programa.

O respeito pelo aluno e por suas idéias, o incentivo à re­
flexão e à participação dos alunos, além da promoção no aluno 
da motivação, da persistência e da autoconfiança foram alguns 
dos aspectos salientados por Torrance (1970, 1992) no professor 
propiciador do desenvolvimento das habilidades criativas. De 
forma similar, Cropley (1997) chama atenção para várias carac­
terísticas do professor facilitador, sendo que algumas delas fo­
ram também ressaltadas pela amostra do estudo descrito. Se­
gundo Cropley, esse professor diversifica as atividades 
desenvolvidas em suas disciplinas, oferecendo oportunidades para 
o aluno trabalhar com uma diversidade de materiais sob dife­
rentes condições.

As novas tendências no estudo da criatividade têm 
enfatizado a influência dos contextos social, histórico e cultural 
no processo criativo (Amabile, 1996; Csikszentmihalyi, 1996; 
Simonton, 1994). Sob essa perspectiva, a criatividade não pode 
ser implementada isolando-se o indivíduo do seu contexto. Além 
de treinar e preparar alunos e professores na produção de idéias 
originais em diferentes campos do saber, é também importante 
estabelecer um clima em sala de aula propício à emergência e 
ao desenvolvimento de habilidades criativas.
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Capítulo 6
Criatividade no contexto das 

organizações

As empresas devem se comportar como qualquer outro 

organismo vivo, adaptando-se constantemente às mudan­

ças. Essa é a única maneira de sobreviver e ter sucesso.

OeSimone

O interesse por criatividade tem sido especialmente no­
tado em empresas e organizações. Isso possivelmente se deve às 
características do atual momento da história, marcado por mu­
danças em ritmo acelerado, complexidade e incerteza, em meio 
a um impressionante processo de globalização e competição 
empresarial sem precedente.

üessa forma, constata-se uma discrepância entre interes­
se por criatividade apresentado pela escola e por outros tipos de 
organização. Nota-se que não é raro a escola se manter refratá- 
ria a mudanças e resistente a propostas que impliquem o desen­
volvimento das habilidades criativas dos alunos. O ensino con­
tinua voltado predominantemente para o passado, para a 
reprodução do conhecimento, sem um interesse maior em 
projetá-lo para o futuro. Ademais, pouco se faz para preparar o 
aluno para a resolução de problemas que hoje somos incapazes 
de antecipar.
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Por outro lado, observa-se um reconhecimento crescente 
de que a criatividade é um fator-chave para a inovação e o 
sucesso a longo prazo das organizações. Diante da necessidade 
de operar com eficiência em um contexto marcado por novas 
tendências de mercado, mudanças nas regulações governamen­
tais, novas composições na força de trabalho e pelo próprio avanço 
tecnológico, a criatividade tem sido vista como elemento im­
portante de ser cultivado no ambiente de trabalho, levando gran­
de número de empresas a investir em programas de criatividade. 
Dados apresentados por Biech (1996), por exemplo, indicam 
que 44% de 119 empresas norte-americanas que responderam a 
uma enquete vinham oferecendo programas de treinamento de 
criatividade para seus funcionários.

O contraste entre o interesse por criatividade por parte 
de escolas e empresas foi bem lembrado por De Bono (1988), ao 
ressaltar que o mundo dos negócios e das organizações tem se 
revelado mais interessado no desenvolvimento da capacidade 
de pensar do que qualquer outro setor da sociedade - inclusive 
a ciência e a educação.

É visível que mesmo em pafces como os Estados Unidos, 
onde muitos progressos ocorreram no sentido de favorecer o 
desenvolvimento das habilidades criativas no contexto educa­
cional e de apontar a necessidade de o sistema educacional ser 
mais propício à expressão da criatividade - indo além da repro­
dução e da memorização , vários pesquisadores, como 
Sternberg (1991; Sternberg e Lubart, 1995), têm salientado que 
muito ainda necessita ser feito nesse sentido. Isso porque ainda 
são gastos muito tempo, energia e recursos na escola para o trei­
namento de algumas poucas habilidades de pensamento, sendo 
necessárias condições de aprendizagem mais apropriadas para o 
cultivo de habilidades criativas e de processos mentais superio­
res, como a aplicação e a inferência. Observações semelhantes
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têm sido feitas por educadores de outros países, como Furman 
(1998), da República Checa, Toren (1993), da Holanda e Necka 
(1996), da Polônia. Eles têm criticado a educação e a cultura 
de aprendizagem predominantes em seus países, por não ofere­
cerem condições necessárias ao florescimento da criatividade.

O interesse por criatividade na área organizacional deve- 
se especialmente ao fato de que para sobreviver e se expandir as 
empresas muitas vezes necessitam diversificar seus produtos, 
antecipar as demandas de mercado, recrutar e reter bons em­
pregados e melhorar a qualidade de seus produtos e serviços. 
É por essa razão que a criatividade tem sido vista como algo 

indispensável, e a introdução de inovações, como uma necessi­
dade constante.

Observa-se que esse interesse por parte do empresariado 
ocorre em nível internacional, como foi constatado em uma 
pesquisa realizada com cerca de mil executivos de empresas 
americanas, japonesas e européias, quando 90% dos entrevista­
dos indicaram uma necessidade crescente de inovações em suas 
companhias e 75% expressaram a necessidade de conhecimen­
tos e competências para lidar efetivamente com o processo de 
inovação (Isaksen, 1987). A consciência da necessidade de 
mudança para sobreviver foi também lembrada por um alto exe­
cutivo americano, que, em um simpósio sobre criatividade e 
inovação, assim se expressou: “Eu não acredito que ninguém 
hoje na área de negócios saiba que poderá continuar a existir e 
a prosperar caso não esteja disposto a mudanças substanciais na 
maneira como faz as coisas e gerencia seus negócios” 
(Vosburg:165).

E o objetivo do presente capítulo analisar em um primeiro 
momento os termos criatividade e inovação e suas diferenças, 
termos estes que têm sido usados, porém, como sinônimos. Pos­
teriormente, serão apontados tanto alguns fatores do ambiente 
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de trabalho que são obstáculos à criatividade e à introdução de 
inovações como aqueles que são fortes estímulos à criatividade 
e favorecem a introdução bem-sucedida de novas idéias e ino­
vações. Antes de examinar esses aspectos, é necessário, porém, 
lembrar que, além das variáveis da própria organização ou em­
presa, há variáveis ligadas ao indivíduo - características pessoais 
favoráveis ou desfavoráveis - que podem facilitar ou emperrar, 
contribuir ou dificultar as mudanças necessárias. As influências 
recíprocas entre organização e indivíduo são apresentadas no 
quadro a seguir:

Organização Indivíduo

Atitudes e comportamentos do indivíduo influenciam e são influenciados pelo 

sistema organizacional.

Além dessa influência recíproca, é necessário lembrar 
também que, em uma análise mais completa da questão, a par 
das características das organizações, como clima psicológico e 
barreiras, e das características e dos comportamentos de seus 
membros, como motivação intrínseca, autoconfiança e entusias­
mo, há fatores da natureza extra-organizacional que também 
afetam o comportamento de uma empresa. Dentre estas, salien­
tam-se competição com outras empresas e o ambiente externo à 
organização, com suas características de instabilidade e 
impre visibilidade.
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Diferenças entre criatividade, inovação e 
mudança

Embora, como destacamos anteriormente, os termos 
criatividade e inovação sejam muitas vezes usados como sinôni­
mos, observa-se que o termo inovação tem sido mais utilizado 
em nível de organizações, e criatividade, para indivíduos e gru­
pos de indivíduos. Nesse sentido, tem sido considerado que se­
ria a criatividade do indivíduo o fator fundamental para a gera­
ção da inovação, de interesse da organização, constituindo-se 
o componente ideacional da inovação, enquanto esta engloba­
ria a concretização e a aplicação das novas idéias.

Com relação à criatividade, conforme destacamos no pri­
meiro capítulo deste livro, observa-se uma enorme diversidade 
de significados e de concepções disponíveis na literatura. Al­
guns autores têm dado ênfase, por exemplo, em sua definição 
de criatividade, aos processos de pensamento. Em outras defini­
ções, a criatividade tem sido considerada um conjunto de atri­
butos de personalidade ou concebida como uma habilidade par­
ticular de resolver problemas. Há alguns autores que sugerem, 
ainda, distintos níveis de criatividade, como Mansfield e Busse 
(1981) e Taylor (apud Torrance, 1988), tendo este último suge­
rido e caracterizado distintos níveis, como a criatividade “ex­
pressiva”, que se observa, por exemplo, nos desenhos espontâ­
neos da criança; a criatividade “produtiva”, presente na produção 
de cientistas e artistas; e a criatividade “inventiva”, que carac­
terizaria uma produção marcada pela engenhosidade na mani­
pulação de métodos, técnicas e materiais, como ocorre por exem­
plo em uma nova patente.

A emergência de uma idéia ou produto novo parece ser, 
entretanto, o aspecto mais freqüente em muitas definições já 
propostas para o termo. Também salientada nessas definições é
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a necessidade de ser a idéia ou o produto considerado satisfatório 
ou apropriado por um número significativo de pessoas.

A definição apresentada a seguir enquadra-se nessa ca­
tegoria:

Criatividade - processo que resulta em um produto novo, acei­
to como útil e/ou satisfatório por um número significativo de 
pessoas em algum ponto no tempo (Stein, 1974).

Para se considerar o grau de novidade do produto, tem 
sido lembrado que este depende do grupo de referência com o 
qual o criador é comparado: um projeto de ciências de um estu­
dante do ensino médio, por exemplo, pode ser altamente criati­
vo em relação a outros projetos de estudantes, embora não o 
seja quando comparado com os produtos de cientistas da área 
em questão.

Observa-se também que nem sempre a sociedade está 
preparada para captar o valor do produto e o aceitar como apro­
priado e satisfatório, seja ele uma nova descoberta ou uma obra 
de arte. Conforme destaca Kneller (1976:17), o preço da novi­
dade é, muitas vezes, o ceticismo ou a hostilidade dos contem­
porâneos. Nesse sentido, o mesmo autor lembra os seguintes 
exemplos: “Copémico e Galileu foram denunciados como blas­
femos; a teoria darwiniana da evolução desencadeou as iras do 
clero; Le Sacre de Printemps, de Stravinsky, provocou um motim. 
Não é raro o inovador passar irreconhecido até tarde em sua 
vida ou depois de morto”.

Por outro lado, inovar significa, como o próprio termo su­
gere, introduzir novidades, e a inovação envolve geração, acei­
tação e implementação de novas idéias, processos, produtos ou 
serviços. Apresentaremos a seguir a definição proposta por West e 
Farr (1990:9), autores do livro Inovação e criatividade no trabalho: 

162



___________________________  Criatividade ____________________________

Inovação - introdução intencional, dentro de um grupo ou or­
ganização de idéias, processos, produtos ou procedimentos no­
vos para a unidade, relevante de adoção e que visa gerar bene­
fícios para o indivíduo, grupo, organização ou sociedade maior.

Alguns pontos relativos a essa definição são enfatizados 
por esses autores. O primeiro diz respeito ao fato de ser a inova­
ção algo intencional, destacando-se a intencionalidade do be­
nefício. O segundo relaciona-se com os possíveis benefícios, que 
podem ser de uma enorme diversidade, como crescimento pes­
soal, maior satisfação, maior coesão grupai, melhor comunica­
ção interpessoal, além do critério do benefício econômico. 
O terceiro aspecto refere-se a fato de que não se requer novi­
dade absoluta de uma idéia, mas apenas que a idéia seja nova 
para a unidade que a adote. Assim, se um indivíduo traz uma 
nova idéia de uma organização na qual trabalhou anteriormen­
te, isso pode ser considerado inovação.

Esses autores lembram ainda que nem toda mudança é 
inovação, apresentando como exemplos a substituição de funcio­
nários que se aposentam por novos, ou a diminuição do número de 
horas de trabalho em uma fábrica em dias muito quentes do verão.

É necessário destacar também que nem toda movação é 
bem assimilada ou bem-sucedida, podendo muitas vezes a ino­
vação fracassar se for, por exemplo, rejeitada por aqueles a quem 
seja destinada. Um exemplo apresentado na literatura norte- 
americana (King, 1990) foi a “nova coca”, desenvolvida pela Coca­
Cola em resposta à ameaça crescente da Pepsi-Cola, tendo sido 
aquele produto intensamente rejeitado em muitos mercados.

Como se sabe, a resistência à mudança é algo muito fre- 
qüente. Beveridge (1988), biólogo e professor da Universidade 
de Cambridge, lembra, nesse sentido, que a mente humana re­
siste a uma nova idéia, da mesma forma que nosso organismo 
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enfrenta um elemento estranho, rejeitando-a com igual inten­
sidade. Observa-se, em nível de indivíduo, uma série de fatores 
inibidores da aceitação de novas idéias ou propostas, como o 
hábito, a intolerância à ambigüidade, a baixa tolerância à mu­
dança, o dogmatismo e a baixa propensão a correr riscos. Por 
essa razão, dois grandes desafios a serem trabalhados em nível 
de empresa dizem respeito tanto à maneira como se deve intro­
duzir a inovação como às estratégias para facilitar o processo de 
adaptação do indivíduo à mudança.

A literatura tem indicado, ainda, diferentes tipos de ino­
vação, dos quais dois têm recebido maior atenção: as inovações 
técnicas, que são aquelas diretamente relacionadas às ativida­
des primárias de trabalho da organização, como, por exemplo, a 
implementação de uma idéia para um novo produto ou um novo 
serviço; e as inovações administrativas, que ocorreriam no sis­
tema social da organização, como, por exemplo a implementação 
de uma nova maneira de recrutar pessoal, alocar recursos, pre­
miar funcionários ou um novo método de trabalho.

Barreiras à inovação e fatores que inibem a 
criatividade do indivíduo nas organizações

Um tema que tem sido objeto de muitas discussões são as 
barreiras à inovação, ao lado de fatores que inibem a criatividade 
do indivíduo no contexto organizacional. Oe fundamental im­
portância tem sido também a necessidade de se despertar a cons­
ciência nas organizações para o potencial criativo de seus re­
cursos humanos, que na maioria das vezes não é devidamente 
reconhecido e aproveitado.

Van Gundy (1987), ao analisar as diversas modalidades 
de barreiras à inovação, classificou-as em cinco grandes grupos, 

164



___________________________  Criatividade ____________________________

a saber: 1) estruturais; 2) sociais e políticas; 3) processuais; 
4) de recursos; e 5) individuais/atitudinais. Esse autor lembra 
ainda que, caso as barreiras sejam suficientemente resistentes, 
dificilmente as inovações serão adotadas e implementadas. En­
tretanto, um efeito positivo das barreiras seria o de levar os res­
ponsáveis pela introdução das inovações a se preocuparem com 
um planejamento antecipado e com o detalhamento das estra­
tégias a serem utilizadas nesse processo.

Barreiras estruturais, como, por exemplo, a centralização e a 
formalização: a centralização refere-se à concentração de poder 
e autoridade, considerando-se que quanto maior a concentra­
ção de poder acompanhada de baixa participação dos funcioná­
rios de níveis inferiores nos processos decisórios, menor será o 
número de novas idéias acionadas. Uma alta centralização ten­
de, pois, a inibir a introdução de inovações, uma vez que res­
tringe os canais de comunicação e reduz a informação disponí­
vel. Por outro lado, a formalização diz respeito ao grau em que a 
organização enfatiza o seguimento de regras e procedimentos 
no desempenho do papel de seus membros. Van Gundy lembra 
que a formalização é detrimental à introdução de inovações, 
uma vez que o comportamento de uma maneira padronizada 
por parte dos membros da organização tende a dificultar a gera­
ção de novas propostas e a busca de novas fontes de informação.

Barreiras sociais e políticas: estas dizem respeito às normas e às 
influências de poder dentro das organizações. Um exemplo se­
ria as normas que reforçam o conformismo, a relutância em co­
municar idéias, promovendo o medo generalizado da crítica. 
Van Gundy lembra, ainda, que uma ênfase exagerada nas rela­
ções de poder e diferenciação de status pode afetar negativa­
mente a introdução de inovações.

165



__________  Eunice Soriano de Alencar e Denise de Souza Fleith __________

Barreiras processuais: referem-se a procedimentos e regulações 
que freqüentemente inibem a inovação. Um exemplo seria a 
ênfase na manutenção do status quo, paralelamente ao 
desestimulo à realização das tarefas de trabalho de forma dife­
rente da usual.

Barreiras de recursos: dizem respeito à carência de profissionais, 
tempo disponível, recursos financeiros e informações.

Barreiras individuais/atitudinaui: são aquelas apresentadas por in­
divíduos que trabalham na organização e revelam medo de cor­
rer riscos, insegurança, intolerância à ambigüidade, dogmatismo 
ou inflexibilidade. Elas sofrem a influência do clima psicológico 
da organização, à medida que este seja percebido como 
propiciador de pouco apoio e estímulo às novas idéias.

Uma análise de fatores que inibem a criatividade na em­
presa é também apresentada por outros autores, como Amabile 
(1996, 1999), Bruno-Faria e Alencar (1996, 1998), Burnside 
(1995) e Duailibi e Simonsen (1990).

Para Amabile (1996), dentre os principais obstáculos à 
criatividade no ambiente de trabalho, poder-se-iam destacar:

• várias características organizacionais, como um clima mar­
cado por falta de cooperação entre setores e sistema im­
próprio de premiação;

• falta de liberdade para decidir como realizar uma dada ta­
refa ou alcançar uma determinada meta; ausência de um 
sentido de controle sobre as próprias idéias e sobre o traba­
lho;

• sistema impróprio de avaliação, expectativas irrealistas e 
ênfase na crítica e na avaliação externa;

• recursos insuficientes, em termos de equipamentos, fundos 
ou pessoas;
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• tempo insuficiente para pensar de forma criativa sobre um 
dado problema; carga excessiva de trabalho;

• ênfase excessiva no status quo, com relutância por parte 
dos gerentes e funcionários em mudar a forma de realizar 
suas tarefas;

• competição entre equipes e entre funcionários, alimentan­
do uma atitude defensiva;

• forma inadequada de gerenciamento, com a presença de 
uma chefia incapaz de estabelecer uma direção clara; sis­
tema inadequado de comunicação, levando à fragmenta­
ção dos esforços das equipes.

Excesso de serviços, escassez de tempo, bloqueio e resis­
tência a idéias novas, além de problemas organizacionais diver­
sos, foram elementos observados por Bruno-Faria e Alencar 
(1998) em um estudo com 993 empregados de uma tradicional 
instituição bancária brasileira. O referido estudo teve como 
objetivo principal proceder à construção de um instrumento que 
possibilitasse identificar estímulos e barreiras à criatividade no 
ambiente de trabalho.

Como etapa para elaboração dos itens do instrumento, 
realizou-se uma pesquisa com 25 profissionais de organizações 
diversas. Estes foram solicitados a identificar barreiras à 
criatividade no seu ambiente de trabalho. Na ocasião, foram 
apontados, especialmente, os seguintes fatores:

• estrutura de organização rígida, burocrática, autoritária, 
com alto grau de centralização e formalização;

• comunicação deficiente, com dificuldade de acesso à in­
formação e reduzido número de canais de comunicação;

• cultura organizacional, caracterizando-se a empresa pela 
rejeição a idéias novas, resistência à mudança e não-valo- 
rização de idéias criativas.
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Também Duailibi e Simonsen (1990), ao efetuar uma aná­
lise de fatores que inibem a criatividade na empresa, relaciona­
ram os seguintes aspectos:

• atitudes excessivamente autoritárias, predominando na 
organização pouca ou nenhuma comunicação, sobretudo 
em nível vertical, e a presença de chefes autoritários que 
só valorizam as próprias idéias, rejeitando quaisquer pro­
postas de seus subordinados;

• baixa receptividade a novas idéias, recebidas usualmente 
com temor e desconfiança, permeando um sentimento de 
ameaça diante daqueles que eventualmente apresentem 
uma idéia nova;

• centralização do poder;
• busca excessiva de certeza, cultivando-se o medo de cor­

rer riscos, com pouca confiança por parte dos funcionários 
para lidar com o desconforto que acompanha a mudança e 
o confronto com novas propostas;

• rigidez da organização, com um organograma que não pos­
sibilita qualquer mudança;

• hostilidade para com a pessoa divergente, que difere dos 
demais membros do grupo, seja na sua maneira de pensar, 
seja nas suas ações, não se enquadrando no modelo unifor­
me daqueles que executam papéis similares;

• falta de apoio para colocar as idéias em ação.
• Falta de cooperação e confiança entre colegas.

Frases comuns em empresas que ilustram esses fatores são 
relacionadas a seguir:

• A sua proposta não vai funcionar em nossa empresa.
• Sua idéia só funciona na Suíça.
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• É contra a política da nossa empresa.

• Você garante que vai dar certo?
• Não temos como colocá-la em prática.
• Tentamos isto antes, mas não funcionou.
• Não temos tempo.

Não é raro tais comentários serem feitos de forma 
indiscriminada, independentemente do valor da nova idéia. Tais 
comentários podem também refletir um sentimento de ameaça 
diante de uma nova idéia, fazendo que a pessoa deseje destruí-la.

Características de um clima favorável à 
criatividade nas organizações

O clima psicológico predominante na organização é de 
fundamental importância para a promoção da criatividade do 
indivíduo e a geração de propostas movadoras. É íacü perceber 
que especialmente as características de um clima propício à 
criatividade têm recebido grande atenção por autores diversos, 
como Amabile (1999), Bumside (1995), Bruno-Faria e Alencar 
(1996, 1998) e Van Gundy (1987). Esses relacionaram vários 
atributos que promovem a criatividade no ambiente de traba­
lho, como os especificados a seguir:

Autonomia - grau de liberdade percebida pelos funcioná­
rios para inovar. Uma maneira de se promover essa autonomia, 
presente em algumas empresas, consiste em possibilitar a funcio­
nários da área de pesquisa passar parte do seu tempo, digamos 
15%, no desenvolvimento de projetos que nada têm a ver com 
suas obrigações, mas que poderiam eventualmente redundar em 
algo do interesse da organização. Lembra Amabile que a auto­
nomia é importante com relação aos meios e não necessaria-
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mente aos fins, ou seja, as metas a serem alcançadas. Ela cons­
titui um estímulo para que cada um realize as tarefas, aprovei­
tando de forma mais plena seus conhecimentos e experiência.

Sistema de premiação dependente do desempenho — consi­
dera-se que há maior probabilidade de surgirem novas idéias 
quando os funcionários percebem que o sistema de premiação é 
justo e apropriado e se baseia na competência e no desempe­
nho, não se fundamentando na sorte ou nas relações pessoais do 
funcionário com os escalões superiores da empresa.

Apoio e reconhecimento às novas idéias — percepção por parte 
dos funcionários de que há abertura para expressão de novas 
idéias e suporte institucional à sua implementação.

Equipes de trabalho que se caracterizam pela diversidade de 
perspectiva e formação — tem sido observado que um maior nú­
mero de propostas inovadoras ocorre quando há espaço para a 
divergência de pontos de vista, fruto da contribuição de profis­
sionais com experiências e formações heterogêneas. Entretan­
to, além da diversidade, é também necessário que os integran­
tes das equipes estejam altamente motivados para realizar as 
tarefas atribuídas à equipe, apresentem espírito de tolerância e 
cooperação, valorizando e reconhecendo a perspectiva de cada 
elemento da equipe.

Envolvimento pessoal — as pesquisas na área de criatividade 
têm apontado a motivação intrínseca como um fator muito po­
deroso para a criatividade. Um indivíduo motivado, com alto 
grau de envolvimento, apresentará certamente alto nível de 
dedicação ao trabalho. Por outro lado, tem sido notada a pre­
sença dessa característica em empresas que dão apoio ao indi­
víduo, que reconhecem suas habilidades e esforços, levando-o 
a sentir-se satisfeito no seu trabalho e motivado a se empenhar 
e a dar o melhor de si.
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É patente que alguns princüpios de administração e ge­

rência têm sido observados em empresas que se vêm destacan­
do pela inovação e criatividade. Exemplos de alguns desses prin­
cípios que parecem facilitar um maior aproveitamento de seus 
recursos humanos são relacionados a seguir:

• liberdade para perseguir idéias inovadoras no local de tra­
balho;

• estruturas organizacional e política flexíveis, com ênfase 
na confiança e na cooperação mútuas;

• estrutura organizacional e clima de trabalho em que pre­
valeça o respeito à dignidade e ao valor de cada indiví­
duo, encorajando a iniciativa e desafiando as capacidades 
individuais e das equipes.

Um programa de criatividade no trabalho

A seguir, será descrito um programa que tivemos oportu­
nidade de desenvolver com profissionais de diversas empresas 
interessadas em promover um ambiente de trabalho propício à 
criatividade e à inovação. Considera-se que esse programa deve 
ser acompanhado de ações que se façam necessárias para a pro­
moção de uma cultura no ambiente de trabalho favorável ao 
florescimento de novas idéias, ampliando o suporte institucional 
e o incentivo à produção criativa.

Princípios

Os princípios nos quais o programa se baseia são funda­
mentados em pesquisas de nossa autoria nas duas últimas déca­
das (Alencar, 1974, 1987, 1990, 1995, 1996; Alencar e Fleith, 
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1987), bem como em contribuições de diversos teóricos e pes­
quisadores da área, como Amabile (1995), Ciota (1987), Isaksen 
e Dorval (1993), Sternberg e Lubart (1995), Torrance (1987, 
1993), entre muitos outros. São eles:

• Criatividade é uma característica que difere de indivíduo 
para indivíduo apenas em grau.

• A criatividade pode se expressar em uma ampla variedade 
de áreas.

• As habilidades criativas da pessoa afetam a forma como ela 
atua no ambiente de trabalho.

• As habilidades criativas podem ser desenvolvidas por meio 
de intervenções deliberadas sob a forma de treinamento e 
instrução.

• Criatividade não é algo que acontece por acaso. Ela pode 
ser deliberadamente empregada, gerenciada, monitorada, 
a fim de alcançar as metas individuais e da organização.

• Não basta que a pessoa passe por um treinamento ou rece­
ba instrução para que desenvolva e expresse de forma ple­
na seu potencial criador. E também necessário construir 
um ambiente que valorize, que cultive a criatividade.

Objetivos

• Apontar o papel decisivo da criatividade e da inovação 
nas organizações modernas.

• Conscientizar os participantes de seu potencial criador e 
instrumentalizá-los para o processo de produção de idéias 
e inovação.

• Apresentar diferentes técnicas de produção de idéias e de 
resolução criativa de problemas, ilustrando sua utilização 
no âmbito das organizações.
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• Levar os participantes a se conscientizarem de fatores re­
levantes de seu ambiente de trabalho para a expressão da 
criatividade.

Tópicos abordados e forma de desenvolvimento

O referido programa foi desenvolvido sob forma de semi­
nário com a duração de dois dias (15/16 horas). Durante esse 
período, diferentes tópicos relacionados à criatividade foram 
discutidos, tendo sido a maior parte do tempo dedicada ao de­
senvolvimento de atividades práticas. Todos os participantes 
receberam também um texto sobre criatividade no ambiente de 
trabalho (Alencar, 1998).

Os principais tópicos diziam respeito tanto a característi­
cas pessoais que favorecem à produção criativa quanto a fatores 
do ambiente de trabalho que têm impacto na criatividade, como 
os seguintes:

• os componentes do pensamento criativo;
• traços de personalidade que favorecem a expressão da 

criatividade;
• barreiras culturais, emocionais e perceptuais à criatividade;
• fatores que inibem a criatividade nas organizações;
• técnicas de resolução criativa de problemas;
• características de um clima psicológico favorável à 

criatividade no ambiente de trabalho.

Outros tópicos também abordados foram:

• a importância da criatividade para a realização pessoal e o 
sucesso das organizações;

• mitos sobre criatividade que necessitam ser desfeitos.
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Vários exercícios1 foram utilizados para ilustrar os dife­
rentes tópicos do programa. Para ilustrar sensibilidade a proble­
mas, uma das habilidades do pensamento criativo, pediu-se aos 
participantes para imaginar que tivessem completado um pro­
grama de doutorado em Defeitologia (capacidade de encontrar 
defeitos) em uma das mais importantes universidades japonesas 
e, em pequenos grupos de quatro ou cinco, escolhessem um 
objeto qualquer e listassem o maior número possível de defeitos 
que aquele objeto poderia apresentar. Ao final de 10 a 15 minu­
tos, cada grupo apontava para os demais colegas o objeto esco­
lhido, fazendo uma leitura de suas respostas.

Para ilustrar os traços de personalidade comumente pre­
sentes entre pessoas que se destacam por sua produção criativa, 
solicitou-se aos participantes que, em pequenos grupos, prepa­
rassem uma receita, fórmula, canção, poema ou desenho em 
que estivessem incluídos os traços a serem cultivados pela pes­
soa que deseje tirar maior proveito de seu potencial criador. 
Exemplos de respostas obtidas são apresentadas a seguir:

Simpatia para tornar-se criativo e feliz

Pegue um pouco de intuição líquida.
Coloque debaixo do travesseiro o sonho e a fantasia.
Deite virado para a janela das idéias para receber raios 

de humor, otimismo e iniciativa.
Na noite seguinte, ou na próxima que chover coragem, 

dê três pulos de flexibilidade para atingir a independência de 
criação.

1 No livro O processo da criatividade, produção de idéias e técnicas criativas (Alencar, 
2000), apresentamos um elenco de exercícios já utilizados em programas de 
criatividade em empresas.
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Após esses procedimentos, beba o líquido diariamente, 
em doses suficientes para ser original.

Oração da criatividade

Senhor, fazei-nos instrumentos de sua criatividade.
Onde houver desânimo, que eu leve o otimismo. 
Onde houver rigidez, que eu leve a flexibilidade. 
Onde houver raiva, que eu leve o humor. 
Onde houver medo, que eu leve a coragem.
Onde houver bloqueio, que eu leve a espontaneidade.
Onde houver insegurança, que eu leve a autoconfiança.
Ó ^sti^ fazei que eu procure mais, ser curioso do que 

acomodado. Ser tolerante do que impaciente. Ser ousado do 
que temeroso.

Porque é buscando a independência que temos intuição. 
É com sensibilid^e que encontramos novos cammhos e é ino­

vando que encontramos a vida eterna. Amém.

Ao discutir obstáculos à criatividade no ambiente de tra­
balho, os participantes foram solicitados a selecionar as princi­
pais barreiras à criatividade que observavam no seu local de 
trabalho, devendo, a seguir, indicar algumas estratégias que 
poderiam colocar em prática para eliminar, ou pelo menos dimi­
nuir, o impacto desses obstáculos. Alguns dos obstáculos mais 
comuns apontados pelos participantes incluíam a cultura e a 
estrutura da organização, a postura inadequada da chefia, a 
insuficiência de recursos humanos e materiais, a pressão de tem­
po, a deficiência de comunicação e de intercâmbio de informa­
ções no contexto da organização, além de influências político- 
administrativas.
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Exercícios de metáforas foram também utilizados. Um deles, 
que possibilita ter uma idéia da forma como os participantes 
percebem sua organização, consiste em solicitar a eles para com­
pletar individualmente a seguinte sentença: A organização onde 
eu trabalho é como...

Exemplos de respostas obtidas são transcritas a seguir:

• uma extensão, um reflexo, um termômetro do meu univer­
so interior;

• uma fonte, em que sempre brotam novas idéias;
• uma caixa de surpresas, nunca se sabe o que vai acontecer;
• uma família: há harmonia, há brigas, porém sempre tem 

novos natais;
• a extensão do meu lar;
• a minha segunda casa;
• uma chaleira, que está prestes a explodir;
• cachaça: é ruim, mas a gente gosta;
• uma orquestra, na qual é necessário que todos os instru­

mentos estejam afinados para produzir boa sinfonia.

Técnicas de resolução criativa de problemas, como tem­
pestade de idéias, brainwriting pool, listagem de atributos e aná­
lise morfológica foram também apresentadas e sua utilização ilus­
trada por meio de problemas sugeridos pelos participantes.

Além das técnicas, foi ainda salientada, ao longo do pro­
grama, a importância de algumas atitudes e comportamentos 
que traduzem uma motivação para se estar aberto às próprias 
idéias e às dos demais e promover um bom clima de trabalho. 
Dentre esses, destacam-se:

• Partilhar experiências e conhecimentos.
• Procurar entender o ponto de vista do outro.
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• Ser tolerante com os colegas e consigo mesmo (a).
• Ver os problemas à frente como oportunidades e desafios.
• Estar disposto (a) a cooperar com a equipe de trabalho e 

com a chefia.

Avaliação do programa

Foi solicitado que cada participante informasse o que con­
siderou mais relevante para sua vida pessoal e/ou profissional e 
o que pretendia aplicar de forma mais sistemática no seu dia-a- 
dia.

Um dos aspectos considerados mais relevantes foi a opor­
tunidade dada pelo programa de se conhecer um pouco mais. 
Com muita freqüência, relataram os participantes que o progra­
ma lhes possibilitou conscientizar-se de que sua capacidade de 
gerar novas idéias era superior à que acreditavam.

Por outro lado, ao apontar o que tinham intenção de co­
locar em prática do conteúdo desenvolvido, os aspectos mais 
citados foram as técnicas de resolução criativa de problema, a 
necessidade de não serem críticos em demasia com relação às 
idéias pessoais e de seus pares, a necessidade de cultivarem 
traços de personalidade típicos de pessoas que fazem um maior 
uso da própria capacidade de criar, bem como o princípio de se 
propor muitas idéias quando desejarem ter uma boa idéia.
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Capítulo 7
Treinamento e estimulação da 

criatividade

O que o homem pode ser, ele deve ser.

Maslow

Apesar do reconhecimento da importância de se estimu­
lar as habilidades criativas, pouco tem sido feito para favorecer 
seu desenvolvimento e sua manifestação. Isso se deve, em gran­
de parte, à falta de informações por parte de professores e pais 
acerca de estratégias e atividades promotoras do potencial cria­
tivo. No presente capítulo, apresentamos técnicas e exercícios 
estimuladores da criatividade, bem como programas de treina­
mento.

Técnicas e exercícios estimuladores da 
criatividade

Diversas técnicas e exercícios foram desenvolvidos com o 
objetivo de possibilitar ao indivíduo treinar atitudes e habilida­
des específicas relacionadas à criatividade. Algumas dessas téc­
nicas e exercícios originaram-se de uma análise dos processos 
envolvidos no pensamento de indivíduos altamente criativos. 
Todos eles tendem a favorecer a combinação de novas idéias e
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buscam incentivar o uso consciente de procedimentos que são 
utilizados automaticamente pelos indivíduos mais criativos. In­
cluem, entre outros, a tempestade cerebral (brainstorming), a 
sinética, as combinações forçadas, a listagem de atributos e os 
exercícios sensoriais ligados ao uso da imaginação.

É mteressante tembrar que, nessa área de treinamento de 
criatividade, uma das primeiras tentativas de desenvolver téc­
nicas com o objetivo de facilitar a ocorrência de originalidade 
de que se tem registro foi feita por Royce em 1898 (Maltzman, 
1960). Royce utilizou dois procedimentos básicos para alcançar 
esse objetivo. No primeiro, ele pedia a seus sujeitos que dese­
nhassem uma série de figuras sem sentido, diferente de quais­
quer figuras já vistas. No segundo, ele apresentava modelos e 
pedia-lhes que desenhassem figuras bem diferentes das apre­
sentadas no modelo. Royce verificou que ambos os procedimen­
tos facilitavam a originalidade.

Outros pesquisadores que também atacaram o problema 
do treinamento da criatividade, no início do século XX, foram 
Slosson e Downey (apud Maltzman, 1960). Esses pesquisadores 
pediram a seus sujeitos que escrevessem histórias criativas, com 
base em mensagens encontradas em colunas de jornais. Como 
testes de originalidade, utilizaram tarefas simples, como contar 
o número de diferentes temas escritos para várias mensagens 
em um intervalo de tempo determinado.

Também Maltzman realizou um estudo com o objetivo de 
treinar a originalidade. Em sua pesquisa, ele apresentava listas 
de palavras-estímulo, numa situação modificada de associação 
livre, devendo os participantes dar diferentes respostas a cada 
estímulo. Medidas de originalidade foram obtidas, determinan­
do-se a freqüência de ocorrência de respostas a cada palavra- 
estímulo. Maltzman verificou que os participantes que tinham 
recebido tal treino demonstraram maior originalidade do que
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aqueles sem treinamento. Isso o levou a concluir que a origina­
lidade é uma forma de comportamento que se aprende e não 
difere, em princípio, de outras formas de comportamento 
operantes.

Tempestade cerebral

Esta técnica, também conhecida como “tempestade de 
idéias”, foi introduzida por Osbom (1963), sendo uma forma de 
resolução de problemas na qual os participantes são incentiva­
dos a comunicar quaisquer idéias que venham à mente, sem 
medo de serem criticados. Ela tem sido amplamente utilizada 
em uma grande variedade de organizações, bem como 
investigada em pesquisas de laboratório.

Esta técnica visa facilitar o aparecimento de idéias ou de 
soluções para um problema e envolve dois princípios fundamen­
tais, a saber: o adiamento deliberado do julgamento de idéias e 
o princípio de que quantidade gera qualidade. Por sua vez, o 
princípio básico de julgamento adiado pretende: liberar o indi­
víduo do efeito de usar, prematuramente, julgamento crítico e 
avaliação, os quais tendem a desacelerar a produção de idéias e 
a reduzi-las em quantidade; e remover os freios ou bloqueios 
que impedem os processos associativos de funcionar em sua to­
talidade. Esse princípio exige, pois, o adiamento deliberado do 
julgamento e da avaliação durante a produção de idéias, impe­
dindo, assim, que o uso prematuro do julgamento e da crítica 
prejudique a imaginação e destrua muitas idéias.

A avaliação das idéias é realizada somente em uma etapa 
posterior, após um grande número de idéias alternativas terem 
sido levantadas, pois se pressupõe que quanto maior o número 
de idéias propostas, maior a probabilidade de que sejam origi­
nais e de melhor qualidade.
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O princípio de suspender a avaliação, embora fácil de ser 
entendido intelectualmente, é extremamente difícil de ser 
internalizado. Ele pressupõe que o indivíduo se sinta completa­
mente livre para explorar seus pensamentos e apresentar suas 
idéias, por mais ridículas, inusitadas, impróprias e não conven­
cionais que possam parecer à primeira vista. Entretanto, o que 
se observa usualmente é uma certa relutância por parte do indi­
víduo em expressar muitas de suas idéias.

Isso se deve, em parte, a acontecimentos durante o pro­
cesso de socialização, quando a criança aprende a censurar as 
próprias idéias, a pensar duas vezes antes de expressar pensa­
mentos que poderiam, a seu ver, ser objeto de censura ou críti­
ca. Com o tempo, a criança tende a se tomar progressivamente 
mais crítica a suas idéias, passando a apresentar apenas aquelas 
que tem certeza que serão aceitas, deixando de lado todas as 
outras mais originais ou inusitadas. Deve-se, também, ao fato 
de que o julgamento e a crítica são hábitos altamente arraiga­
dos na cultura ocidental. Ademais, sabe-se que o ser humano 
apresenta ainda uma necessidade fundamental de ser aceito 
pelo grupo e de ter suas idéias consideradas e valorizadas por 
aqueles com quem interage. Assim, o indivíduo muitas vezes 
evita dar uma sugestão ou propor alguma coisa, pois sabe, ante­
cipadamente, que algum membro do grupo poderá ver falhas no 
seu pensamento ou considerar ridícula sua proposta. Com isso, 
tende a descartar as idéias antes mesmo de apresentá-las.

A técnica da tempestade de idéias pode ser aplicada tan­
to por um indivíduo pensando independentemente como por 
um grupo, sendo proibido durante a sessão fazer observações do 
tipo “esta idéia não presta, é totalmente ridícula”, ou qualquer 
gesto que signifique desaprovação ou crítica. Segundo Osborn 
(1963), o número de idéias apresentadas pelo indivíduo é maior 
quando ele trabalha em grupo do que isoladamente. Isso por­
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que, quando se está em um grupo, há troca de idéias e suges­
tões que podem levar a variações e modificações das idéias ori­
ginalmente apresentadas, o que possibilita ao indivíduos novas 
associações e novas possibilidades de idéias.

Osborn acredita também que quantidade gera qualida­
de, e que as primeiras respostas a um problema são aquelas mais 
comuns; à medida que as idéias são apresentadas, outras mais 
remotas, originais, de melhor qualidade aparecerão automati­
camente. O seguinte exemplo, citado por Pames (1967), ilustra 
bem esse aspecto: um grupo de supervisores buscava propor idéias 
para resolver o problema de uma empresa que utilizava jornais 
para acondicionar os produtos antes de os colocar em grandes 
caixas; observava-se, porém, uma grande perda de tempo nessa 
tarefa, uma vez que os empregados ficavam lendo jornais com 
os quais deveriam fazer o empacotamento. Utilizando o método 
proposto por Osbom, um grupo de interessados em resolver o 
problema apresentou várias idéias. A primeira delas foi que se 
deveria utilizar jornais escritos em língua estrangeira para tal 
fim. A segunda idéia era que se deveria empregar trabalhado­
res analfabetos para esse tipo de trabalho. A terceira era que se 
deveria usar vendas nos olhos dos operários. Finalmente, pro­
pôs-se que se poderia utilizar pessoas cegas para o trabalho. Esta 
foi considerada mais vantajosa e foi adotada pela empresa, que, 
com ela, não apenas resolveu o problema existente como tam­
bém contribuiu para criar novos empregos para cegos, os quais 
enfrentam dificuldades para conseguir colocação.

As seguintes regras devem ser seguidas durante uma ses­
são de tempestade cerebral:

• Não critique, reaja negativamente ou avalie qualquer idéia 
produzida. As idéias devem ser apresentadas livremente e 
sem julgamentos.
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• Idéias loucas ou cheias de humor são bem aceitas. 
A emergência de idéias bizarras ou inusitadas pode dar 
origem a outras idéias. Brinque com suas idéias.

• Enfatize a quantidade de idéias. Quanto mais idéias apre­
sentadas, maiores as chances de se conseguir idéias origi­
nais.

• Procure combinar ou aperfeiçoar idéias. Nenhuma idéia 
apresentada por uma pessoa pertence unicamente a ela. 
Elas são propriedade de todos e podem ser usadas para ge­
rar novas idéias.

• Respeite suas idéias e as dos seus colegas. Elogie boas idéias 
produzidas por seus colegas.

Os participantes de uma sessão de tempestade de idéias 
organizam-se, de modo geral, em um círculo, e podem expressar 
suas idéias ou respostas para o problema à medida que elas emer­
gem. A combinação de duas ou mais respostas é sempre aceita e 
encorajada. Todas as idéias apresentadas são registradas por uma 
pessoa previamente escolhida no grupo, e procura-se manter 
todos os participantes envolvidos no processo de trazer contri­
buições.

Um aspecto importante a ser considerado antes de come­
çar a sugerir soluções para o problema é procurar vê-lo sob dife­
rentes ângulos, reescrevê-lo de diferentes formas, procurando a 
frase que melhor o defina. Tem sido observado que, dependen­
do da forma como o problema é formulado, um número maior ou 
menor de soluções é apresentado. Um exemplo ilustrativo desse 
aspecto é apresentado por Ackoff (1978) no livro A arte de resol­
ver problemas. Ele sugere ao leitor que faça inicialmente uma 
lista de todas as deficiências que pense existirem no sistema 
telefônico. Em um momento posterior, ele coloca esse problema 
da seguinte forma: “Imagine que você possa ter o sistema tele-
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fônico mais avançado do ponto de vista tecnológico, que certa­
mente estará em vigor daqui a um século. Liste todas as proprie­
dades importantes que esse sistema apresentará”. O autor ob­
serva que a última forma em que o problema é apresentado leva 
a um número maior de respostas.

Desde sua introdução, a tempestade de idéias tem atraí­
do considerável atenção, não apenas por facilitar a emergência 
de comportamentos criativos, mas também pelo fato de ter um 
efeito positivo sobre a personalidade das pessoas que o utilizam, 
uma vez que elas se tomam mais conscientes de seu potencial 
criativo e mais confiantes em sua capacidade de lidar com pro­
blemas.

Em sala de aula, o professor poderá utilizar esse método 
para estimular a imaginação do aluno diante de problemas pou­
co comuns, como, por exemplo: o que você faria se fosse captu­
rado por um ser extraterreno e fosse levado para o espaço? Ima­
gine que toda a água do globo terrestre acabe repentinamente. 
Que providências poderiam ser tomadas para garantir a vida 
sobre a face da Terra? Poderia também ser utilizado esse método 
em quase todas as áreas do currículo para estimular soluções 
para problemas concretos vividos na escola ou na sociedade. 
Alguns exemplos desses problemas seriam: o que poderia ser 
feito para tomar as aulas mais interessantes? Que providências 
devem ser tomadas para favorecer a sobrevivência de espécies 
que se encontram em processo de extinção? Tais exercícios da­
rão oportunidades ao aluno de usar a imaginação, de pensar de 
forma divergente, em um clima no qual é encorajada a diversi­
dade de idéias e são mínimas as sensações de ameaça e de medo 
de cometer erros. Contribuiria ainda para quebrar a rotina em 
sala de aula, onde jogos e brincadeiras são acontecimentos raros.

Em seguida à produção de idéias, sugere-se uma sessão 
de avaliação, na qual os integrantes do grupo identifiquem a 
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melhor ou as melhores idéias, segundo critérios estabelecidos 
por eles. Pode-se, ainda, formar pequenos grupos, de tal forma 
que os indivíduos possam continuar trabalhando com suas idéias, 
desenvolvendo-as, implementando-as ou enriquecendo-as.

Deve-se, no entanto, enfatizar que esse método se aplica 
apenas a determinados problemas, podendo ser utilizado somente 
em momentos específicos de todo o processo de busca de solu­
ções. Sabe-se também que quanto maior a quantidade de infor­
mações que o indivíduo possui a respeito de uma determinada 
área, maior será a riqueza e a qualidade dessas informações e o 
número de inter-relações que poderá surgir. O conhecimento, 
como já destacado em capítulo anterior, é, pois, uma etapa fun­
damental, sem o qual não é possível propor soluções originais 
sobre determinados temas. Um problema complexo de química, 
por exemplo, somente terá chances de ser resolvido por pessoas 
que entendam seu enunciado e tenham uma bagagem de co­
nhecimento na área. Daí, uma das etapas importantes para a 
criação de condições favoráveis à criatividade é dar possibilida­
des para o indivíduo expandir seu campo de conhecimento, suas 
experiências, estimulando ao máximo seu desejo de conhecer, 
explorar, refletir a respeito e questionar o conhecimento adqui­
rido, paralelamente ao domínio das técnicas que favorecem a 
emergência de soluções criativas.

Sinética

Sinética é uma palavra de origem grega que significa a 
conjunção de elementos diferentes e aparentemente irrelevantes 
(Gordon, 1971). Um de seus objetivos é aumentar a consciên­
cia e, conseqüentemente, o controle dos mecanismos por meio 
dos quais se chega a novas soluções. Essa técnica tem sido ex­
tensamente utilizada nos Estados Unidos por organizações in-
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dustriais que têm necessidade de idéias inovadoras. Como na 
técnica anterior, todas as idéias são aceitas, não devendo ser 
criticadas, e, em grupo, a idéia de um participante pode ser 
aproveitada por um outro.

A teoria da sinética sugere que o subconsciente e o in­
consciente trazem contribuições importantes ao processo criati­
vo, destacando que as idéias não ocorrem necessariamente como 
resultado do raciocínio lógico. Aponta ainda vários estados psi­
cológicos importantes no processo criativo, como os especifica­
dos a seguir:

• Afastamento/envolvimento, o qual diz respeito ao fato de 
que o indivíduo criativo deve abordar um problema se en­
volvendo emocionalmente, porém, ao mesmo tempo, man­
tendo uma calculada objetividade.

• Adiamento, ou seja, a habilidade de suspender o julga­
mento de idéias até que haja muitas alternativas.

• Especulação, que envolve o desenvolvimento de várias hi­
póteses.

• Respostas hedônicas, ligadas à sensação de prazer que acom­
panha um sentimento de estar certo a respeito de uma hi­
pótese que, conseqüentemente, merece ser considerada. 
Elas se assemelham a uma intuição ou inspiração que é 
sentida antes de se chegar à solução de um problema.

• Autonomia do objeto, ou seja, à medida que o processo 
criativo procede e uma solução está próxima, tem-se o sen­
timento de que a solução tem uma entidade própria.

Na sinética, o uso de metáforas e analogias é implementado 
a fim de se alcançar resultados criativos. Um dos seus pressu­
postos é que se pode alcançar uma compreensão melhor de um 
problema, que é estranho ou pouco familiar, utilizando metáforas
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e analogias que o tornam mais familiar e, comseqüentenemte, 
mais susceptível a uma solução mais criativa. Por outro lado, há 
também problemas que são difíceis de ser resolvidos, pelo fato de 
serem muito familiares. Nesse caso, novamente, faz-se uso de 
metáforas e analogias para tomar o familiar estranho e, com isso, 
alcançar uma distância necessária para conseguir uma visão me­
lhor do problema e, consequentemente, uma solução criativa 
(Stein, 1974:172). O uso de metáforas e analogias toma o pensa­
mento mais flexível, uma vez que possibilita ao indivíduo obser­
var e analisar uma situação sob outras perspectivas que não a 
usual, quebrando a rigidez de pensamento e de percepção, man­
tendo-o aberto e receptivo a novas idéias. Além disso, desenvolve, 
também, sua imaginação, visto que é possível especular e estabele­
cer várias hipóteses para o problema (Fleith, 1994).

Tomar o estranho familiar. Sabe-se que o ser humano se 
sente seguro diante do conhecido, experimentando, muitas ve­
zes, sentimento de ameaça e angústia diante de um objeto ou 
conceito estranho. Por intermédio do mecanismo de tornar o 
estranho familiar, busca-se, ao se defrontar com um problema, 
ver aspectos de problemas já conhecidos, o que facilita a aplica­
ção de métodos familiares na resolução dos novos problemas. 
Três procedimentos são utilizados para tal fim: análise, genera­
lização e analogia. Por meio da análise, subdivide-se a questão 
geral em suas partes; pela generalização, busca-se identificar 
padrões significantes entre os elementos componentes; pela ana­
logia, procuram-se paralelos, perguntando-se: o que, em meu 
conhecimento ou experiência, é similar a isto? (Prince, 1977).

Tomar o familiar estranho. Esse mecanismo envolve um 
esforço consciente de se alcançar uma nova visão das pessoas, 
das idéias, dos sentimentos e dos objetos. Por meio dele, busca-se 
a libertação de idéias preconcebidas, de velhos hábitos que limi-
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tam a visão de novos ângulos, de novas propostas e de novas solu­
ções. Diversos tipos de analogia são sugeridos para favorecer o 
uso desses mecanismos básicos, a saber: direta, pessoal, simbólica 
e por fantasia.

Aradogia direta - consiste na comparação de fatos, conhe­
cimentos ou tecnologias paralelas. Esses paralelos são muitas 
vezes buscados em situações da natureza. Assim, solicita-se à 
pessoa para pensar em maneiras como problemas semelhantes 
têm sido resolvidos na natureza por pássaros, insetos ou plantas. 
Um exemplo desse tipo de analogia, citado por Davis (1992), 
diz respeito a um programa de segurança no automóvel, que 
poderia ser abordado se perguntando como morcegos, peixes ou 
pássaros evitam chocar-se uns com os outros. A seguir, indagar- 
se-ia como essas idéias poderiam ser aplicadas para reduzir aci­
dentes automobilísticos.

Arailogia pessoal - neste mecanismo, há uma identifica­
ção pessoal com os elementos do problema, o que liberta o indi­
víduo de vê-lo em termos de elementos previamente analisa­
dos. O indivíduo imagina-se como o objeto com o qual está 
trabalhando. Um exemplo: se uma classe estivesse diante do 
problema de como manter as dependências de uma escola lim­
pa, os alunos poderiam imaginar como se sentiriam como peda­
ços de papel, folhas de árvores jogadas pelo chão, perguntando­
se como gostariam de ser retirados do chão e como poderiam ser 
colocados, antes, diretamente nas lixeiras. Questões que aju­
dam a evocar analogia pessoal incluem: se você fosse um ani­
mal, uma planta, uma máquina, que tipo você seria? Como você 
se sentiria se fosse um carro? Um leão? Uma árvore? Um vulcão? 
Uma formiga?
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Analogia por fantasia - este tipo de analogia tem suas ori­
gens na idéia de Freud de que o trabalho criativo representa a 
satisfação de um desejo. Ela envolve a criação de questões ou 
soluções ideais para um problema, que são posteriormente tra­
balhadas, a fim de tomá-las mais práticas. Poder-se-ia pergun­
tar, por exemplo, como fazer pneus que se reparam automatica­
mente quando furados; ou buscar a solução ideal para o problema 
de transporte de equipamentos pesados. Segundo Stein (1974), 
a aplicação desses princípios exige um grande esforço. Oessa 
forma, a sinética não toma o trabalho criativo mais fácil, cons­
tituindo antes uma técnica por meio da qual as pessoas traba­
lham mais intensivamente. Oe modo geral, ao final de uma ses­
são de sinética, os participantes sentem-se exaustos, dada a 
energia mental desprendida no desenvolvimento de analogias e 
na determinação da extensão em que tais analogias realmente 
poderiam ajudar a resolver um problema.

Três pressupostos básicos fundamentam a teoria da 
sinética, a saber:

• O processo criativo pode ser descrito concretamente, e essa 
descrição pode ser usada para desenvolver métodos de en­
sino que visam aumentar a produção criativa de indivíduos 
e grupos.

• A invenção nas artes e nas ciências é muito semelhante e 
pode ser alcançada pelos mesmos processos psicológicos 
fundamentais.

• O processo criativo no indivíduo é muito semelhante ao 
processo criativo no grupo.

A técnica sinética mantém ainda que:

• A criatividade pode ser marcadamente incrementada quando 
se compreendem os processos psicológicos que operam no 
processo criativo.
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• No processo criativo, o comportamento emocional é mais 
importante que o intelectual, o irracional mais importante 
que o racional.

• São esses elementos emocionais e irracionais que podem e 
devem ser entendidos, a fim de aumentar a probabilidade 
de sucesso na situação em que se busca resolver um pro­
blema. (Gordon, 1971:17 e 18)

Listagem de atributos

A importância de se modificar alguns atributos de um 
problema, visualizando-os sob um novo ângulo ou forçando no­
vas associações ou novas combinações de idéias, tem sido apon­
tada como um dos fatores que conduzem a soluções criativas. 
Para favorecer esse processo, Osbom (1963) desenvolveu uma 
lista de questões que toma mais fácil para o indivíduo visualizar 
e rearranjar aspectos de um problema. Os seguintes exemplos 
ilustram algumas dessas questões:

• Modificar - mudar significados, usos, movimentos, sons, 
odores, formas.

• Substituir - o que poderia substituir tal aspecto? Outro 
ingrediente? Outro material? Outro processo? Outra abor­
dagem?

• Adaptar - o que mais é como isto? Que outras idéias isto 
sugere? O que me oferece um paralelo?

• Descobrir novos usos, novas maneiras de usar um determi­
nado objeto, outros usos, no caso de modificá-lo.

• Aumentar - o que pode ser acrescentado, multiplicado ou 
ampliado?

195



__________  Eunice Soriano de Alencar e Denise de Souza Fleith __________

• Diminuir - o que pode ser eliminado? Condensado? Redu­
zido?

• Inverter - buscar os opostos, de trás para frente, às avessas.
• Combinar partes, objetivos, cores, materiais, etc.

O seguinte exemplo ilustra o uso da listagem de atributos 
na busca de soluções para o problema hipotético de tornar as 
aulas de um determinado professor mais interessantes: aplican­
do o verbo rearranjar, uma sugestão poderia ser mudar a dispo­
sição das carteiras; com o verbo aumentar, poder-se-ia sugerir 
convidar ocasionalmente alguém para assistir às aulas; ainda 
com o verbo rearranjar, poder-se-ia propor aulas ao ar livre ou 
no pátio; ainda com este verbo, poder-se-ia propor dividir a tur­
ma em pequenos grupos, dando a cada um uma determinada 
tarefa, que, depois de concluída, seria discutida em sala. Pelo 
uso dessa listagem de atributos, uma diversidade de possíveis 
soluções para um proHema surge naturalmente. É unportame 

ressaltar que essa lista pode ser acrescida de outras questões, 
dependendo do problema proposto (Fleith, 1994).

Combinações forçadas

Esta técnica implica a descoberta de semelhanças ou pon­
tos em comum entre duas coisas que pareciam distantes. Para 
que essa combinação ocorra, é necessário que os objetos a se­
rem combinados sejam estranhos uns aos outros e sua aproxima­
ção discreta, a fim de que a imaginação se veja obrigada a ins­
tituir uma ligação entre eles, criando um conjunto em que dois 
elementos estranhos possam conviver (Rodari, 1982). Nessa téc­
nica, as palavras não estão presas ao seu significado habitual,
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mas libertas dessa cadeia verbal, promovendo, assim, o desen­
volvimento da flexibilidade e da originalidade.

Muitas combinações podem ser efetuadas juntando as mais 
variadas palavras, como, por exemplo: livro e lâmpada; o lobo 
mau e o patinho feio; novela das oito e noticiário; gato e gela­
deira; folha e televisão, entre outras. A aplicação desta técnica 
em sala de aula proporcionaria aos alunos tanto o desenvolvi­
mento de habilidades cognitivas associadas à criatividade, tais 
como a fluência de idéias, a flexibilidade de pensamento e a 
originalidade, como também a estimulação da imaginação e o 
desenvolvimento do humor, que são traços da personalidade 
criativa pouco cultivados no sistema educacional tradicional.

Exercícios sensoriais

Pouquíssima atenção tem sido dada à utilização dos sen­
tidos para a estimulação das habilidades criativas. A expressão 
verbal tem sido extremamente valorizada, em detrimento da 
não verbal. A ênfase em apenas um tipo de expressão dificulta 
nossa habilidade de ver um problema sob várias perspectivas. 
Para John-Steiner (1987), poderíamos ser considerados analfa­
betos sensoriais, em função do uso limitado dos nossos sentidos 
em atividades que envolvem exploração do ambiente e solução 
de problemas.

Com o objetivo de estimular a linguagem não-verbal, 
Adams (1986) desenvolveu diversos exercícios ligados ao uso 
da imaginação. Neles, o autor solicita ao indivíduo que está 
realizando o exercício que experiencie diversos tipos de ima­
gens, como, por exemplo, a face de um amigo, sua cozinha, um 
Boeing 747, seu primeiro carro (exercícios de natureza visual), 
a gargalhada de uma amigo, o som de um carro de corrida (exer­
cícios de natureza auditiva), o cheiro de peixe, o cheiro de ga-
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solina (exercícios de natureza olfativa), o gosto do abacaxi, o 
gosto de creme dental (exercícios de natureza gustativa), a sen­
sação muscular de estar lançando uma pedra ou a sensação de 
extrema felicidade (exercícios de natureza cinestésica). Em se­
guida, investiga no indivíduo o grau de dificuldade para 
experienciar cada uma das imagens.

Adams sugere, ainda, exercícios envolvendo transforma­
ção da imagem, tais como: imaginar uma pessoa idosa que você 
conhece muito bem se transformando em uma adolescente; ou 
um carro de corrida colidindo em um enorme travesseiro de 
penas. Com o objetivo de estimular a linguagem sensorial, pode- 
se, também, lançar mão do seguinte exercício: é apresentado ao 
indivíduo, que está com olhos vendados, uma série de objetos, 
aroma, sons, sabores e depois lhe é solicitado que os identifi­
que. Virgolim, Fleith e Neves-Pereira (2001) sugerem, ainda, o 
exercício de ginástica mental: invente cinco exercícios físicos 
para melhorar sua risada, sete exercícios com os braços para 
diminuir seus medos, seis exercícios para aprender alemão mui­
to bem e seis exercícios com as pernas para melhorar sua capa­
cidade de imaginação.

Exercícios de imaginação

Virgolim, Fleith e Neves-Pereira (2001) propõem, tam­
bém, diversos exercícios relacionados ao uso da imaginação:

• O que aconteceria se... você diminuísse de tamanho e fi­
casse com um centímetro de altura; fosse capaz de ler o 
pensamento das outras pessoas; as pessoas em vez de falar 
só pudessem cantar?

• Se eu pudesse... entrar em uma história em quadrinhos; 
viver a vida de outra pessoa por um dia?
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• Se você fosse... se casar hoje à noite, com quem se casaria 
e por quê; o presidente da República, o que você projeta­
ria, criaria e esqueceria?

• Imagine o que falaria... sua escova de dentes; seus livros; 
seu brinquedo predileto?

• Você seria capaz de imaginar como seria uma conversa te­
lefônica entre a Branca de Neve e o Sílvio Santos? Faça de 
conta que você escutou em uma linha cruzada esse papo 
tão interessante.

• Recorte imagens e palavras de revista e jornais que carac­
terizem ou descrevam a pessoa com quem você gostaria de 
ir a um show de rock ou abrir um negócio.

• Quanto é a distância entre “aqui” e o “logo ali, bem 
pertinho”?

• Imagine que o MacDonald’s decidiu parar de vender san­
duíches e passou a vender apenas saladas de chuchu, repo­
lho roxo, cebola e quiabo, servidas com leite quente. Cite 
quatro coisas boas sobre essa notícia.

• É o verâo mari quente do ptaneta e você ganhou umas férias 

naquela praia que você tanto sonhou. Dê quatro bons mo­
tivos para você detestar essa notícia.

A implementação de técnicas e exercícios de criatividade 
propicia um ambiente em que os indivíduos têm oportunidades 
de: a) manter sua mente aberta; b) cooperar com seu grupo de 
trabalho; c) partilhar experiências e conhecimento; d) enten­
der o ponto de vista do outro; e) considerar os problemas à sua 
frente como desafios; f) usar sua imaginação; g) cultivar seu 
interesse e seu entusiasmo; h) não se deixar vencer pelas limi­
tações do contexto em que se encontra; e i) fazer uso dos pró­
prios recursos criativos para contornar barreiras (Alencar, 1997, 
2000).
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Programas de treinamento de criatividade

Vários programas têm sido elaborados com o objetivo de 
favorecer o desenvolvimento das habilidades criativas. A se­
guir, são descritos o Programa Parnes de Desenvolvimento do 
Comportamento Criativo, o Programa de Resolução Criativa de 
Problemas, o Programa de Pensamento Criativo de Purdue, No­
vas Direções em Criatividade e programas de criatividade de­
senvolvidos no Brasil.

Programa Parnes de Desenvolvimento do Comportamento 
Criativo

Com base, especialmente, nos princípios fundamentais 
propostos por Osbom (1963), em seu livro Imaginação aplicada, 
Parnes (1967, 1977) elaborou um programa de criatividade com 
o objetivo de ensinar os indivíduos a aplicar deliberadamente o 
esforço criativo, cujos objetivos principais são: desenvolver uma 
motivação para utilizar o próprio potencial criativo; desenvol­
ver uma atitude de autoconfiança na própria habilidade de ser 
criativo; estar aberto às próprias idéias e às idéias das pessoas 
com quem se interage, desenvolver habilidades ligadas à 
criatividade; e, especialmente, aperfeiçoar as habilidades de 
produzir idéias originais e de melhor qualidade para a solução 
dos problemas.

Pames adota uma posição eclética em sua abordagem téc­
nica, fazendo uso não apenas das contribuições de Osbom, mas 
também das contribuições de outros como Maslow e Guilford. 
Sabe-se que Maslow, em sua teoria da motivação, propõe que o 
ser humano apresenta uma série de necessidades básicas: de 
natureza fisiológica, segurança, de amor, afeição, estima e auto- 
realização. Essas necessidades são organizadas hierarquicamen-
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te, sendo a satisfação das quatro primeiras precedente a da auto- 
realização, a qual diz respeito ao processo de o indivíduo se 
tomar aquilo que é capaz de se tomar. Em seu programa, Pames 
procura criar um ambiente psicológico ótimo, de forma que fa­
voreça o desenvolvimento pleno da potencialidade criativa.

Este programa, que já foi utilizado com algumas dezenas 
de milhares de pessoas, inclui uma série de exercícios que se 
aplicam melhor quando desenvolvidos por um grupo de pessoas 
sob a direção de um instrutor. Ele é organizado em dezesseis 
sessões de treinamento, quando diferentes métodos e técnicas 
são utilizados para aumentar a sensibilidade para problemas, para 
tomar o indivíduo mais efetivo na busca de fatos, de problemas, 
de idéias, de soluções e na busca de aceitação de suas idéias.

Nas primeiras sessões, além de enfatizar a importância da 
imaginação, os indivíduos têm oportunidade de praticar o prin­
cípio do julgamento adiado, por meio de problemas concretos, 
para os quais devem propor muitas soluções. São estimulados, 
ainda, a dar prioridade à imaginação, que é exercida 
deliberadamente, adiando-se o uso do julgamento e da avalia­
ção para uma etapa posterior.

Também para favorecer a produção de idéias, uma série 
de exercícios, como o uso da listagem de atributos descrita an­
teriormente, é levada a efeito, por meio da qual a pessoa apren­
de a visualizar um problema sob uma variedade de pontos de 
vista e a manipular as soluções propostas das mais diversas ma­
neiras. Para tanto, aplicam-se verbos como rearranjar, adaptar, 
diminuir, os quais ajudam o indivíduo a mudar sua forma de 
analisar um problema ou uma situação.

Busca-se também quebrar uma série de barreiras 
perceptuais (como dificuldade para isolar problemas, inabilida­
de para definir os atributos de um problema, dificuldade em 
fazer uso dos sentidos para isolar e observar aspectos diversos de 
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um problema) e emocionais (como pessimismo, medo de come­
ter erros, de parecer ridículo, confiança excessiva na autorida­
de, perfeccionismo) à criatividade, por intermédio de uma série 
de exercícios programados para tal fim.

Para favorecer a formação de novas associações, Parnes 
propõe a técnica de combinações forçadas, cujo objetivo é asso­
ciar objetos, situações ou idéias que aparentemente não se rela­
cionam, ou forçar uma combinação de objetos e idéias de uma 
forma não habitual. Um exemplo hipotético seria relacionar dois 
objetos, como uma mesa e uma flor, solicitando ao sujeito forçar 
relações entre estes, passando, então, a dar sugestões de como 
modificar uma mesa, a partir do que a flor eventualmente sugere.

Também para selecionar a melhor idéia, após uma sessão 
de tempestade cerebral, Parnes sugere que o processo de avalia­
ção seja feito de uma forma sistemática, seguindo etapas. Pri­
meiramente, deve-se selecionar alguns critérios ou padrões de 
julgamento (como custo, utilidade, beleza, tempo, etc.). Esses 
poderão ser propostos utilizando-se o mesmo princípio de julga­
mento adiado. Após elaborar uma lista de critérios, cada idéia é 
então julgada com relação a cada um dos critérios, utilizando- 
se uma escala de três pontos, em que um seria insatisfatória, 
dois, razoável, e três, satisfatória. Após serem avaliadas as idéias 
com o primeiro critério, são elas, então, novamente julgadas 
utilizando-se o segundo critério, e assim sucessivamente. Con­
cluída a avaliação, seleciona-se a idéia ou combinação de idéias 
considerada a melhor de todas elas.

Por meio de inúmeros experimentos desenvolvidos espe­
cialmente na Universidade de Buffalo, Parnes e outros pesqui­
sadores constataram a efetividade de seu método, tanto com 
indivíduos que apresentavam, antes do início do programa, um 
baixo nível de habilidades criativas, como também com aqueles 
com maiores habilidades criativas antes de dar início ao progra­
ma (Parnes, 1987).
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Programa de Resolução Criativa de Problemas

O Programa de Resolução Criativa de Problemas é uma 
versão atualizada do programa desenvolvido por Pames (1967), 
elaborado por Treffinger, Isaksen e Dorval (1997). O programa 
desenvolve habilidades de pensamento divergente e convergen­
te e engloba três componentes: compreensão do problema, ge­
ração de idéias e planejamento para ação. O primeiro compo­
nente envolve três estágios: identificação de possíveis problemas, 
obtenção de mais informações acerca desses problemas e defini­
ção do problema a ser trabalhado. O segundo componente en­
volve a produção de muitas idéias variadas e originais e a sele­
ção das soluções mais promissoras. O terceiro componente inclui 
dois estágios: solução do problema, que envolve o desenvolvi­
mento e a seleção de critérios para avaliar as soluções propos­
tas, e aceitação, que inclui a identificação de possíveis fontes 
de ajuda para a implementação da solução e a elaboração de 
um plano específico de ação.

O Programa de Resolução Criativa de Problemas, conhe­
cido pela sigla CPS (Creative Problem Solving), tem sido consi­
derado eficiente na solução de problemas do mundo real (Starko, 
1995). Esse programa não oferece atividades específicas a serem 
implementadas em sala de aula, uma vez que seu foco está na 
aplicação dos estágios, descritos anteriormente, em qualquer 
área do currículo escolar.

Muitos estudos têm apresentado evidências do impacto e 
da eficiência do programa. A partir de uma revisão de literatu­
ra, Torrance (1972) assinalou que 22 estudos que usavam com­
binações de técnicas baseadas no CPS apresentaram êxito no 
que diz respeito ao desenvolvimento de habilidades criativas. 
Da mesma forma, em um estudo de meta-análise, conduzido 
por Rose e Lin (1984), o Programa de Resolução Criativa de 
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Problemas apresentou um impacto consistente no cultivo de 
habilidades de pensamento criativo, especialmente na área 
verbal.

Programa de Pensamento Criativo de Purdue

Um outro programa, que tivemos oportunidade de apli­
car em uma amostra de quarta e quinta séries, é conhecido 
como Programa de Pensamento Criativo de Purdue. Este con­
siste em histórias a respeito de descobridores e inventores famo­
sos (como Colombo, Bolívar, Fleming, Femão Magalhães, Ale­
xandre Graham Bell, Marconi), que são acompanhadas de 
exercícios a serem respondidos pela criança, após ouvi-las. Nos 
Estados Unidos, este programa existe em forma de fitas grava­
das. Ele tem sido usado regularmente em muitas escolas e tam­
bém em programas extracurriculares. E, por exemplo, uma das 
opções oferecidas a crianças bem-dotadas pelo Instituto de Re­
cursos para a Educação do Superdotado (Gifted Education 
Resource Institute), que funciona na Universidade de Purdue.

As histórias são todas muito interessantes, e, pelo con­
teúdo, tendem a prender a atenção dos alunos. O seguinte tre­
cho ilustra o início da história de Colombo:

Cristóvão Colombo

Em busca da índias:

O mar em Gênova estava azul e belo. Um pouco mais 
adiante, entretanto, diziam os marinheiros, ficava o mar da Es­
curidão. Ninguém tinha grandes conhecimentos a respeito desse 
mar e pouco se sabia a respeito das terras que estavam além dele.

Os marinheiros contavam histórias a respeito de estranhas 
criaturas que moravam no mar da Escuridão. “Viaje nele e você 
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terá sua vida em suas mãos. A qualquer momento, uma enor­

me serpente marítima ou peixe gigante pode aparecer à tona 
do oceano. Uma dessas criaturas pode até mesmo engolir seu 
navio”.

Era cheio de mistério e cheio de perigo o mar da Escuri­
dão. Colombo escutava. Colombo sonhava. Mistério, perigo, 
aventura: que palavras excitantes! Colombo deseja mais do que 

nunca ser um marinheiro. O vento que soprava parecia chamá- 
lo: “Venha! Venha, venha, venha!”. As ondas que chegavam 
até o cais repetiam sem parar: “Aventura, aventura, aventura!”.

As velas brancas dos navios repetiam sem parar. Colombo 
ansiava por aventuras. Colombo lia, cada vez mais, a respeito 

dos países maravilhosos que ficavam além do oceano. Ele trans­
formava as palavras que lia nos livros em figuras em sua mente. 
Figuras brilhantes, figuras mágicas de terras chamadas índia, 
Xangai. Cartago era governada por um grande rei. Havia jar­
dins, flores e palácios com tetos de ouro. Naquele país havia 
jóias e especiarias. Os pássaros cantavam docemente.

Os exercícios relativos a essa história são apresentados a 
seguir:

• Imagine que você esteja se preparando para uma longa vi­
agem, para uma ilha pouco conhecida nas costas do Alasca. 
Vamos supor que você tenha de permanecer lá por dois 
anos. Faça uma lista de todas as coisas que gostaria de 
levar com você que não sejam roupa e comida. Por exem­
plo: “Eu gostaria de levar comigo cem lápis e cem folhas de 
papel”.

• Por que muitas pessoas acreditavam nas grandes serpentes 
e nos peixes enormes do mar da Escuridão? Em sua opinião, 
como elas teriam chegado a essa idéia? Faça uma lista de 
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todas as razões possíveis para tal idéia. Por exemplo, talvez 
alguém tenha feito alguma brincadeira a respeito do as­
sunto e o povo tenha acreditado.

• Imagine-se no lugar dos índios que foram levados de volta 
à Espanha por Colombo. Imagine que você seja levado dian­
te dos reis da Espanha, Fernando e Isabel. Escreva o maior 
número de pensamentos que os índios possam ter tido. Por 
exemplo, um pensamento pode ter sido: “Puxa, como eles se 
vestem diferente!”.

Inúmeras pesquisas foram feitas com esse programa nos 
Estados Unidos, apontando para ganhos significativos em 
criatividade por parte dos alunos, após completarem o progra­
ma. Em nosso estudo com este programa (Alencar, 1975), ins­
truímos, em um primeiro momento, os professores a respeito da 
criatividade e de algumas condições favoráveis à sua manifes­
tação. Assim, eles foram informados que o pensamento criativo 
não ocorre no vácuo, mas desenvolve-se a partir de idéias, in­
formações e fatos disponíveis. Foram também informados que 
uma atmosfera tensa pode inibir o pensamento criativo. A se­
guir, dávamos as seguintes instruções para o professor:

• Procure não julgar e, especialmente, julgar negativamente 
o trabalho de qualquer aluno. O pensamento criativo tem 
melhores condições de se desenvolver em uma atmosfera 
em que não haja crítica e o aluno não tenha a expectativa 
de ser considerado ridículo. Alguns alunos darão respostas 
desconexas; outros, respostas irrelevantes; e outros, respostas 
críticas. Procure aceitar quaisquer tipos de respostas. Há 
evidências de que indivíduos altamente criativos apresen­
tam, muitas vezes, respostas carregadas de humor.
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• Motive os alunos a responderem livremente, sem se preo­
cuparem com pontuação ou gramática. O pensamento cria­
tivo deve ocorrer com um mínimo de interrupções. Se um 
aluno cometer um erro, diga para riscar e continuar. Não é 
necessário dar ênfase à pontuação, à gramática, à letra bem- 
feita. Embora isso seja importante, não deve constituir fon­
te de preocupações ou distração quando os alunos estão 
procurando pensar.

• Finalmente, a atmosfera da classe deve ser agradável, ami­
ga, prevalecendo o otimismo.

O estudo desenvolvido por nós envolveu um total de 791 
alunos de 24 classes de quarta e quinta séries. Desse total, os 
alunos de 16 classes participaram do programa da criatividade, 
o qual foi aplicado pela professora de classe uma vez por sema­
na, durante todo o semestre. As demais constituíram o grupo de 
controle, respondendo apenas aos testes de criatividade, que 
foram aplicados tanto antes quanto após o término do progra­
ma. Nossos resultados foram similares àqueles obtidos por pes­
quisadores americanos, evidenciando a efetividade geral do 
programa, uma vez que os alunos que participaram dele apre­
sentaram, a seu final, resultados significativamente superiores 
em várias medidas de pensamento criativo. Observamos, ainda, 
um grande entusiasmo por parte dos alunos durante sua aplica­
ção e um grande interesse pelo conteúdo das histórias.

Novas direções em criatividade

Este programa foi elaborado com o objetivo de ajudar pro­
fessores a desenvolver as habilidades de pensamento criativo 
(fluência, flexibilidade, originalidade e elaboração) de alunos 
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do ensino fundamental (Renzulli, 1986; Renzulli e Callahan, 
1986). O programa inclui cinco volumes contendo dezenas de 
atividades cada um. As atividades do programa foram elabora­
das tendo como referencial teórico o modelo do intelecto hu­
mano proposto por Guilford (1967). Nesse sentido, as ativida­
des são classificadas conforme o tipo de informação envolvida 
(semântica, simbólica, figurativa e comportamental) e a forma 
de organização das informações (unidades, classes, relações, sis­
temas, transformares e rmplicações). É informado aos atanos 
que não existem respostas certas ou erradas. Alguns exemplos 
de atividades são apresentados a seguir:

• Pensando sobre coisas: liste todas as coisas que você puder 
pensar que sejam longas e finas.

• Escrevendo frases: veja quantas frases você consegue es­
crever usando as palavras telefone, frio, escuro e risos. Você 
pode usar substantivos, adjetivos ou pronomes no singular 
ou no plural. Você pode, também, mudar o tempo dos ver­
bos. Prefixos (des, in, por exemplo) e sufixos (ão, inha, inho, 
por exemplo) podem ser adicionados às palavras.

• Criando símbolos: lojas e companhias normalmente têm sím­
bolos que ajudam as pessoas a reconhecer os produtos que 
elas oferecem ao público. Um bom símbolo deve possibili­
tar às pessoas reconhecer instantaneamente o tipo de pro­
duto que uma determinada loja vende. Imagine que você 
é o responsável por criar o símbolo de uma loja que vende 
animais de estimação.

Diversas pesquisas têm apresentado evidência da eficiên­
cia do programa Novas Direções em Criatividade no desen­
volvimento das habilidades de pensamento criativo de alunos 
(Callahan, 1973; Fleith, 1999; Ford e Renzulli, 1976; Lowery,
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1982). Esses estudos empregaram delineamentos experimentais 
ou quase-experimentais e seus resultados indicaram que os in­
divíduos submetidos ao programa apresentaram escores signifi­
cativamente superiores aos do grupo de controle em criatividade.

Alguns programas brasileiros de criatividade

No Brasil, vários estudos foram realizados a fim de inves­
tigar o efeito de diferentes procedimentos e programas de edu­
cação artística na criatividade do aluno. O interesse pelo tema 
teve início na década de 1970 e atingiu o pico no período de 
1985 a 1995. Estudos foram conduzidos com alunos e professores 
de distintos níveis de ensino, e a maioria das pesquisas exami­
nou os efeitos de programas de treinamento de criatividade no 
ensino fundamental em relação a variáveis cognitivas, como 
rendimento acadêmico e habilidades de pensamento criativo, e 
afetivas, como autoconceito. Poucos utilizaram programas de 
criatividade previamente estruturados como os descritos anterior­
mente. A seguir, são descritas várias pesquisas desenvolvidas no 
Brasil acerca dos efeitos de programas de treinamento de 
criatividade.

A pesquisa de Marin (1976), por exemplo, teve como ob­
jetivo investigar o efeito de um programa de atividades artísti­
cas na criatividade não verbal de 37 alunos que cursavam a 
primeira série do ensino médio em uma escola pública. Dois 
testes de criatividade da Bateria Torrance foram aplicados, tanto 
antes do início do programa como após seu término, a esses alu­
nos e a outros 37 que constituíram o grupo de controle. Marin 
observou que os alunos que participaram das atividades de edu­
cação artística apresentaram, ao final do programa, ganhos sig­
nificativos em fluência, flexibilidade e originalidade, demonstran-
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do, assim, que o programa de educação artística influi positiva­
mente sobre a capacidade criativa não verbal dos estudantes.

Também Wechsler (1987) investigou os efeitos de um trei­
namento de criatividade em uma amostra de crianças bem-do- 
tadas e em outra de crianças consideradas regulares. Para a 
seleção desses alunos, foram utilizados testes de criatividade de 
natureza verbal e figurativa da Bateria de Torrance, teste de 
inteligência (Aaven e desenho da figura humana) e questioná­
rios respondidos tanto pelas professoras como pelas crianças. 
O treinamento de criatividade consistiu em 23 sessões, com du­
ração de duas horas cada, que ocorriam duas vezes por semana. 
Ourante as sessões, exercícios de pensamento divergente e ou­
tros que visavam ao desenvolvimento integral do aluno foram 
ministrados. Ganhos em criatividade e no desempenho escolar 
foram observados tanto entre as crianças bem-dotadas quanto 
entre as crianças regulares que participaram do programa. 
Observou-se, ainda, que nas variáveis de fluência e originali­
dade de natureza não verbal, fluência verbal e motivação os 
ganhos das crianças regulares superaram aqueles apresentadbs 
pelas crianças bem-dotadas. Além disso, observou-se que os efei­
tos do treinamento criativo foram mais acentuados nas variá­
veis de originalidade figurativa, motivação, participação em sala 
de aula e rendimento acadêmico.

Oados obtidos por nós em pesquisas conduzidas na déca­
da de 1970 indicaram a influência do professor na criatividade 
do aluno (Alencar, 1976) e a presença de um ambiente pouco 
favorável ao desenvolvimento da criatividade em sala de aula 
(Alencar e Aodrigues, 1978), especialmente em função das ca­
racterísticas que têm sido mais reforçadas no contexto escolar 
(obediência e passividade) e da preocupação maior por parte 
do professor com a transmissão, a assimilação e a verificação do 
conhecimento por parte do aluno. Sabe-se que para promover e

210



___________________________  Criatividade ____________________________ 

encorajar a criatividade em sala de aula é necessário tanto o 
domínio de técnicas e métodos que favoreçam a combinação e 
a produção de novas idéias como o cultivo de um conjunto de 
traços de personalidade que predisponham o indivíduo a pensar 
de uma forma independente, flexível e imaginativa.

No entanto, nos cursos de formação de professores, pouco 
tem sido discutido sobre criatividade e sobre formas de 
implementá-la em sala de aula. Em geral, na formação docente, 
é freqüente a veiculação de conhecimentos falsos a respeito de 
aprendizagem e ensino, assim como de várias idéias errôneas 
sobre criatividade e seu desenvolvimento em sala de aula. Não 
é raro, por exemplo, o professor acreditar que é atribuição ape­
nas do docente de educação artística o desenvolvimento das 
habilidades criativas do aluno e que apenas poucos indivíduos 
são criativos, desconhecendo, ainda, o importante papel da es­
cola e das condições sociais para o desenvolvimento e a expres­
são da criatividade.

De modo geral, os traços de personalidade que favore­
cem a expressão criadora, como espontaneidade, independên­
cia, autoconfiança, não são incentivados em sala de aula, uma 
vez que, na opinião de muitos professores, indivíduos com tais 
características perturbam o “bom andamento” da aula, tendem 
a dificultar a atividade dos professores e, conseqüentemente, 
constituem um obstáculo ao alcance dos objetivos educacionais 
mais voltados para a reprodução do conhecimento.

Preocupados com a formação limitada de nossos professo­
res no que diz respeito à criatividade e às condições favoráveis 
de promoção desta em sala de aula e conhecedores das barrei­
ras ao desenvolvimento da criatividade no sistema educacional 
brasileiro, desenvolvemos um Programa de treinamento de 
criatividade para professores, o qual tem sido objeto de vários 
estudos desde 1985, envolvendo professores e alunos do ensino
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fundamental, médio e superior (Alencar, 1986, 1992; Alencar, 
Araújo, Fleith e Rodrigues, 1989; Alencar e Fleith, 1987; 
Alencar, Fleith e Rodrigues, 1987; Alencar, Fleith, Shimabukuro 
e Nobre, 1987; Alencar e Virgolim, 1990; Fleith, 1990; Neves- 
Pereira, 1996).

Tal programa tem como objetivos principais conscientizar 
o professor de suas próprias habilidades criativas que muitos 
desconhecem, instrumentalizá-lo no uso de técnicas e ativida­
des que podem ser utilizadas em sala de aula para o desenvolvi­
mento e a expansão da criatividade do aluno, bem como informá- 
lo a respeito de vários aspectos ligados à criatividade. Ele tem 
sido desenvolvido em dez encontros semanais de três horas cada 
ou quinze encontros de duas horas cada, embora tenha sido 
também oferecido de forma concentrada em menos tempo. Em 
cada encontro, um tema é abordado, como, por exemplo, as 
habilidades cognitivas relacionadas ao pensamento criativo, tra­
ços de personalidade presentes em indivíduos mais criativos, as 
barreiras emocionais e culturais ao desenvolvimento da 
criatividade e as diversas técnicas que facilitam a emergência 
de respostas criativas, como tempestade de idéias, sinética, 
listagem de atributos e combinações forçadas.

Exercícios e atividades práticas são desenvolvidos duran­
te todos os encontros, com o objetivo de treinar o professor na 
utilização das técnicas criativas de resolução de problemas. Para 
facilitar a participação dos professores, é também comum lançar 
uma questão para ser respondida individualmente ou em pe­
quenos grupos e discutida por todos os participantes posterior­
mente. Exemplos de questões que têm sido discutidas:

• Qual a importância de se criar condições favoráveis ao de­
senvolvimento da criatividade?

• Que atividades o professor poderia propor para desenvol­
ver o pensamento criativo em sala de aula?
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• De que forma a sociedade pode contribuir para favorecer o 
comportamento criativo de seus indivíduos?

• Quando dizemos que alguém é criativo, quais as principais 
características que nos levam a fazer tal afirmação?

• Dentre as diversas barreiras ao desenvolvimento da 
criatividade, quais são aquelas que, em sua opinião, mais 
dificultam ao indivíduo manifestar sua criatividade? O que 
pode ser feito para eliminar algumas dessas barreiras?

Em alguns encontros, solicita-se ao professor para desen­
volver exercícios e atividades que possam ser utilizados em sala 
de aula para implementar algumas habilidades de pensamento 
criativo ou fortalecer traços de personalidade relacionados à 
criatividade. Esses exercícios são distribuídos a todos os profes­
sores, com a sugestão de aplicá-los em sala de aula, trazendo as 
respostas dos alunos para um encontro posterior, no qual são 
comentadas.

Esse treinamento tem sido avaliado por meio de testes de 
criatividade, questionários, entrevistas e mesmo por observação 
do comportamento do professor antes e após sua participação no 
programa. De modo geral, os professores têm sido unânimes em 
destacar os benefícios do treinamento, não apenas para suas 
atividades de ensino, mas reportando também a mudanças ocor­
ridas na sua percepção do aluno, maneira de pensar e de se 
relacionar com os outros, decorrentes desse treinamento. Nossos 
dados também têm indicado ganhos em várias medidas de 
criatividade por parte dos professores que têm participado do 
programa, bem como mudanças no comportamento daqueles que 
participam desse treinamento. Essas mudanças têm sido obser­
vadas, especialmente, na freqüência de alguns comportamen­
tos, como incentivo à participação, imaginação e curiosidade 
do aluno, que aumentou de forma significativa após o treina-
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mento, ao mesmo tempo em que esses professores passaram a 
emitir com menor ffeqüência os comportamentos de “usar iro­
nia” e “manter a disciplina”.

Os dados obtidos nos diferentes estudos com esse progra­
ma indicam que ele tem sido eficiente na promoção de condi­
ções mais favoráveis à expressão da criatividade do aluno. Acre­
ditamos que treinamentos como esse deveriam ser realizados 
com maior ffeqüência, dada a necessidade de se estabelecer na 
escola um ambiente mais estimulador ao desenvolvimento das 
habilidades criativas, aspecto este que tem sido tradicionalmente 
pouco enfatizado pelo professor.

Conclusões

Apesar da análise dos estudos desenvolvidos com progra­
mas de criatividade ter indicado ganhos em habilidades de pen­
samento criativo por parte dos alunos, deve-se salientar, para 
manter e preservar os ganhos obtidos pelos indivíduos em suas 
atitudes e habilidades de pensamento criativo, a necessidade 
de esses programas não serem vistos como um corpo estranho 
em sala de aula. Também é relevante que os professores assimi­
lem os princípios básicos dos programas, devendo, ainda, fazer 
uso deles e incentivá-los entre seus alunos. Caso contrário, to­
dos os ganhos obtidos pela sua utilização, com o tempo, tende­
rão a declinar, até desaparecer completamente. Para evitar que 
isso ocorra, sugere-se: a) implementação do programa de trei­
namento de criatividade ao longo do ano letivo, incorporando-o 
ao currículo; b) responsividade, por parte do professor, aos esti­
los de aprendizagem e expressão dos alunos; c) inclusão de ati­
vidades de aquecimento no início de cada sessão do treina­
mento; d) realização, ao final de cada sessão, de um breve resumo 
dos pontos trabalhadbs; e) condução de estudos para avaliar o
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impacto do programa de longo prazo; f) conhecimento, por par­
te do professor e do diretor da escola, das características cultu­
rais, sociais, cognitivas e afetivas dos alunos, o que subsidiaria a 
escolha das atividades de criatividade a serem implementadas 
em sala de aula.

É importante, portanto, ampliar os otyetivos e as práticas 

educacionais das escolas brasileiras, da educação infantil até a 
universidade, incluindo propostas cuja meta central seja a de 
treinar e preparar alunos na produção de idéias originais em 
diferentes domínios. Segundo Novaes (1995:51).

O prazer de trabalhar e criar coisas novas por meio de seus pró­

prios recursos leva a descobertas contínuas. Um trabalho volta­
do para o desenvolvimento do potencial criativo deve ser feito 

desde a infância, o exercício da reflexão e do senso crítico tem 
grande importância na descoberta do mundo em que se vive, 
de forma a não só enxergá-lo e aceitá-lo, e sim de avaliar, jul­

gar e propor mudanças para sua construção.
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Criatividade

OVOS DESAFIOS IMPÕEM-SE AO SER HUMANO NESTE MILÊNIO 
que se inicia. Como consequência, torna-se cada vez mais im­
portante o desenvolvimento do potencial humano por meio 
'idade. Este livro focaliza as dimensões psicológica e social da 

criatividade, descrevendo o cenário de distintos fatores que influenciam 
o desenvolvimento e a expressão da capacidade de criar. Ele busca, ain­
da, desfazer idéias errôneas acerca do processo criativo, esclarecendo e 
conscientizando o leitor da importância de se cultivar a criatividade em 
distintos contextos.

A obra tem como base pesquisas realizadas ao longo das três últimas 
décadas que chamam a atenção para a capacidade ilimitada de criar do 
ser humano, além de ressaltar o poder de forças socializadoras que, mui­
tas vezes, restringem a expressão criativa aquém de suas reais possibilida­
des. A informação apresentada é atualizada, colocando o leitor a par do 
que há de mais recente na área.

O texto aponta condições necessárias para se cultivar a criatividade 
no contexto educacional e familiar e no ambiente de trabalho. Além dis­
so, apresenta uma diversidade de técnicas, exercícios e programas de esti­
mulação das habilidades criativas, instrumentalizando o leitor na imple­
mentação de estratégias e práticas promotoras da criatividade em sua vida 
pessoal e profissional. Este livro constitui, portanto, uma fonte instigan- 
te de informações que visam ajudar o leitor a se libertar 
das amarras que impedem o livre fluir de idéias e a 
fortalecer uma atitude criativa diante dos desafios 
e das oportunidades que despontam a cada dia.


