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Resumo

O objetivo principal do estudo foi analisar as rela¢des entre duas
posicOes diferentes sobre criatividade: o cldssico pensamento divergente
(Guilford, Torrance, Yamamoto) e a formacdo dos possiveis piagetianos. Trés
provas do TTCT (Torrance Test of Creative Thinking) e uma da bateria de

Guilford, foram aplicadas a cento e sessenta atunos do primeiro ano do Curso

de Psicologia da Universidad Nacional de Mar del Plata. As respostas foram
classificadas segundo os critérios de Torrance, os de Yamamoto e os
adaptados das provas piagetianas. Os resultados da andlise fatorial sugeriram
que o8 trés critérios classificaram os sujeitos de forma semelhante e que o
mecanismo psicolégico para explicar a criatividade é, provavelmente, o
mesmo para as duas posi¢Oes tedricas. Além disso, os fatores extraidos
encontram-se fortemente associados as diferentes provas e os quatro fatores
classicos (fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboracio), esperados pela
teoria fatorialista, ndo foram extraidos, contradizendo os pressupostos

tedricos, comumente aceitos na literatura.

Palavras-chave: Criatividade - Pensamento divergente - Piaget, Jean, 1896-

1980



Abstract

The purpose of this study was to analyze the relations between two
different positions of creativity: classical divergent thought (Guilford,
Torrance, Yamamoto) and piagetian formation of possibilities. Three tasks of

TTCT (Torrance Test of Creative Thinking) and one of Guilford Test, were
applied to one hundred and sixty first year students of Psychology, at the

Universidad Nacional de Mar del Plata. The answers were classified based
upon piagetian-type evolution, Torrance and Yamamoto criteria, Results of
factor analysis suggest that these three different criteria classified the subjects
i the same way, and the psychological mechanism, which explains the
creativity, was probably the same in these two different theoretical
frameworks. Moreover, the extracted factors were strongly associated with
the different tasks, and the four classical factors (fluency, flexibility,
originality and elaboration), foreseen by the factorial theories, were not
extracted, contradicting their theoretical assumptions, usually accepted in the

literature.

Descriptors: Creativity - Divergent thought - Piaget, Jean, 1896-1980
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INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho € estudar a criatividade e, mais especificamente, as relagdes
entre a posi¢do classica, representada pelas colocactes de Guilford, Torrance e Yamamoto, e a
posigio piagetiana acerca desse fendmeno, Mas antes de falar sobre criatividade, € preciso
conhecer alguns detalhes a respeito das diversas posices existentes a respeito do
conhecimento e do funcionamento cognitivo que determinaram sua abordagem, sob diferentes
pontos de vista. A criatividade, capacidade, habilidade, ou mecanismo cognitivo considerado
privative do ser humano, tem sido estudado desde hd muito tempo, mas ainda hoje continua

sendo wm conceito pouco claro deniro do status da ciéncia,

J4. no século IV antes de Cristo, na Grécia antiga, debatiam-se questdes e conceitos
relacionados ao conhecimento e a conduta do ser humano. Pode-se dizer, segundo Pozo
(1989}, que comega com a criagiio da Academia, escola de filosofia criada por Platio, que
tinha como objetivo difundir as idéias de seu mestre, Scrates. Platio expde seu famoso mito
da caverna, segundo o qual o mundo que conhecemos néo & senfio a sombra projetada numa
parede, da caverna da realidade, pelas ldéias puras, que sfo imbuidas em nossa alma, ao

nascer. Assim, quando alguém aprende, o tnico que faz é levar & sua consciéncia aquelas
idéias que desde sempre estavam na sua alma. Esta posigdo, ressurgird, na tradi¢io filoséfica
ocidental, no pensamento racionalista e idealista de Descartes, Leibniz ou Kant, e serd

recuperada na Psicologia por alguns autores representativos do movimento cognitivista atual,

como Fodor, Chomsky ou Gardner.



Frente a posicdo iniciada por Platdo, levanta-se uma outra que teve origem em seu
discipulo predileto, Aristételes, quem rejeita a posigio das idéias inatas, substituindo-a pela da
tabula rasa sobre a qual vio se imprimindo as sensacOes. Assim, o conhecimento tem sua
origern nos sentidos, os quais provéem & mente de imagens, que associam-se entre si segundo
as leis de contigliidade, similaridade e contraste. E principalmente em funcio disso que
Aristdteles pode ser considerado como o pai do associacionismo. Na Psicologia, esta linha
filoséfica serd introduzida por Ebbinghaus e dominara o pensamento do behaviorismo, tendo
uma influéneia decisiva na histéria da psicologia e, mais especificamente, na Psicologia da

Aprendizagem, representada por cientistas como Watson, Thorndike ou Skinner.

Essas duas linhas filosGficas a respeito do problema do conhecimento tem
determinado a existéncia de diferentes escolas filoséficas, epistemolGgicas e psicolégicas. Por
um lado, o racionalismo, teoria que propunha a existéncia de conhecimentos inatos, tinha
uma metodologia chamada de introspeccionismo, no comeco do século, e foi duramente
questionada pelos psicélogos americanos, que acreditavam que os métodos de exploracio dos
fenbmenos psiquicos ou comportamentais nfo se ajustavam as caracteristicas do método
cientifico de investigagio. Consideravam seus procedimentos como subjetivos, e incapazes de
proporcionar evidéncias validas e mensurdveis dos processos cognitivos. Mas nas dltimas
décadas foi possivel observar um ressurgimento, impulsionado inicialmente por Chomsky,
que propunba a existéncia de estruturas de origem inata, que se “revelam” segundo sua
adequada exposicdo aos estimulos ambientais. Mas Chomsky (1957, 1980, 1983), tem-se
preocupado, sobretudo, com a linguagem. Foi seu discipulo, Fodor (1975, 1983), quem
aplicou as idéias propostas por Chomsky na Psicologia, postulando a existéncia de sistemas
encapsulados de informacio. Na Modularidade da Mente, Fodor (1975) afirma que o sistema
cognitivo dispde de sistemas de entrada de informagdo, encapsulados e altamente especificos,
que sdo os encarregados de gerar um produto através do processamento prévio dos dados, e
pb-los a disposi¢do de sistemas centrais nfio modulares. Esses processos centrais (resolugio de
problemas, criatividade, inteligéneia), pelo fato de nfio serem encapsulados e especificos,
tornam impossivel, sempre segundo Fodor (1983), sua abordagem e estudo. A respeito da

criatividade, a postura de Fodor, deixa claro, que por se tratar de um processo central, é

inaborddvel e, por tanto, nada se pode conhecer (objetivamente) dele.

A linha iniciada por Aristételes foi continuada neste século pelos behavioristas, que

acreditavam na idéia de que o sujeito era uma tabula rasa, na qual imprimiam-se os estfmulos



ambientais. J4 no manifesto behaviorista de Watson, elaborado em 1913, o associacionismo
ganhava for¢a contra o introspeccionismo e os métodos subjetivistas. Assim a proposta do
behaviorismo foi a de fazer uma psicologia objetiva e anti-mentalista, cujo objeto de estudo
tinha que ser a conduta observdvel controlada pelo ambiente. O ntcleo central do
behaviorismo € constitnido pela concepglo associacionista do conhecimento e da
aprendizagem. A origem seriam as sensagdes, até o pontc de que nenhuma idéia poderia
conter informagao que nio tivesse sido recolhida previamente pelos sentidos. O conhecimento
¢ possivel através da associagio de idéias segundo principios de semelhanga, contigiiidade
espacial e temporal e causalidade. O sujeito foi assim considerado como uma caixa preta, na
qual associavam-se os estimulos externos gragas a algumas leis gerais. A posigio do sujeito

para essas teorias, era a de urm sujeito passivo, que sé emitia respostas frente aos estimulos.

Mas o behaviorismo comega a perder terreno frente a provas irrefutiveis sobre a

existéncia de processos cognitivos intervenientes na produgdo de uma resposta. Na década de
50, nos Estados Unidos da América do Norte, comeca uma “revolugiio” na Psicologia, que
serd chamada de revolugio cognitiva. Dard lugar ao chamado paradigma do processamento da
informagdo. Segundo Riviére (1987), o mais geral ¢ comum que se pode dizer da Psicologia
Cognitiva, € que se refere a explicagiio da conduta, a entidades mentais, a estados, processos e
predisposi¢bes de natureza mental, para os quais solicita um discurso préprio. J4 segundo
Lachman e outros (1979), o processamento da informaco considera que algumas poucas
operacGes simbdlicas relativamente bdsicas, tais como codificar, comparar, localizar,
armazenar, elc. podem dar conta da inteligncia humana e da capacidade para criar
conhecimentos, inovagles e expectativas. O paradigma do processamento da informacio
continua com a tradicfo associacionista do behaviorismo cldssico, com a diferenca de que
aceita a existéncia de uma variavel interveniente entre o estfmulo e a resposta, e ndo presta
muita atengio aos processos de aquisicio de conhecimentos centrando-se, fundamentalmente,

no estudo de habilidades cognitivas isoladas.

As teorias classicas da criatividade encontraram sua origem tedrica nos pressupostos
behavioristas clssicos, que afirmavam que o processo criativo era produto de associaces
entre estimulos ambientais. Posteriormente, ¢ frente ao avanco do paradigma do
processamento da informagfio, tedricos cldssicos da criatividade, como Guilford, Mednick e

outros, comegaram o estudo do processo criativo em termos de estratégias de resolucio de



problemas, mas sem esquecer a profunda influéncia psicometrista que, desde o inicio, tinha

guiado seus trabalhos.

Uma terceira posigio, a respeito do conhecimento, aparece neste século. O bidlogo e
epistemndlogo Jean Piaget ndo aceita nenhuma das duas posicdes, que colocam a importincia
do conhecimento, ora no sujeito, ora no ambiente, ¢ formula uma terceira posicdo na qual o
conhecimento € produto da interagdo do sujeito com o meio, Assim, ele ndo pode se encontrar
nein no sujeito, nem no objeto, sendo que € construfdo através da interagfio entre ambos.
Piaget elabora, ao longo da sua vida, uma teoria geral do conhecimento humano, fundada no
pressuposto dialético da interac@o sujeito-objeto. Nos dltimos anos de sua vida dedica-se,
especialmente, a uma abordagem funcionalista, ao estudo dos mecanismos cognitivos que
permitem a aquisi¢fio de conhecimentos. Uma de suas dltimas obras trata especificamente do

problema da produgiio de novidade. Se bem que esse foi um problema bastante presente nos

escritos de Plaget, no fim da sua vida tenta definir com mais clareza o mecanismo de criacio
dos possiveis e seu mecanismo especifico: a analogia. A formagéio dos possiveis representa
uma posi¢io a respeito da criatividade, imbricada numa teoria geral do conhecimento, que lhe

outorga suporte conceptual, mas que depois da morte de Piaget foi praticamente esquecida.

Ora, ¢ claro que na psicologia existem diferencas importantes na abordagem da
criatividade. Mas € inexplicdvel a inexisténcia, na bibliografia cientifica, de esforcos
tendentes 4 unificagiio conceptual do fendmeno. Pode-se entender que uma certa rivalidade
nas abordagens teéricas tenha determinado o alijamento das diferentes posictes, mas é
destacivel que nos tGltimos anos nfio se encontram novos desenvolvimentos conceituais a
respeito, Ainda hoje continuam-se utilizando as provas cldssicas, criadas na década dos 60,
para avaliar criatividade (Guilford, Torrance, Yamamoto, efc.), ¢ nfo sem tem desenvolvido

pesquisa na drea dos possiveis.

Assim, este trabalho dirigird seu esforco na procura de relagdes sobre a producio de
novidade, entre a concepgiio cldssica da criatividade e a concepcfio dos possiveis de Piaget.
Para isso, primeiro faremos uma comparagdo em nivel teérico, para depois procurar relacdes
observaveis no desempenho dos sujeitos, numa prova cldssica de criatividade, com uma
avaliagdo feita segundo os critérios estabelecidos por Piaget, e os critérios dos testes cldssicos

de criatividade.



Os dois primeiros capitulos deste trabalho, apresentarfio as posicBes tedricas de
Guilford, Torrance e Piaget, acerca da criatividade, colocando os pressupostos fundamentais
das teorias cldssicas e uma revisdo da teoria piagetiana, enfocada do ponto de vista funcional,
ou seja, centrada nos mecanismos de aquisicdo do conhecimento, dando énfase 3 origem

biologica e ao processo de equilibrago, com vistas ao processo de formagio de possiveis.

No terceiro capitulo estabeleceremos as convergéncias e divergéncias entre ambas as
posi¢bes, no nivel tedrico, ¢ citaremos os antecedentes de pesquisas sobre o tema, mostrando

o estado do avango cientifico ¢ as pesquisas realizadas.

n

O quarto capitulo serd dedicado & apresentacde do trabalho de campo, com o
estabelecimento dos objetivos e a descrigfio da prova, assim como dos critérios de avaliacio e
o plano de andlise. A base do trabalho serd a determinagdio das relagBes entre a abordagem

classica ¢ piagetiana da criatividade, através da classificago das respostas dos sujeitos, numa

variacio das provas classicas, segundo os critérios de Torrance (1974) e Yamamoto (1964), ¢
0 critérios piagetianos, cuja andlise e interpretaglo fard parte do capitulo quinto. No sexto

capitulo serfio discutidos os resultados encontrados.



CAPITULO 1

A CRIATIVIDADE

O primeiro passo deste trabalho serd o de apresentar as concepcdes e abordagens

classicas da criatividade, assim como os métodos de avaliagio utilizados por elas.

Brown (in Glover, Ronning e Reynolds, 1989) afirma que a criatividade € produto de
pelo menos quatro diferentes componentes: 1) o processo criativo, 2) o produto criativo, 3) a
pessoa criativa, e 4) a situagfo criativa. Esses componentes tém sido estudados de muitas
perspectivas, geralmente incompativeis, cada uma delas com suas hipéteses, metodologias,
posi¢des e pontos de vista metatedricos, e ndo é possivel juntd-las em s6 um capitulo. Por isso,
nos centraremos nas muitas abordagens do pensamento divergente no estudo da criatividade,
tendo em conta que se trata da concepgiio que tem a base tedrica mais desenvolvida e que tem
gerado wma grande quantidade de pesquisas experimentais. Mas também serfio discutidos
brevemenie alguns componentes de outras abordagens tebricas, assim como as relagBes da
criatividade com outras “habilidades” intelectuais, sem esquecer as metodologias utilizadas na

medigao do fendmeno.



1.1. © que € a criatividade?

Achar uma defini¢fio de criatividade que possa ser aceita por todos € praticamente
impossivel. Existem jd tantas definicBes desse termo que é muito dificil juntd-las. Tem sido
descrita desde hd muito tempo, por umna grande quantidade de cientistas e disciplinas, como um
dom, um talento, uma habilidade, uma capacidade intelectual, inata para uns e adquirida para
outros, ou como um processo mental. Conceitos tais como curiosidade, imaginacio, descoberta,
inovagdo e invencdo t8m um hugar nas discussBes sobre o significado de criatividade. Tem sido
relacionada com quociente intelectual, com sabedoria, com o meio social ou com as condigdes
socio-econdmicas e culturais. Nio se sabe se € uma capacidade geral e uniforme, propria da
espécie, ou um potencial treindvel. Também ndo se tem explicado satisfatoriamente o fato de

que alguns sujeitos sejam mais criativos que outros.

Como existem tantas definicbes que ilustram os diversos tratamentos dados a esse

fendmeno, s6 citaremos algumas das mais conhecidas, com o objetivo de mostrar a diversidade.

Segundo Simpson (1922), a faculdade criadora ¢ como a iniciativa que um sujeito
manifesta, por meio do seu poder, para se distanciar da seqliéncia usual do pensamento com o

fim de atingir uma forma de pensamento totalmente diferente.

Para Guilford (1967) a criatividade € produto do que ele chama de "Pensamento
Divergenie”, mecanismo encarregado de procurar solugdes novas e reconhecer problemas que
outros passam por alto. Para ele € uma atividade cognitiva que tem como resultado solugdes

novas para um problema.

O génio criador, segundo Koestler (1964), se manifesta ao mostrar a relagdo essencial
entre conjuntos de idéias antes nio relacionadas e fazer com eles uma outra idéia, que € nova

porque, apesar de sens dados serem antigos, sua composi¢io l6gica faz deles uma outra coisa.

(s sujeitos néo criativos s6 produzem relagdes estereotipadas, segundo Wallach ¢
Kogan (1965). O sujeito criativo pode comegar com a produgfio de respostas estereotipadas, mas
njo tantas como o sujeito nio criativo, e depois seguird respondendo com associacdes

singulares.

Getzels e Jackson (1962) definem a criatividade como a capacidade para tratar, de

forma inventiva, sistemas de simbolos verbais e numéricos e relagdes objeto-espaco.



J& Mednick (1962) afirma que o pensamento criative é a formagfio de elementos
associativos em novas combinagbes que concordam com os requerimentos especificados, ou,

que sdo fiteis para alguma coisa,

Por sua vez, os distintos enfoques psicanaliticos parecem sugerir que a criatividade
seja o resultado de energias instintivas sublimadas, sem discriminar as distintas atividades

cognitivas presentes.

Segundo Brown (in Glover, Ronning e Reynolds, 1989) s6 desde o inicio do século
XX encontram-se pelo menos quatro abordagens que t8m visto a criatividade como: a) um
aspecto da inteligéneia, b) um processo inconsciente, ¢) um aspecto da resolugiio de problemas, e

d) um processo associativo, que a caracteriza de formas muito diferentes.

Pode-se observar um ponto comum, compartilhado pela quase totalidade dos autores,
que a definem como uma possibilidade de gerar respostas originais, Originais no sentido de

novidade para a comunidade toda e ndo sé para o individuo. A seu turno, Vernon (1989) aceita

que os cientistas que abordam a criatividade tem consenso na seguinte defini¢io geral:

-

Criatividade € a capacidade de uma pessoa para produzir idéias novas ou originais, insights,
restruturagdes, invengOes, ou objetos artisticos, os quais sfo aceitos por expertos como tendo valor
cientffico, estético, social ou tecnolbgico. Além da novidade como critério principal, é possivel

incorporar a esta definigfio a aceitagiio ¢ apropriacio dos produtos criativos (p. 94).

Na obra de Gardner (1983) encontra-se uma aproximagdo légica e alternativa para a
classificaciio das habilidades criativas. Sfo descritos seis domfnios da criatividade, chamados de
inteligneias, nomeadas como, (1) lingiifstica-verbal, (2) musical, (3) 16gica-matematica, (4)
visual-espacial, (5) fisico-cinestésica, e (6) sécio-pessoal. Cada um desses dominios constitui um
sistemna de sinais separado e relativamente autdnomo. Gardner oferece considerdvel evidéncia

empirica que justifica essa categorizacio.

Existern muitos termos ligados 3 criatividade que, segundo Vernon (1989), € preciso

distinguir com vistas a clarificar os conceitos.

o Talentos, sio habilidades distintas que manifestam-se nas diferentes ciéncias e nas
artes. Quase com certeza implicam componentes genéticos, assim como
aprendizagem, ¢ podem ser encontrados até em idiots savants (por exemplo,

habilidades musicais ou matemadticas).
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e {(sénio & virtualmente idéntico ao talento, mas com habilidades criativas muito altas,

se bem que ndo ¢ possivel especificar guanto mais altas.

® Prodigio refere-se a criancas com habilidades ou talentos muito superiores aos
esperados em sujeitos da mesma idade. Mas os prodigios nio necessariamente
tornam-se artistas ou cientistas altamente criativos, até que produzem um trabatho
considerado de valor, o que, no geral, nfio acontece antes dos vinte anos. E muito
comum ouvir que todos os génios tém sido prodigios, mas existern muitos

exemplos nos quais no foi assim (por exemplo, Darwin ou Einstein).

¢ O termo de dotado aplica-se tante a criangas como a adultos que apresentam
habilidades numa média muito superior ao normal. Muitos psicélogos afirmam que
tem origem genética. Usualmente utiliza-se para designar sujeitos que apresentam

um nfvel superior de inteligénceia geral ou destacam-se em muitas habilidades,

~

A respeito de se a criatividade € inata ou aprendida, poucas discussdes sobre esse
problema tém aparecido na literatura pois, segundo Vernon (1989), é um problema muito
complexo e héd muita dificuldade para encontrar evidéncias objetivas, O ponto de vista
tradicional da criatividade parece preferir a idéia de que essas habilidades estejam dentro do
individuo, isso é, que o talento ¢ inato. Mas alguns cientistas de prestigio, como Galton, Terman,
Burt e Cox, concebem ao génio como diretamente afetado pelo meio e a aprendizagem, mais do

que pelos genes.

segundo Vernon (1989), as nocBes comuns acerca da hereditariedade versus fatores
ambientais sao muito simplificadas. Os genes realmente provéem a transmissdo de qualidades
hereditdrias, mas ndo determinam a inteligéncia ou a criatividade. Existem predisposices, as
quais se desenvolvem de maneira distinta em meios diferentes. Assim, a interacio com
condigbes ou experiéncias ambientais nfio produz efeitos fixos, mas sim niveis de reagio.
Natureza e aprendizagem nfio sio fatores opostos, mas sim complementares um do outro.
Contudo, para Vernon (1989), ¢ possivel estimar quantitativamente a forca das diferencas
genéticas ¢ ambientais no desenvolvimento de qualidades como a inteligéncia. Embora, na
atualidade, na prética, ainda existam muitas dificuldades de medicfio, sobretudo, para determinar

diferengas sutis, da influéncia genética, entre os sujeitos.

No que concerne aos fatores neuroldgicos, pode-se pensar que se tipos especiais de

criatividade estdo associados a dreas particulares do cérebro, isto poderia fornecer sélidas
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evidéncias das influéncias genéticas na criatividade. No entanto, segundo Vernon (1989), os

estudos sobre esse tema ainda sio insuficientes para estabelecer alguma relagiio,

A respeito da lateralizagfio, 4 concepgio segundo a qual a criatividade encontra-se
estreitamente ligada ao hemisfério direito do cérebro, é, nas palavras de Vernon (1989), faisa.
Para cle, € muito provavel que a maior parte das atividades de pensamento e criativas envolvem

muitas partes dos dois hemisférios cerebrais.

Ha que se considerar, ainda, que os problemas existentes para definir ¢ medir a
criatividade dificultam a confirmagfio de hipdteses, a respeito do valor relativo dos fatores
genéticos ou ambientais. Uma forte evidéncia do peso de fatores genéticos estaria determinada
pela apariciio de pessoas com genialidade excepcional, tanto nas artes como nas ciéncias. Mas
nio se dispde de provas que possam definir, com clareza, qual a influéncia do meio e qual a do

aspecto genético.

S80 muitas as definigbes de criatividade e muitos os cientistas que, desde muitas ¢
diferentes concepgbes tedricas, tém abordado o problema da criatividade e suas inter-relaces
coIn outros aspectos, ndo apenas cognitivos, mas também afetivos e fisiolégicos. F necessério,
entretanto, destacar ¢ fato de que nenhuma dessas tentativas tem contribuido & ciéncia com uma
defini¢do clara e operativa do fendmeno, incluida numa teoria psicoldgica geral e com aceitaco
das partes envolvidas com o tema. O fato € que a maior parte das tentativas caracteriza-se por
descrever a criatividade a partir da producio de respostas originais, e a atencio tem-se centrado,
principalmente, sobre os produtos, £ notéria, ainda, a inexisténcia de uma teoria da criatividade,
incluida numa teoria mais ampla do comportamento humano. Os estudos mais importantes sobre
a criatividade sdo fundamentados em resultados psicométricos, preocupados com a produgiio de

fespostas originais, mas nfo com os mecanismos que as originam.

Torrance (1962) afirma que o principal problema nos estudos sobre criatividade tem
sido a dificuldade relacionada aos problemas de critérios de avaliacio e validacio. O problema
central tem sido “o que deveria ser avaliado” ou a identificaciio de sujeitos criativos, nio

prestando a suficiente atengfio ao problema central dos mecanismos que a fazem possivel.



1.2. A posicio de Guilford

Ao longo de sua carreira como pesquisador, Guilford sempre se interessou pela
criatividade. Suas primeiras idéias a respeito inclufam um modelo tedrico composto por muitos
fatores, que posteriormente foi substituido pela idéia de que a criatividade dependia do que ele
chamou de pensamento divergente. Pode-se dizer que este constructo converteu-se no paradigma
da criatividade, pois quase todas as pesquisas centraram-se no estudo desse fendmeno, deixando
subjacente que efetivamente era o responsével pela produgdo das novidades. E importante
colocar que a maioria dos estudos experimentais centraram-se nesse aspecto do sistema
cognitivo. Sempre que a criatividade foi abordada, tanto como objeto de estudo ou como

varidvel, o ponto de referéncia foi o pensamento divergente.

B preciso destacar que, apesar de tratar-se de wma concepgfio que tem sua origem na
década de 50, a bibliografia mostra que ainda se mantém vigente, e a maior parte das pesquisas

sobre criatividade continua utilizando a prova de pensamento divergente criada por Torrance

(1966), considerando os pressupostos tedricos derivados da posicio de Guilford'.

A teoria de Guilford (1950) deu especial interesse & avaliagdo psicométrica da

criatividade, e sua posi¢iio pode ser resumida em algumas linhas:
L. A criatividade ¢ um conjunto de tendéncias, qualidades ou caracteristicas.

2. A criatividade deve ser estdvel, entendendo que as tendéncias subjacentes mostram

estabilidade ao longo prazo.

3. A confiabilidade dos testes de criatividade & baixa, pois apresentam considerdveis

problemas de medida.

4. Sdo necessdrios testes de completamento para medir a criatividade, Estes devem ser
pelo menos parcialmente abertos para ser completados, permitindo ao sujeito gerar

outras respostas em vez de selecionar s6 a adequada.

5. As pontuagbes dos testes de criatividade mostram uma correlagdo pequena com as
pontuagbes dos testes de inteligéncia, pois, para ele, as habilidades avaliadas pelos

testes de inteligéncia t8m uma importincia relativa nas condutas criativas. E esta

! A esse respeito, tina boa referéncia para aquele que waha interesse na evolugiic histdrica das teotias cldssicas da criatividade, € o Handbook of
Creativity (Glover, Ronning e Reynolds, 1989),
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independéncia entre criatividade e inteligéncia antecipa a distingfo feita por cle entre

pensamento produtivo e pensamento reprodutivo, na sua “Estrutura do Intelecto”.

6. O desempenho criativo depende de outras coisas além da criatividade. Para ele,
caracteristicas temperamentais ¢ motivacionais, determinam o come a criatividade

produz as condutas criativas,

7. As habilidades criativas estéio distribuidas regularmente, no sentido de que todas as
pessoas as possuem e, assim, a criatividade pode ser pesquisada em pessoas

“normais”.

Além destas caracteristicas gerais, Guilford (1967) acreditava em, pelo menos, sele

habilidades primdrias subjacentes & criatividade, que podem ser descritas da seguinte forma:

L. Sensibilidade aos problemas: As pessoas criativas podem “olhar” problemas de
formas ou maneiras que outros ndo podem, e esse “olhar” possui uma estreita relacio

com a curiosidade.

2. Fluéncia: E a capacidade de produzir um grande niimero de idéias, representada sé

pela quantidade e ndo pela qualidade das mesmas.

3. Idéias novas: Para ele, as pessoas criativas tém a possibilidade de ter idéias ndo

usuais, mas apropriadas as situacdes.

4. Flexibilidade: Habilidade pela qual o sujeito é capaz de mudar facilmente de classe,

categoria, ou idéia,
5. Habilidades de sintese ¢ andlise: O pensamento criativo requer a organizacio das

idéias em arranjos especiais, maiores e mais inclusivos, e as estruturas simbélicas

devem ser abertas ou desarmadas antes que uma nova seja construfda.

6. Complexidade: Possivelmente relacionada 2 sfntese, refere-se ao niimero de idéias

inter-relacionadas que o sujeito pode manipular de s6 uma vez.
7. Avaliagdo: Relacionada a determinacéio dos valores das novas idéias.

Guilford (1967) acreditava que a criatividade era o resultado da acdo de muitas
tendéncias, habilidades ou qualidades mais ou menos independentes. Mas, centrou-se no estudo
da fluéncia, a flexibilidade e, com interesse menor, na novidade, como aspectos cruciais da

criatividade. Para ele, o mais importante, antes de desvendar os aspectos tedricos implicitos na
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criatividade, era a validaciio dos testes de criatividade através da andlise fatorial. S depois da
validago fatorial dos testes e o desenvolvimento de provas adequadas, seria possivel tratar esse

tema, que de seu ponto de vista seria secundario.

Para Guilford (1956) existia uma série de fatores que determinava o potencial da
criatividade do ser humano. Como ja foi dito na introducfio, a determinaciio desse fatores, foi

estabelecida estatisticamente, sem a existéncia de uma teoria que a sustentasse,

Numa primeira abordagem tedrica da conduta humana, Guilford (1956, 1959, 1967)
formulou a chamada “Estrutura do intelecto do Guilford™, sob a hipétese de que as faculdades
do pensamento, incluidas na criatividade, eram aquelas que definiu como “producées ¢
transformagoes divergentes”. Bsta Estrutura do Intelecto consistia em um conjunto de 120

fatores virtualmente independentes. Mas as provas estatisticas posteriores, obtidas por processos

psicomeétricos ¢ andlise fatorial, determinaram que esses fatores fossem muitos mais do que 0s

antecipados, BEssa estrutura do intelecto pode ser representada por uma figura tridimensional,

apresentada na figura 1.

Figura 1 - Modelo tedrico para a “Estrutura do Intelecto” {Guilford, 1956)

OPERACOES

Avaliagio
Produgdo Convergente —— -

Produgae Divergernte - S
Meméria

Cngnigéo e

Relagbes ..

Sigtermas ——

PRODUTOS

Transformacies

implicagtes ————

Figural —

‘I Simbéiico
CONTEUDOS Semantica ] “~
Comporamental — "

As operagBes, incluidas nesse modelo tedrico, sfo cinco formas diferentes que os
homens t&m para processar quatro tipos diferentes de conteddos informacionais € que podem

resultar em seis tipos diferentes de produtos.
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As cinco operagdes estabelecidas no modelo sdo: (1) cognigcdo, que € a descoberta ou
reconhecimento de diferentes formas de informagio e que também é chamada de compreensao;
(2} memdria, que consiste no armazenamento e na disponibilidade potencial de informagfio em
sua forma original, (3) produgdo divergente, que é a geraciio de variedade (flexibilidade) e
quantidade (fluéncia) de informagho, baseada nos dados disponiveis, sendo a mais envolvida no
potencial criativo; (4) produgdo convergente que permite a geracio da melhor resposta,
convencionalmente aceita, para o problema apresentado; e (5) avaliagdo que consiste na
produciio de juizos relacionados a porcdes de informaco segundo determinados critérios como

adequaciio, disponibilidade, e outros.

OUs quatro tipos de conteddos informacionais, colocados por Guilford (1956), sio (1)
Jigural, ou seja, formas sensoriais (visuais, auditivas, etc.) concretas; (2) simbdlico, que implica
signos denotativos (letras, niimeros, palavras, etc.) sem nenhuma consideragdo em relagdo ao
sentido deles; (3) semdntico, aquele com sentido de palavras e desenhos, muito importante no
pensamento verbal e na comunicagiio; e finalmente, (4) comportamental, com condutas nio-

verbais envolvidas na interagiio humana.

Finalmente, o0s seis produtos possiveis sfo (1) unidades ou itens mutuamente excludentes
de informagfo, por exemplo, as idéias; (2) classes, ou seja, agrupamentos de itens baseados em
propriedades comuns; (3) relacoes, estabelecidas por conexdes enire itens baseados em varidveis
aplicadas neles (tamanho relativo, etc.); (4) sistemas, grupos de partes ou itens, organizados,
inter-relacionados ou interatuantes; (5) transformagdes, representadas por muitos tipos de
modificagbes na informagho existente; e (6) dedugdes, extrapolagdes ou elaboragtes de

informacao nos termos de, por exemplo, conseqliéncias ou expectativas.

Posteriormente Guilford (1967, 1977) deu atengio especial a produgfio divergente e ao
pensamento criativo, que se pode observar com mais detathe no seu modelo chamado D. T.
(Divergent Thought) ou D. P. (Divergent Production), caracterizado pela andlise particular
desses fenOmenos, como processos gerais subjacentes 4 producfio criativa. Para ele, a maior
irnportincia das habilidades de producfo criativa é a conexfio com o pensamento criativo, no
qual muitas idéias alternativas sdo necessdrias para a criagdo. Se o pensamento criativo é um
aspecto importante da resolugiio de problemas, a produgdo divergente ¢ ainda mais importante.
Eista foi a sua contribui¢ho mais importante na drea da criatividade, e passou-se a considerar que
0 pensamento criativo ¢ avaliado pelos aspectos caracteristicos do pensamento divergente,

transformando-os em um {irdeo constructo.
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Finalmente Guilford (1977) desenvolveu um modelo geral e conceptual (SIP.S. -
Structure of Intellect Problem-Solving) para a explicagio do processo de resolucdo de
problemas, baseado no modelo TOTE (Test-Operate and Test-Exit de Miller, Gallanter e
Pribram (1960) ao qual incorporou as cinco operagtes e os quatro contevidos da Estrutura do
Inteleciv. Nesse modelo, de menor relevincia para este trabalho, estabelece os passos do

processo de resolugéo de problemas.

1.3. Us fatores da criatividade

Guilford (1968} criticou a muitos pesquisadores da época que acreditavam que a
criatividade era s6 uma dimensio da personalidade. Seu ponto de vista do fendmeno era que ele
estava formado por varios componentes. Isso € muito importante, pois aquilo que o pesquisador
procura, depende da concepgdo que se tem do constructo em questdo. O que se devia procurar na
hora de medir ou pesquisar a criatividade de um sujeito, era sua capacidade de produzir o
chamado pensamento divergente, e isso podia ser estabelecido em fungdo de quatro fatores
principais: a fluéncia, a {lexibilidade, a originalidade e a elaboragiio. Assim, e de acordo com as
suas hipbteses originais (Guilford, 1950, 1952, 1968) esperava encontrar mais criatividade em
sujeitos que pensassem com maior fluéncia, com mais flexibilidade e com muita originalidade,

além de apresentar uma elaboragio fecunda nas suas respostas.

Os testes feitos para medir a fluéncia apresentam tarefas muito simples, e s6 a quantidade
de respostas determina a pontuagio. A qualidade delas ndo ¢ importante, sempre e quando as
respostas sejam apropriadas. A flexibilidade do pensamento produz modificacSes de algum tipo
- uma mudanga no significado, na interpretaciio ou utilizagio de alguma coisa, uma mudanca na
compreensdo da tatefa, uma mudanga de estratégia na resolugio do problema, ou uma mudanca

na dire¢io do pensamento, pela qual se possa conseguir uma nova interpretacio dos objetivos.

Existin, segundo Guilford (1968), muita discussiio sobre o sentido da “originalidade”,
Nas suas pesquisas, ¢ nas de muitos outros, a originalidade implicava em produgio de respostas
ndo usuais, associacbes distantes, artificiais ou espertas. Mas existem pessoas que dizem que
uma idéia ndo ¢ original ou nfio traz novidade se o ser humano j4 tivesse pensado nela antes.
Outros afirmam que essa concepcdio ndo tem valor para 0s cientistas, pois nfio hd maneira de
conhecer se as idéias existiam ou nfo antes. Guilford (1968) recorreu a indicios empiricos da

novidade em termos de baixa freqiiéncia de aparico, estatisticamente falando, das respostas
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enire os membros de certa populacdo, quando relativamente homogénea nos seus padroes
culturais. Bsse procedimento estatistico, permite ao pesquisador depreender-se da subjetividade
que implica a avaliagiio da originalidade das respostas, quando utiliza juizes para medir o

desempenho dos sujeitos nessas provas.

Vamos, agora, dedicar especial atencdio aos fatores da fluéncia, elaboracio e flexibilidade

que inclui a originalidade como uma de suas manifestagdes.

a) Fluéncia

Segundo Guilford (1968), podem ser encontrados trés tipos diferentes de fluéncia nos
testes verbais de criatividade. Um primeiro tipo € a fluéncia ideacional, representada pela taxa
de geragdio de quantidades de idéias. A idéia produzida pode ser simples como uma palavra ou
complexa como um titulo para uma histéria. Numa prova pode-se solicitar que o sujeito faca
uma lista das coisas que sio flexiveis e coloridas. O sujeito pode responder roupas, cabelo, pele,
folha, pétala de rosa, couro, e assim por diante. Qualquer resposta que cumpra com as
especilicagbes € aceita e contada na pontuagfo total. Em outras provas, pode-se solicitar ao
sujeito que faga uma lista das conseqiiéncias e implicagdes que tem determinado evento ou acéo,

08 varios usos de um objeto, ou alguns titulos apropriados para uma histéria.

Um outro tipo de fluéncia € a chamada fluéncia associativa. Bsta, diferentemente do
fator de fluéncia ideacional, diz respeito ao completamento de relagdes, que envolve as idéias
que se adaptam a uma classe. Numa prova de fluéncia associativa, por exemplo, deve-se solicitar
ao sujeito que faga uma lista de todas as palavras que possa pensar, as guais sejam opostas, ou
préximas as opostas, da palavra “bem”. O sujeito poderia responder mau, pior, defeituoso,
terrivel, etc. Essa habilidade € mais utilizada, obviamente, pelo escritor criativo quando procura,
rapidamente, uma variedade de palavras ou expresses verbais sem ter que recorrer a um

dicionaric.

O terceiro tipo de fluéncia € chamada de fluéncia de expressdo. Ela manifesta-se na hora
de facilitar a construgio de sentengas. Por exemplo, numa prova, pede-se ao sujeito para
escrever todas as sentengas de quatro palavras que possa pensar. Especificam-se as letras iniciais
de cada uma das quatro palavras para compor a sentenga, por exemplo M......, P......., T.......,
Voo Assim, o sujeito tem que fazer a lista de sentencgas onde podem-se encontrar respostas

como “Meu Pai Toma Vinho”, “Mirio Pode Tocar Violdo™” ou “Muita Pinga Tomou Vitinho™.



b} Flexibilidade

Para Guilford (1968) também existem diferentes tipos de flexibilidade. O primeiro deles
foi conhecido como flexibilidade espontdnea. A prova para medi-la, daria uma boa pontuagéo ao
sujeito que variasse os tipos de respostas. Quando se solicita a um sujeito que faga uma lista com
todos os usos de um tijolo, que possa imaginar, o nimero total de usos é um bom indicador de
seu desempenho no fator de fluéneia ideacional, mas para conhecer seu rendimento na
fexibilidade € necesséric medir seu desempenho em termos da quantidade de vezes que muda
de categoria de uso. Por exemplo a pessoa que responde para fazer uma casa, para fazer uma
parede, para fazer uma escola, eic., ndo muda a categoria de uso do tijolo, ele é s6 para
construir. Uma outra pessoa que responde, para apotar os livros, para escrever no chio, para
Jazer uma parede, para esquenid-lo é usd-lo como aquecedor, etc. muda de categoria a cada

resposta ¢ mostra que fem mwita flexibilidade. A primeira categoria ¢ a de material para
escrever, a segunda como objeto de construgiio e a terceira aproveita suas qualidades fisico-
quimicas para manter a ftemperatura. A pessoa que apresenta uma baixa pontuagio na
tlexibilidade espontinea ¢, segundo Guilford (1968), rigida no sentido de que persevera com
uma ou poucas categorias. Assim como existem muitos tipo de flexibilidade no pensamento,
também existem muitos tipos de rigidez. Para Guilford (1968) nfio existem pessoas rigidas em
todos os campos, sendo que a rigidez, tal como a flexibilidade, manifesta-se em determinados

aspectos e nfio em outros.

O seguando tipo de flexibilidade € aquela chamada de flexibilidade adaptativa (ou
também originalidade), no sentido de que, nas provas nas quais se encontra presente, o sujeito
faz muitas mudangas do mesmo tipo - mudancas na interpretaciio da tarefa, de estratégia, de
solugdes possiveis. Um exemplo, sdo provas como a da Colocagio de Titulos (Guilford, 1956),
na qual o sujeito recebe uma pequena historia e tem que sugerir alguns titulos adequados para
ela. Numa histéria acerca de uma mulher que ndo pode falar com o médico sobre uma cirurgia
para ela, por causa das interrupgdes do esposo, que ndo deixa de falar sobre uma outra cirurgia a
que foi submetido e que ndo teve sucesso. Nesse contexto podem-se encontrar respostas como

RN

“Um homem ¢ sua mulher”, “Jamais satisfeito”, “A decisiio de uma mulher”, “Ouvir ¢ falar”,

-

etc. Dessa forma, o ndmero de respostas “diferentes” ¢ utilizado como pontuagio da

originalidade.



¢} Elaboragdo

A elaboragdo € outro fator, ou tipo de habilidade relacionada a criatividade. Numa prova,
na gual se solicita ao sujeito que detalhe 0s passos necessdrios para o funcionamento de um
plano de trabalho pré-determinado, a maior quantidade de detalhes determinard uma pontuagio
maior no aspecto da elaboracfo. Em outras palavras, numa prova, a elaboracio é determinada

pela variedade de explicitagfes das implicag8es que contém.

Segundo Guilford (1968) ¢ geralmente reconhecido que as habilidades de fluéncia,
flexibilidade (incluindo originalidade) e elaboragfio podem ser pesquisadas nos testes abertos, ou
seja, nos quais a pergunta ou solicitagdo tem muitas respostas possiveis, ndo existindo respostas
determinadas ou corretas relacionadas a informacgédo contida no item. Paralelamente, existem
testes nos quais cada item tem sO uma resposta possivel ou uma resposta convencionalmente

aceita.

1.4. Alguns fatores gerais relacionados com a criatividade

Além dos fatores especificos do pensamento divergente, para Guilford, existem outros

fatores, mais gerais, relacionados a produgio de novidade.

a) Qualidade e quantidade de respostas

Existem muitas questdes referentes 4 qualidade e 2 quantidade da produgio. Uma
hipdtese debatida ¢ pesquisada € que a produgiio de quantidade também produz qualidade. Essa
hipitese afirma que a pessoa que produz uma grande quantidade de idéias, também produz uma
grande quantidade de 1déias de alta qualidade, num tempo limitado. Um outro ponto de vista diz
que a disposi¢ao mental para a quantidade € ineficiente na producgdo de qualidade porque,
quando uma pessoa gasta seu tempo produzindo muitas respostas de qualidade baixa, s6 produz

poucas respostas boas.

Hsse € um outro ponto de controvérsia, pois quando uma pessoa estd predisposta para dar
“boas” respostas, deve aplicar uma avaliagdo e um julgamento sobre elas, 0 que requer mais

termpo. Por um lado, acredita-se que uma atitude critica ou avaliativa geralmente inibe o fluxo de
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idéias, sejam estas boas ou ruing. Por outro lado, acredita-se que a aplicagio de uma avaliacio

temn um efeito seletivo sobre as respostas, anulando as de baixa qualidade.

-

A conhecida técnica do “brainstorming” € aplicada pelos que aceitam a primeira
concepedo. Hssa téenica, acredita que o methor procedimento € dividir e separar os processos de
producio e avaliagdo, suspendendo o julgamento. Os resultados experimentais apresentam
conclustes em ambas diregdes sobre a suspensio do julgamento. Por exemplo, os estudos de
Meadow, Parnes e Reese (in Guilford, 1968) mostram que, com a suspensdo do julgamento,
numa prova de usos nio usuais, a producdo de “boas” idéias foi um pouco mais que o dobro. O

critério para a classificaciio de uma idéia como boa foi que fosse “Gnica” e “proveitosa”.

No projeto de atitudes de Christensen, Guilford e Wilson (1957), na prova de colocar
titulos a pequenas historias, com ¢ sem instrugio para produzir titulos engenhosos, era esperado
que a instrugdo implicasse mais avaliaghio, conforme o caso. Os efeitos da instrugdo mostraram
uma reducdio significativa da produgfio de respostas de baixa qualidade, e um aumento
consideravel de respostas de alta qualidade, assim como um grande incremento na média de

inventiva (engenhosidade;).

Guilford (1968} cita uma pesquisa de Hyman, na qual os sujeitos com instrugdes para
produzir quantidade, geraram 68% a mais de respostas que 0s gue ndo tinham as instrugdes, Mas
o incremento de “boas” respostas, onde “boas” significava respostas raras ¢ de alta qualidade,
néo acompanhou o ritmo da produgfio total. Para Guilford, Hyman acertava quando concluia que

a quantidade pode produzir qualidade para algum tipo de problemas e néio para outros.

by Pensamento grupal vs. Pensamento individual

Esta questdo tem recebido muita atengfo por parte dos pesquisadores da criatividade. A
virtude alegada pelos pesquisadores que gostam do brainstorming, ¢ que as idéias de uma pessoa
estimulam as idéias de outras. Em defesa dessa hipdtese, uma investigacio de Osborn (1961)
relata que uma terga parte das id€ias produzidas nos grupos de brainstorming sio do tipo “de
carona” (hitch-hicking). Nesse caso, a idéia de uma pessoa é baseada nas idéias de outras

DESSGES,

Mas existem outras pesquisas que nio sustentam essa hip6tese. Taylor, Barry e Block (in

Guilford, 1968) encontraram uma maior quantidade de idéias nas pessoas que trabalhavam

21



sozinhas do que nas que irabalhavam em grupo, estando os dois grupos de sujeitos sob a
condigdo de ndo utilizar o julgamento. Assim, conclufram que o trabalho grupal produz um
efeito de canalizagdo do pensamento em diregBes similares, reduzindo a variedade e a

quantidade de idéias nio repetidas, em funcio do aumento significativo de respostas repetidas.

Provavelmente nem as condi¢fes do trabalho grupal nem as do trabalho isolado sejam as
melhores para todos os individuos em todas as situagbes. £ possivel que as duas formas de

trabalho possam ser aplicadas com vantagens em tarefas e dominios particulares.

¢) O coniexto da criagdo

Um problema mteressante na drea da criatividade € a respeito da capacidade de uma
pessoa para ser criativa em muitas dreas e/ou dominios diferentes. Até agora foi aclarado que as
provas citadas anteriormente eram provas verbais, ou seja, avaliavam sé informagio de tipo
verbal. Mas existern outros tipos de informagfio, e a pergunta € se usualmente uma pessoa é
igualmente criativa quando enfrenta outros tipos de informagio, materiais ou conteidos. As
pesquisas de Guilford (1968) indicam que é mwuito raro encontrar uma pessoa que tenha o
mesmo desempenho criative em muitos domfnios cognitivos como ciéneia, artes, matematica,

administragio e composicio musical.

sem necessidade de analisar o desempenho em muitos dominios, na drea das habilidades
de pensamento divergente, € possivel encontrar pessoas com desempenhos desiguais na
manipulagiio de material simbdlico, verbal e concreto. O material simbdlico é aquele de tipo
matemdtico - nimeros ¢ letras, Fluéncia, flexibilidade e elaboracio na manipulacio de material
concreto {percepgio), sdo as de maior importdncia para o inventor de mdquinas, o artista ou o
compositor, assim como o mesmo tipo de habilidades sdo muito importantes, na manipulagio do
material verbal, para o escritor ou o cientista. Em outras palavras, segundo Guilford (1956)
existemn habilidades paralelas para manipular material concreto (ou figural), material verbal ou

material simbdlico (seméintico).

Uma das primeiras hipéteses de Guilford (1950) foi que as pessoas altamente criativas
dispbemn de um alto grau de sensibilidade ao problema. A observagio de imperfeicdes guia a
pessoa criativa na produgio. A observagio de solugdes inadequadas também mantém a pessoa
criativa no trabalho sobre o problema. B comum ouvir falar do “continuo descontentamento” da

pessoa criativa. Bles tem o costume de pensar que existe uma forma de fazer as coisas ainda
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melhor. Uma outra hipétese de Guilford (1950), foi que muitas invengdes ou idéias novas sio
uma revisio de outras j4 conhecidas. Mas niio se trata de uma revisio 6bvia, sendo que tem que
produzir uma modifica¢io no usc ou na interpretagio do objeto utilizado. Deve-se produzir uma

transformacio, e 0 objeto tem que ser redefinido.

d) Inteligéncia e memoria

Na concepgiio de Guilford (1956, 1959, 1968), além do pensamento divergente ¢
convergente, existem outras categorias de fatores intelectuais centrais, como a infeligéncia e a
memoria implicadas no processo criativo. Assim, as habilidades da inteligéncia ocupam-se da
descoberta, reconhecimento ou compreensio das informagdes de varias formas, e as habilidades

da memdria referem-se & fixacio e retenco das informacdes,

Para Guilford (1968), existe um grande erro a respeito da memdria, pois geralmente
acredita-se que um bom pensamento e uma boa memdria sdo qualidades incompativeis. Na
postura dele, uma boa memdéria contribui para um bom pensamento. Mas a forma pela qual a
informacdo € guardada e organizada faz a diferenca entre aquele que muitas vezes chamamos de
“enciclopédia ambulanie” e aquele que usa de maneira frutifera a informagio, combinando-a e
reestruturando-a. Para Guilford, as habilidades da meméria t€m uma indireta, mas importante,

influéneia na produgdo criativa.

Isso encontra-se ligado & questdio referente a relacdo entre criatividade e inteligéneia. As
concepedes usuais do conceito de inteligéneia, como as de Stanford-Binet ou Weschler, a
medem em termos de quociente intelectual (QI). As relagbes da criatividade com a inteligéncia,
para Guilford, sdio bastante duvidosas, pelo fato de que os testes que procuram o QI foram feitos
com o objetivo de predizer o desempenho de um sujeito na aprendizagem escolar,
particularmente na leitura e pa matemadtica, sem disporem de recursos para avaliar outras
habilidades intelectuais. No geral, as correlages entre provas de criatividade e inteligéneia que a

literatura apresenta sfo muito baixas.

Essa relagfo entre inteligéneia e criatividade tem ocupado, desde muitas perspectivas, a
atengio de vrios pesquisadores durante o dltimo século. Segundo Yamamoto e Frengel {1966),
uina das posturas, relativas ao problema inteligéneia-criatividade, diz que a criatividade nio é
independente do fator geral da inteligéneia. Outra, afirma que a inteligéneia é uma condigiio
necessdria, mas nfio suficiente para a criatividade (Rossiman & Horn, 1971). Muitos estudiosos
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do fenbmeno, sendo todos, aceitam que o pensamento inteligente tem que incluir um certo grau
de pensamento criativo. O ponto de vista que prevalece, opina que a criatividade é uma categoria
diferente do funcionamento mental, mas que se encontra limitado pela inteligéncia. (Haensly e

Reynolds, 1989).

Uma postura atual frente ao problema da inteligéneia e criatividade é exposta com
bastante clareza por Haensly e Reynolds (1989). Elas assumem que a criatividade é um
fenbmeno analisavel numa estrutura racional. Em conseqii®éncia, afirmam ter evitado as
abordagens psicanaliticas ou humanisticas da criatividade, as quais sfo entendidas como o
resultado de uma atualizagio interna das forcas do eu, ou como fungdo do subconsciente,
formada por elementos da personalidade que se encontram fora do dominio do controle
individual. Para elas, criatividade e inteligéncia sfo processos inter-relacionados e a resposta
inteligente produz o ordindrio, o comum, enquanto que a resposta criativa coloca o ordindrio no
dominio do extraordindrio. Essa interpretacio pode auxiliar a compreensdo dos dados de
Guilford (1981), os quais indicam a existéncia de uma inter-relaciio ndo linear entre QI verbal e
pontuagdes no teste de criatividade, com uma alta correlacéio entre 0s sujeitos com menos de 120

pontos de Q1 e pequena acima dos 120 pontos de QL

Finalmente Haensly e Reynolds (1989), afirmam que «a criatividade néo é outra classe
de processo mental, mas que é a iltima expressio de um afinado sistema de pensamento

conhecido como inteligéncia (p. 130)

1.5. A posigio de Torrance

A posicdo de Torrance, do ponto de vista da teoria, é praticamente idéntica i de Guilford.

Torrance (1970), definiu o pensamento criativo como,

o processo de momentos de sensibilidade ou presenca de elementos perturbadores, que formam idéias
ou hipdleses referentes a eles, que plem a prova estas hipdteses e que comunicam os resultados,

modificando ¢ possivelmente voltando a pdr & prova as hipéteses (p, 31).

Torrance (1970b) afirma que, na atualidade, ¢ sabido que seja qual seja a definicio de
criatividade - uma criagdio, um processo de pensamento divergente ou uma experiéncia inspirada
- trata-se de um tipo de conduta que, fundamentalmente, tem que ser aprendida. No que se refere

a criatividade, ensino e aprendizagem, Torrance diz que estdo intimamente interligados. Assim,
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segundo ele, as realizagGes de um professor criativo tendem a estimular a aprendizagem criativa,
com a consegiiéneia de gue tanto o professor como o aluno ampliam suas potencialidades

criativas.

Para Torrance (1970b), o talento é uma qualidade de todos os seres humanos.
Certamente, aceita a existéncia das diferengas individuais em todas as capacidades humanas,

inclufdas as criativas. Mas na sua concepgiio, todas as pessoas sdo criativas por natureza,

Ma realidade, Torrance ndo desenvolveu uma teoria prépria acerca da criatividade, sendo
que valendo-se das idéias de Guilford, procurou planejar uma prova que pudesse avaliar a
capacidade criativa dos sujeitos, especialmente a produglio divergente e, sobretudo, na drea
educacional. Sua contribuicio mais importante foi o Teste de Pensamento Criativo de Torrance
(TTCT), até hoje utilizado em quase todas as pesquisas que envolvem a criatividade e uma série

de pesquisas e textos que expdem as relagdes entre escola e criatividade, assim como os métodos

¢ técnicas para a aquisicio e treinamento dessa habilidade.

Em 1958, o Departamento de Investigagio Educacional da Universidade de Minnesota,
do qual Torrance era Diretor, comegou a pesquisar o pensamento criativo. No programa
desenvolvido nessa Instituicio estimavam que o instrumento que se necessitava, era um
conjunto de provas que pudessem ser utilizadas desde a pré-escola até a graduacfio. A primeira
tentativa fol a adaptacio dos materiais elaborados por Guilford (1956). Desenvolveram
variagBes das seguintes provas de tipo Guilford: Usos nfo usuwais, Impossibilidades,
Consegiiéncias, Situagtes problemdticas e Melhoramentos e problemas. A adaptacéo foi s6 uma

mudanca de objetos ou situagdes mais familiares para as criangas.

A maior divergéncia, com a posicio de Guilford, foi que para Guilford havia a exigéncia
de que a avaliaciio preditiva devia representar fatores singulares a partir de um modelo teérico
defimido, e Torrance e seus colaboradores tinham um ponto de partida diferente, pois o programa
do Departamento consistiu no desenvolvimento de provas complexas que, supostamente,
incluiram ¢ processo criativo, € somente depois foram examinar as evidéncias de diferentes tipos
de pensamento. Por adotarem uma posigao estritamente psicométrica, nfo se valeram do modelo
teérico de Guilford, tentando reconstrui-lo a partir dos resultados obtidos nas provas, o que
representa uma passagem de um modelo dedutivo de pesquisa (Guilford) a um modelo indutivo,

com as conseqiiéncias que isso implica.
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Hsse conjunto de provas, desenvolvidas na Universidade de Minnesota, teve tanta
repercussio, que, ainda hoje, € o método predileto dos pesquisadores da drea para avaliar a
criatividade. A denominagio de Teste de Minnesota, mudou para a de Teste de Pensamento
Criativo de Torrance (Torrance Test of Creative Thinking ou TTCT). No entanto € necessario
destacar que as primeiras formas de classificagdo do Minnesota Test of Creative Thinking,
descritas por Yamamoto (1964), apresentam diferengas com a classificacio definitiva do TTCT,
Os critérios iniciais se preocupam com a seqiiéncia das respostas, aspecto negligenciado mais
tarde por Torrance, que s6 presta atencdo as quantidades de respostas emitidas ou categorias
utilizadas. A prova e seus critérios de avaliacdo ¢ andlise, tanto de Yamamoto, quanto de
Torrance, serfio descritos com mais detalhes, no Capitulo 4 deste trabalho (Delineamento da

Pesquisa).

1.6. Outras abordagens tedéricas da criatividade

Como vimos, a concepedo inicial de Guilford de um grande ntimero de fatores, mais ou
menos independentes, foi suplantada pela idéia da existéncia de vma fluéncia ideacional oun
pensamento divergente, um processo associativo geral, um tipo de fator g, virtualmente
subjacente a todos os tipos de criatividade. A mudanca foi determinada pela existéncia,
verificada através das provas e da andlise fatorial, de muitas varidveis ndo incluidas no modelo
tedrico inicial. Esse ultimo enfoque tedrico tem encabegado o desenvolvimento de provas de
criatividade estreitamente ligadas as provas de Guilford, montadas para serem independentes dos
testes tradicionais de inteligéneia. Segundo Kogan (1983), esses festes utilizados para estudar o

pensamento divergente, t€m descuidado de seus critérios de validade.

Além das idéias de Guilford, existem outras abordagens do pensamento divergente, para
as quais a criatividade continua sendo produto de um processo associativo de sensagdes ou
idéias. Segundo Brown (1989} muitas abordagens da criatividade, incluindo a de Spearman, sfo
implicitamente associacionisias, Nelas, a idéia criativa é simplesmente o resultado de uma nova

combinacgio entre duas ou mais idéias.

Mednick (1962) oferece uma fteoria explicitamente associacionista da criatividade.
Sugere que as solugbes criativas acontecem gracas a similaridade ou, fundamentalmente, i
mediacio. Para ele, a criatividade ¢ fungfio de uma “hierarquia associativa” das pessoas, ou seja,

das formas nas quais elas produzem associagOes de palavras ou problemas.
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Wallach e Kogan (1965) adotaram o ponto de vista tedrico de Mednick, assumindo a
criatividade como processo associative, mas incluindo fatores de personalidade, afetivos ou
motivacionais. Sugeriram que as pessoas criativas t€m um comportamento ou atitude mais

permissiva ou brincalhona.

Na atualidade, alguns escritores tém enfatizado a importincia da procura do problema,
em relagdo a resoluglio de problemas, como um elemento crucial na criatividade verdadeira.
Relactonada com a nogio de sensibilidade ao problema, colocada por Guilford (1950), a procura
ativa de problemas individuais criativos refere-se a capacidade de poder “olhar” discrepéncias e

COisas que o sujeito ndo compreende.

Assim como propoe Brown (1989), uma outra posicdo a respeito da criatividade, a dos
psicologos da Gestalt em particular, tem destacado a importincia de propor a pergunta

3

edequada. Henle (in Brown, 1989) argumenta que a percepgio de “ aberturas ou espagos

dinfmicos” tncita ac processo criativo. Para ele, possuir a pergunta correta, constitui a parte
mais importante de todo o processo. Henle (in Brown, 1989) descreve seis condigdes que
dirigem a percepgdio das aberturas: (1) contradigdes de todo tipo; (2) similaridades nfio esperadas
entre um fendmeno e outre, aparentemente ndo relacionados; (3) fendmenos novos e estranhos;
(4} na ciéncia, hipdteses derivadas da teoria; (5) também na ciéncia, dificuldades com
explicacbes precedentes e de muita importincia; e (6) a presenga de uma mente procurando

ativamente pelos espagos.

Ao lado disso, € necessirio destacar que, no estudo do pensamento divergente existem
muitas dificuldades ligadas a fatores metodolégicos. Muitas teorizagbes ndo tém ligado
claramente os antecedentes observaveis com as condicdes conseqiientes. Constructos,
pendurados no espago, foram amarrados a realidade através de demonstracdes inadequadas e por
defini¢Oes operacionais pouco claras ou distintivas. Isso implica a necessidade de estabelecer
uma clara discriminabilidade operacional entre os conceitos. Além disso, ainda, resulta muito
dificil diferenciar a influéncia da quantidade de informacfio dos fatores emocionais e

motivacionais.

A procura de um fator g da criatividade, em termos de processo divergente, resulta
problemdtica, pois a criatividade, dominio mais especifico que a inteligéneia, provavelmente

esteja composto por uma certa quantidade de processos cognitivos.
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Mais ainda, Martindale (1989) afirma que a criatividade, com certeza, implica processos
cognitivos, mas também implica uma associagdo com certos fatores de ordem motivacional,
atitudinal e de personalidade. Geralmente, as teoria acerca do processo criativo, que implicam
outras varidveis, sdo muito mais fregiientes que aquelas puramente cognitivas. A cogni¢io
criativa tende a acontecer s6 sob certas e particulares configuragdes da personalidade. Muito
interesse, perseveranga, ambigio e curiosidade parecem ser varidveis sempre presenies nas
pessoas criativas. Por necessidade, as pessoas criativas tém que possuir uma certa configuracio
de personalidade. No nivel motivacional, segundo Martindale (1989), as pessoas criativas
possuem  altos niveis de autoconfianga e ambiclo, perseveranca e interesse: a criatividade
estaria, pois, na dependéncia da presenca simultinea de muitos fatores. Outros fatores a
considerar na personalidade criativa sio a abertura do sujeito a novas experiéncias e a

desinibigio.

1.7. Validac@o do constructo “criatividade”

A medida da criatividade tem sido a tarefa criativa de pesquisadores e psicologos, ¢ a
caracteristica mais saliente de sua medida € sua diversidade, ainda que sua estrutura nfo sofra
grandes modificacdes. A falta de teoria, convém lembrar, tem determinado uma curiosa situagéo,
na gqual o interesse dos pesquisadores centra-se na producdo e no desempenho e nfo nos
processos subjacentes ou na causa da producio de respostas originais. As aproximagdes tedricas,
nessa linha, sfio produto das inferéncias estabelecidas a partir das respostas observadas nas

provas de medida da criatividade.

Hxiste muita diversificacio nos tipos de medidas utilizadas na avaliacio da criatividade.
Por exemplo, para Hocevar e Bachelor (1989), € possivel estabelecer uma taxonomia dos
métodos utilizados na medi¢io da cnatividade. Eles apresentam uma classificagio de mais de
100 deles, divididas em oifo categorias: (1) testes de pensamento divergente, (2) inventdrios de
atitude e interesse; (3) inventirios de personalidade; (4) inventdrios biogrificos; (5) avaliacio de
professores, colegas e supervisores; (6) julgamento de produtos; (7) eminéncia; e (8) atividades e

empreendimentos auto-relatados.

Muitos psicometristas ¢ tedricos que t8m trabalhado na 4rea da criatividade, estio de
acordo com que a validagdo das provas de avaliagiio da criatividade é o problema mais

importante. Como Wolf (1982) tem colocado, a validag@o dos testes estd intimamente ligada a
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trés aspectos principais: (1) o que a prova supostamente mede?; (2) o que quer dizer a pontuagiio
derivada da aplicagio do teste; e (3) como a ponfuagéo individual € relacionada com outros fatos
observiveis. Wolf tem indicado que esse terceiro aspecto é a esséncia da validacdo na

interpretacio da pontuagfio dos testes.

Segundo Michael e Wright (1989), a validacdo do constructo pode ser estudada, ligada a
cinco aspectos principais: (1) a validade do constructo € definida em termos gerais com
referéncia a perspectivas estatisticas e tedricas, com especial atenciio em algumas definicSes de
criatividade que destacanm alguns constructos como fluéncia, originalidade, flexibilidade ¢
elaboraciio; (2) a utilizaciio de técnicas de andlise fatorial, exploratéria e confirmatéria, no
estudo da validacdo dos constructos; (3) a consideragdio da aplicacdo de aproximagdes
multimétodos; (4) a ntilizagio de ouiras metodologias como a experimental, a longitudinal e a

computadorizada na validacdo dos constructos da criatividade; e (5) algumas questdes

pertinentes a respeito da validacio dos constructos da criatividade.

Do ponto de vista tedrico da validag@o dos constructos, pode-se dizer que, subjacente ao
processo de validagio dos constructos, encontra-se a ligagdo conceptual entre varidveis
identificadas dentro de qualquer dominio psicoldgico, as quais formam o constructo considerado
melhor para a avaliagio da conduta a ser observada. Os constructos a serem observados e
mensurados, devem fazer parte de uma teoria geral que possa indicd-los como responsiveis da
conduta observavel, ou seja, wn constructe deriva-se de alguma teoria. Segundo Michael e
Wright (1989), existem dois requisitos principais a serem atendidos para estabelecer a validade
de wm construcio, Por um lado, a validagcdo convergente, ou seja, a demonstraciio de gue uma
medida selecionada para uma determinada conduta, encontra-se relacionada a outras medidas
ligadas ao mesmo consiructo deniro de uma mesma teoria. Por outro lado, a validacdo
discriminante, que mostra que as medidas selecionadas nfio se encontram ligadas a outras

medidas ou varidveis que teoricamente suportem constructos diferentes.

A partir do ponto de vista psicométrico da validacio dos constructos, os procedimentos
estatisticos tem sido utilizados muitas vezes para dispor de bases relativamente objetivas que
lhes permitam chegar 4 sele¢fio de medidas que representem consistentemente sua ligacio
conceptual a constructos tedricos. Os procedimentos estatisticos mais freqlientemente utilizados
no processo de validagio de constructos incluiu procedimentos de correlagbes e de andlises
fatoriais, com vistas a: a) correlagbes entre as pontuagdes totais ou parciais de diferentes

medidas, na base de similaridade de defini¢des operacionais e/ou conceitualizagdes, que

29



indignem a forca das inter-relagOes entre medidas; b) direcionar a validacio convergente e

discriminante; e c¢) determinar estruturas fatoriais.

Se a criatividade € organizada como um complexoe de constructos interrelacionados, o
problema da validacBo dos constructos deve ser centralizado sobre a operacionalizacdo dos
constructos tedricos, O modelo da Estrutura do Intelecto de Guilford constitui um exemplo
bastante citado. Ele inclui fluéncia, originalidade, flexibilidade e elaboragfio no pensamento
divergente € uma série de transformacbes na aplicagdo do pensamentc convergente, para

alcangar uma Gnica solucio, dentro de wm contexto ndo familiar e estranho.

J& Treffinger e outros (1971) tinham colocado que as medidas dos constructos mais
cornuns da criatividade sdo fundamentados numa dimensio mais quantitativa que qualitativa.
Hssa énfase quantitativa pode levar ao pesquisador a correr o risco de ignorar se um constructo

hipotético, de caracteristicas qualitativas, reflete um outro constructo, na necessidade de uma

definicfio operacional. Por exemplo, uma simples contagem da freqiiéncia de respostas para
avaliar o constructo de originalidade pode omitir a presenca de duas ou trés respostas altamente
significativas, num sujeito que produziu centenas de respostas comuns a mais que outro sujeito.
Desta maneira, o sujeito com uma pontuacdo quantitativa baixa pode ser injustamente

penalizado na manifestagio do que seriam respostas altamente criativas.

Michael e Wright (1989), opinam que a utilizagdo da andlise fatorial na validacdo de
constructos, muitas vezes constitul uma tentativa de explicitar a correlagfio entre varidveis de
testes em termos do menor ndmero de dimensdes psicolégicas significativas. A tentativa é feita
para interpretar a dimensiio ou fator como uma representagio operacional de um aspecto ou
constructo latente, em fermos de um processo comum ou compartilhado e que contém
caracter{sticas dessas medidas, que servem para definir ou descrever essa dimensio ou fator, A
indicacfio do grau de relacionamento do teste ou da varidvel medida pelo item &, muitas vezes,

expresso como o coeficiente de correlagio, usualmente chamado peso do fator.

Ireqilentemente, as hipdteses que consideram a natureza das habilidades cognitivas ou
caracterfsticas afetivas, sio testadas através da aplicagdo de técnicas de andlise fatorial pela
selecdo prévia de trés ou quatro medidas entre as que representam o constructo. Se nos
resultados da andlise fatorial a prova ou os itens, hipotetizados como representantes do
constricto, saturam um fator e ndo um outro, a evidéncia é observada como afirmando a

hipdtese particular.
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As téenicas exploratorias de analise fatorial provém, segundo Michael e Wright (1989),
ndo 86 um método estatistico para testar hipéteses iniciais derivadas de uma tentativa tedrica de
conceitualizagdo, sendo também, uma estratégia para determinar efetivamente o grau de
parcimodnia na compreensiio de um complexo de varidveis inter-relacionadas, no dominio da
pesquisa acerca da qual o investigador tem um conhecimento limitado. Geralmente, a meta
global na andlise fatorial exploratoria € identificar fatores que possam explicar uma grande
quantidade de co-variacdo entre varidveis. Dependendo da técnica estatistica utilizada, o
primeiro fator matematicamente extraido, tipicamente da conta da maior parte da co-variagio
nos dados, enquanto que cada fator subseqiientemente extraido congrega menores quantidades
de variabilidade que podem ser explicadas. Como os fatores iniciais, gerados por procedimentos
mateméticos, sdo usualmente dificeis de serem interpretados, o procedimento conhecido como
rotaciio dos eixos (0s eixos constifuem a representacio matematica da dimensfo inicialmente
derivada, que descreve as intercorrelagOes entre varidveis numa matriz de correlagdes) tem lugar
para procurar a estrutura mais simples possivel. As varidveis saturadas nos eixos fatoriais
rotados sdo examinadas para determinar caracterfsticas comuns que fornecam a base para a

descricio ou defini¢do do fator e o constructo psicologico.

As técnicas de andlise fatorial sfio geralmente utilizadas como métodos arbitririos, ndo
sO para a estimacio da comunalidade (soma da variag@o dos fatores comuns para cada teste ou
varidvel de um item), guando sdo inseridas na diagonal de uma matriz de correlagdes,
previamente i extrac@o de fatores, como também para eixos rotados de fatores. Os resultados
geralmente t&m mostrado a falta de uniformidade e replicabilidade na dimensionalizacio de um
grupo especifico ou de varidveis correlacionadas. Em contraposi¢iio, a andlise fatorial também
permite a obtengdo de evidéncias que confirmem ou ndo, nio s6 hipdteses obtidas por andlise
fatorial, sendio também hipoteses conceituais derivadas de uma teoria. Especificamente, a andlise
fatorial fornece um meio pelo qual a consisténcia de determinados fndices de correlaciio entre
variaveis mensuradas pode ser comparada com a configuragio de correlagdes preditas por um
grupo de variaveis latenfes hipotetizadas (constructos). Essas varidveis hipotetizadas aparecem
dentro da estrutura da covaridncia (modelo causal) relacionadas a outras de maneira harmoniosa
com a teoria. Antes que sejam especificados 0s constructos tedricos ou as variaveis latentes, e
seus indicadores (por ex., medidas de testes), as inter-relacOes entre vdrios constructos podem

ser indicados como constituindo um modelo estruiural.
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Segundo Michael e Wright (1989), existem muitas criticas conceituais ¢ metodoldgicas a
respeito das limitages da utilizag@io de técnicas de andlise fatorial no estudo de dominios
psicolégicos como a criatividade. Provavelmente, a critica mais importante € que, dependendo
do grau de desenvolvimento de uma drea do dominio psicoldgico, € necesséario dispor de um
marco tedrico integrado para a selecdo apropriada das varidveis que constituem a base de
operacionalizacdo das hipdteses que serfo testadas. Nao obstante, sdo muito comuns, segundo
Michael e Wright (1989), as pesquisas onde as varidveis sfio indiscriminadamente introduzidas
dentro de uma matriz de correlagiio sem nenhuma consideracéo em relagfio a seu impacto sobre

a selugio, o que pode levar a interpretactes erradas ou resultados incompreensiveis.

Constituindo o malor componente do modelo causal, equagdes do modelo de regressiio
sdo formuladas para expressar a relagiio de medidas de varidveis dependentes e independentes.

Essa equagiio designa os efeitos hipotetizados associados com varidveis especificas sob um ou

mais critérios varidveis. Compreensivelmente, a principal meta estatistica desse modelo é a
estimacfio da proximidade entre o modelo e os dados obtidos pela medida das varidveis num
grupo particular de sujeitos. Se o resultado obtido sugere que o modelo ndo se ajusta
apropriadamente aos dados, o investigador deve rejeitd-lo como uma forma representativa da
estrutura causal hipotetizada. De outra forma, se ndo hé rejeicio do modelo, este pode ser

considerado como provendo uma razodvel representacdo da estrutura causal hipotetizada.

A respeito de estudes experimentais desenvolvidos para demonstrar a validade de
constructos associados 2 criatividade, Michael e Wright (1989) opinam que 330 muito poucos. A
metodologia basica utilizada por esses estudos foi a comparagfo de um grupo experimental,
exposto a uma atividade associada a algum aspecto da criatividade, com um grupo controle, sem

exposigio 3 atividade.

Os estudos longitudinais e biogrificos, também utilizados na validagdo de constructos
associados & criatividade, caracterizam-se por fornecer descri¢des e caracteristicas proeminentes
de sujeitos classificados como criativos, e por ter como meta primaria gerar uma quantidade de

critérios para predizer as condutas criativas.

Desde a década passada, a revolugiio tecnolégica tem permitido a utilizachio de métodos
computacionais de imagens, como a tomografia axial computadorizada (T.A.C.), para o
mapeamento da atividade mental, o que facilita oportunidades excepcionais para o estudo da

especificidade ou generalidade de funcdes cerebrais associadas & conduta humana.
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Numa recente pesquisa das relagBes entre correlagSes neurolégicas e pensamento
criativo, Hudspith (1985) estudou sujeitos classificados como altamente criativos (n=10) ou
pouco criativos (n=10), apotando-se em trés medidas da criatividade - o Teste de AssociacSes
Remotas (RAT) de Mednick e Mednick (1962), e dois sub-testes do Teste de Habilidades de
Aprendizagem da Estrutura do Intelecto (SOILAT) de Meeker e Meeker (1975)- que foram
projetadas para refletir operagtes de pensamento divergente aplicadas a unidades figurais e
unidades semdinticas. Fol examinada a atividade cerebral de cada sujeito, utilizando a T.A.C,,
sob trés condigBes experimentais - descanso, associag@o de palavras ¢ associacdo espacial -, Nas
condigdes espacial e verbal foi solicitada alguma “operagio mental”, além de tarefas com ldpis e
papel. Os resultados foram altamente significativos entre os grupos altamente criativos e pouco
criativos, em termos de medidas diferenciais de registros de eletroencefalogramas (EEG),
fornecidos pela T.A.C. Em geral, os sujeitos classificados como muito criativos mostraram uma
tendéncia a produzir baixas amplitudes occipitais (cértex visual) assim como uma combinacio

de baixas amplitudes occipitais com altas amplitudes pré-frontais nas trés condi¢des estudadas.

Um outro ponto relacionado a validacio do constructo de criatividade, € a dificuldade
para determinar quais as respostas mais criativas, pois se bem os resultados de provas
estatisticas fornecem informagdes a respeito da adequaciio do conceito, nfo apresentam
critérios suficientes para deferminar quais respostas sdo melhores, em termos de criatividade.
Os testes de pensamento divergente tem sido os mais utilizados na avaliagdo das tarefas
criativas, nas pesquisas de educagio e psicologia. Como as respostas dessas provas sio
abertas, ou seja, ndo tern uma solugfio tnica, no geral encontra-se uma considerdvel
subjetividade na avaliagio de quanto criativas, originais ou engenhosas s#o as respostas ao
problema apresentado. Quando utiliza-se um grupo de juizes, encarregados de avaliar as
respostas, a pontuagio €, muitas vezes, diferenciada ao longo de um continuo que reflete o
nivel de criatividade. A principal dificuldade desse método de avaliagfo, que utiliza dois ou
mais juizes treinados, € a obtenciio de um razodvel grau de concordéncia nos procedimentos
de pontuagiio. Em outras palavras, os jufzos ou classificacbes obtidas, muitas vezes,
encontram uma grande dificuldade para atingir um consenso em referéncia a quais sdo as
respostas tnais criativas ou originais. Para atenuar esses efeitos, usualmente, utilizam-se
indices ou coeficientes de correlacdo que fornecem indicacdes acerca dos niveis de

classificagio.
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Uma forma complementar a tradicional maneira de se avaliar a criatividade, no sentido
da originalidade, nas respostas (ou seja, sua freqgiiéncia estatistica) €, segundo Michael e
Wright (1989), a utilizagio das provas de miltipla escolha, nas guais os sujeitos devem
indicar ¢ selecionar as respostas mais criativas, em funcio das atividades requeridas no item.
Nesse método, as respostas dos sujeitos passam por uma avaliag@o de terceiros ¢ o nivel de

concordéncia, entre eles, determinard o grau de criatividade das respostas.

Como foi possivel observar nesta breve descricdo das abordagens caracteristicas do
pensamento divergente, a variante mais explorada da criatividade, a obtengio de dados
empiricos através de provas e testes especificos, t&m determinado, como norma geral para as
chamadas posicdes cldssicas da criatividade, uma auséncia de axiomas ou uma teoria que

susientein os constructos a serem observados.

Podemos estabelecer algumas conclusbes preliminares que servirdo como ponto de
referéneia a este trabalho. Por um lado, o estudo da criatividade ou da producgio de respostas
originais tem sido abordado através da observagfio dos fatores do pensamento divergente,
conceito colocado por Guilford em 1956, Assim, a avaliacdo da criatividade de um sujeito é
feita segundo a flexibilidade, fluéncia, originalidade e elaboragio de suas respostas a um item
que ndo tem uma Gnica solugio. FEssa posicdo foi adotada pela totalidade dos pesquisadores.

QOutras posigdes aparecem s6 como reformulacdes ou variagOes dessa proposta inicial,

Uma caracteristica comum a estas abordagens ¢ a auséncia de teoria ou de conceitos
que estabelecam, com precisdo e clareza, quais os fatores a observar ou medir.
Contrariamente, os procedimentos gerais consistem na aplicaglo de provas ¢ testes para a
determinagio dos fatores com uma metodologia psicomélrica, caracteristica de um processo
indutivo de pesguisa. Além disso, pode-se acrescentar que os métodos utilizados para a
avaliacio do processo criativo tem sofrido muitas criticas a respeito da validade do constructo

& da confiabilidade dos instrumentos utilizados.
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CAPITULO 2

A CRIATIVIDADE NA TEORIA DE JEAN PIAGET

Nio € possivel apresentar a concepedo de Piaget sobre a criatividade sem antes
explicitar alguns conceitos centrais de sua teoria. Nao apresentaremos uma descri¢io
detalhada dela, senfio que nos centraremos, basicamente, nos conceitos sobre a origem do
conhecimento e dos mecanismos que o fazem possivel. Assim, a abordagem dessa teoria serd
feita do ponto de vista funcional, no qual destacaremos conceitos gerais, para depois

apresentarmos sua posicio frente a producio de novidades.

A teoria epistemoldgica, proposta por Piaget, concebe que o conhecimento nio é nem
preformado, nem uma cépia fiel da realidade exterior ao sujeito. Sua tese implica uma
interacfio entre o sujeito e objeto a qual produzird, através de uma séric de mecanismos, o
conhecimento. Ele ndo estd nem no sujeito nem no objeto, o que quer dizer que é produto da
interagio deles. INesses termos, o conhecimento € uma cria¢do, uma invengdo, pelo menos

para o sujeito.

A teorla centra-se fundamentalmente numa concepgdo dialética da construcio do
conhecimento através da interago. Uma das principais idéias, formulada por Piaget (in
Inhelder, Garcia e Voneche, 1978) € que a vida é auto-regulaciio ou, em outras palavras,
equilibragiio. Este processo contém mecanismos, de origem biolégico, que permitem a
passagem de um estado de menor conhecimento a um estado de maior conhecimento. S&o

eles, na visdo de Piaget, os responsdveis pela criacio.
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Uma andlise geral da teoria permitird encontrar dois mecanismos que, desde o infcio
de sua obra, aparecem como produtores da novidade: a acomodagio e a assimilac@o reciproca
ou abstragiio reflexiva. Mas, pesquisando nas dltimas obras de Piaget (1985, 1995), pode-se
enconirar um interesse especial pela criago de novidades e pelos mecanismos particulares
deste fendmeno. Nessa fase funcionalista do autor encontramos uma explicagio mais
aprimorada, centrada no que chama de possiveis. Serd o mecanismo responsivel da criacfo
destes, a analogia, o genuino produtor da novidade do conhecimento. Isto ndo invalida as
idéias anteriores, acerca das acomodagOes e assimilagOes reciprocas, sendo que as amplia, pois

existe uma estreita relagdo entre elas e a produgiio dos possiveis.

Para compreender claramente o que ¢ um possivel, sua aparicio, sua atualizacdo e os
mecanismos dos quais depende, além de sua relagiio com a acomodacdo e a abstragio

reflexiva, serd preciso retomar alguns aspectos sobre o que Piaget propde a respeito do

funcicnamento do sistema cognitivo do homem, indicando suas relagdes com a produgdo de

novidades e explicitando alguns conceifos essenciais.

2.0, O conhecimento

”~

Se vamos falar de conhecimento, €, entfio, imprescindivel defini-lo. Segundo Sisto
(1994), pode-se dizer que conhecimento, na teoria piagetiana, € foda e qualquer relagdo entre
dois ou mais objetos quaisquer, 0 que implica que o conhecimento nao é mais um conceito

abstrato, senfo um observavel.

Desde muito tempo, as teorias classicas, psicol6gicas e filoséficas, t8m feito a pergunta
“como € possivel o conhecimento?”. Geralmente e quase sem excecOes, para elas € um fato e
niio um processo. E € nesse ponto onde radica a diferenca principal com a tese proposta por
Piaget, pois, para ele, 0 conhecimento € um processo, uma construgdo, produto das intera¢ées
do sujeito com o meio. Assim, para Piaget (1973) nfio existem estruturas cognoscitivas a
priori ou inatas, s6 € hereditdrio o funcionamento da inteligéncia, e este s6 engendra, ou cria,
estruturas através de uma organizagiio de agdes sucessivas exercidas sobre os objetos. Daf que
a epistemologia por ele concebida ndo pode ser nem empirista, nem preformista, sendio que
consistird em um construtivismo, com a elaboragfio continua de operagdes e de estruturas

novas. O problema central ¢ compreender como efetuam-se tais criagdes, qual a sua origem, ¢



por que, sendo conseqii€neia de construgdes ndo predeterminadas, podem, durante o caminho,

tornarem-se logicamente necessdrias.

Na defesa de sua teoria, Piaget (1973) diz, a respeito do empirismo, que nio existe
conhecimento algum que se deva sé as percepgOes, pois elas estdo sempre dirigidas por
esquemas de acfo. Assim, o conhecimento procede da aclo e toda acfio, que se repete,
engendra um “esquema”. A relacdo constitutiva de todo conhecimento ndo € uma simples
associacio entre objetos, idéias efou conceitos, nocdo que descuida da parte correspondente a
atividade do sujeito € o celoca como simples receptor passive da informagdo, sendo a
assimilagic dos objetos aos esquemas do sujeito, idéia que resgata a dignidade do homem,

enquanto responsével por seu préprio destino.

A respeito do preformismo, Plaget (1973) refere-se & existéneia de estigios graduais
que testemunham uma constru¢do coniinua do conhecimento. De acordo com suas pesquisas e

observacOes sobre a evolugiio dos comportamentos das criancas, pode-se observar, como regra
geral, no comecgo um estigic sensério-motor com marcas claramente biolégicas, onde se
constitui uma logica das aghes. Depois, entre os 2 e os 7 anos, verifica-se o aparecimento da
fun¢io semidtica (linguagem, simbolos de jogo, imagens), fase preparatéria de representacio
e pré-operatéria (ndo-conservacbes, etc.). B possivel uma representacio dos objetos, com o
descobrimento de funcbes entre covariagbes dos fendmenos, mas ainda sem operagdes
reversivels nem conservagOes. Estas constituem-se em nivel das operacdes concretas, entre 0s
7 e o0s 10 anos, com “agrupamentos” estruturados segundo uma l6gica, mas ainda vinculadas
estreitamente aos objetos {concretos). Por fim, depois dos 11 ou 12 anos, é possivel observar
uma légica proposicional hipotético-dedutiva, com combinatéria, grupos de guaternalidade,
etc., um estigio que refine em um dnico sistema as duas formas elementares de reversibilidade

(inversfio ou negacgio e reciprocidade).

Essas estrufuras logico-matemdticas, sucessivas e seqiienciais, ndo podem ser senfio
produto de uma construgdo, pois ndo se encontram nem nos objetos, nem no sujeito em sua
origem, o que invalida a proposta do preformismo. O sujeito cria algo, que ndo se encontrava
nele nem no meio, através de incessantes intercdmbios com seu ambiente. Um outro fato a
favor dessa teoria, pode-se encomtrar nos erros produzidos pelas criangas no seu
desenvolvimento, pois se as estruturas fossem preformadas, ndo existiria possibilidade alguma
de erro ou, se existisse, seria necessario conceber que o sistema previsse essas possibilidades

em toda sua exiensiio, como também previsse sua superagio.
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A posicio de Piaget frente a esse problema fica clara nas seguintes palavras (In
Inhelder, Garcia e Voneche, 1977),

0 progresso dos conhecimentos ndo € devido a uma programacio hereditdria inata, nem uma acurmulacéo

y

de experiéncias empiricas, senfio que ¢ o resultado de uma auto-regulacdo, que pode-se chamar

equilibracdo (p. 34).

A posigdo piagetiana apoia-se, principalmente, na auto-regulagfio ou equilibragéio. Essa
idéia ganha forca nas préprias palavras de Piaget, ao definir a “hipdtese diretriz” de sua teoria,
em sua obra “Biologia e Conhecimento” (Piaget, 1973), onde, sob o pretexto de ser “simples e
de uma banalidade completa” diz que “a vida é essencialmente auto-regulacdo”. Através
desta tltima afirmagfo procura uma ferceira via entre Darwin e Lamarck, ao colocar a
hipétese, de cardter dialético, pela qual concebe o organismo como um sistema ativo de
respostas € de reorganizagbes internas que utitizam as informagdes do meio em lugar de

ignora-las ou de impor-lhes uma programacio anterior.

A idéia central da anto-regulacdo € constituida pela retroalimentagdo e pelos fluxos de
informacgoes. O organismo, alids, o sistema cognitivo converte-se num intermedidrio entre o
estimulo e a resposta, que intervém ativamente por meio de regulagdes. O conhecimento néo
seria mais que um produto da auto-regulagio e, para ele, ao se procurar determinar o érgio

dessa regulaciio, se introduzem algumas questdes do campo da biologia.

O ser vivo néo possui Orgios diferenciados de regulacfio, a ndo ser o sistema nervoso.
Piaget (1973) vai dizer, entdo, que:

08 PIOCESSOS cognosciiivos aparecem simultaneamente como a resultante da auto-regulacio orghnica, da
qual refletem os mecanismos essenciais, de tal maneira gue acabam, no homem, por estendé-las ao

universo inteiro (p. 36).

Isso implica, de fato, que os conhecimentos ndo constituem uma cépia do meio, mas
um sistema de interacOes reais, que refletem a organizacdo da vida. Os conhecimentos, como
ja foi dito, nfio partem nem do sujeito, nem do objeto, mas das interagGes entre sujeito e
objeto, de interagdes inicialmente provocadas pelas atividades espontineas do organismo ¢
pelos estimulos externos. O conhecimento ndo €, em caso algum, uma simples cépia da
realidade porque intervém fatores de organizagio e de regulagdo. E aqui onde adquire forca o

modelo cibernético, o qual nos fornece elementos para compreender os mecanismos auto-
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reguladores, j4 que, segundo Piaget (1973), “a funcdo essencial das operacdes logicas, do
ponto de vista de seu funcionamento efetivo e vivo, € constifuir sistemas de controle ¢ auto-
N Pl I N . . N

corregdio” (p. 22). Elas slo capazes de resistir a0 aumento da entropia, e constituiem um
aspecto particular dos vastos sistemas reguladores, por meio dos quais ¢ organismo, em

conjunto, conserva a autonomia € resiste igualmente as degradacdes entropicas.

Em suma, pode-se dizer que o conhecimento é uma novidade, produto de uma
interagic entre sujeito e meio, possivel gragas & evolugio ¢ especializaciio de mecanismos

gerais dos seres vivos, presentes em nivel bioldgico.

2.2. Origem do conhecimento

-

I necessario esclarecer qual a origem dos processos capazes de produzir

conhecimento, pois, como j fot dito, para Piaget, nenhum conhecimento provém do nada. O
processo de equilibragfio, central a produgdo dos conhecimentos, tem sua origem no biolégico.
Fsses mecanismos constituem uma "espéeie” de 6rgdos especializados e diferenciados nas
interaches com o exterior. Se, para €le, um conhecimento advém sempre de conhecimentos
anteriores, entfio encontraremos um ponto onde alguma coisa deve ter sido inata. E ébvio que
€ assim, pois, para Piaget, este conhecimento inicial e Inato tem sua origem no biolégico
(Piaget, 1973). Para ele, o funcionamenio cognitive do homem, no inicio, € um

prolongamento do funcionamento biologico.

Quando o sujeito nasce, seu sistema cognitivo, indiferenciado do bioldgico, dispde de
sete elementos ou sistemas abertos, que sdo os que possibilitario sua interacic com o meio.
Hsses espagos, de origem biolégica, que sfio os cinco sentidos (visdo, audicdo, paladar, tato e
olfato} e dois instintos (preensic e suc¢do), caracterizam-se por serem abertos, e serfio os
instrimentos bésicos com os quais o sujeito poderd interatuar com o meio. Sdo "sistemas
abertos" no sentido de manter um fluxo continuo de trocas com o meio. Um sistema aberto é
um sistema incompleto que requer uma ou muitas informacdes vitais para sua sobrevivéncia.
Essa incompletude produz ou leva a busca, na tentativa de encontrar o elemento necessério
para seu fechamento. Nio € 4 toa que os aspectos fundamentais para a sobrevivéncia, nutricio
¢ reproducdo, se prolongam em comportamentos que tém como resultado estender o meio.
Esta extensio deve, por sua vez, ser traduzida na linguagem que exprime seu funcionamento

efetivo: € essencialmente a procura do fechamento do sistema, e 1sto justamente porque ao ser
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"aberto", incompleto, deve procurar no meio os elementos que, em teoria, permitiram sua
completude. Uma caracteristica peculiar desse sistema aberto é que seu meio mmediato ou
fronteirico ndo fornece os elementos necessdrios & sua manutencdo. Mas como esses
elementos, que permitiriam o fechamento, ndo séo conhecidos, pois o sistema ndo €
predeterminado e portanto seu estado final € incerto, o proprio sistema deve criar os
elementos que possivelmente fossem adequados para o seu completamento, e assim,
incessantemente amplia suas fronteiras. Fechar o sistema consistiria em circunscrever um
campo tal, que a probabilidade das trocas seja suficiente para essa manutengfo. O fechamento

do ststerna constitul, por este dngulo, nm limite constantemente buscado, mas jamais atingido.

Sobre os esquemas reflexos iniciais, edifica-se uma sucessdo de condutas cada vez
mais complexas, ocasionada principalmente pela acomodagio dos esquemas de assimilacio,

gue conduzem & sua diferenciacdo, e pela assimilagfio reciproca dos esquemas que conduzem

& sua coordenacdo. A funcio essencial dos mecanismos cognoscitivos em razfo da extensio
indefinida do meio, consiste na procura do fechamento dos "sistemas abertos” do organismo
com vistas a ampliar o sistema cognitive. A "abertura" ou "fechamento" de um sistema
depende da quantidade de informacio geneticamente determinada. Essa "quantidade” € a
diferenca fundamental que distingue o sistema do homem dos outros animais. Para aclarar

esta wdéia, talvez seja ilustrativo lembrar um exemplo citado por Sisto (1995).

Por exemplo, quando um bezerro nasce, em um lapso de tempo muito breve, levanta-
se € procura o feto da mée para se alimentar. Encontra o teto e suga o leite materno. Faz tudo
isto sern que ninguém tenha dito para ele como fazé-lo. Ele também ndo erra, ou seja, niio
suga uma outra coisa que ndo seja o teto. Nio se pode negar neste caso, que ja nasce sabendo
o que tem que ser feito para sobreviver, que as relacOes necessirias para isso estfio inscritas
em seu sistema bioldgico. Nasce com um saber fazer, com um conhecimento inato, em
contraste com um conhecimento adquirido ou aprendido. Mas no caso do homem isso ndo se
da desse jeito. E sabido que o seu filho pode morrer se ninguém coloca o bico do seio na sua
boca. Ele nio sabe onde se alimentar. Neste caso as informagses necessdrias para sobreviver

nio estio estabelecidas de forma inata.

Este exemplo mostra as diferencas entre um sistema mais fechado, o do animal, que
pode variar em gradaciio ¢ ser mais ou menos fechado, e o do homem, que caracteriza-se pelo
maior grau de abertura com relagio aos outros animais. Esta abertura do sistema cognitivo

humano indica a necessidade da incorporacdo de elementos, exteriores a ele, para seu

46



fechamento. Mas o organismo ndo sabe qual € o elemento adequado para fechar o sistema,
entfic sua tendéncia serd a de incorporar elementos ao sistema numa tentativa continua de
fechamento. As incorporagGes, ou em termos piagetianos, assimilacées, implicam para o
sistema uma necessidade de se adaptar as caracteristicas dos elementos estranhos a ele,
produzindo uma modificagio ou acomodagdo das caracteristicas iniciais. E claro que, ao
trazer elementos novos, o sistema ndo se fecha, mas abrird outras possibilidades para serem
fechadas. E € nesse ponto onde emerge a idéia de possiveis, de novidades, na teoria. O sujeito
deve criar para fechar, mas estas criacbes representam novas aberturas, responsiveis pela
atividade do sujeito e permanentemente orientadas a completude do sistema. Essa incessante
procura e incorporagio de elementos exteriores ao sistema, que assegura uma extensio

crescente do meio, € responsabilidade do processo de equilibracio.

Entfio, no nascimento, a criancga terd sete lacunas que solicitam elementos exteriores

para se fechar. O desenvolvimento do sujeito consistird no preenchimento e a coordenagio
desses sete sisternas iniciais em um 80, mas mantendo a individualidade de cada um deles,
através de um processo continuo de equilibracdo. Os sentidos e reflexos se diferenciaram
como inteligéneia a partir do momento que incorporam elementos externos a eles a fim de
tentar seu fechamento. Mas como € possivel essa incorporacio de elementos externos? Quais

0$ mecanismos que permitem estas trocas?

Como ja foi insinuado, além desses sete elementos, encontram-se no sistema inicial do
sujeito outros componentes ou mecanismos, também inatos ¢ presentes ern nivel bioldgico,
que permitiriam as trocas com o exterior. Estes mecanismos comuns a todos os seres vivos,
tanto em nivel biologico quanio cognitivo, foram chamados por Piaget (1973, 1976) de
invarianies funcionais. Mas, antes de definir estas invariantes, ¢ necessdrio esclarecer o
conceito de estrutura, de vital importdncia para a compreenso do funcionamento do sistema

COENItivo.

Para Piaget (1973), uma estrutura contém, em primeiro lugar, elementos e relagdes que
os ligam, mas sem ser possivel caracterizar ou definir estes elementos independentemente das
relagbes em jogo. Os elementos nido sdo dados independentemente de suas relagSes (reunido,
disposi¢io espacial), caso contrdrio nfio haveria estrutura. As relacbes podem consistir em
ligagdes de toda espécie, e as esiruturas podem ser consideradas independentemente dos
clementos que as compdem. Pode-se considerar a estrutura como uma "forma” ou sistema de

relaghes.
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As estruturas comporiam subestruturas, ou em oufras palavras, setores ou partes de
uma estrutura de conjunto que podem ou ndlo apresentar isomorfismo com a estrutura total.
Segundo Piaget (1973), existe isomorfismo entre duas estruturas se for possivel estabelecer
uma correspondéncia biunivoca entre seus elementos, assim como entre as relagdes que os
unem, conservando o sentido dessas relages. Como € possivel fazer abstraco dos elementos
que as compdem, um isomorfismo entre duas estruturas reduz-se a reconhecer a existéncia de

uma mesma estrutura, mas aplicada a dois conjuntos diferentes de elementos.

Como as estruturas podem ser estdticas ou dindmicas, € licito, no caso destas tltimas,
falar da atividade de uma estrutura. Piaget (1973) emprega o termo "funcionamento” para de-
signar esta atividade. O sentido preciso que Piaget (1973) dard ao termo fungdo € a acio
exercida pelo funcionamente de uma subestrutura sobre o de uma estrutura total, quer esta

seja uma subestrutura que engloba a primeira quer seja a estrutura do organismo em conjunto.

Entdo, € claro que ndo existe funglo sem estrutura,

Uma subestrutura pode mudar de funcio e uma mesma fungdo pode ser executada por
um grande nimero de Orgfos diferentes. Este constitui em si mesmo o caso geral: a uma
grande fun¢iio corresponde uma multiplicidade de estruturas. Segundo Piaget (1973), a
invarifincia das funcdes mais gerais constitui-se em um dos mais surpreendentes fendmenos
da vida, principalmente se se considera o fluxo continuo e irreversivel dos processos
evolutivos. A originalidade das estruturas bioldgicas reside em serem dindmicas, isto &,

admitiremn win "funcionamento’”,

Os mecanismos cognoscitivos constituem simultaneamente a resultante dos processos
auto-reguladores gerais da organizacio viva e os Orgios especializados da regulacio nas trocas
com ¢ meio. Entdo, segundo Piaget (1973) existem funcSes gerais comuns aos mecanismos
orghnicos e cognoscitivos, mas existe também a especializacio progressiva das funcgdes desta

segunda classe de mecanismos.

A formagfo ontogenética da inteligéncia admite uma série de estigios, cada um dos
quais comega por uma reconstrugio, em um novo plano, das estruturas eiaboradas no curso do
precedente, e esta reconstrugio € necessaria as construgdes ulteriores que ultrapassam o nivel
precedente. E nessa reconstrugdo cria-se algo novo para o sistema, tomando por base os

elementos ja existentes.
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Segundo Piaget (1973), todas as manifestacoes da vida, quaisquer que sejam e em
todas as escalas, revelam a existéncia de organizacdes (p. 173). Pode-se pois falar de uma
fungéo de organizag®o, mas com risco de confundi-la com a propria vida. Para Piaget (1973) a
funciio de organizacio € o funcionamento de uma estrutura, mas considerada como
subestrutura com relaciio aquela que a ird seguir imediatamente, inclusive no caso de haver
continuidade e automorfismo complete entre elas. Ou, mais simplesmente ainda, se uma
funcfo é a acio exercida pelo funcionamento de uma subestrutura sobre o da estrutura total,
pode-se, conforme vimos, afirmar que, reciprocamente, a organizagdo como funciio € a aco

do funcionamento total schre o funcionamento das subestruturas.

A organizacio da vida, enquanto funcionamento, néio é transmitida hereditariamente,
conforme se dd com um cariter qualquer de forma ou de cor, etc. A organizacio continua e
prossegue, por conseguinte, enquanto funcionamento, na gualidade de condicdo necessdria de
foda transmissdo e nio na qualidade de contetido transmitido (Piaget, 1973, p. 174). A
organizacio bioldgica, para Piaget (1973), possui alguns caracteres diferenciais:

1. O primeiro cardter da fun¢io de organizacio é, pois, ser uma funglo de
conservagdo. A totalidade que se conserva € uma totalidade relacional. Isto

significa que em toda organizagio existem processos parciais, mas essencialmente

relativos uns 20s outros, isto €, s6 se manifestando por suas composi¢des.

2. O segundo cariter da fungfio de organizagio & a inferagdo das partes diferenciadas.
Sem partes ou processos parciais diferenciados n@o haveria organizaciio, apenas
uma totalidade homogénea que se conservaria por inércia. Sem interacéio ou soli-
dariedade das composicdes também nido haveria organizagdo, mas simples reunido

de elementos atomisticos.

3. Segundo Piaget (1973), estas duas propriedades nfio bastam para caracterizar uma
organizagdo em oposigdo a sistemas fisicos em movimento. A elas deve-se
acrescentar o fato fundamental de o contelido da organizaciio renovar-se
incessantemente pela reconstrugfio. Isto quer dizer que a conservacio do todo é a
conservagdo de uma forma, e ndo de seu contetido, e que 0s processos em interacio
admitem ama alimentagio energética proveniente de fontes exteriores ao sistema.
Em resumo, a fun¢iio e a organizacio consistem em conservar a forma de um

sistema de interacdo através de um fluxo continuc de transformacdes, cujo
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contelido se renova incessantemente por trocas com o exterior (Piaget, 1973, p.

175).

Por mais gerais que sejam estas caracteristicas, Piaget (1973) diz constatar que sdo
também os caracteres das formas de conhecimento mais evoluidas. Para ele, o conhecimento
contém, anies de tudo, uma funcSo de organizacdo, o que representa uma analogia
fundamental com a vida. Efetivamente, todo ato de inteligéncia pressupde a continuidade e a
conservacgio de certo funcionamento. Diz Piaget (1973) que ndo existe registro cognoscitivo
sem a intervengdo de wum funcionamento organizador (p. 175). Para ele, as organizagGes
cognoscitivas se orientam, constantemente, como as organizagdes de natureza bioldgica, no

sentido da diferenciagdo e integragio complementares.

Mas a analogia mais notdvel entre a organizagfio viva e a que é propria das fungdes
cognoscitivas, para Piaget (1973), refere-se ao fato de que, nesta ultima, igualmente, o

conteddo organizado modifica-se continuamente, de tal maneira que, também nesse terreno, a
organizaciio é essencialmente dinfimica e consiste em integrar em formas permanentes um

fluxo continuo de objetos e acontecimentos varidveis.

Mas se tudo isto € verdade no terreno do pensamento, isto €, na ocasiio de seus
funcionamentos concretos ¢ efetivos, percebe-se logo, além dessas analogias fundamentais, as
diferengas ndo menos significativas entre as "formas" préprias das funcdes cognoscitivas
superiores ¢ as que dependem da morfologia orgdnica. Piaget (1973) encontra aqui ama
diferenca funcional sistemdtica, capaz de fazer entender a especificidade e a originalidade
profundas que caracterizam o conhecimento, apesar do fundo comum que o liga & organizacio
vital. Trata-se de fato de duas diferencas soliddrias, a primeira dependente do grau de
aproximacio ou de éxito das invariantes ou formas de conservacio, e a segunda do grau de
dissociacdo da "forma" e do contetdo.

Comegando por esta segunda diferenga, que comanda a primeira, € claro que as
"formas" préprias da orgamizagio dos seres vivos, por conseguinte, da morfologia orgénica no
duplo aspecto de morfogénese e de formas em equilibrio, siio indissocidveis de seu conteido
material e energético. Bm contraposiciio, a caraterfstica essencial das organizagdes

cognoscitivas € a dissociag@o progressiva entre forma e contetido.
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Um organismo vivo é uma ordem hierarquizada de sistemas abertos, cuja permanéncia é assegurada por
interrmédio do movimento de troca dos componentes, realizado em virtude de suas condi¢des de sistema

(V. Berttalanfy , in Plaget, 1973, p. 180).

A estrutura da organizacdo encerra pois estes trés caracteres, sistema aberto, dina-
mismo das trocas e "atividade primdria”. Op0e-se nesse sentido a interpretagio da reatividade
soncebida como primitiva. A nocio de reatividade implicita na de sistema aberto é de
natureza relacional. O todo ndo se reduz ao conjunto dos componentes e as relacdes existentes
enire eles, podendo-se, entdio, derivar os niveis superiores a partir de seus elementos
constitutivos. Entretanto, falta um cardter essencial para ver nesta descriclio uma andlise
suficiente da organizagfo: € a referncia a uma ordem ciclica. Para Piaget (1973) essa
referéneia encontra-se na nocfio de "sistema aberto", porque, segundo ele, se hd sisterna,
intervém alguma coisa semelhante a um fechamento, o qual deve ser conciliado com a aber-

tura. A abertura € pois o sistema de frocas com o meio, mas isso em nada exclui o fechamento,
no sentido de uma ordem ciclica e nfo linear. Este fechamento ciclico e a abertura das trocas

nio se acham no mesmo plano. Piaget (1973) concilia este fechamento ciclico e a abertura das

trocas da seguinte maneira:

chamemos A, B, C, ... Z os elementos materiais ou dindmicos de uma estrutura que admite uma ordem
ciclica A\, B, C, ... Z' os elementos, materiais ou energéticos, necessdrios 4 sua manutenciio, Teremos
entfio, se o sinal X representa a interacio dos termos do primeiro conjunto com os do segundo, e se o

sinal — representa o resultado dessas interages:

(1 (AXAY s (BXB") — (CXCY — . -y (ZXZ) - (AXA") > etc,

MNeste caso, estamos em presenga de um ciclo fechado enguanto ciclo, exprimindo a reconstituicio
permanente dos elementos A, B, C, ... Z, A, elc. que caracterizam as partes do organismo; mas cada
interagdo (AXAY), (BXB", cic., representa ao mesmo tempo uma abertura para o meio, fonte de

alimentagio (pp. 181-82).

Este cardter necessariamente circular, e ndo somente hierdrquico, do sistema (por
diferenciacio da estrutura em possiveis subesiruturas) caracteriza a organizacio cognoscitiva

espontinea tanto quanto a organizacio biologica.

Todo sistema de conhecimentos € na realidade circular. A extensfio do conhecimento
consiste, desse ponto de vista, somente em alargar tanto quanto possivel o dominio
compreendido entre suas fronteiras. Essa organizacio, que caracteriza tanto os sistemas

biolégicos como o cognitivo, diz respeito 4 conservagiio do sisterna, enquanto ciclo e com
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permanentes trocas com o meio. Mas a teoria apresenta ainda uma outra mvariante funcional:

a adaptacdo.

Para Piaget (1973), a organizacfo ¢ indissocidvel da adaptacdo, porque, segundo ele,
um sistema organizado ¢ aberto para o meio e seu funcionamento supde assim trocas com o
exterior, cuja estabilidade define o cardter adaptado que possui. Segundo ele, trata-se de uma
adaptacio-processo, diferente de uma adaptacio-estado, que intervém logo que o meio se

modifica,

Tomando em consideracio o esquema da citagdo anterior (1), Piaget (1973) tenta

explicar a adaptagdo da seguinte maneira:

Supondo que o meio se modifique de maneira a substituir o elemento B' por B", ligeiramente diferente
de B'. De duas uma: ou o ciclo ¢ interrompido, sendo a organizagio A destruida por falta de adaptagio,

ou o ciclo se conserva tal qual ou se modifica por si mesmo, substituindo, por exemplo, C7 a C, sem

erder a forma ciclica. Dir-se-4 entfio que houve adaptacio no sentido de um processo, se B' modifica-
p .

se para B" e C para g, entfo, em caso de adaptagiio:

(AxATY =3 (BxB") - (CoxC) = . = (Lx2) = (AxA") —, etc.

Mas a adaptaciio, assim definida, depende de dois mecanismos, ou segundo Piaget (1973), de duas
condicdes funcionaiy constantes | cuja solidariedade, mais ou menos estreita, resta determinar: a

assimilacdo e a acomedagdo (p. 1993,

Piaget (1973) vai dizer, de maneira muito geral, que houve assimilagdo do novo
elemento B" & organizacdo considerada se, integrando B" em seu ciclo, esta organizacdo se
conserva enquanto estrutura organizada (p. 199). De maneira mais geral ainda, pode se dizer
que os elementos exteriores A', B, C'... sfio assimilados a organizagfo considerada, na medida
em que sio integrados em seu ciclo. Mas, no caso de um elemento novo B", hé assimilacéo se
este for integrado por sua vez no ciclo da organizac@o sem destrui-lo.

Porém, se nflo o destr6i, pode modificd-lo. Neste caso, Piaget (1973) diz que hd
acomodagdo do ciclo de assimilagdo se este ciclo, assimilando B”, é modificado pelo novo
elemento, de tal maneira, por exemplo, que um de seus elementos (C) vem a ser transformado
fem () (p. 199). A acomodaco solidariza-se assim com a assimilacio e pode-se dizer,
reciprocamente, que toda assimilag@io € acompanhada por uma acomodag@o. Se a assimilacio

do novo elemento B ndo transformasse C em C; seria simplesmente porque as acomodacGes
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anteriores do ciclo bastam, mas nem por isso o ciclo assimilador deixaria por isso de se
acomodar na mesma medida. Dessa forma fica claro que a novidade € algo como que esperado
pelo organismo, haja vista a existéncia de um mecanismo de cunho biolégico com o objetivo
de mcorporé-la.

Pode-se definir a adaptagdo, como o equilibrio entre a assimilacdo e a acomodagédo. A
respeito, impdem-se duas observacBes. Piaget ndo define a adaptagfio somente pela
acomodacgio, porque sem a assimilagiio ndio hd adaptagiio, no sentido biologico do termo. A
adaptaciio supde a assimilacfo e a acomodagio e ndo simplesmente a acomodagfo por si $6. A
segunda observacdo consiste em insistir sobre o cardter indissocidvel da assimilaciio e da
acomodaciio, condiges constitutivas, ao mesmo tempo insepardveis e necessdrias, da
adaptacio. Com efeito, biologicamente, uma acomodagio s6 pode ser acomodagfo de uma

estrutura organizada e por conseguinte ndo se produz, sob a influéncia de um fator ou de um

elemento exterior, sendo na medida em que bd assimilagdo momentanea ou durdvel deste
elemento ou de seu prolongamento & estrutura gue modifica. Numa palavra, a assimilacfo e a
acomodacio nio sfo duas fungdes separadas mas os dois pélos funcionais, opostos um ao

outro, de toda adaptacio.

Ora, se passamos das adaptacbes orginicas as do comportamento, segundo Piaget
{1973), serd possivel encontrar as mesmas relaces funcionais, embora aplicadas a estruturas
bem diferentes. Os instintos e reflexos estabelecem uma transicao entre o que foi chamado de
ciclos de assimilaciio, do ponto de vista da organizacfio ou da adaptaciio, e o que se chama de
esquemas. Fala-se de ciclos quando os elementos A, B ... ou A’, B’ sho substincias ou
energia, € 05 processos X ou —3+ sdo de natureza fisico-quimica, sendo essencialmente
materiais as “formas” deles resulfantes. Ao contririo, fala-se de esquemas, quando os
elementos A, B ... ou A’, B’ séio considerados na escala dos 6rgdos ou dos objetos exteriores,
e 0s processos X ou — na escala do comportamento, ou seja, das acdes do organismo sobre o
meio. Pode-se ver gque os esquemas apresentam igualmente formas, mas de natureza

funcional, pois trata-se de acfes, e que admitem, também, uma ordem ciclica.

Faltaria, agora, falar das adaptacbes préprias do pensamento e das fungdes
cognoscitivas superiores, Hsta adaptagiio do sujeito aos objetos de conhecimento existe, sendo
apenas wm caso particular das adaptacdes do organismo ao meio. Em ambos casos, o critério
delas € o &xito, quer se trate de sobrevivéncia ou compreensdo. Como as raizes do pensamento

podem ser procuradas na agfio, e os esquemas operatorios derivam diretamente dos esquemas
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de acio, € valido pensar que podem ser tomadas no mesmo sentido que os esquemas do
comportamento, ¢ por isso mesmo, dos ciclos constitutivos de toda “forma™ organica. E
possivel, entdo, considerar os esquemas da inteligéncia representativa ¢ do pensamento como
esquemas adaptativos, no sentido bioldgico do termo. Existe, assim, uma assimilag¢fio
conceptual, no mesmo sentido da assimilagdo bioldgica, e, em todos os niveis, estes esquemas
diferenciam-se incessantemente por acomodac@io continua dos novos dados, € hd adaptacio

quando ha equilibrio entre assimilagio e acomodac@o.

Agora, a pergunta que se impde & qual a relagio que existe entre a adaptagéo,
assimilagéo ¢ acomodacio, ¢ as regulagdes. Para poder aclarar essa relagdo, introduziremos a

explicacio do mecanismo central da teoria piagetiana: a equilibragio.

2.3. A equilibracio

Piaget, em "Biologia e Conhecimento" (1973), propde distinguir trés grandes fatores
do desenvolvimento orgénico: a programacio devida ao genoma, as influéncias do meio e 0s

fatores de equilibragfio ou auto-regulagiio.

Para Piaget (1973), a organizacdo vital é um sistema equilibrado. Mas o equilibrio
orginico &6 apresenta uma estabilidade relativa nos terrenos onde estd melhor protegido. O
genoma acha-se suficientemente isolado com relagdo ao meio. Seu equilibrio €, contudo,
perturbado por mutagdes, entre outros, apesar dessa situagdo 6tima. O sistema epigenético ja €
mais aberto, mas equilibra-se gracas as homeorreses. Os sisternas fisiolégicos s80 bem mais
"abertos" e, no entanto, reagem pela homeostase de um meio interior, tanto mais notavelmente
estavel quanto mais evoluidos e diferenciados sdo os grupos zooldgicos. O sistema nervoso
tem por funclo (uma das duas principais pelo menos) abrir-se aos estimulos externos e reagir
a eles pelos seus efetores. Sua mobilidade crescente nem por isso deixa de ser acompanhada
por um notdvel equilibrio mével no conjunto das reagdes. O comportamento, enfim, estd
exposto a todos os desequilibrios, pois depende incessantemente de um meio ilimitado e
flutuante, & mercé do qual se encontra. A fun¢io auto-reguladora dos mecanismos cognos-
citivos conduz as mais estaveis formas de equilibrio conhecidas pelo ser vivo: as das
estruturas da inteligéncia, cujas operagdes logico-matematicas se impdem necessariamente

desde que as civilizagbes humanas delas tomaram consciéncia refletida.
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E vital fazer uma distingdo do sentido do termo equilibraciio para Piaget, pois, para ele,
o equilibrio cognitivo ¢ bastante diferente do mecinico, que se conserva sem modificagoes, jd
que todas suas possibilidades sdo previsiveis. Difere também do equilibrio termodinimico,
que ¢ um estado de repouso apds destruiglio das estruturas. Os equilibrios cognitivos sfo, para
Piaget (1975), dindmicos, no sentido de ndo voltar a um estado anterior de equilibrio, sendo
que sdo capazes de produzir trocas e construir € manter uma ordem funcional e estrutural num

sistema aberto e fechado ao mesmo ternpo.

Piaget (1973) utiliza o nome de créodos (caminhos necessdrios) para caracterizar os
desenvolvimentos particulares de um 6rgdo ou de uma parte do embrido e denomina sistema
epigenético ao conjunto dos créodos concebidos como mais ou menos profundamente ou bem
canalizados. O interesse estd em uma nova concepcdo do equilibrio, de certo modo

cinematico, que determina esses processos, e que € muito distinto da homeostase: segundo

Piaget (1973) hd homeorrese se o processo formador, desviade de sua trajetéria por
influéncias exteriores, é conduzido a voltar a ela, por um jogo de compensagdes coercitivas
(p. 30). O créodo e sua homeorrese contém um aspecto espago-temporal € ndo exclusivamente
espacial. Somente no final do desenvolvimento ou de cada acabamento estrutural é que a
homeorrese é superada pela homeostase ou equilibrio funcional. A diferenciagfio dos créodos
é regulada no tempo e no espaco e os encaminhamentos, tanto como as correcdes que
asseguram seu equilibrio homeorrético, estdo, segundo Piaget (1973), sujeitas a um controle

temporal, que é a regulagem das velocidades de assimilacfio e de organizacio.

Para Piaget (1973) o crescimento intelectual tem seu ritmo e seus "créodos”, como o
crescimento fisico, o que naturalmente nio significa que melhores métodos pedagdgicos (no
sentido de mais "ativos”) nlo acelerem um pouco as idades criticas, mas esta aceleracfio niio
pode ser indefinida. Os diversos créodos que caracterizam o desenrolar epigenético ¢ suas
regulacBes espaco-temporais, em forma de homeorrese, terminam num estado adulto mais ou
menos equilibrado, caracterizado pela homeostase. Resta comparar estas duas formas de
equilibrio, uma de certo modo temporal ou histérica, e outra ndo menos dinfmica em seus
processos, mas sincrénica. Ou seja, o problema é o das relagdes entre a equilibragio como

processo € ¢ equilibrio como estado final.

No terreno cognoscitive pode-se distinguir créodos mais ou menos independentes, com
suas respectivas homeorreses, ¢ formas de equilibrio finais que seriam o equivalente

cognoscitivo de homeostasias. O equilibrio € produto da equilibragdo, isto €, hd continuidade,
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e em todo caso estreito parentesco, entre o processo formador e o equilibrio dele resultante.
Em compensacio, no que se refere 4 continuidade entre a equilibrag@o progressiva e as formas
finaiz de equilibrio, ela parece tdo constante no dominio das funcbes cognoscitivas, que Piaget

(1973) faz a seguinte observagio:

a eguilibragio constitui wm processo muito geral, que, em grandes linhas, vem a opor compensagdes
ativas as perturbagfes exteriores; compensacBes que variam, sem ddvida, segundo os niveis e os
esquemas do sujeito mas consistem sempre em reagir 3s perturbagdes sofridas ou antecipadas, O
equitibrio operatdrio caracteriza-se, por outro lado, essencialmente pela reversibilidade (inversdo ou
reciprocidade), isto &, precisamente pela estabilizacdo dos sisternas de compensaces, E pois evidente

que ha continuidade entre o equilibrio alcancado e o préprio processo de equilibracio (p. 37).

Ja esclarecido o sentido que Piaget outorga aos termos equilibrio e equilibragdo,

abordaremos o tema da adaptagfio, do ponto de vista da teoria da equilibragio.

Para Piaget (1976), nenhum conhecimento, constitui uma simples cépia do real,
porgue contém um processe de assimilagdo a estruturas anteriores. Emprega o termo
assimilaciio no sentido de integragfio a estruturas prévias, que podem permanecer invaridveis
ou sdo mais ou menos modificadas por esta propria integracio, mas sem descontinuidade com
o estado precedente, isto €, sem serem destruidas, mas, simplesmente, acomodando-se 4 nova
situaciio, o que tem seu correlato na biologia, A assimilacdo, defimda assim em termos

funcionais, desempenha um papel necessério em todo conhecimento.

A mmportincia da nogio de assimilacio é dupla. De um lado, implica a nocfio de
significagfio, o que é essencial, pois todo conhecimento refere-se a significagdes. Por outro
lado, exprime o fato fundamental de que todo conhecimento estd ligado a uma agfio e que

conhecer um objeto ou acontecimento € utilizd-lo, assimilando-o a esquemas de ac#o.

Como ja foi dito, conhecer nio consiste em reproduzir o real mas em agir sobre cle e
transformé-lo (na aparéncia ou na realidade), de maneira a compreendé-lo em funcio dos
sistemas de transformacio aos quails esifio ligadas estas agdes. As acdes ndo se sucedem ao
acaso, mas se repetem e se aplicam de maneira semelhante a situacdes compardveis.
Reproduzem-se tais quais se aos mesmos interesses correspondessem situacdes andlogas, mas
se diferenciam ou se combinam de maneira nova, criande um elemento novo, se as
necessidades e as situagbes mudam. Piaget (1973) chama esquemas de agdes o que, numa

agdo, € assim transponivel, generalizdvel ou diferenciavel de uma situagfio a seguinte, ou seja,



o que hd de comum nas diversas repeti¢des ou aplicagdes da mesma aglo. Dizer que todo
conhecimento supbe uma assimilacio e consiste em conferir significagOes, € 0 mesmo que
afirmar que conhecer um objeto implica incorpord-lo a esquemas de agdo, e isto € verdade
desde as condutas sensério-motoras elementares até as operagdes logico-matemdticas

superiores.

A maior parte dos esquemas, em lugar de corresponder a uma montagem hereditdria
acabada, constréi-se pouco a pouco, ¢ da lugar a diferenciagdes, por acomodagio. O meio nio
provoca simplesmente o registro de impressdes ou a formacdo de copias, mas desencadeia
ajustamentos ativos que produzem uma criagcdo. E por isso que Piaget fala em acomodagio

entendendo "acomodagdo de esquemas de assimilagdo”.

O conteddo de cada esquema de acio depende em parte do meio e dos objetos ou

acontecimentos aos quais se aplica. Mas isto ndo significa absolutamente que sua forma ou

funcionamento seja independente de fatores internos. Mantendo-nos no plano do
comportamento, e de acordo com 0 proposto por Piaget (1973) um esquema nunca fem
comeco absoluto, mas deriva sempre, por diferenciagOes sucessivas, de esquemas anteriores
que remontam progressivamente aié os reflexos ou movimentos espontéineos iniciais. Um
esquema admite sempre acbes do sujeito (do organismo) que ndo derivam, como tais, das

propriedades do objeto (do meio), e que infroduzem uma novidade.

Em resumo, e voltando ao plano bioldgico, para Piaget (1973), fica excluida a
possibilidade de considerar a organizacio dos esquemas de a¢bes como independente de todo
fator enddgeno; quando mais nio fosse ao menos seria por esta razdo prévia a todas as
precedentes: os esquemas constituem formas dindmicas ou funcionais, necessariamente
ligadas a formas estdticas ou anatGmicas estabelecidas pela estrutura dos érgfios, na medida
em que resultam da morfogénese. Se a maioria dos instintos estdo ligados a 6rgios
especializados, as percepcbes e 0s comportamentos adquiridos, até as variedades superiores da
inteligéneia operatdria, nem por isso deixam de constituir, sob forma mais flexivel, a
manifestagdo das possibilidades ou das "normas de reacio” funcionais da estrutura andtomo-
fisiologica da espécie. Nuima palavra, as coordenagdes gerais da acdo, condi¢des da formacio
dos conhecimentos mais fundamentais, supdem nio somente coordenagdes nervosas, mas

coordenagdes ainda mais profundas, e interagles que dominam toda a morfogénese.
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E interessante pensar que 56 é assimildvel aquilo que o sistema jd conhece, 0 velho; e
que as acomodagdes representam uma fonte de novidade, pois as modificagbes vao constituir
0 novo no sistema. Cabe assinalar que € necessédrio que exista um equilibrio entre ambos os
processos, pois como ja foi dito e, segundo a hipdtese cibernética, existe na natureza um efeito
chamado entropia, que supde que o aumento de informagio dentro de um sistema diminui a
capacidade de controle dentro do mesmo. Assim, € inevitdvel um equilibrio permanente, entre
adaptacio e organizacio, que assegure o crescimento e a conservagio do sisterna. E claro que

a perda desse equilibrio leva a desaparigiio do sistema.

Sabendo que o sistema total encontra-se diferenciado em subsistemas hierarquizados,
cujas estruturas sdo andlogas e sio religados uns aos outros, Piaget (1976) vai postular a

existéncia de trés tipos de equilibragiio dentro do sistema:

i. uma equilibracic entre assimilagdo dos objetos aos esquemas do sujeito e

acomodacio destes aos objetos, no caso mais simples de interagio do sujeito com

05 objetos;

2. uma equilibraciio que assegure as interagOes entre subsistemas, pois como eles se
consirdem progressivamente ¢ em velocidades diferentes, que geram muitos
desequilibrios, existe uma necessidade de reequilibragiio. E o caso das assimilagGes
reciprocas, que constituem uma outra fonte de novidades no sistema, pois a
conjunc¢do de dois subsistemas dard lugar ao surgimento de um novo, diferente aos
anteriores, embora os contenha. Mas, voltando aos tipos de equilibragio,

finalmente, existe

3. uma equilibragio entre a diferenciaciio e a integracio das relagdes que unem
subsisternas a uima totalidade que os engloba (caso da assimilacdo reciproca). Nesse
caso, a integracdo em um todo € tarefa da assimilagdo e a diferenciaclio das
acomodagtes, Diferencia-se da anterior no sentido de que acrescenta uma nova
hierarquia as simples relagBes entre colaterais. Essa € a forma que coordena as
diferenciactes (novos possiveis) com a integracdo, fazendo do real uma sintese do
possivel e do necessdrio. Piaget chama a este terceiro tipo de equilibragfio de

"equilibracdo maximizante ou majorante".
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J4 nos Gltimos anos da swa vida, num encontro feito na Universidade de Genebra,
Piaget (apud Inhelder, Garcia e Vonéche, 1977) faz referéncia & importancia da criatividade
no sisterma cognitivo, onde as superacGes constantes do organismo constituem a fonte da
criatividade das condutas humanas. Além disso, coloca uma questio esquecida nas obras
anteriores, segundo ele, de vital importincia, e que € uma outra forma de equilibragdo. O
equilibrio entre o real, o possivel e o necessdrio, que abordaremos depois, ao tratar o problema

da criatividade.

2.4. Os desequilibrios

Os desequilibrios constituern um fator essencial ao desenvolvimento. Sio eles uma

fonte de progressos, pois obrigam o sujeito a ultrapassar o estado atual e procurar um nove

estado, em novas diregdes. E que sdo os desequilibrios, senfio perturbacdes? O desequilibrio €,
nas propria palavras de Plaget (1976), “o mdvel do desenvolvimento, pois sem eles, o
conhecimento permaneceria estdtico” (p. 19). Mas € preciso destacar que a verdadeira fonte
do progresso deve ser procurada, segundo Piaget (1976), na reequilibragfio, no sentido de um
melhoramento da forma precedente, No entanto, sem o desequilibrio ndo poderia ter lugar a

equilibrago majorante.

Falando sobre os desequilibrios, conflitos ou contradi¢Ges, cabe dizer que estes sfo
muito mais fregiientes nos estdgios iniciais e, sobretudo, apresentam maiores dificuldades de
superaciio. A razdo disso pode estar no fato de que € natural o sujeito centrar-se sobre as
afirmacfes € 08 caracteres positivos dos objetos, agOes ou operagBes, e de que os aspectos
negativos devem ser construidos posteriormente pelo sujeito. Estas dltimas sdo necessarias ao
sujeito e, geralmente, realizam-se com multiplas dificuldades. E ¢é esta assimetria das
afirmactes e das negacOes que compromete os trés tipos, ja citados, de equilibrio.

E preciso lembrar que os Gnicos casos em que a negagio é precoce sio aqueles nos
quais o sujeito ndo tem que construi-la, porque ¢ imposta de fora. Dessa forma, € claro que
durante os perfodos iniciais existe uma razio sistemadtica de desequilibrios, que € a assimetria
entre afirmacdes ¢ negacdes, o que compromete ndo sO o equilibrio entre sujeito e objeto,

sendo também entre os subsistemas, ¢ entre o sistema total e as partes.
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O estado momentineo de equilibrio é rompido pelas perturbagdes, que sao definidas,
de modo geral, por Piaget (1976), como “ebstdculos que se opdem a uma assimilagdo” (.
243, No entanto, € preciso distinguir duas classes delas: as primeiras sfo aquelas qgue se opdem
as acomodacfes como as resisténcias dos objetos, obstdculos as assimilagGes reciprocas de
esquemas ou subsisternas, por exemplo. A segunda classe consiste em lacunas, que deixam as
necessidades insatisfeitas. Convém precisar que nem toda lacuna constitui uma perturbago.
S6 quando se refere a um esquema de assimilac@o ja “ativado”. Estas lacunas sio produtos da

abertura do sistema a novas possibilidades.

De forma geral, as perturbacdes desencadeiam regulagOes, tendentes a restabelecer o
estado de equilibrio e, dessa forma, produzem o novo para o organismo. Apesar disso, €
preciso destacar que existe uma situagdo particular na qual uma perturbagdo nao acarreta uma

regnlaciio, Isto acontece no caso em que a perturbaglio provoca simplesmente uma repeti¢iio

da acdo sem mudanga nenhuma.

2.5, As regulacoes

Para Piaget {1973), as regulagBes cognoscitivas sdo a continuagio das regulagOes
orginicas. Ndo € acrescentada 3 constru¢fio das formas e das trocas, mas participa desta
construgdo a titulo de instrumento principal, no sentido de que esta construgdo ndo somente

resulta dela, mas €, em si mesma, uma auto-regulacio.

Comecando pela construgdo das formas, poder-se-ia pensar que ha construgio, de um
lado e regulacio ou correcio, de ountro, no sentido em que o processo construtivo caminha
para a frente e a regulagio constituiria o retorno, a titulo de controle. Assim, o efeito proativo
e o efeito retroativo sdo indissocidvels, porque uma construcio sem conservacio nfo é um
desenvolvimento orginico, mas uma transformagiio qualquer. Além disso, a construgfo de
formas novas nao resulta de um principio irracional de "impulso vital”. Dentro da teoria, s6 ¢
inteligivel na qualidade de novo equilfbrio, isto é, de produto de uma reequilibragio que
constitui a resposta a uma tensio do meio, resposta essa que o organismo ndo possufa e, por

isso, utilizou-se de recursos proprios para produzir ou criar a solucfo. Ora, segundo Piaget

(1973), quem diz reequilibracio diz regulacio, na medida em que hd conservacio continua e
forcosa do funcionamento anterior, como se dd com todo "deslocamento do equilibrio” no

terreno vital,
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Comegando pelo meio, se a vida em todos os niveis testemunha uma "tendéncia"
continua 3 extensio, esta tendéncia ainda € mais acentuada no terreno dos conhecimentos,
onde a natureza coordenadora de todas as formas de conhecimento as impele & generalizacio,
& aplicagiio a novos objetos e i exploraciio dos campos ainda insuficientemente conhecidos.

Esses muiltiplos alargamentos correspondem, pois, a uma extensdo do "meio”.

Uma regulacio ¢ um controle refroativo que mantém o equilibrio relativo de uma
estrutura organizada ou de uma organizagdo em via de construgdo. Mas como a construgao de
uma estrutura ndo pode ser separada da sua regulagfio, deve-se acrescentar que este controle
retroativo, mesmo continuando a ser um controle, constitut um enriquecimento da propria or-
ganizacio. Nas situacdes elementares a regulacio confunde-se com a organizagfo, da qual
exprime o jogo de intervengdes mais ou menos equilibrado. No caso de estrutura em vias de

construcio, o controle retroativo enriquece a construgfo no sentido de cooperar com ela.

Dito isto, fica claro, na proposta de Piaget, que o cardter geral das regulacGes €
constituir, gracas ao controle retroativo, corregdes e moderacdes do erro. A regulagio poderia
ser exercida sobre o resultado de um processo e equivaleria entdio a aceitar a marcha normal e
o0 éxito, ou a compensar ¢ corrigir o erro. O mecanismo regulador atuaria sobre 0 processo em
curso ou sobre a propria acdo, em vez de fazé-lo sobre o seu resultado: assim admitiria uma
dimensfo antecipadora, consistindo numa orientacfio, e equivaleria a confirmar as boas
direcdes e a corrigir ou compensar as direcdes erréneas. Em outras palavras, pode-se entender
uma regulacio como um mecanismo de controle do sisterna cognitivo que permite ao sujeito
modificar suas acbes em fungio dos resultados obtidos por ela. E caracterizado por um
sistema de lagos, conhecido como feedback. A regolagio pode-se manifestar por uma correcio
da aclio, o que & chamado por Piaget (1976) de feedback negativo, ou por um reforgo,
chamado de feedback positive. ¥ importante niio esquecer que, para comprovar a existéneia de
uma regulacio, deve-se observar uma modificacdo da acgfio, pois se se produz uma repeticéo
da acfo, ndo é possivel falar de regulagio. Em outras palavras, para que haja regulacio, é

necessdria a intervengdo de um regulador.

Uma pergunta interessante, que ainda ndo abordamos neste trabalho, € a questdo de
qual é o regulador, qual a origem desse simples, mas vital sistema? Néo € dificil perceber que
o tnico possivel € a conservacdo da totalidade, que pode ser procurada ja na base bioldgica do
sistema cognitivo. Para iniciar, podem-se estabelecer algumas relacbes com as invariantes

funcionais do organismo, adaptacdo e organizacdo, sendo que a relacio da primeira se dé
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com as frocas com ¢ meio, e o regulador € caracterfstico da ultima. E destacar a possibilidade
de considerar o sisterna como uma defesa frente & entropia, pois qualquer elemento novo
incorporado ao sistema aumenta as possibilidades de erro, fato que se deve compensar para a

sobrevivéncia do organismo.

A respeito da natureza das regulagdes, comecemos por lembrar, segundo o proposto
por Piaget (1973), que ndo existem, fora do sistema nervoso € das fungGes cognoscitivas,
Grgdos diferenciados de regulacfio funcional, porque as regulacGes orginicas sdo simples-
mente, para ele, a expressio de interacdes causais, dotadas de uma estrutura tal que conduz &
formacio de ciclos que se conservam a st proprios por um jogo de compensagdes.

Deve-se acrescentar que dizer que a homeostasia €, a0 mesmo fempo, causa e efeito, €
simplesmente falar de um sistema de lagos, por conseguinte, de auto-regulagfio. Invocar um

sisterna de lagos significa precisamente dizer que funciona por si mesmo e ndo tem neces-
sidade, desde o inicio, de um regulador encarregado de controlar-lhe a marcha. Poder-se-ia

. . P
responder que estes reguladores existem na forma dos sistemas nervoso e endocrino”.

Entretanto, intervém apenas posteriormente em fases mais avangadas do desenvolvimento.

Voltando as funcdes cognoscitivas, Piaget (1973) observa o prolongamento desse
processo de diferenciacfo especializadora, que ocorre sem ruptura de contato com as origens
morfogenéticas e estruturais da organizacio vital. E evidente, pois, que se o sistema nervoso
constituli o dérgdo especializado das regulacdes funcionais, esta estruturacdo do meio pelo
comportamento encerra, por sua vez, a necessidade de um érgdo especializado. O sistema
nervoso tem por campo o conjunto das regulagdes funcionais, no duplo aspecto de regulacoes
internas ¢ de regulagem das trocas com o meio. Ora, estas trocas podem ser materiais
(digestio, respiracdo, excregdo, ete.) ou funcionais (sistema total dos esquemas de acdo). As
trocas funcionais supdem Orglos ainda mais diferenciados: 6rgios sensoriais e efetores
motores, coordenacdes nervosas que permitem a aprendizagem, entre outros. Supdem, como
qualquer outra forma de organizagfio vital, suas proprias regulactes, e uma auto-regulacio é
mais necessiria, sobretudo quando se trata de um dominio fluido, de campo ilimitado e menos

delimitado por condigdes restritivas do que os sistemas materiais, como a respiragio. Para

* O grande interesse dessas regulagies hormonais e nervosas consiste em mostrar a existéneia de uma tendéncia i especializagiio, na diregiio
de dighos diferenciados de regulacfio. Messe ponto, Piaget (1973) distingue duas espéeies de regulagBes, umas estruturais e outras
funcionais. Hd regulagdo estratural quando as modificagfes engendradas por ela s3o de natureza anatGmica ou histoidgica, enquanto que a
regulagdo funcional s6 modifica o exercicio ou a reagiio fisioldgica (ou psicofisiolégica) dos orgfios. Existe uma passagem progressiva das
auto~-regulagtes morfogenéticas gerais da vida para as segulaghes estruturais, € dai a regulagGes funcionais. O sistema enddcrino é um drgéo
especializado de regulagio, tendo por objeio estas duas categorias a0 mesmo tempo, ¢ o sistema nervoso aparece como o Grgio diferenciado,
especializado no exercicio das regulagBes fincionads, tanto no terreno das regulagbes internas como no das trocas com o meio.
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Piaget (1973}, toda organizacio vital, em todos os degraus, contém auto-regulacdes, ¢ isto
& k

permanece vilido no terreno do comportamento. As funges cognoscitivas seriam, pois, nessa

perspectiva, os Orgios especializadas da auto-regulagdo das trocas no interior do

comportamento.

Mas, dito isso, torna-se necessaric compreender as possibilidades de formagao dessas
auto-regulagbes cognoscitivas. A questdo ¢, pois, compreender de onde as fungdes
cognoscitivas v3o tirar os instrumentos da auto-regulacio que devem exercer, mas sem ter que
inventar ou improvisar tudo e permanecendo em ligagdo com o resto do organismo. Para
Piaget (1973), a resposta & simples:

a auto-regulagio cognoscitiva vai utilizar os sistemas gerais de auto-regulagfio orgénica, que se
enconiram em todas as escalas genéticas, morfogenéticas, fisiolégicas ¢ nervosas, e vai adapté-las, sem
nada mais, a esses novos dados , gue constituem as trocas com o meto no ambito do comportamento (p.

239).

E por isso que se encontram nos conhecimentos as principais invariantes funcionais

que caracterizam a auto-regulaciio em todos os niveis.

E assim que as estruturas operatdrias da inteligéneia séo sistemas de transformagdes,
mas de tal espécie que conservam o sistema a titulo de totalidade invariante. Para Piaget
(1973), esta defini¢io poderia ser a do préprio organisme vive, porque suas duas propriedades
fundamentais consistern em ser sede de interagdes multiplas (= transformagdes), que deixam,

porém, inalteradas a forma de conjunto (= conservagdo) e um certo niimero de relagdes.

Essa conservagfio do todo pelas transformagdes supde sua regulagem, implicando um
jogo de compensagdes ou de corregBes reguladoras. Este mecanismo regulador corresponde,
conforme ji dissemos, 4 reversibilidade das operagdes em forma de inversdes ou de
reciprocidades que permitem remontar o curso das transformagdes sem ser arrastado no fluxo

irreversivel da entropia crescente.

Esta mobilidade reversivel manifesta-se nos terrenos orginicos (onde € sempre
aproximada) e cognoscitivos (onde alcanga o rigor operat6rio depois das aproximagdes
sensGrio-motoras e representativas pré-operatdrias) por um jogo complementar de retroages
ou retrocontroles (feedbacks negativos de todas as espécies) e de antecipagbes. Em assim
sendo, a [dgica consiste em um sistema de auto-corregfes, cuja fungéo € distinguir a verdade

da falsidade e fornecer os meios de permanecer na verdade. E essa funcdo normativa gue
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distingue mais claramente os mecanismos cognoscitivos conscientes, do jogo mecinico das

auto-regulacdes fisioldgicas ou meclnicas.

Voltando 4 relaciio com a equilibracio, lembremos que todas as regulagdes sdo reagdes
a perturbaces. B as regulagGes possuem certas especificidades em funglio do tipo de
perturbacfio ocorrida. As regulagfes que ocupam-se das lacunas, sfo feedbacks positivos, pois
é preciso um prolongamento da atividade assimiladora para seu preenchimento, o que implica
uma continua abertura para novos possiveis. E as resisténeias’ Thes correspondem regulacdes
que comportam um feedback negativo, destinado a modificagio da agho. Essa modificagdo
pode acontecer em dois sentidos: ou bem a agiio € substituida por uma outra jd conhecida, ou
bem o sistermna deve criar novas opgdes para tentar a compensacio da perturbacdo. Mas esses
feedbacks positivos e negativos ndio comportam uma dualidade, pois qualquer conduta, por
mais simples que seja, precisa de uma complementagio dos dois tipos. E bom ressaltar que,
tanto no caso de lacunas como de resisténcias, a reacfio do sistema cognitivo serd a busca de
algo novo, de outra possibilidade para o micro-sistema em quest@o ou para o sistema total (em
se tratando de abstragdes reflexivas que transformam antigos e criam novos patamares de

desenvolvimento) e, novamente, estd se falando de criatividade, de invengao.

2.6. As compensacoes

Um novo passo dentro do processo da equilibracio consiste em estabelecer que as
regulagtes levam a compensacbes. Mas deve-se notar que nem toda regulagho € seguida de
uma compensacio. A exceglio, para Piaget (1976), € constituida por certos feedbacks positivos
que conduzem a um refor¢o do erro, mas que cedo ou tarde levam a contradiges que deverdo

ser cornpensadas.

Uma compensagio é “uma acdo de sentido contrdrio a determinado efeito e que tende
a anuld-lo ou a neutralizd-lo” (Piaget, 1976, p. 31). E claro que isto é caracteristico dos
feedbacks negativos, sob a forma de inversdes que anulam a perturbacdo, ou de
reciprocidades, que diferenciam o esquema para acomodd-lo ao elemento inicialmente

perturbador (Piaget, 1976, p. 31). As primeiras implicam negagles inteiras e as segundas

negagdes parciais.

} Chamareros genericamente de resisténcias, tal com faz Plaget (1976), &s resisténcias do objeto, nos ohstdculos is assimilagSes reciprocas
de esguemas ou sub-sistemas, etc.

38



J4 os feedbacks positivos enquanto, aparentemente, ndio compensadores, pois
comportam reforcos da acio, implicam sempre corregdes e, assim, estdio sempre ligados aos
negativos, Também é possivel pensar que se uma lacuna € uma negacio, o ato de preenché-la
pode ser considerado como uma negagio de uma negacgio, o que de fato € uma inversio, e

portanto, wma compensagao.

Fssas compensacdes reguladoras tém caracteristicas comuns. Por um lado, para Piaget,
toda compensacio se orienta em direc@o inversa ou reciproca daquela da perturbagio, o que
resulta, seja em anuld-la (inversiio) ou em neutralizé-la (reciprocidade) enquanto perturbacio;
também, as compensacbes cognitivas comportam uma avaliacdo final de seu sucesso ou sua
insuficiéncia; e finalmente, todas as compensages tendem a conservagdes através de

transformagdes.

Piaget (1976) distingue trés tipos de condutas compensadoras, segundo 0§ mecanismos
utilizados no decorrer do processo. Trata-se de condutas o (alfa), quande a compensacido €
obtida por uma simples modificagfo introduzida pelo sujeito em sentido inverso da
perturbagiio, ou pela anulaciio através do negligenciamento ou afastamento desta (inversdo).
As condutas [ (beta), se caracterizam por integrar no sistema o elemento perturbador gragas a
wma transformacio da perturbagfo em vma variagdo do sistema (reciprocidade). Finalmente,
as condutas v (gamma), de tipo superior, que consistem em antecipar as variagbes possiveis,
que assim perdem sua possibilidade de gerar desequilibrio. Esta corresponde ao fechamento
da estrutura em questio, eliminando qualquer contradi¢io proveniente do exterior, gracas a

sua prescindibilidade dos objetos.

2.7. A equilibraciio majorante

Para Piaget (1976), um sistema nfo constitui um acabamento absoluto dos processos
de equilibracfio e novos objefivos derivam sempre de um equilibrio atingido, permanecendo
cada resultado pleno de novas aberturas. O sistema, permanentemente, procura novos
elementos que possam contribui ao fechamento do sistema. E um processo incessante de
criagdo. BEntdo, resulta insuficiente conceber a equilibragdo como uma simples marcha para o
equilibrio, pols, ela ¢é wma estruturacdo orientada para um melhor equilibrio, ndo

permanecendo num estado definitivo nenhuma estrutura equilibrada (Plaget, 1976, p. 35).
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Por isso, convém referir-se, além das equilibragdes simples, sempre limitadas e
incompletas, as equilibragdes majorantes no sentido destes melhoramentos. Para Piaget
(1976), esta majoragdo pode-se traduzir de duas maneiras, segundo os melhoramentos
resultem do sucesso das regulacdes compensadoras, ou seja, do equilibrio momentaneamente
atingido, ou as novidades sejam tiradas (por abstragOes reflexivas) do proprio mecanismo
destas regulacdes. Toda regulacio acrescenta novas transformagdes ao sistema a regular, e

portanto forma novos possiveis, o que pode enriquecer o sistema que se procurava equilibrar.

Como explica Piaget (1976), entre os melhoramentos da primeira categoria, ¢ preciso
assinalar um alargamento de campo do sistema em sua extensdo, pois 2 medida em que os
elementos perturbadores sdo assimilados ao esquema, a extensfio do esquema aumenta.
Também, o sucesso das regulagbes compensadoras resulta em diferenciagdes, em

compreensdo, pois os elementos inicialmente ndo assimildveis se tornam constitutivos de um

nove subesquema, ou subclasse, do esquema a principio inoperante. Esta diferenciacio é

também um enriquecimento.

Além disso, existe wma terceira categoria de enriquecimentos devidos as regulagOes ¢
as equilibragdes resultantes, que vai ao mesmo tempo ampliar as normas de acomodac6tes e
favorecer a formacdo de novos subsisternas, com o que comportam novas conexdes e

relativizagOes necessarias.

J4 entre os melhoramentos da segunda categoria, ou seja, tirados da prépria estrutura
das regulagBes, Piaget (1976) diz que o progresso mais geral, a esse respeito, é o da
construgdo gradual das negacdes de diversas ordens e, segundo ele, este € o enriquecimento
mais importante. Explica-as afirmando que elas constituem uma condigio necessiria ao
equilibrio e que sua caréncia inicial, com relag@o a um primado sistemdtico das afirmacdes, é
a razfio dos desequilibrios tAo numerosos, profundos e dificeis de superar, proprios aos

estagios pré-operatérios (Piaget, 1976, p. 38).

As regulagbes compensadoras constituem, em sua propria estrutura, instrumentos
formadores de negacdes. Nos feedbacks negativos € evidente, pois consistem em anular ou
compensar as perturbagfes. Quanto aos feedbacks positivos, eles compensam um déficit, o
que resulta em uma espéeie de negac@io da negacdo. Em tais mecanismos, nada se traduz
diretamente na consciéncia do sujeito, pois num principio, trata-se somente das dimensdes

negativas da acfio. Entretanto, estas negacOes priticas possuem tmportincia, pois elas sdo a

60



fonte das negagdes conceitualizadas ulteriores. A conversdo das negagles praticas em
conceituais €, segundo Piaget (1976), a expressdo de um processo de construcfio ligado ao
jogo das regulaces, com o qual ele constitui um aspecto inseparavel: a abstragdo reflexiva,

cujo mecanismo interfere na formagio das regulagdes de regulagoes.
A abstragfio reflexiva, tal como afirma Piaget (1995),

apoiz-se sobre todas as atividades cognitivas do sujeito (esquemas ou coordenagiics de acbes, operagoes,
estruturas, etc.) para delas retirar certos caracteres e utilizd-los para outras finalidades. Assim ela &
reflexionante em dots seniidos complementares. Em primeiro lugar, transpde a wn plano superior o que
colhe no patamar precedente, ¢ designaremos esta transferéncia como  “reflexionamento”
(refléchissement). Em segundo lugar, ela deve necessariamente reconstruir sobre o novo plano B o que
foi colhido do plano de partida A, ou pdr em relagiio os elementos extraidos de A com os ja situados em

B; esta reorganizagio serd designada por reflexdo (réflexion) (p. 6).

o -

Além destes dois “sentidos” é possivel encontrar um terceiro, nos niveis superiores,

quando a reflexfio é obra de uma reflexdo sobre a reflexio, propria do processo de tomada de
consciéncia, que ele chamard de abstragdo refletida (réflechie) ou de pensamento reflexivo

(réflexive).

A abstraciio reflexiva nfio se limita a utilizar uma sucessfio de niveis hierdrquicos cuja
formacio The seria estranha, senfio que é ela que os engendra por interagGes alternadas de
transposicoes ("reflexionamentos") e de reflexdes, em ligagéo intima com as regulagdes, por

se tratar de um tinico e mesmo mecanismo de conjunto (Piaget, 1976, p. 39).

Para Piaget (1976), toda regulagio progride num dos dois sentidos: da retroagio e da
antecipaciio. As antecipactes repousam sobre indices, € estes se coordenam segundo uma lei
chamada de "recorréncia”: @ anuncia x, depois b precedendo-a anuncia a ¢ x, depois o, ainda
anterior, anuncia b, a e x, e assim sucessivamente. Esta claro que esta organizagiio dos indices
constitui wm novo grau com relaclio as regulagdes iniciais, ndo procedendo sendo por
correcdes ou reforgos fora do tempo. VEé-se, assim, o papel das regulacOes na elaboragdo da

"reflexdo” sobre um nivel que elas engendram por suas proprias coordenagdes.

Dessa forma, cada novo nivel dd lugar a novas equilibragdes por regulagio ¢ cstas
regulacoes, de classe um pouco superior, prolongam as do nivel de partida por "abstragdo
reflexiva”. Mas, reciprocamente, segundo Piaget (1976), o sistema superior constitui entdo

um regulador que exerce sua diregdo sobre as regulagdes de nivel inferior (p. 40). A reflexéo
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representa, pois, o prot6tipo de uma regulagiio de regulagGes, pois € um regulador e regula o

que estd insuficientemente regulado pelas regulagGes anteriores.

Para Piaget (1976), esta formagéo das regulacdes de regulacGes, constitui assim um
processo muito geral ¢ aparentemente paradoxal, segundo o qual, todo sistema cognitivo se
apoia sebre o posterior para tirar dele um guia e o acabamento de sua regulagio (p. 40).
Esta colaboragiio das regulaches e da abstragio reflexiva explica o processo central do
desenvolvimento cognitivo, isto €, da formac@o indefinida de operagdes sobre operacdes, pois
¢ evidente que sobre um sistema operatério serd sempre possivel aplicar novas operagdes,
tiradas de outros sistemas ¢ das precedentes, dentro do mesmo sistema, mas elevadas a uma

poténcia.

2.8. O funcionamento da equilibracao

Agora, torna-se importante analisar como a equilibragdo se desenvolve nos casos
particulares das interagbes entre objetos e sujeitos. Piaget (1976) colocou cinco modelos
explicativos do funcionamento da equilibragfio, segundo comportem observaveis, inferncias,
ou ambas, dependendo do nivel evolutive atingido pelo sujeito. Mas, para efeitos da
compreensdo desse funcionamento, apresentaremos neste trabalho s6 o modelo de tipo TIA,
que compotia uma interagfio entre observdveis e coordenagles inferenciais, do qual néo €

difici] deduzir os outros modelos.

Primeiramente, é preciso definir os termos implicados no constructo. Por um lado
temos os observaveis {Obs.), definidos pelo que o sujeito acredita® constatar através dos
esquemas (pré-operatdrios ou operatérios) que dispde. Piaget vai diferenciar, por um lado,
Obs. 5. ou observaveis relativos & acBo do sujeito, e por outro Obs. O. ou observivels
relativos aos objetos. Por oufro lado, temos as coordenagdes (Coord.), caracterizadas pelas
inferéncias feitas pelo sujeito, que ultrapassam a fronteira dos observiveis. Podem-se

encontrar dois tipos diferentes de coordenagdes, segundo sejam coordenagdes das agdes do

sujeito, ou coordenagdes entre 08 objetos, no caso em gque se atribuem operagoes aos objetos,

logo, um modelo causal. Entdo, temos as Coord. S. ou coordenagdes inferenciais das actes do

* Piaget (1976) diz que o sujeito acredita constatar, em vez de dizer o que o sujeito constata, pois para ele, os instrumentos de registro
{assimilaciio) ndo sfo puramente perceptivos ¢ independentes dos esquemas e, em decorréncia, as chservagfes sfo influenciadas por
coordenagies anteriores que as deformam e impdem-lThes restrigGes,
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sujeito, e Coord. O. ou coordenagdes inferenciais entre objetos. Uma inferéncia ndo € um caso

de generalizacio indutiva, senfio que se trata de uma construglo de relagbes novas.

Também (Piaget, 1976) cita dois processos centrais, (OS e 50) que relacionam
Coordenacgfes e Observaveis, tanto do sujeito como do objeto. Isso se deve ao axioma central
da teoria, pois o conhecimento 86 € possivel através das interagbes entre ambos. Um sujeito
nio pode conhecer suas préprias agbes, senfio através dos resultados que pode constatar nos
objetos acs quais foram aplicadas, e s0 consegue compreender estes @ltimos, por meio de

inferéncias ligadas as coordenagoes destas mesmas acdes.

O processo 08 refere-se a influéneia dos observdveis constatados no objeto sobre os
observaveis da propria agfio. A comparagio desses observaveis ¢ o que dard origem as
coordenaces. Assim, pode-se dizer que a significagfio desse processo OS5 € relativa a

conscientizagio da propria agdo.

O processo SO, que conduz das coordenagdes do sujeito as do objeto centra-se no fato
de que para compreender e para descobrir relagSes entre os objetos, sfo necessdrias  as
operacdes do sujeito. Como as relagBes, causais e operatérias, ultrapassam as fronteiras do
observavel pelo fato de no se encontrarem nos objetos, toda coordenagio implica inferéncias

que requerem uma verificagfo a partir do constatdvel.

Estas coordenacBes provocarfio, cedo ou tarde, a descoberta de novos observiveis, de
novos possiveis, por causa de melhor verificacfo ou de um inicio de verificagio. Isso implica
que acontecerd uma sucessdo de estados, verificadores de wma equilibracio progressiva.
Assim, cada Obs. § serd funciio das Obs. S e Coord. S do nivel precedente, da mesma forma
que com os Obs. O e as Coord. O em relagfio aos do nivel anterior. Esta interacio entre sujeito
e objeto implica uma colaboragio entre abstragdes empiricas e abstracdes reflexivas, engquanto

mecanismos necessdrios para o desenvolvimento de um nivel supertor.

Entgo, o modelo TTA (Piaget, 1976, p. 54) adota a seguinte forma, onde o simbolo <
denota um equilibrio global, durdvel ou momentineo,

08
{Obs. § —» Coord. 8) ¢ (Obs. O « Coord. Q)

!

SO
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Dois fatos fundamentais tornam essas interagdes constitutivas de um processo
seqilencial de equilibragfo, que afeta a um niimero n de estados sucessivos e supera a

consideracio de s6 um estado, como o modelo HA.

Segundo Piaget (1976), o primeiro desses fatos € que um observavel depende de
coordenacfes anteriores, com seus sucessos e ineficiéncias. Assim, € evidente que o estado

descrito anteriormente depende de estados superiores.

Reciprocamente, é evidente que as coordenagdes provocam, mais tarde ou mais cedo, a
descoberta de novos observiveis. Assim, serd possivel assistir a uma sucessdo de estagios que

testernunham uma equilibragio progressiva.

O modelo geral da equilibragfio, proposto por Piaget (1976, p. 57) tomaria a seguinte
forma:

! |

Ob& S5{n)y— Coord S{n) e Obs. O (n) €« Coord O

r

Obw S(n+1)w»>0001d S (n+1) > Obs. 0(n+i)<-—»Coord QO (n+1)

T

Obs. § (n4+2) - Coord. S {(n+2) &> Obs. O (n+2) « Coord. O (n+2)

t

Assim, cada Obs. 5. de um nivel determinado, encontra-se em {unc¢io (racos grossos)
dos Obs. 8. e Coord. S de nivel anterior, ¢ 0 mesmo acontece com os Obs. O em relaciio com

0s Obs. O. e Coord. O. do nivel anterior.

I interessante observar que o modelo final representa com muita clareza o processo de
equilibraciio maximizante ou majorante, que permite a passagem de um estado de equilibrio a
um estado de equilibrio superior ou melhor, ao mesmo tempo que conserva os anteriores, ou
seja, a modificagio de um nfo implica a destruiclio da forma anterior, mas a criagio de uma

nova forma.
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2.9. A criatividade na teoria de Piaget

Como comentado anteriormente, € possivel encontrar dois mecanismos implicitos na
formaciio de novidades: acomodagdo e assimilaciio reciproca ou abstra¢io reflexionante.
Também estd claro, na teoria piagetiana, que a extensio continua do meio implica um fator de
criagdo. A abertura e o preenchimento das lacunas itmplica um outro elemento, chamado
possivel, que caracteriza a novidade. Como diz Piaget (1985), em uma das suas dltimas obras,

“o possivel cognitivo é essenciaimente invengdo e criagdo” (p. 7).

Essa afirmacéo é apresentada por Piaget, porque para ele ndo foi suficiente mostrar que
todo conhecimento novo € resultado de regulaces ou equilibragdes, pois sempre se poderd
supor que este mecanismo € hereditdrio, ou conseqiiéncia de aprendizagens. Assim aborda o

problema da novidade de um outro jeito, centrando essa questdo na formacio dos possiveis e

DO SCU mecanisme, a analogia.

Para ele, qualquer agfio ou idéia pressupde ter sido um possivel no inicio. N&o constitui
um observével, sendio uma construclo propria do sujeito, e, geralmente, a abertura de um
possivel provoca outros, em forma mais numerosa, ¢ cujas interpretacdes sfo cada vez mais

ricas,

A esse respeito, para Piaget (1985), apresenta-se um problema, pois eles precedem sua
propria atualizacdo, o que pode levar a idéia equivocada de que eles sio preformados. Para
isso, Piaget tem duas respostas, uma psicologica e outra l6gica. Psicologicamente, pode-se
observar na crianga um desenvolvimento e um enriquecimento que demonstra a idéia da
formaciio progressiva dos mesmos. Logicamente, se os possiveis fossem preformados nio
aconteceriam erros nas respostas dos sujeitos. O que fica descartade pois eles sfo

imprevisiveis, o que ndo permite o calculo combinatério de suas possibilidades.

Para compreender o mecanismo da formacio dos possiveis, Piaget diz (1985) que ¢
necessario fazer uma distingdo entre os diferentes tipos de esquemas. Os esquemas
“presentativos”, contém os caracteres simultineos dos objetos € se conservam em caso de
composi¢iio; os esquemas “de procedimentos”, sio meios orientados para um fim, e nio se
conservam necessariamente nos casos de encadeamentos de meios. Eles estdo ligados aos
contextos particulares, motivo pelo qual sua transfer€ncia aos outros esquemas € muito dificil
¢ totalmente distinto das generalizacOes dos outros tipos de esquemas. Finalmente, temos os

esquemas “operatdrios”, que constituem a sintese dos outros dois. Uma operago é um
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procedimento enquanto ato temporal, mas, na estrutura intemporal das leis de composigio

entre operacdes, € presentativo.

Assim, todo individuo t8m um sistema presentativo, fechado, que serve para
compreender o real e caracteriza o sujeito “epistémico”; e um sistema de procedimento,
aberto, que serve para atingir os fins através de invengbes e caracteriza o sujeito
“psicolégice”, Tentando aclarar isto, ¢ possivel dizer que o “epistémico” deve-se ao cariter
universal das estruturas 16gico-matemadticas, e o “psicologico” refere-se as perturbagdes e
lacunas proprias de cada individuo num dado momento. E preciso acrescentar que a relagio
entre 0s dois € de complementaridade, pois um esquema presentativo € produto da abertura de

um possivel e da utilizagdo de um esquema de procedimentos.

Para o estudo da génese dos possiveis, € preciso lembrar que no inicic existe uma
indiferenciagdo entre o real, o necessdrio e o possivel, que representa uma limitagao para as

interacBes do sujeito. Todo objeto ndo aparece como é, mas como devendo necessariamente
ser, o que exclui as possibilidades de variagdo. Essas pseudo-necessidades ou pseudo-
impossibilidades, encontram-se, também, em todas as etapas da ciéncia. Para atingir novos
possiveis, diz Piaget (1985), ndo ¢ suficiente imaginar processos que visam a um objeto
qualquer, resta compensar essa forma efetiva ou virtual de perturbagdo que é a resisténcia do
real quando concebido como pseudo-necessdrio (p. 10). Isso quer dizer que o sujeito tem
dificuldades para pensar variacBes, pois a forma da qual dispbe € “necessaria” nesse

momento, Nio pode ser outra.

No momento em que pode desligar-se disso e ter consciéncia de que existe uma
variagio possivel, € levado, por uma inferéncia, a concluir que podem existir muitas mais,

comecando pelas mais parecidas ou pelas de sentido contrario.

O possivel procede, entdo, de uma vitdria sobre as resisténcias do real e sobre as
lacunas a preencher, quando uma variagio conduz a outra. E este duplo processo depende da
equilibracio em suas formas mais gerais. Apesar disso, como o esquema presentativo é
caracterizado por sua perdurabilidade enquanto sistema fechado, a mobilidade continua do

esquema procedural permite supor que ele mtervém no processo de equilibragdo, ficando

entio entendido que ndo sfo predeterminados, pois se manifestam antes mesmo de sua

atualizacfo, e se reconstréem frente a cada perturbagiio que deve ser compensada.
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Piaget (1985) afirma que existe uma relaglo intima entre os possiveis e as
acomodagdes. A assimilacio tende a incorporar elementos exteriores ac esquema, mas trata-se
ainda de uma extensfio possivel de seu contetido. Por sua vez, este ¢ obrigado a acomodar-se
as novas circunstincias, sendo os “poderes” do possivel a expressfio dessa capacidade de
acomodacio. O possivel aparece como resultado dessa capacidade acomodaticia em busca de
sua atualizacio “dependendo ao mesmo tempo da flexibilidade e solidez dos esquemas e das

resisténcias do real” (Plaget, 1985, p. 10).

Tanto a formaciio de procedimentos ¢ a abertura para novos possiveis constituem
aspectos complementares, pois as auto-regulagdes, enquanto mecanismos enriquecedores das
estruturas, ndo sdo senfo procedimentos e, portanto, dependem de possiveis. Além disso, a
formacio de possiveis permanece subordinada as leis da equilibragfio, pois caracteriza as

reequilibracdes e exige a equilibragfo das novas diferenciagdes.

Nesse contexto, € interessante destacar o problema que apresenta a relagdo entre os
possiveis e as estruturas operatorias. Na hipStese de Piaget (1985), a formagio dos possiveis
constitui, em seu mecanismo, um guadro indispensével a formago dos sistemas operatorios.
Analisando os experimentos, realizados por Plaget (1985) e seus colaboradores, pode-se
observar que utilizam os mesmos estigios para descrever o desenvolvimento de ambas
formaghes (possiveis e estruturas operatdrias). Este paralelismo entre as duas formacGes
apresenta sérias ddvidas A hipdtese anterior. Por que ele diz que o possivel € anterior ao

operatério, se ambas parecem evoluir juntas?

Existern muitas diferencas, ja no nivel I, entre possiveis e operagdes, pois as segundas
se caracterizam nesse nivel pela inexisténcia de reversibilidade ou de inferéncias, ou de
fechamentos. E clara a diferenca entre o nimero de passagens nio transitivas dos primeiros
frente & quantidade das passagens transitivas das segundas, Também, ha uma diferenca quanto
a simetria dos possiveis e as estruturas operatorias, pois se um objetivo pode ser atingido por
meios diversos, um mesmo procedimento pode dar lugar a novos objetivos, afastando-o do

sistemna de partida, o que ndo se pode verificar nas operagdes dessa etapa.

Até af as relagGes ndo mostram indicios da influéncia dos possiveis sobre as operagdes.
A simplicidade e heterogencidade dos primeiros parece muito pobre para permitir a formagio
das operacdes. Mas € no nivel II, com a formacdo dos co-possiveis concretos, onde Piaget

(1985) encontrara as relacSes entre as aberturas e as operagdes.
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Piaget (1985) procura as relagBes entre ambas no proprio processo da equilibragéo,
pois as operacbes seriam tiradas ndo dos co-possiveis como tais, sendo do ato inferencial que
os engendra a titulo de co-possiveis e, a0 mesmo tempo, se prestando, enquanto atividade de
reunific superior, a abstracdes reflexivas e a generalizag0es Corm:ﬂetiva,s5 que podem conduzir

as operagfes. A esse respeito, e segundo Piaget (1985), trés processos podem ser invocados:

1. O primeiro, ¢ que antecipando co-possiveis se introduzem ligagtes simultineas, e
dessas ligacGes podem ser tiradas formas gerais, suscetiveis de regulagdo. O
préprio ato de antecipar muitos possiveis ao mesmo tempo pode-se tornar a fonte de

conexdes generalizdveis e regrdveis que tomam a forma de classes ou séries,

2. Mas para chegar até af, € necessirio o completamento do sistema de semelhancas e
diferengas (possiveis), com o das afirmagOes e negacGes (operaghes). Toda
diferenca é uma negacio parcial implicita, ¢ uma nova variagio ¢ uma aquisigdo

positiva, sendo esta tltima, a que realmente conta na génese de um possivel.

3. A terceira condicio, citada por Piaget (1985), implica em um inicio de conjuncéio
entre o possivel e 0 necessario, ou, em outras palavras, a passagem do co-possivel,
que se apoia em variagOes extrinsecas, ao co-possivel que se apoia nas variagdes
intrinsecas, julgadas co-possiveis gragas a lacos dedutivos. Na medida em que se
constitiem os co-possiveis, a passagem tende a tornar-se inferencial e chegar a um

mecanismo dedutivo e, por i8s0, necessirio,

Pode-se observar, entdo, que a formacio das operagdes efetua-se gracas a abstracoes
reflexivas e regulagbes desenvolvidas nos mecanismos das novas aberturas que a

condicionam, Fica claro, assim, a influéncia dos possiveis sobre as operagdes.

Resta agora aclavar a formagio dos possiveis. Ela parte, tal como foi exposto
anteriormente, de uma indiferenciacdo, uma pseudo-necessidade que € o Unico possivel. A
formacio dos possiveis ¢ uma real abertura que exige uma liberacdo desta limitacio. Esta
limitag@o ocorre pelo fato de o real, o possivel e o necessario bloguearem-se mutuamente, no
sentido de que cada um impede o desenvolvimento do outro. Para compreender estes

blogqueios iniciais, Piaget (19853) diz que € necessdrio lembrar que o real existe

5 . L . . . . o
Begando Fiaget (1984), as gencralizacfes completivas sfio aguelas que integram wmna estrufura mais pobre numa estrutura mais rica, € que
constituem esta pelo acrescentamento de novas operagles,
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independentemente do sujeito, ¢ o necessdrio € o possivel sdo produtos da atividade do
sujeito. A formagio do possivel € refreada pelas pseudo-necessidades atribuidas a cada
aspecto do real, e a necessidade real implica uma coordenacio entre 0s possiveis e ndo poderia
ser atingida ma auséncia destes. O real € ao mesmo tempo muito pobre, em relagio ao

possivel, e indevidamente enriquecido, em relagio ao necessario.

Assim, Piaget (1985) explica porque o desenvolvimento das estruturas operatérias € a
resultante de uma outra evoluclio. As operacles exigem uma sintese do possivel e do
necessario. As condi¢bes prévias sfo, entdo, uma formacio de possiveis, uma elaboracéo do

necessario € uma coordenacio progressiva de ambas. Em referéncia a isso, diz Piaget (19835),

Na medida em que se diferenciam o possivel, o real ¢ o necessdrio, se produz uma integragho que insere
o objeto no sujeito e 0 sujeito no objeto. As estruturas operatGrias nascidas dessa integragio revelam sua

dupla natureza de resultanies necessérias e instrumentos de novas aberturas (p. 133)

Por que? Porque o sujeito epistémico ¢ o sujeito psicoldgico sio partes de um real. E
se as agOes ¢ operagdes englobam o real numa rede de possiveis e de relacGes necessdarias, ele
é enriquecido, tornando-se cada acontecimento uma atualizagio entre outros possiveis num
sistema de transformacio l6gico-matemdtica que o justifica. Na medida em que aumentam os

poderes dedutivos, o real torna-se mais objetive e seus objetos podem ser melhor analisados.

Com respeito a relaciio entre equilibragdo e possiveis, Piaget (1985) pergunta por meio
de guais mecanismos as reequilibracdes cognitivas conduzem a compensagdes e & producio
de novidades, ou seja, a uma equilibragdo majorante. Piaget (1985), afirma que o nascimento
de um possivel ¢ uma conguista atualizavel e uma aquisiciio de um poder que tende a se
exercer e que se torna fonte de desequilibrio, enquanto nfo conduzir a uma nova congquista ¢
apresentar uma nova perturbacfio. Cada possivel constitui uma construgio ¢ uma abertura.

Engendra uma novidade € uma nova lacuna a preencher, simultaneamente.

Em geral, toda equilibracBo comporta os seguintes aspectos: assimilagBes;
acolnodagées; perturbagbes positivas (obstdculos) e negativas (lacunas) que se opdem s
assimilages e acomodagtes; e compensagdes que neutralizam as perturbaces e atualizam
uma acomodaclio tornada possivel por meio de uma diferenciagio da acomodagio,
constituindo um inicio de procedimento. Mas, como um possivel atualizado conduz as
aberturas dos seguintes 7 Piaget (1985) diz, por um lado, que o primeiro encontra-se ligado ao

mecanismo da escolha: tdo logo o sujeito o compreende como resultando de uma escolha, a
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acomodagiic em via de atualizagfio, as solugdes ndo retidas, tornam-se possiveis ou pelo
menos tracam as direcdes nas quais estes poderdo se constituir. Por outro lado, uma
acomodacio obtida em um contexto pode produzir uma transferéncia de procedimento a uma

situacio analoga.

Mais ndo € tdo simples pois, como j4 foi dito, cada possivel acarreta o duplo resultado
de conduzir a uma nova atualizagio e de abrir novas lacunas a preencher. E como isto pode

ser interpretado num sentido mais amplo?

Parece que a dindmica do possivel € mais complexa que a simples passagem de uma
abertura a um outro possivel. Piaget (1985) acrescenta que as atividades e experiéncias
anteriores do sujeito levam & formacio daquilo que se poderia chamar de “campo virtual de

possibilidades” . Isto €, frente a uma situagio inteiramente nova, o sujeito ndo conhece nem
imagina os possiveis que podera constituir, pois eles ndo sao predeterminados, Mas, falar-se-

de campo virtual para referir-se aquilo que € passivel de descoberta.

No caso das lacunas, as perturbacdes s&o reais se o sujeito as experimenta, entretanto,
podem ser ditas virtnais enquanto nflo conscientes, ou seja, que existem dentro do sistema
cognitivo, mas que ainda nfo sfo percebidas. Em outras palavras, tanto os possiveis como o
“campo virtual das possibilidades” s@o uma fonte permanente de reequilibragdes que sio, ao
mesmo tempo, construtivas e compensadoras. Finalmente, todos esses aspectos levaram
Piaget a concluir que os esquemas de procedimento chegam a estruturas e que as

generalizacfes estruturais comecam por procedimentos.

Tentaremos agora, depois de ter citado as caracterfsticas essenciais dos possiveis,
esclarecer a posi¢do do Piaget (1985) a respeito dos mecanismos que permitem a evolugio dos
possiveis. Antes, porém, serd necessirio citar e definir a classificagiio que ele faz dos

possiveis, tanto do ponto de vista estrutural, quanto funcional.

Do ponte de vista estrutural, para Piaget existem: a) um possivel engendrado
gradualmente por sucessies analGgicas, ou seja, as primeiras aberturas para novos possiveis
decorrem de processos que combinam pequenas diferencas com semelhancas, b) um co-
possivel concreto atualizdvel, onde diversos possiveis sdo antecipados em graus diversos,
numa busca de maiores diferencas; ¢) um co-possivel abstrato, onde as atualizacdes sio
exemplos de muitos outros concebiveis, e através de abstracfio reflexiva, gera leis de

construgbes por variaghes minimas sobre a mesma forma; e, finalmente, d) um co-possivel
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“gqualquer” em numero ilimitado. Os possiveis apresentam, assim, uma seqiéncia de evolugio

concernentes 2 idade.

Do ponto de vista funcional, podem-se encontrar: a} um possivel hipotético, produto
de uma mistura de ensaios e erros; by um possivel atualizdvel, que € selecionado em funcio
dos resultados observados; ¢} um possivel dedutivel, estabelecido em funcfo das variacdes
intrinsecas constatadas; e d) um possivel exigivel, quando € possivel pensar novas
construcOes, mas sem ter ainda, os procedimentos adequados para gerd-las. A partir dessa
classificagdo, Piaget (1985) montou diferentes tipos de provas para avaliar a formacio dos

possiveis.

A classificacido piagetiana dos possiveis comeca pelo nivel I Entre 4 ¢ 6 anos, as
primeiras aberturas para novos possiveis decorrem de processos analdgicos gue combinam
pequenas diferengas com grandes semelhangas. Os possiveis deste nivel sdo, assim, chamados
de possiveis analégicos. Os sujeitos procedem através de aberturas sucessivas sem ligagBes
outras que a mudanca dos objetos-alvos ou a introducfio de pequenas variagbes. Uma
caracteristica deste nivel pode-se colocar da seguinte maneira: sendo o real o que é, &
necessdrio que ele seja assim, o gue exclui outras possibilidades, constituindo assim uma
pseudo-necessidade, caracterizada pela indiferenciacfio entre o real, o possivel e o necessdrio.
Esta pseudo-necessidade, tem uma complementar, chamada de pseudo-impossibilidade, que

determina uma barreira que ndo permite que o sujeito imagine outras possibilidades.

Um problema interessante ¢ compreender como o sujeito passard dessa
indiferenciagio “realidade = necessidade = tnica possibilidade” & abertura para outras
possibilidades. Piaget (1985) a explica em termos dialéticos. A tese seria a necessidade A, a
antitese sua negagdo A’ e a sintese a reunido de A ¢ A’ em uma classe B de midltiplas
possibilidades. Em suas origens psicogenéticas, essa dialética das negacdes e essas passagens
para novos possiveis sio o resultado de um processo mais geral e mais elementar que é a
sucessdo dos equilibrios, desequilibrios e reequilibragBes. A pseudo-necessidade inicial é
ameagada de desequilibrios em razfio de tratar-se de uma simples certeza subjetiva e de o
sujeito ndo procurar razées oun justificativas para ela. Esse desequilibrio manifesta-se através
de um estado de divida. £ claro que a reequilibracio vai consistir, nesses casos, na admissdo
de uma pluralidade de formas possiveis, o que traz a afirmagdo de que o desequilibrio,

enquanto divida provoca um deslocamento do equilibrio enquanto diferengas supostas, daf

um novo equilibrio que substitui o estado pseudo-necessério por uma coleciio de co-possiveis.
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Acrescentando novos procedimentos a outros por via da analogia transversal e sem
encaixe uns nos outros, essas transferéncias ndo somente permanecem abertas, mas ainda
atraem-se umas as outras e € entdo obrigatdrio que, uma vez obtida uma transferéncia (entre
dois possiveis do nivel Ib), ela provoque novas, formando assim familias de aberturas e de
possiveis, Em uma palavra, na medida em que sdo fundadas em analogias, as transferéncias de
procedimentos sdo indefinidamente abertas e fontes de novos possiveis, ji que, conjuncio de
semelhangas e diferencas, a analogia entre A e B € seguida de outras entre B e C, depois Ce D,
semn que haja claros entre A ¢ C ou D. Por falta de classificacbes ou seriagOes, essas sucessdes
permanecem desprovidas de toda recursividade, e, se um procedimento comporta uma
teleonomia, essa precursividade permanece ausente das analogias como tais, embora dirigindo
a pesquisa de novos procedimentos (mas somente enquanto tendéncia). O sistema das
transferéncias de procedimento estd, pois, em constante desequilibrio, ou, de preferéncia,
caracleriza um processo de equilibragio em devir e sempre incompleto, até um patamar de

conclusio relativa que encontraremos no nivel IIl. Mas para compreender em que cle consiste,

¢ preciso, inicialmente, procurar explicitar as limitagdes préprias do nivel IL

Para Piaget (1985) é facil discernir sua razio. Enquanto o nivel I € dominado pela
indiferenciacio entre o real, o possivel e o necessdrio, o nivel I marca um inicio de
diferenciacio, mas com o limite em fungfio do inicio de organizagfio 16gica que também estd
se processando no sistema cognitivo da crianga. Como conseqiiéncia desse contexto, os
possiveis acessiveis aos sujeitos permanecem concretos, isto &, todos eles atualizaveis, na
realidade, pelas aces individuais, No nivel I, a seu tumno, a crianca de 11-12 anos falard de
uma infinidade, o gue niio se refere mais a essa materialidade das a¢Ges, mas aos poderes
dedutivos dos sujeitos. No entanto, poder-se-ia perguntar se as limitag6es das familias de co-
possiveis esto ligadas as amnalizacSes materiais que condicionam as operagdes concretas
desse nivel, ou é o cariter dessas operagdes que freia o progresso do possivel? Piaget (1985)
aceita a primeira das hipdteses, pois, para ele, existem (r€s razdes a favor dela: A primeira é
que as analogias e transferéncias de procedimentos sdo mais precoces do que as operagdes. A
segunda, € que as familias de co-possiveis repousam essencialmente nas semelhangas e
diferencas, enquantc as estrufuras operatrias exigem um equilibrio preciso entre as
afirmacBes e as negacOes de diversas ordens. A terceira é que o processo que conduz da
indiferenciaciio inicial do real, do possivel e do necessdrio a uma diferenciacio progressiva,

situa-se numa escala mais global do que a formagio das operagbes. Assim, parece ser essa
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evoluciio de conjunto que domina a das estruturas operatorias.,

Teremos um nivel IHa de co-possiveis “concretos”, pouco numerosos mas todos
atualizaveis. O progresso, com relacio ao nivel I, realiza-se em “compreensfo” (concepcio
simultinea de diversas variagbes qualitativas igualmente possiveis), bem mais do que em
extensio {nimero de co-possiveis). A razio estd em que esse primeiros co-possiveis sio de
natureza concreta, no sentido de que somente sdo invocados durante os desenvolvimentos, e
que o sujeito se dispde a realizar separadamente, sem conceber, aoc menos explicitamente,

intermedidrios entre eles.

Os co-possivels concretos sdo rapidamente seguidos de uma conduta ao mesmo
tempo compreensiva e extensiva gue consiste em inferir, mas desta vez abstratamente, que
umna variagio qualitativa pode ser seguida de muitas outras e isso modificando-os ligeiramente

ou inserindo intermedidrios entre a varia¢io considerada e uma outra, que lhe € vizinha. Esse

nivel é o Ilb, de co-possiveis “abstratos” bem mais numerosos (mas ndo infinitos) e dos quais
somente alguns exemplos sfo fornecidos pelos sujeitos: conduz a formas de co-possiveis que
ultrapassam cada vez mais as fronteiras do realizdvel detalhado e, sobretudo, imediato. Se
bem que os co-possiveis dependem de um possivel deduifvel e nfio mais simplesmente
anal6gico, nédo se trata ainda seno de inferéncias locais ou de vanguarda, sem sinteses entre o

possivel e 0 necessario que caracterizam o inicio das estruturas operatérias.

Finalmente, entre os 11-12 anos, os sujeitos atingem o ilimitado, seja em
compreensio (o “qualquer”), seja em extens@o (o “infinito”). Esses possiveis chamam-se de
co-possiveis quaisquer. Detecta-se uma espéeie de mudanga brusca que de um salto conduz

até o infinito, a partir de alguns co-possiveis concretos e limitados do nivel precedente.

Hssa passagem, aparentemente brusca, do possivel atualizavel por transferéncias
analdgicas ao possivel dedutivel com generalizagdes imediatas ao qualgquer um ou ao infinito
tem certo interesse e, para Plaget (1985), exige uma explicacfio. Para isso, volta ao papel
formador da analogia como principio enddgeno das transfer€ncias de procedimentos.
Considerando um procedimento de partida para resolver um problema colocado, o sujeito
pode sempre se perguntar se existem procedimentos melhores ou simplesmente outros. Nos
experimentos de Piaget, ele os solicita aos sujeitos, mas aclara que na vida de todos os dias, o
procedimento € o resultado de apalpadelas e do equilibrio enire o esquema construido e sua

acomodagio aos dados, com vistas a assegurar o melhor, sempre com base na procura ou
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pesquisa de novos procedimentos. Diz Piaget que se o novo ensaio € muito parecido com 0
primeiro, nada de novo ¢ acrescentado. No caso de uma diferenga muito grande, ela ndo se
impde espontaneamente: a Unica via aberta € a da analogia, que comporta uma coordenacio
dos dois. Nesse caso, a abertura para o possivel € favorecida pela recursividade das analogias
sucessivas: B pode ser andloga da A do ponto de vista de uma caracteristica X; C pode ser
andloga da B do ponto de vista ¥, mas nfo da X, daf a ausé€ncia de analogia entre A ¢ C,
embora A tenha conduzido a C por intermédio de B. E por meio de um processo analégico
como esse que os possiveis concretos do nivel Il sdo formados, no caso de problemas nédo
suscetiveis de solugbes operatérias. Resta a explicacio de como, no nivel 111, essas mesmas
questdes dio Ingar a procedimentos dedutiveis, € mesmo a wm tal grau que atingem o

“gualguer” e o “infinito” ou “indefinido™,
Para explicitar isso, Piaget (1985) propde uma volta a analogia, pois observam-se duas

novidades no nivel IIT; a primeira € que as variagOes indicadas sdo dirigidas ou em mais ou em
menos, ¢ a segunda é que, entre os estados descontinuos que o sujeito se representa, ele
intercala em pensamento todos os intermedidrios, em um continuo infinito, Em termos de
analogia, esse processo duplamente quantitativo € como se se dissesse que as reagdes entre
semelhangas e diferengas organizam-se em variagdes intrinsecas que constituem um sistermna

recursivo.

Podemos estabelecer, a respeito da posicio de Piaget, algumas afirmacdes preliminares
que servirdo como ponto de referéncia a este trabalho. Para essa perspectiva, cognicio e
criatividade ndo podem ser considerados dois dominios diferentes da conduta humana. O
processo de criagdo encontra-se, como regra geral, em todas as atividades cognitivas do ser
humano. A criacio encontra-se intimamente ligada a todos os processos de construgdo e,

portanto, ao desenvolvimento dos sujeifos.
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CAPITULO 3

PARALELISMOS ENTRE AS TEORIAS
E PESQUISAS RELACIONADAS

T4 colocados os principios fundamentais de ambas posigdes a respeito da criatividade,
tentaremos agora fazer algumas ligacOes entre elas, no plano tebrico, e apresentaremos,

também, alguns trabalhos e pesquisas, encontrados na bibliografia.

3.1. Aspectos convergentes e divergentes das teorias

A criatividade apresenta caracteristicas particulares como objeto de estudo da
Psicologia. Os profissionais da drea estdo de acordo que se trata de, primordialmente,
producdo de respostas novas, mas a dificuldade principal reside na explicagio dos
mecanismos mentais que a tomam possivel. Como conseqiiéneia, sua abordagem tem sido
muito variada. A posiciio mais utilizada, vistos os problemas para defini-la, tem sido a
avaliacdo do produto criativo através da baixa freqiiéncia de apari¢fio de uma resposta. Essas
abordagens, chamadas psicométricas, preocupadas com a medigdo e quantificacio, tém
deixado de lado a explicagfio dos fatores psicolSgicos causais, sempre e quando aceitam a
existéneia deles, pois no geral, tratam-se de posigdes derivadas do associacionismo, que
postulam a idéia de que as respostas sdo produzidas por uma simples associagao de estimulos,

sensagbes ou idéias.

A posi¢do mais difundida da criatividade, chamada de cldssica por isso, tem centrado

seus esforcos no estudo de um constructo denominado pensamento divergente, derivado da
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concepeiio fatorialista definida por Guilford (1956, 1959, 1967). Essa forma particular de
pensamento é caracterizada por uma abertura na procura de muitas solugdes diferentes. Pelo
fato de ser um constructo derivado de observacdes, ndo possui uma inserciio tedrica muito
clara, o que dificulta a tarefa de estabelecer com clareza sua definigio e, em decorréncia,
relacdes e diferengas com outros pontos de vista do fen6meno, Para esta abordagem, €
possivel observar ¢ mensurar o pensamento divergente, por meio de quatro fatores:

flexibilidade, fluéncia, originalidade e elaboragdo.

Um primeiro ponto em comum a ambas as teorias estudadas nesta pesquisa, € que a
propria definigdo de pensamento divergente mostra uma relag@io direta com a concepgio
piagetiana de criatividade, a qual também afirma a existéncia de uma aberfura do sistema
cognitivo, & procura de novidades. Mas antes de nos concentrarmos nas similaridades

existentes entre ambas as posigdes sobre a criatividade, consideramos necessério estabelecer

algumas outras relagdes no nivel geral.

A primeira vista, pode-se observar que os fatores e as categorias, propostos por Guilford,
determinam-se através do desempenho dos sujeitos em provas e testes. Lembremos que os
primeiros estudos de Guilford, sobre a criatividade, foram feitos a partir de um modelo tedrico
que, pouco depois, foi abandenado devido aos fatores resultantes da andlise serem muitos mais
que os determinados inicialmente. Através da aplicacfio dos testes e provas planejados para tal
fim, e de tratamento estat{stico, sfo estabelecidas as habilidades, em termos de diferencas
significativas e, assim, Guilford e seus seguidores determinam as caracterfsticas, por fator, do

pensamento criativo.

Depois de uma exiensa pesquisa na bibliografia sobre o tema, encontrou-se que a
explicacdo dos fatores subjacentes & criatividade, tais como a fluéncia, flexibilidade,
originalidade ¢ elaboragfio, nfio possuem uma sustentagiio tedrica, sendo que sao definidos em
funciio de um determinado comportamento do sujeito, isolado pela técnica fatorial. Assim, se
um sujeito produz muitas respostas, terd uma pontuacio elevada na fluidez, nas classificactes de
Guilford (1956), Yamamoto (1964) ou Torrance (1974), mas a técnica de coleta de dados néo

fornecerd nenhuma mformac&o a respeito dos processos, mecanismos ou caracteristicas mentais

que determinam tal ou qual grau de fluidez.

Essa caracteristica psicométrica da abordagem clissica, encontra-se exposta as criticas

apresentadas no Capitule 1, a respeito das dificuldades na validade e confiabilidade que
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apresentam os modelos derivados de tratamentos estatisticos. A determinacdo dos constructos
tedricos a partir dos desempenhos observados nos sujeitos, o estabelecimento de modelos
arbitrarios (ndo confirmados pelos dados experimentais) e um interesse notadamente

psicométrico parecem ser 0s pontos salientes da abordagem cléssica da criatividade.

Tentaremos estabelecer algumas diferengas entre ambas as posigdes. Em primeiro lugar,
se tomarmos as formas de descricio do processo, encontramos que Guilford o faz em funcio do
desempenho dos sujeitos, observado através da aplicacdo de provas e testes. Para os expoentes
cldssicos, o processo criativo se reduz 4 quantidade de pensamento divergente, sendo este Gltimo
definido em funglo das caracteristicas da fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboracfio das
respostas. A menor freqgliéncia de apariciio determina uma criatividade maior. Enquanto que
Piaget, através da andlise qualitativa, avalia ¢ classifica os niveis de possiveis, em fungiio dos
procedimentos analdgicos utilizados pelo sujeito, estabelecendo diferentes maneiras de criar, que
correspondern a padrdes evolutivos. O estudo do processo criativo interessa, para Piaget,
somente enguanto fornece informagSes qualitativas dos mecanismos cognitivos responsdveis

pela producio de novidade.

Em segundo lugar, os dados de ambas posi¢des procedem de situacOes experimentais
bern distintas, que dificultam o estabelecimento de relagGes entre ambas. As provas utilizadas
pela posicio classica sio, no geral, de aplicacdo coletiva, sem controle sobre os procedimentos
utilizados pelos sujeitos e centrados no resultado ou produto final; enquanto que as provas
piagetianas, caracterizam-se pela aplicacfio individual e pela avaliag@o das caracteristicas dos
procedimentos utilizados pelo sujeito. Guilford, Yamamoto e Torrance procuram a descoberta
dos fatores através dos produtos das provas, enquanto que Piaget as utiliza para confirmar a

existéncia e funcionamento de conceitos estabelecidos teoricamente.

Um outro ponto interessante a ser observado diz respeito a construgfio dos instrumentos
utilizados na coleta dos dados, pois ambos tiveram que construi-los. Nio obstante os
procedimentos utilizados por Guilford, foram métodos matemdticos que permitissem uma
andlise quantitativa, enquanto que Piaget elaborou provas para fazer andlises qualitativas dos
resultados de seus experimentos. U outro ponto relacionado & metodologia € o fato de que as
provas de Guilford foram planejadas para a procura de diferencas individuais, enquanto que as
piagetianas foram criadas para a procura das cotncidéncias, ou pontos comuns de todos os

sujeitos.
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Do ponto de vista tedrico efon comprometimento filosofico, subjacente a ambas as
posicdes, encontramos diferencas muito significativas. As caracteristicas que emergemn das
posi¢des cldssicas tém muita similaridade com o paradigma behaviorista, no sentido de que niio
sio especificados os mecanismos pelos quats o processo criativo “forma” o produto criado.
Alguns indicios sobre a origem do produto, sugerem um processo associativo que liga palavras,
idéias, conceitos, etc. Mas a existéncia de um pensamento divergente e outro convergente,
sugerem a aceitaglo, pelo menos inconsciente, por parte de Guilford, Torrance, entre outros, de
variaveis intervenientes entre o estimulo e a resposta, 0 que os colocaria dentro do paradigma do
processamento da informacfio. A preocupacac fundamental deles foi o estudo do fendmeno, a
partir dos desempenhos observados nos sujeitos, E os critérios determinantes da criatividade néio
t&m tido mudancas no tempo. Fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboracfio continuam
sendo os determinantes de uma produc@o criativa, avaliados quase sempre pelas mesmas provas.

Uma mudanca de paradigma, do associacionista a0 do processamento da informagdo, no qual

aceita-se a existéncia de varidvels intervenientes entre o estimulo e a resposta, s6 determinou a
colocacdo da criatividade como um dominio a mais no sistema cognitivo, que deveria ser
estudado sob o ponto de vista dos métodos caracterfsticos desta “nova” perspectiva. A nova
perspectiva tem adotado as posi¢Oes anteriores, sem produzir avangos nem tedrica, nem

experimentalmente, o que € confirmado através da leitura das pesquisas realizadas na drea.

Assim, a caracteristica geral das posicOes classicas a respeito da criatividade é a carénceia
de explicagfio das condigBes ou processos que permitam o aparecimento de um produto criativo,
Cabe destacar que Guilford, na sua primeira aproximacio ao processo criativo, dispunha de um
maodelo tedrico, no qual tentava antecipar os fatores causais da criatividade, em termos da
composi¢io do sistema cognitivo. Mas, tal como ja foi comentado no capitulo 1, e que vale a
pena lembrar, a andlise fatorial sugeriu a existéncia de muitos fatores néo previstos no modelo

inicial do sistema cognitive de Guilford.

J& Piaget, preocupado com a producfio de novidade, mas dentro de uma teoria geral do
conhecimento chegou at€ a descrever o status € os critérios da criatividade, mas ndo foram
realizados muitos trabalhos experimentais sobre o tema. Sua preocupacio ndo foi com o
desempenho do sujeito, sendo corn a consisténcia e coeréncia conceptual de sua teoria. Além
disso, sua concepgio do sujeito € muito diferente, pois para ele o sujeito é o préprio construtor
de seu conhecimento. O sujeito € ativo frente aos estimulos ambientais. E o conhecimento nio

¢ determinado pelos fatores ambientais, sendo pela interacdo entre o sujeito e os objetos.
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Em termos gerais, ambas as posigdes, a cldssica e a piagetiana, diferem
consideravelmente. A auséncia de fundamentacdo teérica das abordagens cldssicas da
criatividade e as diferencas bisicas, da posiglo epistemologica mantida por cada uma, até as
descricbes do processo, os objetivos e as metodologias utilizadas, marcam abordagens
distintas, sendo antagbnicas. No entanto, convém ressaltar que, para ambas as teorias, a

criatividade é um processo caracterizado por uma abertura a outros elementos,

Mas antes de continuar, lembraremos sucintamente os mecanismos que permitem a
producio de novidade, na teoria plagetiana, pois serd necessdrio, antes de estabelecer qualquer
outra relagiio, conhecer os critérios pelos quais serfo classificadas as respostas da prova.
Piaget (1985), acredita que a criatividade se identifica com a formagio dos possiveis. Estes
dependem do mecanismo da analogia, ou seja, de um mecanismo que estabelece grandes
semelhangas e pequenas diferengas, entre as miltiplas e, muitas vezes, infinitas possibilidades

para a abordagem de um problema, tomando em conta os dados existentes.

Lembremos que do ponto de vista estrutural, para Piaget existem: a) um possivel
engendrado gradualmente por sucessdes analégicas; b) um co-possivel concreto atualizével,
onde diversos possiveis s8o antecipados em graus diversos, numa busca de maiores
diferengas; ¢) um co-possivel abstrato, onde as atualizagbes sdo exemplos de muitos outros
concebivels e, atraves de abstraciio reflexiva, gera leis de construcdes por variacOes minimas
sobre a mesma forma; e, finalmente, d) um co-possivel “qualquer” em ntimero ilimitado. Eles

apresentam uma seqiiéncia de evolucgio segundo 4 idade dos sujeitos (Piaget, 1985).

Do ponto de vista funcional, podem-se encontrar: a} um possivel hipotético, produto
de uma mistura de ensaios e erros; b) um possivel atualizdvel, que é selecionado em funcio
dos resultados observados; ¢) um possivel dedutivel, estabelecido em funcdio das variagoes
intrinsecas constatadas; e d) um possivel exigivel, quando €& possivel pensar novas
construgtes, mas sem ter, ainda, os procedimentos adequados para gerd-las. A partir dessa
classificagdo funcional, Piaget (1985) montou 13 provas diferentes para avaliar a formacio
dos possiveis. Criou provas para explorar os possiveis hipotéticos, em combinagdes livres das
agOes ou hipoteses dos sujeitos; provas de combinaces livres ¢ apds sob condigdes, para
explorar os possiveis atualizdveis; provas dos possiveis com otimizaches, para avaliar
possiveis dedutiveis; e provas de construgOes possiveis de formas geométricas, para avaliar o
possivel exigivel. Pode-se observar que os possiveis mudam, na classificacdo funcional de

Piaget, segundo a influéncia que recebem das estruturas ldgico-matematicas, sendo nula nos
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primeiros ¢ determinante nos Wltimos, e, portanto, se quisermos avaliar a influéncia das
estruturas do conhecimente na formagio dos possiveis, do ponto de vista experimental,
deveriamos utilizar as diferentes provas. Essa é uma outra diferenga com as teorias cldssicas,
para as quais, € suficiente a aplicagio de s6 uma prova, que em sua opinifio, pode avaliar a

criatividade em todos os sujeitos, independentemente da idade.

Como j4 foi colocado anteriormente, para Piaget (1985), a criatividade encontra-se
estreitarnente ligada 4 quantidade e qualidade de possiveis utilizados pelo sujeito. Os
possiveis, categorizados como esquemas procedimentais, determinam 0$ meios ou
procedimentos que o sujeito utiliza para atingir um determinado alvo. Assim, a avaliagdo dos
possiveis utilizados, pode mostrar as possibilidades do sujeito para produzir respostas novas, e
o mecanismeo bdsico que permite a mudanca dos tipos de possivets € a analogia. Ndo se deve

esquecer que a teoria piagetiana implica em que leitura de um objeto, novo para o sujeito

psicolégico, tem que ser reconstrufda, desde o nivel sensério-motor, até o nivel determinado
pela estrutura de pensamento da que ele dispde. Assim, serd possivel, do ponto de vista

tedrico, observar uma construcio dos possiveis para cada um dos itens da prova.

Para a posicfio piagetiana, 0s novos possiveis sdo determinados pela quantidade de
lacunas existentes no sistemna cognitivo do sujeito e, mais especificamente, no dominio ou
esquema que a apresentaciio dos itens ativard. O sujeito dispGe de procedimentos gerados para
seremn aplicados a situacBes particulares. Frente a problemas novos, o sistema cognitivo,
baseando-se em analogias, produzird transferéncias de procedimentos que, posteriormente,
serio adaptados as caracterfsticas préprias do problema, gerando assim, um novo

procedimento.

Por sua vez, as teorias cldssicas podem ser resumidas no estudo do pensamento
divergente, ou seja, nos processos cognitivos que permitem a produgdo de uma grande
quantidade de idéias que diferem entre si, na procura de muitas solucdes a um problema que
nio exige uma dnica resolugdo. Para as abordagens classicas, tem que se produzir uma
combinacio ou reassociaciio de elementos, o que permitird a produgdo de respostas novas.
Hsse processo pode ser mensurado pela avaliag@io do desempenho dos sujeitos em provas que
permitem a observagéo dos quatro fatores constitutivos do processo: flexibilidade, fluéncia,

originalidade e elaboracfo.
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Agora, se pensarmos quais os pontos comuns das duas posi¢des, centrando-nos nos
mecanismos que permitem a criagio da novidade, encontraremos que a maneira de avaliar os
possiveis definidos por Piaget, tem uma estreita semelhanca com a maneira de avaliar a
flexibilidade, pois enquanto que a formag@o de possiveis € avaliada, evolutivamente, pela
quantidade de categorias ou familias que o sujeito € capaz de conceber, a flexibilidade é
avaliada, por Torrance (1974), pela quantidade de categorias utilizadas e, por Yamamoto
(1964) pela sucesslio de categorias ndo repetidas que o sujeito usa em suas respostas. A
capacidade para produzir muias respostas, ou fluéncia, avaliada, tanto por Torrance (1974),
guanto por Yamamoto (1964), simplesmente pela soma das respostas, também € considerada
por Piaget, enquanto caracteristica dos estagios finais dos possiveis. A originalidade, critério
bastante complexo da posicéo cldssica que avalia, segundo Torrance ¢ Yamamoto, a baixa
freqiiéncia de ocorréncia de uma resposta numa populagio determinada, na avaliagdo
evolutiva de Piaget ndo tem lugar, Finalmente, a elaboragfio, ou seja o detalhe com que ¢

descrita cada resposta, tanto para Yamamoto, quanto para Torrance, é observada por Piaget

(1985) nas variagOes que se produzem dentro de cada familia ou categoria.

Por exemplo, no estigio dos possiveis analogicos, o sujeito produz muitas respostas,
mas que pertencem s6 a uma categoria e dessa forma, apresentariam, segundo a posicdo
classica, muita fluéncia (quantidade de respostas) e pouca flexibilidade (quantidade de
categorias ou familias de respostas). 74 no estdgio dos co-possiveis, poder-se-ia observar um

aumento na quantidade de respostas (fluéncia) e um aumento da flexibilidade (categorias).

Mas uma diferenca basica persiste entre os critérios: para Piaget os possiveis assumem
um cardter evolutivo ¢ implicam uma ordem de ocorréncia, enquanto que para a posicio
clissica da criatividade eles apenas se superpGem e se somam, e o resultado dessa soma serd o
indicativo de maior ou menor criatividade. Estes Gltimos, por nfo possuirem caréter evolutivo,
sdo aplicados a quaisquer sujeitos e a quaisquer idades, diferentemente das provas piagetianas

que slo circunscritas a determinadas idades.

Se procurarmos alguma relagfo do ponto de vista funcional, s6 os possiveis hipotéticos
e atualizdveis sfio compardveis as provas cldssicas, pois, tanto o dedutivel quanto o exigivel,
estreitamente relacionados as estruturas 16gico-mateméticas, néio seriam estimulados pelas
instrugbes abertas das provas de pensamento divergente, nas quais nfio é possivel encontrar

uma tnica solucio.
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Esses dois dltimos tipos de possiveis (dedutivel e exigivel), teriam uma relagio mais
estreita com o que Guilford chamou de Pensamento Convergente, ou seja, aquele que indica o
encaminhamento dos processos cognitivos na procura de uma tnica solugio possivel. A teoria
piagetiana enfocaria a esse processo, como a procura de um tpo de possivel especial,
determinado, tanto por pressbes externas a ele, quanto pelas estruturas [6gico-matematicas,
chamado possivel exigivel, no sentido de que existe s6 um resultado possivel. Assim, por
exemplo, a soma 2 + 2 teria sé uma resposta adequada, que € 4, mas que pode ser expressa de
diferentes maneiras (por exemplo 2%, /16, 20-16, 143, etc.). No entanto, a possibilidade de
encontrar esse resultado, a diferenca das posigdes classicas, nio depende de associages,
sendo da disposicilo, por parte do sujeito, de estruturas l0gico-matematicas que lhe permitam

compreender as relagdes e lhes outorgar um significado particular.

A continnagdo apresentaremos algumas pesquisas que procuraram alguma relagfio

entre a criatividade e a posi¢io de Piaget.

3.2. A busca de outros pesquisadores

Na procura de artigos referentes as pesquisas publicadas sobre a relacfio entre a
criatividade, nos termos formulados por Piaget (possiveis), o Teste de Torrance de
Pensamento Criativo (TTCT) ou a teoria proposta por Guilford e utilizada com algumas
modificacbes por Torrance, ndo foi encontrada nenhuma citacio no pericdo 01/01/1960 -
31/12/1994, Foram encontradas aigumas referéncias a trabalhos sobre criatividade, nos termos
de Guilford (pensamento divergente) ¢ as teorias cldssicas da criatividade, em relagfio a

conceitos piagetianos gerais.

Algumas referéncias sobre os possiveis, mas sem relacio com as teorias cldssicas da
criatividade ou pensamento divergente, foram encontradas entre as publicagbes nacionais,

sendo todas originadas na Faculdade de Educagio da UNICAMP, com uma tinica excecéio.

Pelas caracteristicas da populacio a ser estudada, nessa pesquisa também foram

procuradas as referéncias sobre aplicacdes do TTCT em estudantes universitarios

Em seguida apresentaremos uma breve descricdo dos artigos encontrados. No inicio
faremos uma revisio daqueles estudos gue mostram relagdes entre criatividade e conceitos

piagetianos. Em seguida, colocaremos as pesquisas realizadas sobre os possiveis e,
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finalmente, os estudos que apresentam resultados da aplicagdio de provas da concepciio

cldssica de criatividade, em universitarios e adultos.

3.2.1. Pesquisas sobre criatividade e aspectos da teoria de Piaget

Tal como foi dito no inicio, nenhum dos trabalhos encontrados no ERIC refere-se a
criatividade nos termos propostos por Piaget, isto &, em termos de possiveis. Pode ser
interessante, antes de apresenti-los, classificid-los de acordo com os conteidos da teoria

psicogenética que sfio abordados e de acordo com a concepciio de criatividade que utilizam.

Por wm lado, Riegel (1973), Cohen (1986), Johnson (1987) e Lubeck e Bidell (1988)
proptem modificagbes da concepcio tedrica de Piaget sobre a criatividade, mas sem fazer
referéneta a seus estudos sobre os possiveis. Em geral, eles argumentam dificuldades e déficits
tedricos para a explicagio adequada deste fendmeno, sobretudo em adulios, e centram-se em

processos bem gerais como abstracio reflexiva, o desenvolvimento e as influéncias sociais.

Relacdes entre criatividade e pensamento egocéntrico, foram pesquisadas por
Henderson e outros (1976), Richmond (1972) e Sliker (1972). Os resultados parecem variar

segundo a concepgdo tedrica da criatividade que foi utilizada.

Temos também os trabalhos que procuram rela¢bes entre conservaco e criatividade.
Richmond (1972), Reisman e Torrance (1979) ¢ Reisman ¢ outros (1981) encontraram
relagbes entre ambos, mas é mmportante destacar que as provas de conservagdo foram
modificadas pelos pesquisadores. Com as provas cldssicas, as correlacdes encontradas nio

foram significativas.

Edmunds (1990) analisou operages concretas, formais e pensamento divergente. Fle
encontra relagfio entre criatividade e idade cronoldgica, acrescentando que a primeira diminui

entre 0s 13-16 anos.

Ja pesquisadores como Bilski, Cohen e Melnick (1974), Lovano-Kerr (1981), Kinda
{1980) ¢ Noppe (1985), estudaram algumas relagdes entre o criatividade e aspectos do

desenvolvimento, centrando-se na criatividade ao nivel da producio artistica e psicomotora.

Por sua vez, Goethe (1976) e Varela (1971) consideraram a possibilidade de o

pensamento criativo ser win aspecto do pensamento intuitivo,
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Preocupados com diferentes aspectos da teoria piagetiana, Cordis (1972), Riegel
(1973) e Scott (1969) discutiram a problemdtica da criatividade, apenas do ponto de vista

tedrico.

Segundo a concepgio da criatividade utilizada na pesquisa, encontramos que Cordis
(1972}, Lickona (1971), Brooks (1978), Varela Ibarra (1971), Riegel (1987), Poole (1978),
Scott (1969) e McCabe (1977), nédo aprofundam o conceito e o analisam s6 como a produgdo
de novidade, sem citar explicitamente a teoria que sustenta os dados ou as idéias colocadas, o

que dé para supor que utilizam a concepgfio cldssica de pensamento divergente,

Goethe (1976) ¢ Johnson (1987) abordam o problema da criatividade segundo o
paradigma do processamento da informacgfo, mais especificamente do ponto de vista da
resolugdo de problemas, utilizando o modelo geral proposto por Simon e Newell, O interesse

concentra-se nos passos que o sujeito deve seguir na procura de uma resposta adequada para o

problema apresentado. Pode-se considerar como uma variagio do grupo anterior, pois o
importante ¢ a produgdo de novidade, no entanto, sem explicitar a origem ou 0§ mecanismos

que a produzem, utilizando como marco a idéia do pensamento divergente.

Richmond (1972), Reisman e outros (1981), Reisman ¢ Torrance (1979), Edmunds
(1990), Cohen (1986), Lubeck e Bidell (1998), Sliker (1972) Bilski, Cohen e Melnik (1974),
Lovano Kerr (1981), Cordis (1972), Henderson e outros (1976), Kinda (1980) e Noppe (1985)
utilizam a teoria do pensamento divergente, proposta por Guilford, ou as variagdes dela, feitas
por Torrance, centrando-se na flexibilidade e na fluéncia ideacional, para comparar o
desempenho dos sujeitos nos testes de criatividade, com o rendimento do sujeito em tarefas

piagetianas. Ja Brunelle (1970) utiliza a Andalise Critica proposta por Upton.

Na tentativa de procurar algumas tendéncias gerais nos trabalhos encontrados, é
interessante destacar que a maior parte desses trabalhos foram feitos na década de 70 (62%).
Em referéncia a teoria de Plaget, 39% deles centra-se no desenvolvimento das estruturas
cognoscitivas, outros 39% trabalha s6 com algumas varidveis da teoria, e 0 22% fala sobre

aspectos tedricos gerais,

J& na década de 80 encontra-se um aumento no interesse pelas questdes em nivel

tedrico (56%) diminuindo consideravelmente (22%) o ndmero dos que referem-se ao

desenvolvimento e os que implicam algumas varidveis da teoria (22%).
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Finalmente, na década de 90 o ERIC faz referéncia s6 a dois trabalhos, nessa area, os

quais pesquisam aspectos relacionados com desenvolvimento.

A seguir, apresentaremos, com mais detalhes, as pesquisas que fazem referéncia aos
ternas antes citados. Com o objetivo de ordenar a apresentaco deles, serd feita segundo sejam
trabalhos que realizaram intervencéo, sejam trabalhos tedricos ou sejam pesquisas com dados

guantitativos.

FPesguisas com intervengdo

A formacdo e utilizacdo de um programa criativo de movimento, como meio de
promogao do desenvolvimento intelectual em criangas culturalmente pobres, de origem norte
africana ¢ asiatica, e descrita por Bilski, Cohen e Melnik (1974). A estrutura tedrica da
experimentacdo tem como base o trabalho de Piaget ¢ outros pesquisadores educacionais que
reconheceram o papel da atividade psicomotora no processo de formagdo de conceitos e o
desenvolvimento de habilidades intelectuais em criangas jovens. O objetivo do trabalho foi
descobrir métodos novos para a educagdo de sujeitos culturalmente em desvantagem. Os
resultados obtidos lhes permitiram supor que a inclinacfio das criangas para o movimento e a

expressdo pelo movimento possibilitam fomentar a formacio de conceitos bdsicos.

Uma outra pesquisa de interven¢do, mas bem diferente, foi realizada por Brunelle
(1970}, quem num experimento controlado, com um grupo de calouros, utilizou as teorias de
Upton, Ogden, Richards e Piaget. Aplicando o método da "Andlise Criativa” de Upton, o
programa {eve como resultado incrementos importantes de quociente intelectual e
criatividade. Sugere, como hipdtese para outras pesquisas, investigar se um programa com
base na "Andlise Criativa” permitiria aos estudantes mostrar capacidades significativamente

maiores na escrita de sentengas, paragrafos e ensaios.

Os processos cognitivos de 53 criangas, entre 3% ¢ 4% anos de idade, foram estudados
por Cordis (1972). Para obter os dados utilizou a Avaliacio de Potencialidade de
Aprendizagem de “Kindergarden” (KELP). A teoria do KELP postula niveis de aprendizagem
associativos, conceptuais e diretivos da personalidade criativa. O estudo foi realizado durante
12 semanas. Cada sujeito interagiu com o KELP 20 minutos didrios. Encontrou significacéo
estatistica ao nivel de .01 entre: (1) meninos e meninas em aprendizagem associativa; (2)

criangas mais novas (3% até 4 anos) e mais venhas (4 - 4%2 anos) na aprendizagem conceptual
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e associativa; e (3) criangas da Pré-escola e criangas do Matermal em todos os niveis da
aprendizagem. Segundo o autor, isso mostra que a capacidade para conceitualizar habilidades
pré-académicas ¢ significativamente melhor estabelecida aos 4%2 anos que aos 4 anos.
Concluiu que esse resultado apoia a teoria de Piaget, segundo a qual as criancas desenvolvem

a capacidade de generalizar depois dos 4 anos.

Finalmente, um estudo relacionando arte ¢ criatividade foi desenvolvido por
Henderson e outros (1976) para observar os efeitos da experiéncia verbal sobre a expressdo
criativa de criancas, e para desenvolver meios mais precisos para interpretar e avaliar a
producdo artistica das criangas. Trabalharam com 85 sujeitos, de 5 e 6 anos de idade,
divididos em um grupo experimental e um grupo controle. Cada grupo teve instrucio artistica
uma vez por semana duranfe um ano; ao grupo controle foi colocada uma discussio
humanistica baseada no programa de arte e o grupo experimental foi exposto a uma intensa
experiéneia verbal criada para fomentar na crianca a afirmagio de seu pensamento egocéntrico
e de simbolos verbais. Os resultados sugerem que as criancas podem aprender a resistir a
forcas que tendem para a expressdo estereotipada da arte; com relagiio a expressio de

conceitos, os resultados nio foram estatisticamente significativos.

Pesquisas tedricas

Uma série de trabalhos e estudos foram realizados no campo tedrico, discutindo
conceitos que os autores achavam diretamente relacionados com a criatividade, mas sem

sequer, nomear os possiveis ou 0s mecanismos da analogia.

Relacionando a criatividade com a equilibragdo, Cohen (1986), propde uma
modificaciio do conceito de Piaget de "abstracfo criativa”, o mecanismo do pensamento
criativo, que desenvolve a inteligéneia ¢ as idéias criativas. Por reflex3o e coordenacio de
acdes, o sujeito constrol relagbes novas, vincula, regra ou estabelece correspondéncias entre
eles. O autor encontra falhas na descricio de Piaget deste mecanismo, quanto a ndo
conceitualizar suficientemente o processo para a investigacio ou para os propositos
educativos. Também propde uma mudanga do "processo dual de reflexo e reflexlio” de Piaget,

hipotetizando que a abstraciio reflexiva € um processo composto por seis etapas.

Em uma outra pesquisa tedrica, Lubeck e Bidell (1988) sugerem a forma em que os

aspectos comuns de teorias da criatividade podem se compor dentro do marco do
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construtivismo  piagetianc. Dizem que a criatividade tem sido definida de modo
demasiadamente restrito. Para ele as capacidades construtivas criativas, das que dispdem todas
as pessoas, interagem reciprocamente com seus ambientes sociais ¢ nascem dos processos

intelectuais naturais.

Também num estudo puramente tedrico, Varela (1971) analisa os fatores psicoldgicos
¢ lingtlifsticos que suportam © conceito de "pensamento intuitivo" com respeito a
aprendizagem de uma segunda lingua. O pensamento analitico é considerado, por ele, como
l6gico, cognitivo e objetivo, enquanto que o pensamento intuitivo tem sido considerado
criativo, construtivo ¢ ndo-analitico. Conclui destacando a relacfio intima entre pensamento e

linguagem.

Um outro trabalho gue tenta ligar, a criatividade com o conceito de pensamento

intuitivo, foi o de Goethe (1976}, que discute as descobertas ¢ teorias de autores reconhecidos

sobre a aprendizagem e o pensamento intuitivo, incluindo o trabalho de Piaget, Bruner, Jones,
e Ornstein. No trabalho explora ainda o uso da linguagem e a comunicagio em relagdo ao
pensamento intuitivo em muitas culturas, o “insight” e o pensamento criativo, também como
aspectos do pensamento intuitive. Conclui que, para a resoluciio de problemas, os estudantes
podem necessitar tanto de experiéncias de pensamento logico como de experi€ncias criativas e
que, contrariamente as propostas do behaviorismo, segundo as quais o sujeito € passivo frente
aos esifmulos ambientais, & necessdria a cognico do estudante para que a aprendizagem seja

feita.

Uma modificagdo conceptual é proposta por Riegel (1973), quem sugere uma extensio
ascendente da teoria de Piaget através de operagOes dialéticas, porque a teoria atual fracassa,
segundo ¢ autor, na representagdo do pensamenio e das emogOes de pessoas criativas e

maduras.

A importincia e as limitagdes do paradigma da Epistemologia Genética na
conceltualizacio da invengio na idade adulta é discutida por Johnson (1987) que tenta aclarar
a ambigtiidade do papel da criatividade. Sugere um marco tedrico que dé sustentagio para
uma alternativa do estudo da criatividade adulta, do ponto de vista de uma orientagao
cognitiva-estrutural, integrando a teoria do desenvolvimento tradicional com um enfogue néo
tradicional da defini¢do e estudo da invencdo. Também examina as supostas estruturas de

pensamento pds-formal e sua relevincia na compreensidc da criatividade adulta. Cita um
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estude que investigou a possibilidade do estdgio da procura do problema, no desenvolvimento
cognitivo ser insepardvel da criatividade, Esse dados estabelecem que a procura do problema é

um componente critico no processo criativo.

Ja Kinda (1980), procurando relagSes entre criatividade e desempenhoe artistico,
analisou o paralelismo entre danca e arte segundo as trés etapas do desenvolvimento mental
proposto por Piaget: pensamento intuitive, operatério-concreto, e operatério formal. Diz que a
danga/movimento ¢ a arte evoluem segundo o seguinte esquema: comegam como uma unidade
sensério-motora (1 até 3 anos), passam pela consciéneia propria (3 até 5 anos), habilidades
motoras (5 até 7 anos), formas (7 até 8 anos), improvisagio (10 até 12 anos), comunicacio (12

até 15 anos), até chegar ao desenvolvimento sécio-emocional (15 até 21 anos).

Pesquisas experimentais

Os resultados obtidos pela administragdio da forma Figural A do TTCT e de provas
piagetianas de conservagiio do nimero, de quantidade descontinua, de massa e de medida de
tempo aos 133 sujeitos do estudo, meninos e meninas da pré-escola e primeiro ano do
primeiro grau multi-racial, foram analisados por Reisman e Torrance (1979). Duas suposictes
foram confirmadas por andlise de varidncia: (1) que caracteristicas de pensamento criafivo,
como flexibilidade de pensamentio e resisténcia ao fechamento prematuro, subjazem a
capacidade para conservar, ¢ (1) que as criangas que obtiveram uma pontuagfio superior ao
indice médio de criatividade no TTCT sdo conservadores precoces. Também encontraram-se
correlacGes importantes ao nivel 001, mostrando que as criangas conservadoras eram mais
resistentes ao fechamento prematuro e seu pensamento era mais flexivel que as criancas ndo
conservadoras. A conservagdo foi interpretada como conciliando os opostes simultineos,
"Pensamento Janusiano", “Pensamento Lateral” ou “Pensamento Analdgico” extraido da
literatura de criatividade.

Um trabalho posterior, mas na mesma linha de pesquisa, foi realizado por Reisman e
outros (1981). Utilizando uma variagdo do Teste de Pensamento Divergente de Torrance,
administraram a criangas a prova de Pensamento Criativo em A¢do ¢ Movimento (TCAM),
provas piagetianas tradicionais de conservagfio de ndmero ¢ massa, tarefas piagetianas

modificadas, ¢ o Inventario Seqiiencial de Avaliagio de Matemdtica. As descobertas foram

que a capacidade de pensamento criativo, avaliada pelo TCAM, prediz significativamente
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desempenhos cognitivos que envolvem algum pensamento divergente. Mas nfio foram
enconiradas relacGes significativas entre 0 TCAM e as provas piagetianas tradicionais, Estas

ocorreram quando aplicadas provas piagetianas modificadas.

Também utilizando o TTCT como ponto de referéncia, Edmunds (1990) nio
encontrou nenhuma diferencga significativa nas sub-varidveis de criatividade entre os estdgios
de desenvolvimento das operacBes concretas e as operagdes formais, num estudo com 281
adolescentes. Entretanto, encontrou relagOes significativas entre a idade e criatividade. A
flexibilidade figurativa, a originalidade, ¢ a elaboraciio diminufram enquanto a idade

aumentou desde 13 até 16 anos,

Numa pesquisa experimental de outro tipo, sessenta criangas, entre 5 ¢ 8 anos de

idade, foram testadas, por Scott (1969), em uma variedade de provas mentais, morais,
cognitivas, criativas e sociais para determinar sua inter-relagdo ¢ suas relagdes com o processo

intelectual de descentragiio. Os alunos foram classificados segundo as condutas especificas
associadas ao egocentrismo e a4 descentragfio, assim como também para o afeto
positivo-negativo e o comportamento verbal e nfo-verbal. A identificacfio da estrutura
subjacente nas inter-refaces entre descentragfo, comportamento verbal e afeto positivo, além
das oufras 27 varidveis, realizou-se por uma andlise fatorial. As medidas de descentragio
tiverarm uma grande carga; as varidveis afeto positivo e comportamento verbal incidiram
pesadamente na concordincia. Os resultados definem o fator de descentracio como uma
variavel independente, com muito pouca interagdo sobre as restantes varidveis cognitivas.
Nem as varidveis sociais nem cognitivas t&m relagfio com a descentragiio, Este estudo nio faz

nenhuma avaliagdo da linha divisora entre comportamento egocéntrico e descentracio.

Relacionado s artes, encontramos um modelo para examinar a natureza cognitiva do
desenvolvimento artistico em criangas, plangjado por Lovano (1981). O modelo usa a teoria
da diferenciagio do Witkin como constructo basico para integrar teorias de critica/estética da
arte, a psicologia do desenvolvimento de Piaget, e lingiifstica. Foi examinada a relagio entre
percepcdo e cognigdo ein desenhos de criangas de segundo a sexto ano do primeiro grau, Os

resultados mostraram um alto grau de consisténcia individual no estilo cognitivo através de

tarefas graficas, cognitivas e de percepciio. A conclusio foi que o desenvolvimento de
criangas na arte relaciona-se mais aos processos de transagio que afetam a rumo da crianga e a

um valor de crescimento, gue & idade cronolégica.

90



Na drea da educaciio especial constatamos a existéncia de um estudo com criangas
retardadas. Richmond (1972) examinou as caracteristicas criativas, o conceito de si mesmo, e
as caracteristicas impulsivas de alunos mentalmente retardados, para comparé-las com idade e
desenvolvimento intelectual, no desempenho em tarefas piagetianas de conservagfo. As
provas foram administradas para pesquisar quatro fatores de pensamento divergente, auto-
estima, capacidade intelectual, habilidades de conservacgdo, e controle dos impulsos. As
conclustes obtidas foram: (1) as criangas mentalmente retardadas expressam criatividade de
uma forma aproximadamente tdo efetiva como criangas de inteligéncia superior; (2) os alunos
mentalmente retardados apresentam una auto-estima inferior aos alunos escolarmente mais
avangados. Porém, o conceito de si-mesmo de alunos mentalmente retardados pode diferir
pouco dos alunos similarmente em desvantagem (por exemplo, alunos negros em novas
classes integradas); (3) o controle dos impulsos apareceu positivamente relacionado com a
capacidade intelectual; e (4) nesta amostra de alunos mentalmente retardados, apareceram
relagOes positivas entre o desempenho de tarefas intelectuais, de conservacio e controle dos

tmpulsos,

Finalmente, temos um estudo de Noppe (1985), que examinou a relagio entre estilos
cognitivos, varidveis de desenvolvimento e criatividade, em 84 estudantes. Os resultados da
analise candmca de correlagio e a andlise discriminante de fung@o mostraram confirmagio
razodvel de que a criatividade ¢ facilitada por mobilidade (vs. fixagiio), campo independente

{vs. campo dependente), € operacoes formais (vs. operagdes concretas).

3.2.2. Pesquisas sobre possiveis

Como ja comentado, no ERIC nfo foram encontradas referéncias a criatividade em
termos piagetianos, mas uma procura adicional, em fontes nacionais, permitiu encontrar

alguns trabathos que fazem referéncia a criatividade em termos de possiveis.

Essas pesquisas centram-se, principalmente, nas relacDes existentes entre
operatoriedade e possiveis, discutindo a proposta de Piaget (1985) segundo a qual os
esquemas de procedimentos precedem aos esquemas operatérios, E destacdvel, também, o fato
de que todas estas pesquisas, a excegdio do trabalho feito por Reboucas (1991), foram

desenvolvidas na Faculdade de Educacio da UNICAMP, entre 1993-1995,
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Um estudo com 30 criancas de segunda série do primeiro grau, de nivel sécio-
econdmico baixo, foi realizado por Sisto e outros (1994). Tentaram analisar se 0s mecanismos
mentais utilizados para resolver situagbes de operatoriedade, criatividade, psicomotricidade,
exercicios de matematica ¢ ditado de poriugués sdo os mesmos ou diferem entre si. Para isso,
mediram a operatoriedade com seis provas, a criatividade pelas provas de eqiiidistincia e
formas parcialmente escondidas, a psicomotricidade por meio de seis aspectos € 0s
desempenhos em matematica por meio de doze exercicios e de portugués por trés ditados. Os
resultados, depois de aplicada uma andlise fatorial de componentes principais, mostraram dois
fatores. O primeiro, constituido por matematica, psicomotricidade e operagdes concretas € o
segundo, por ditado e criatividade. Esta altima relacdo sugere que o estabelecimento de
relacOes analégicas implica a escolha da forma adequada de representacio do fonema, entre os
possiveis. Hssa produciio explica-se pelo fato das criangas, nesse momento do processo de
alfabetizagio, ndo possuirem representages para todos os fonemas. Para eles, a
operatoriedade nfio € antagdnica a criatividade, mas a segunda € necessdria para a construco

da primeira.

RBuscando verificar se os esquemas de procedimentos precedem os esquemas
operatérios, ¢ analisar a unidimensionalidade dos esquemas de procedimentos em algumas
provas, Sisto e Yaegashi (1994) analisaram em 53 criangas de 5 a 7 anos a relaciio entre
esquemnas operatOrios e esquemas de procedimentos (possiveis). Utilizaram provas piagetianas
de possiveis (dados, maior construgdo e recortes em suas 5 formas) e provas operatdrias
(inclusao de classes e conservacdio de massa). Os resultados permitiram concluir pela
unidimensionalidade das cinco situagdes da prova dos recortes, apesar delas parecem conter
desnfveis evolutivos. Nas outras provas, os sujeitos apresentaram predominantemente
condutas analdgicas. Os resultados parecem indicar que as relagbes podem ser mais
complexas do que a leitura das conclusdes de Piaget pode sugerir, pois, por um lado, parece
existir possiveis que se formam depois que certas conservacgdes ja se estabeleceram. Mas a

reciproca também pode ser verdadeira.

Utilizando provas de recorte e eqliidistincia, Martinelli (1994) pesquisou a
aprendizagem de um tipo de posstvel em 22 criangas de 5 a 7 anos, entendendo-o como maior
flexibilidade de pensamento. A pesquisa tinha como objetivo a aprendizagem de possiveis em
eqiiidistincia, através da utilizagio da técnica do conflito cognitivo, sua estabilidade, e uma

possivel relagdo entre este tipo de aprendizado e um outro possivel. Os resultados apontaram
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para a eficdcia da técnica utilizada na mobilizagio de novos possiveis. Também encontron
resultados que a levaram a definir alguns niveis hibridos por apresentar, numa mesma
sitwacio, comportamentos de niveis diferentes. Ndo conseguiu estabelecer relagdes entre

possiveis nos recortes ¢ aprendizagem estruturada na egiiidistancia.

Na mesma linha que a pesquisa anterior, Liesenberg (1994) estudou a aprendizagem de
possiveis, sua manutencio através do conflito cognitivo e suas relacdes com operatoriedade.
Aplicon as provas de conservagdo de liquido e formas possiveis de uma realidade
parcialmente escondida, em 24 criancas de 6 a § anos, sendo 13 do grupo experimental e 11
do grupo controle. No grupo experimental submeteu as criangas a sessdes de ensino-
aprendizagem pelo cenflito cognitivo. Os resultados evidenciaram a possibilidade de
aprendizagem de co-possiveis e de sua manutencdo. Quanto as relacbes entre possiveis e
conservacdo operatdria, concluiu na necessidade de realizar novos estudos, para aprofundar o

tema, mserindo algumas alteragbes metodologicas.

Trabalhando com 55 criangas de 5 a 9 anos de idade, nas quais aplicou provas de
inclusdo de classes e de recorte dos quadrados, Yaegashi (1994) investigou a ocorréneia da
evolugiio e aprendizagem de possiveis em criancas submetidas a um processo de intervencio
com o método clinico piagetiano com conflito cognitivo. Além disso, tentou verificar se a
experiéncia de aprendizagem dos possiveis tem alguma influéneia sobre o conceito de
inclusdio de classes. Selecionou 10 criancas para o grupo controle e 10 para o grupo
experimental, sendo este submetido & intervencao. Os resultados indicaram que a totalidade
dos sujeitos do grupo experimental passou a apresentar co-possiveis e que a aprendizagem
provocada pele processo de intervencfio influenciou na aquisicdo do conceito de inclusio de

classes.

Numa linha critica, Louro (1993) levanta alguns questionamentos sobre a seqiiéncia
l6gica estabelecida por Piaget, na qual o "co-possivel qualquer” possui um cardter totalmente
dedutivo e que isto provém de uma superacfo das variacGes intrinsecas sobre as extrinsecas.
Afirma que as criangas que atingiram o nivel II nos experimentos de Piaget, estavam
coincidentemente na idade em que se formam as estruturas operatrias, e pergunia-se se nio
seria 0 caso destas criancas jA possuirem as referidas estruturas e, por isto mesmo, atingirem
os niveis I e IIT do possivel. Procura verificar a possibilidade de aquisicdo operatéria por
sujeitos pré-operatorios ¢ com possiveis analdgicos, quando submetidos a uma intervencfio

por meio do conflito cognitivo, como também verificar a manuten¢io desta aprendizagem
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apés certo tempo. Utilizou as provas de conservacdo de massa ¢ a prova dos dados, em
criangas entre 4 e 7 anos, divididos em grupo controle e experimental. Segundo a
pesquisadora o modelo utilizado para a intervenciio conmsegue provocar desequilibrio no
sujeito, impulsionado-o a responder com logicidade. Considera ter atingido seus objetivos e
sugere a reproducdo de um experimento similar, isto ¢, que aborde o possivel dedutivel, com
um terceiro pés-teste para esclarecer sobre os fatores externos ao processo de aprendizagem

gue influenciam as criangas.

Numa investigacio sobre a evolucdo dos possiveis e dos necessarios em 58 criangas
goianas, entre 4 e 15 anos, Rebougas (1991) procurou saber se existe um quadro orientador €
se este "colabora" com o sujeito na descoberta ou na diferenciacdo de novos possiveis, e em
que niveis estes serdo construidos, do ponto de vista funcional ¢ estrutural. Utiliza para isso

cinco provas: as posi¢des possiveis de trés dados sobre um suporte, construgio de objetos com

hastes e bolinhas de massa, a construcfo dos tridngulos, a construgdo de um declive e
condi¢gBes necessarias e suficientes na constituigdo de provas. O material, técnicas e critérios
classificatorios foram idénticos aqueles dos experimentos originais com adequagio do
vocabuldrio. Nas conclusfes reconhecen que as condigOes ambientais ndo afetam o
desenvolvimento psicogenético, em sua esséncia, pois os niveis sdo alcancados mais cedo ou

mais tarde, ora sendo acelerados, ora sendo retardados.

Aplicando em vinte criangas surdas profundas de entre 7 ¢ 10 anos e 63 criangas
ouvintes de entre 7 a 9 anos, as provas de formas possiveis de uma realidade parcialmente
escondida, possivel dedutivel e construgio de eqiiidistincia, Garrido (1995) investigou se a
privagio sensorial auditiva interferiria no funcionamento mental quanto as regulagdes e
coordenagdes inferenciais, & comparou o processe de construgdo de possiveis entre criangas
surdas e ouvintes. Nos resultados constatou que hd uma desfasagem de aproximadamente 2 ou
3 anos, em relacdo ao desenvolvimento cognitivo de criancas de audicio normal ¢ surdas. A
respeito da seqiiéncia evolutiva dos possiveis, constatou que a ordem de surgimento da
criacdo de novidades foi a mesma em ambos os grupos. Observou, também, que a partir do
segundo ano de escolarizagdo, a tendéncia das criancas surdas foi a de permanecer analégicas,
enquanto os ouvintes acompanharam o processo normal de evolugdo, atingindo os co-

possiveis.

Unlizando uma intervengdo com técnica do conflito cognitivo (GIC) ¢ outra com a

técnica do conflito cognitivo associada & formacgdo de possiveis (GICP), Silva (1995) analisou
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dois processos de intervengfio. Trabalbou com 20 criancas com idade entre 6 e 7 anos
aplicando 10 sessdes em dois grupos de 10 criangas cada. Foram feitas andlises comparativas
levando em consideragiio, cinco aspectos : 1) aquisicio global da conservacdo de massa; 2)
diferencas quanto aos indicios e estabilidade das condutas operatdrias; 3) diferengas quanto
aos tipos de argumentos operatorios apresentados pelos sujeitos; 4) perfodo de transicio entre
ndo-operatoriedade ¢ operatoriedade e 5) diferengas quanto aos argumentos operatérios em
fungfio do numero de sessGes com condutas intermedidrias. A hipotese de que o segundo
processo apresentaria melhores resultados que o primeiro, embasada na afirmacio de Piaget
de que a formacfo dos possiveis precede as operagOes concretas, nio posso ser confirmada,
pois, pelos critérios utilizados o GIC. mostrou maior velocidade ¢ qualidade que o GICP.
Apesar da ndo confirmacfo da hipdtese, a técnica mostrou-se vilida como instrumento
pedagdgico para a aquisicio da operatoriedade, uma vez que apresentou resultados
satisfatérios com diferencas em relagio ao outro grupo quanto i velocidade dessa aquisicio e

menor producio de argumentos operatérios.

3.2.3. Pesquisas sobre desempenho criativo de universitarios e adultos

Ao nio ter encontrado referéneias entre o TTCT e possiveis, torna-se interessante
olhar algumas pesquisas desenvolvidas com a prova de Torrance em estudantes universitarios
e adultos em geral, considerando que este trabalho sera realizado com aspirantes ao ingresso

de uma Universidade.

Um trabalho realizado por Paulus e outros (1970) afirmava que o TTCT podia
representar um sucesso na drea de pesquisa sobre criatividade, na medida em que fornecia
instrumentos funcionais para medir o potencial criativo em criangas, adolescentes e adultos.
Mas, segundo eles, existiam problemas técnicos para conseguir uma confiabilidade entre
pontuagSes. Uma revisio da literatura revelou que a andlise por computador dos contetidos
néo tinha sido feito, ainda que se julgasse pertinente. O estudo consistiu na construgio de
procedimentos a) para desenvolver estratégias adequadas para a pontuac@o por computador do
TTCT , b) para determinar a efetividade das medidas atuais na predigio das pontuacdes, e ¢)
para fazer algumas exploragOes iniciais observando se as normas desenvolvidas por Torrance
para pontuar o teste eram apropriadas. As respostas de 153 sujeitos no teste foram avaliadas
por quatro juizes treinados e foi feita uma andlise de correlagio multipla. As equacdes de

correlaghio, geradas por esse processo, mostraram um alto poder preditivo.



Num outro estudo, Glover e Sautter (1976) aplicaram o sub-teste de usos nfo usuais
do TTCT e o Rotter Social Reaction Inventory a 168 estudantes de graduagdo. Os “internals”
apresentaram pontuages significativamente mais altas nas medidas de flexibilidade e
originalidade, enquanto os “externals” apresentaram pontuagdes significativamente mais altas

na elaboragio.

Numa amostra de estudantes universitarios, Martin e outros (1977) correlacionaram as
provas de construgio de objetos e de desenho de blocos do Teste de Weschler (WAIS) com o
TTCT. Os dados indicaram que os resultados dos sub-testes do WAIS podem refletir o

pensamento criativo.

Utilizando o TTCT, Anderson e Stoffer (1979) examinaram o pensamento criativo de
32 criminosos em liberdade condicional ¢ de 32 estudantes universitdrios masculinos néo-
criminosos. Os resuitados indicaram que ndo existem diferencas consistentes entre os dois
grupos no que respeita a criatividade figurativa, mas foram encontradas diferencas

significativas ao examinar a criatividade verbal.

A possibilidade de que existisse uma sensivel relacfio entre as pontuagdes obtidas no

Dean Miholasky Precognition Test e os obtidos no TTCT por 58 calouros de um Curso de

Engenharia, foi estudada por Costello (1982). O teste de Dean Miholasky, requer que o sujeito
prediga um namero de 100 digitos, que é produzido por um processo aleatério num
computador. O nomero predito € comparade com o nimero do computador e toma-se a
guantidade de digitos acertados pelo sujeito. Imediatamente depois da aplicagdo do TTCT os
sujeitos foram testados na premonigio e retestados aproximadamente dez dias mais tarde, Os
resultados mostraram que as pontuacdes de criatividade e premonigao estavam relacionados
por um, aparentemente, débil mas persistente mecanismo, guando as duas provas foram
administradas ao mesmo tempo. Essa débil relacfio some quando um periodo de tempo separa

a prova de criatividade da de premonicio.
Tamir e outros (1982) estudaram a relac@o da preferéncia cognitiva (estilo cognitivo

adquirido através da vida, experiéneias de aprendizagem ¢ representacdes das diferentes

orientacdes no processamento da informagdo) com a criatividade de 135 estudantes

universitirios. Foram encontradas correlagbes significativas entre preferéncias cognitivas e

criatividade verbal, mas nfio com a criatividade figurativa medida pelo TTCT.
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A pesquisa desenvolvida por Macaranas (1982) descreve um novo método de ensino
utilizado nas aulas de teorias da personalidade na Eastern New Mexico University. O objetivo
desse método foi a promogio do crescimento da criatividade entre os estudantes, por meio de
atividades criativas ou sessOes de experiéncias. Foi utilizado o seguinte procedimento: um
pré-teste utilizando a forma A verbal do TTCT; a aplicagdo do Método de Resolugdo de
Problemas e Pensamento Criativo; e um pos-teste com a forma B do TTCT. O Método de
Resolugiio de Problemas ¢ Pensamento Criativo abrangia os seguintes aspectos: atividades,
diagramas criativos, apresentaciio de teorias, filmes, esbocos e constructos alternativos,
apresentacdes de produgdes criativas, € desenvolvimento e apresentacio das proprias teoria da
personalidade. Cada uma dessas atividades consistia na descricio ou defini¢do dos conceitos
utilizados (por exemplo “brainstorming”), instru¢des para melhorar a atividade, e discussio de
artigos em relacdo ao conceito. Os estudantes tiveram que diagramar suas percepgoes da teoria
da personalidade estudada. Uma equipe de dois ou irés estudantes tinha que apresentar a teoria
a partir do livro, na forma mais criativa possivel, enquanto cada um tinha que dar a descri¢io
do produto criativo produzido fora da aula. Pelo TTCT foi encontrada uma mudanga na

originalidade dos estudantes, enquanto a fluéncia e a flexibilidade ndo tiveram mudanga.

O desempenho no TTCT de 137 estadantes universitirios venezuelanos foi estudado
por Niaz e De Nunez (1991) em relag@o ao campo dependente (ou independente), assim como
a mobilidade de campo, e raciocinio formal. Os resultados indicaram que os estudantes com
maior mobilidade de campo desempenharam-se melthor no TTCT e aqueles estudantes com

campo fixo mais definido desempenharam-se melhor nas provas de raciocinio formal.

Finalmente, Sliker (1972), estudou a relacio entre criatividade e pensamento
egocéntrico, testando 90 mulheres adultas com a Prova de Pensamento Criative de Torrance
(TTCT) e com instrumentos piagetianos. Encontrou correlagfes positivas entre o pensamento
egocéntrico e a originalidade verbal, a flexibilidade verbal, a originalidade figurativa e a

elaboragio figurativa.

Além dessas pesquisas, encontramos algumas referéncias especificas de trabalhos que

pesqguisaram a forga de provas de criatividade como preditoras de desempenho académico na

Universidade.

Por um lado, Stallings (1969} aplicou o TTCT a todos os calouros do Colégio de Belas

Artes, num esforco  de melhorar a prognosticabilidade dos cursos de graduacdo. Foram
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correlacionadas quatro varidveis de criatividade (Fluéncia, Flexibilidade, Originalidade ¢
Flaboraciio) com os resultados no American College Testing Program, sexo, ¢ médias de
qualificacfio do primeiro semestre dos cursos de graduagfio. Nos resultados, s6 um dos 100
coeficientes de correlagio computados foi estafisticamente significativo. Na analise multipla
discriminativa, as pontuagtes de criatividade permitiram diferenciar os grupos curriculares de
arquitetura, arte e misica. Mas a conclusio final foi que esse teste ndo tem utilidade para

melhorar a predicio nos cursos de graduagfo.

Por cutro lado, Richards e Casey (1975) fizeram um estudo para testar a validade em
utilizar varidveis de criatividade e motivacio académica, além das varidveis cldssicas de
aptidio escolar, como preditoras do sucesso na Universidade. A amostra foi composta de
egressos do College of Basic Studies da Universidade de Boston. Este College é uma escola
de dois anos, projetada para a educagdo de estudantes marginais. As varidveis de predigio
inclufam: (1) medidas de personalidade obtidas pelo Test of Effective Academic Motivation
(TEAM); (2) medidas de fluéncia, flexibilidade e originalidade, obtidas de itens selecionados
do TTCT; e (3) sexo. Os resultados mostraram que o TTCT ¢ um preditor estivel, mas muito

fraco.
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CAPITULO 4

DELINEAMENTO DO ESTUDO

4.1. Proposta de estudo

Umna caracteristica comam a ambas as literaturas pode ser estabelecida quanto a falta
de progresso observada nos tltimos anos. A bibliografia mostra que ainda utilizam-se as
provas criadas nos anos 50 para avaliar a criatividade, e que sua concepgao, ndo tem mudado
nos dltimos quarenta anos. E o mesmo acontece com a (eoria piagetiana, pois desde a morte
de Piaget, a posigio acerca dos possiveis tem sido muito pouco explorada pelos
pesquisadores, para ndo dizer que 6 tem sido feitas algumas pesquisas no Brasil ¢ s6 nos
limos cinco anos. Essa falta de avanco, tanto em nivel tedrico quanto experimental, tem

determinado nm estancamento conceptual e experimental no campo da criatividade,

Tendo observado, no capftulo anterior, que, em nivel tedrico, existem relagdes entre as
duas concepedes da criatividade, a parte experimental deste trabalho procurard confirmar essa
convergéncia. O problema central gue se pretende abordar, a procura de relages entre as duas
abordagens da criatividade (a cldssica e a piagetiana), encontra-se guiado pela idéia de que
ambas estudam um mesmo fendmeno, a criatividade, e que podem estar avaliando a produgio
de novidade com critérios operacionais muito similares, embora teoricamente diferentes. O
trabalho experimental consistird na aplicacio de uma prova cléssica de criatividade.
Posteriormente, os resultados serfio classificados segundo os critérios cldssicos expostos por
Yamamoto (1964) e por Torrance (1974) ¢ por uma adaptagdo dos critérios piagetianos de
formacfio de possiveis para esse tipo de provas, procurando as relagbes, através de

procedimentos estatisticos.
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Foram inclufdas duas formas de classificacido segundo as abordagens cldssicas, pois
existern algumas diferencas entre elas. Os critérios colocados por Yamamoto, s80 iguais aos
de Torrance na classificagfic da fluéncia, mas mudam nos outros fatores. Na flexibilidade,
Torrance se interessa s& pela quantidade de categorias usadas, enquanto que Yamamoto
procura a seqiiéncia de categorias empregadas, a passagem de uma resposta para outra. Para
classificar uma resposta como original, Torrance se importa sé pela freqiiéncia de aparigio da
resposta, enquanto que Yamamoto procura uma relagiio com as categorias da flexibilidade e
analisa, também aqui, a seqiiéncia das respostas. Finalmente, a elaboracio, € classificada por
Yamamoto, separando elaboradas e nfio, enquanto que Torrance estabelece varias pontuacdes
possiveis, segundo a quantidade de detalhes incluidos na resposta. Pelos procedimentos de
classificacio utilizados por Yamamoto, que outorgam maior importincia as seqiléncias de
respostas, € possivel esperar uma relagio mais significativa, dessa posigilo, com a piagetiana.

Mais 4 frente analisaremos essas diferencas com mais detalhe.

4. 2. Objetivos

Este estudo pretende:

Verificar até que ponto os critérios de avaliagdo da criatividade, provenientes das
feorias cldssicas da criatividade e da piagetiana, aplicadas a wm instrumento da
corrente fatorialisia, classificam as pessoas da mesma forma e podem ser explicados

POF UL MESMO MECanismo .

Foi selecionada uma prova fatorialista, pois a populagfo a ser estudada € composta
por sujeitos que tem, ac menos, 18 anos. Como € sabido, devido as preocupacdes evolutivas
de Piaget, suas provas foram montadas, estudadas e aplicadas at€ o inicio da adolescéncia, e
foi necessario utilizar um instrumento, que permitisse observar condutas criativas nesses
sujeitos. Assim, a eleigio foi uma selegio de trés sub-provas do Torrance Test of Creative
Thinking (TTCT), a prova mais utilizada pelos pesquisadores interessados na criatividade, que

pode ser aplicada a sujeitos de qualquer idade, e uma prova da bateria de Guilford, que avalia

0s mesmos fatores.
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4. 3. Metodologia

4.3.1. Sujeitos

Os sujeitos da pesquisa serfio aspirantes ao ingresso 4 Universidade Nacional de Mar
del Plata, mais especificamente, & carreira de Psicologia, na Escuela Superior de Psicologia.
A prova serd aplicada ao total dos 160 aspirantes, de ambos os sexos ¢ idade média de 21 anos

e 11 meses.

4.3.2. Procedimenios

A administracio da prova serd grupal, sendo colocada, para todos os estudantes, no

mesmo local, na mesma hora. O comparecimento serd sugerido a todos os aspirantes, mas nio

como sendo obrigatorio.

A cada estudante the serd entregue um pacote com as quatro provas. Na folha inicial
terd escrito o propdsito da prova € uma justificativa da pesquisa, solicitando a colaboragio do
estudante. Serd esclarecido gue os resultados obtidos ndo serdo utilizados em nenhum tipo de
avaliaciio académica e que também ndo terflo relagfo alguma com o ingresso a Universidade.
Além disso, na primeira folha estarfio as instrugOes gerais da prova e espagos em branco que o

estudante deverd preencher com seus dados pessoais.

Nas instrugBes gerais constard que a prova apresenta algumas tarefas gerais, que nio
requerem conhecimentos especificos para sua resolugfio. Se sugerira ler com mutto cuidado as
instrugtes, solicitando-se ndo dar respostas ao acaso. Também constard que a resolugiio da
prova terd, aproximadamente, 60 minutos. Nos dados pessoais serd solicitado que o estudante
coloque seu nome, sobrenome e idade. Cada uma das folhas seguintes terd escritas as

instrugOes necessarias para a resolugdo do teste.

4.4. A prova e os critérios classicos de classificaciio

A prova serd composta por trés (3) itens selecionados da Forma A do Teste de
Pensamento Criativo de Torrance (TTCT), comuns ao Teste de Pensamento Criativo de
Minessota (MTCT), divididas em duas provas verbais - Implicacbes e conseqgiiéncias e Usos

nfio usuais -, uma prova figural - Circulos - e 1 prova da bateria de Guilford - Fluéncia de
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expressfo. Os critérios de avaliagiio cldssicos serfio extraidos de Torrance (1974) e de
Yamamoto (1964), que contemplam o desempenho dos sujeitos em fluéncia, flexibilidade,
originalidade e elaboragfio, mas tém algumas diferengas nas formas de pontuagio. Os critérios
de avaliacio piagetianos serdo adaptados das provas utilizadas por Piaget (1985), de acordo

com a classificacfio apresentada anteriormente.

4.4.1. Implicacfes ¢ conseqiiéncias

Esta prova, um dos sub-testes do TTCT, requer de uma folha em branco, com linhas,

que o sujeito deve preencher a partir da seguinte instrugéo:

Supondo que todos tivéssemos olhos na nuca, quais as conseqiiéncias e implicagbes que isso teria?

Critérios de classificacio de Torrance
a) Fluéncia

A pontuagio para a fluéneia € obtida simplesmente pela contagem do nimero total de
respostas, excetuando aquelas repetidas em forma idéntica ou essencialmente idéntica, e

aguelas que nfo indiquem conseqiiéneias.
b) Flexibilidade

A pontuaciio pela flexibilidade € determinada pela contagem do ntmero das
diferentes categorias nas quais so classificadas as respostas. Para cada categoria utilizada,
deve-se creditar um ponto. Se se repete a categoria, ndo lhe € atribuido o ponto. Torrance
(1974) apresenta uma lista bdsica das categorias mais comuns, mas esclarece que € muito
proviavel encontrar respostas que nic podem ser incluidas em nenhuma das categorias dessa
lista e, entdo, devem ser criadas novas. As categorias, colocadas por Torrance, para classificar

as respostas, sdo apresentadas a seguir:

1. Descrigio dbvia.

Consegiiéncias fisicas (inclui cabelo, nuca, costas, etc).

Conseqiiéncias nos objetos pessoais (inclui oculos, bijuteria, etc.).

Conseqiiéncias nas roupas € vestidos.

B

Conseqiléncias no meio fisico imediato (casa, clube, trabalho, etc.).
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6. Consegiiéncias no meio fisico geral (cidade, planeta, etc.)

7. Bmoges e consegiiéneias psicolégicas (agbes e reagdes, pensamento, personalidade, etc.).
8. Fatores étnicos (raga, religifo, lingua, ete.).

9, Respostas fisioldgicas (inclui chorar, olhar, etc.).

10. Conseqiiéncias familiares.

11. Conseqiiéncias mdgicas (inclui poderes mdgicos e misticos, etc.).

12. Conseqjiiéncias nas ocupacdes (inclui empregos, trabalhos, etc.)

13. Consegiiéncias no tempo.

14. Conseqiiéncias climaticas ou desastres naturais,

Exemplo Categoria Pontuacgéo
Resposta 1. Nfo saberia para onde caminhar, 7 i

2. Choraria mais 9 I

3. As pessoas teriam dois 6culos 3 i

4. Olharia melhor 9 G

5. Vocé ndo poderia me vigiar 7 0

6. Yocé ndo teria nuca 2 1

7. Olhariamos o mundo diferente 6 1

Total flexibilidade = 5 pontos

¢) Originalidade

A originalidade e banalidade das respostas € determinada estatisticamente, pela
freqiiéncia de aparigio no total dos sujeitos. Torrance (1974) apresenta uma lista das 500
respostas mais comuns. Por causas das diferencas de lingua e de populagéo, a determinagio
das respostas banais foi reconstruida para nossa amostra, utilizando o procedimento bésico
proposto por Torrance. Assim, as respostas emitidas, por menos de 2% dos sujeitos serdo
consideradas altamente criativas, ¢ pontuadas com dois (2); aquelas com porcentagem entre 2
e 4,99% seriio consideradas criativas e pontuadas com um (1); e finalmente a aquelas entre 5 e
100% Ihes corresponderd pontuagio zero (0). Tendo como fonte as respostas emitidas pelos
sujeitos de nossa amostra, achamos que aquelas que apresentaram uma freqiiéncia de apari¢io

superior a 5%, e as quais lhes corresponde pontuagdo 0 (zero), foram trés:
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Resposta Freqii€ncia Porcentagem

a) olhar para trds 71 10,1%
b) dificuldades com o cabelo 47 6. 7%
¢) usar dois éculos 39 5.6 %

As respostas que apresentaram uma freqiiéncia entre 2 e 4,99%, as quais lhes

corresponde pontuacdo 1 (um) foram sete:

Respostas Freqtiéncia Porcentagem
a} Nio ter que voltar para olhar 25 3,6 %
b) Ver mais 22 3.1%
¢} Ver duas coisas por vez 21 3,0%
d) Nao precisar de espelho retrovisor 16 2,3%
e} Ver tudo 15 2,1%
) Ter dificuldades para se maquilar 14 2,0%
#) O oculista teria beneficios i4 2.0%

Ao resto das respostas, com fregiiéncia de aparicio inferior a 1,99% e, portanto,

classificadas como originais, thes correspondeu pontuacéo 2 (dois).

d) Elaboragdo

A elaboracio de cada resposta & classificada segundo a quantidade de detalhes que
inclui. Cada um dos detalhes acrescenta um ponto na pontuac#io de cada resposta. Por
exemplo, a resposta “choraria mais”, ndo apresenta detalhes sobre o como ou o porqué, entdo
ihe corresponderia uma pontuagdo zero (0) em elaboragdo, enquanto que uma resposta como
“Ao ter quatro olhos, e porianto quatro gliandulas lacrimais, choraria mais”, que apresenta
duas especificagbes (“ter quatro olhos” e “quatro glindulas lacrimais™) teria uma pontuagio

dois (2). A avaliago da elaboracfio em provas verbais € considerada opcional por Torrance.
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Critérios de classificacio de Yamamoto
a) Fluéncia

O critério para avaliar fluéneia € o mesmo que utiliza Torrance. A pontuagdo para a
fluéncia € obtida simplesmente pela contagem do nimero total de respostas, excetuando
aquelas repetidas em forma idéntica ou essencialmente idéntica € aquelas que nédo indiquem

conseqliéncias.
b) Flexibilidade

A pontuagiio pela flexibilidade se d4 em funclo do “nidmero de frases”, levando em
conta o sujeito gramatical de cada resposta, independentemente se € adequada ou ndio. Depois
de determinade o sujeito em todas as respostas, deve-se contar o ndmero de “frases”, nas

quais ndo se repete o sujeito, para obter a pontuagdo da flexibilidade. Cabe destacar que a

repeticio do sujeito, em forma alternada, deve ser considerada valida para pontuagio. Em

seguida, e com fins ilustrativos, colocamos um breve exemplo de seis “frases”.

Sujeito Pontuacdo
Resposta 1. Néo saberia para onde caminhar. Eu |
2. Choraria mais Eu 0 (Repete)
3. As pessoas teriam dots 6culos Eles 1
4. Olharia melhor Eu 1
5. Vocé ndo poderia me vigiar Vocé 1
6. Vocé nio teria nuca Yocé 0 (Repete)

Total de flexibilidade = 4 pontos

¢) Originalidade

A originalidade ¢ definida como a soma dos pontos obtidos em cada resposta
segundo os principios basicos (ou operagdes) mostrados embaixo. Considerando os principios
para determinar a flexibilidade, ou seja, o sujeito das respostas, a originalidade é determinada
em fungdo do sujeito que emite resposta e do(s) sujeito(s) sobre os quais se manifestam os
efeitos de ter ofhos na nuca. Por exemplo, a resposta “eu poderia te vigiar melhor”, apresenta
o sujeito eu ¢ os efeitos manifestam-se sobre vocé. A Tabela | apresenta esses principios
classificados em trés categorias derivadas da flexibilidade. A pontuagdo correspondente para

cada uma delas foi determinada em funcfo das freqii€ncias observadas nas respostas dos
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sujeitos da nossa amostra. Foram utilizados os critérios colocados por Yamamoto para a
determinagio das pontuagbes, segundo os quais, se correspondem com a freqiiéncia de

apari¢fio de cada categoria. Os parfimetros para definir a pontuagio sio os seguintes:

Pontuagfio = 3, se a freqiiénecia < 15%
Pontuagio = 2, se 15% 2 freqiiéncia < 30%

Pontuaciio = 1, se a freqiiéncia = 30%

Os resultados e as pontuagbes correspondentes a cada categoria para avaliagdo da

originalidade segundo Yamamoto, nesta prova, sdo apresentados na tabela 1:

Tabela 1. Principios a serem utilizados na pontuaco da Originalidade (Conseqiiéncias ¢ implicagbes).

L
s

.

. -
o
o

5

d} Elaboragdo

Cada uma das respostas pode receber o valor de um (1) ou dois pontos (2). Para isso
& utilizada uma regra, segundo a qual, para que uma resposta possa valer dois (2) pontos, deve
especificar claramente o como, 0 porqué ou o de que maneira, acontecem as conseqiiéncias

sugeridas. As outras respostas t€m valor de um (1) neste critério.

Exemplo
Fluén. Flexib. Origin. Elabora.
1. Nio saberta para onde caminhar. 1 1 3 [
2. Choraria mais 1 0 3 1
3. As pessoas teriam dois oculos 1 I 2 1
4. Olharia melhor, pois teria 4 olhos 1 1 ] 2
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5. Vocé ndo poderia me vigiar 1 1 3 i

6. Vocé nfio teria naca 1 O 2 1
7. Olharfamos o mundo diferente i { 2 i
Totais 7 5 i6 8

4.4.2. Usos nio usuais

Esta prova, outro dos sub-testes do TTCT, precisa de uma folha em branco, com

linhas, que o sujeito deve preencher a partir da seguinte instrugéo:

Quais seriam todos 0s usos possiveis de um tijolo que vocé pode imaginar?

Critérios de classificachio de Torrance
a) Fluéncia

A pontuagio para a fluéncia € obtida simplesmente pela contagem do niimero total de
respostas, excetuando aquelas repetidas em forma idéntica ou essencialmente idéntica, e

aquelas que nfo indiquem usos possiveis de um tijolo.

b) Flexibilidade

A pontuagdo pela flexibilidade ¢ determinada pela contagem do ndmero das
diferentes categorias nas guais sfo classificadas as respostas. Para cada categoria utilizada,
deve-se creditar um ponto. Se se repete a categoria, niio lhe ¢ atribuido o ponto. Torrance
(1974) apresenta wma lista basica das categorias mais comuns, mas esclarece que € muito
provavel encontrar respostas que nfio podem ser incluidas em nenhuma categoria dessa lista e,
entio, devem ser criadas novas. As categorias, colocadas por Torrance, para classificar as

respostas, sdo apresentadas a seguir:

1. Usos artisticos (para pintar, desenhar, adornar, etc.).

Edificios (casas, fabricas, salas, etc.).

Sl

Continente.

Construgiio (paredes, mesas, cadeiras, eic.).

SR

Instrumento de cozinha.

@

Objeto pessoal
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7. Coberta (tapar buracos, catxas, etc.).
8. Destrui¢io (quebrar, moer, etc.).

9. Uso ecolégico.

10. Uso educativo.

11. Méveis.

12. Brinquedo.

13, Aplicagio doméstica (esquentar, esfriar, etc.).
14. Milsica ou barulho.

15. Molde.

16. Protecio.

17, Cientifica.

18, Suporte.

19, Ferramenta.

20, Arma.
Exemplo Categoria Pontuacio
Resposta 1. Esquenti-lo e usd-lo como aquecedor 13 I

2. Pinté-lo I i

3. Usé-lo como adorno I 0

4. Colocd-lo acima de outro 4 |

5. Fazer uma parede 4 0

6. Fazer uma mesa 11 !

7. Usa-lo para apoiar livros 18 1

8. Usd-lo como arma 20 |

Total Flexibilidade = &

¢) Originalidade

A originalidade e banalidade das respostas é determinada estatisticamente pela
fregliéncia de apari¢iio no total dos sujeitos. Torrance apresenta uma lista das 500 respostas
mais comuns. Por causas das diferencas de lingua, a determinaco das respostas banais foi
refeita utilizando o procedimento bisico proposto por Torrance (1974). As respostas emitidas,

por menos de 2% dos sujeitos foram consideradas altamente criativas, e pontuadas com dois
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(2); aquelas com porcentagem entre 2 e 4,99% foram consideradas criativas e pontuadas com

um (1); e finalmente a aquelas entre 5 e 100% lhes corresponderd pontuagdo zero (0).

Para estabelecer as pontuagdes que corresponderiam 2 originalidade, foram analisadas
todas as respostas de todos os sujeitos, e estabelecida a freqiiéncia de aparigdo de cada uma
delas no total da amostra. Assim, o resultado indicou que as respostas que apresentaram uma

freqiiéncia de apari¢fo superior a 5%, as quais lhes corresponderia pontuagio O (zero) foram

quatro:
Resposta Freqliéncia Porcentagem
a) Para constiuir casas, 74 6,6%
b) Para construir edificios 69 6,2%
¢) Para construir paredes 58 5,2 %
d) Para lanca-lo 56 5,0%

As respostas que apresentaram uma freqliéncia entre 2 e 4,99%, as quais lhes

corresponderia pontuagio | (am), foram seis:

Respostas Freqiiéncia Porcentagem
a) Para desenhar ou escrever 51 4,8 %
b) Como aquecedor 44 4,0%
¢y Como apoio 34 3,0%
d) Para construir 29 2,6%
©) Para agredir ou golpear 27 2:4%
) Para quebrar coisas 23 2,1%

Ao resto das respostas, com freqiiéncia de aparicdo inferior a 1,99% e, portanto,

classificadas como originais, thes correspondeu pontuagfio 2 (dois).

d) Elaboracdo

A elaboracio de cada resposta € classificada segundo a quantidade de detalhes que
inctui. Cada um dos detalhes acrescenta um ponto na pontuacio geral de cada resposta. Por
exemplo, a resposta “fuzer uma parede”, ndo apresenta detalhes sobre 0 como ou o porqué,
entiio The corresponderia uma pontuagfo zero (0) em elaborago, enquanto que uma resposta

come “colocaria um acima de outro, ligando-os com cimento, e faria uma parede”, que
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apresenta duas especificagdes (“colocar um acima de outro” e “ligando-os com cimento”™) teria
uma pontuaciio dois (2). A avaliacio da elaboraciio em provas verbais € considerada opcional

por Torrance.

Critérios de classificacfio de Yamamoto
a) Fluéncia

A pontuagio para a fluéncia € obtida simplesmente pela contagem do nimero total de

respostas, excetuando aguelas repetidas em forma idéntica ou essencialmente idéntica,
b) Flexibilidade

A pontuacgio pela flexibilidade serd definida pelo nimero de respostas, em termos

dos trés principtos (ou propdsitos) seguintes:

i. Decorativo-Doméstico (simbolizado D): Qualquer método de utilizar o tijolo com

propdsitos mais ou menos decorativos ou domésticos.

2. Recipiente-Poriador (simbolizado R): Qualquer método de utilizar o tijolo como
recipiente ou suporte de algum material, mas sem implicar nenhum aspecto

dinfimico (suprimento de energia).

3. Cientifico-Mecdnico (simbolizado C): Qualquer método de utilizar o tijolo para

usos que implicam mais ou menos aspectos de recursos de energia efou possiveis

movimentos.

Cada resposta deverd ser classificada numa dessas trés categorias, I3, R, ou C e
assim, a flexibilidade serd facilmente obtida pela seqiiéncia dessas rés categorias. As
segliéneias serfo avaliadas da mesma maneira que na prova anterior. A ftitulo de

esclarecimento, apresentamos o seguinte exemplo com pontuagao 5:

Categoria Pontuacdio
Resposta 1. Esquentéd-lo ¢ usa-lo como aquecedor C 1
2. Pintd-lo b 1
3. Usd-lo como adorno D 0 (Repete)

4. Coloca-lo acima de outro R i
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5. Fazer uma parede R 0 (Repete)

v

6. Usa-lo para apoiar livros
7. Usé-lo como arma C 1

Total de flexibilidade = 5

c) Originalidade

A originalidade ¢ definida por Yamamoto (1964) como a soma dos pontos obtidos
em cada resposta segundo certos principios bdsicos (ou operagdes). A Tabela 2 apresenta
esses principios classificados em trés categorias derivadas da flexibilidade. A pontuagio
correspondente para cada uma delas foi determinada em funglio das fregii€ncias observadas
nas respostas dos sujeitos de nossa amostra. A pontuaciio, segundo os critérios citados por

Yamamoto (1964) se corresponde com a freqiiéncia de aparigdo de cada categoria. Assim ele

estabelece os seguintes pardmetros para definir a pontuagio:

Pontuacio = 4, se a freqgliéncia < 5%
Pontuacio = 3, se 5% = freqgiiéncia < 15%
Pontuacio = 2, se 15% 2 fregiiéncia < 30%

Pontuagfio = 1, se a freqiiéncia 2 30%

Os resultados e as pontuagSes correspondentes a cada categoria para avaliacio da

originalidade, na nossa amostra, nesta prova, sio apresentados na seguinte tabela:

Tabela 2, Principios a serem vtilizados na pontuagio da Originalidade (Usos Possiveis).

g
i %o

. i
G
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d} Elaboracdo

Cada uma das respostas pode receber o valor de um (1) ou dois pontos (2). Para isso

é utilizada uma regra, segundo a qual, para que uma resposta possa valer dois (2) pontos

deverd especificar claramente o como, 0 porqué ou o de que maneira, acontecem os produtos

sugeridos. As outras respostas receberfio valor um (1) neste critério.

Exemplo
Flué.
1. Esquenti-lo e usd-lo como aguecedor 1
2. Pinté-lo I
3. Usa-lo como adorno I
4. Colocd-lo acima de outro 1
5. Fazer uma parede i
6. Fazer uma mesa I
7. Usé-lo para apoiar livros 1
8. Usa-lo como arma 1
Totais 8

4.4.3, Circalos

Flex,

Origin.

3
2

Ll M2

Elabor,

2
1

Esta prova, outro dos sub-testes do TTCT, requer de uma folha com 25 circulos de

aproximadamente 1,5 cm de didmetro impressos nela, que o sujeito deve preencher a partir da

seguinte instrugfo:

Utilizar os circulos para fazer desenhos e identificd-los colocando o nome embaixo.

Critérios de classificacio de Torrance

a) Fluéncia

A pontuago para a fluéncia ¢ obtida simplesmente pela contagem do niimero total de

respostas, excetuando aquelas repetidas em forma idéntica ou essencialmente idéntica.
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b) Flexibilidade

A pontuacio pela flexibilidade serd determinada pela contagem do ndmero das

diferentes categorias nas quais sfio classificadas as respostas. Para cada categoria utilizada,

deve-se creditar um ponto. Se se repete a categoria, ndo lhe € atribuido o ponto. Torrance

(1974) apresenta uma lista basica das categorias mais comuns, mas esclarece que é muito

provdvel encontrar respostas gue no podem ser incluidas em nenhuma categoria dessa lista e,

entdo, devem ser criadas novas. As categorias, colocadas por Torrance, para classificar as

respostas, sdo apresentadas a4 seguir

oy

2. Animais (inclui cabegas ou partes do animal).
3. Rastos de animais.

4. Bolas (de futebol, basquete, de neve, etc.).

5. BalGes.

6. Barcos,

S8 =3

5. Livros e revistas.
10, Caixas (pacotes, presentes, efc.).

11. Bdificios.

12. Material de construcéo (tijolo, pedra, canos, tubos, etc.).

13. Partes de construgdes (janelas, portas, chio).
14. Fogdes.

15. Canas (pirulitos, bastdes)

16. Carros (caminhdes, tratores, etc.)

17. Roupas ou partes de roupas.

18. Nuvens ou céu.

19. Cruzes (Cruz Vermelha, Cruz Cristd, etc.).
20. Decoraclo ou desenhos abstratos.

21, Ovos.

22. Entretenimento (circo, cinema, ringue, etc.).
23, Flores.

24. Comida.

. Acessérios (correntes, brincos, 6culos, colar, etc.).

. Partes do corpo humano (lngua, olho, nariz, etc.).

. Corpos (caras, pessoas e sujeitos especificos como Pelé, etc.).
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25. Sapatos.

26, Frutas.

27. Moveis.

28. Geografia.

29, Formas e desenhos geoméincos,

30. Corpos celestes (sol, lua, planetas, constelagdes, etc.).

31. Itens domésticos (panelas, copos, tagas, tigela vaso, bacia, etc.).

32. Insetos.

33. Escadas,

34, Letras.

35, Luzes (1ampadas, velas, lanternas, fardis, etc.).

36. Méquinas.

37. Instrumentos musicais.

38. Nimeros.

39. Elementos de escola ou oficina (envelopes, papel, borracha, clipes, etc.}.
40. Plantas.

41, Lazer {quadra de t€nis, piscina, surfe, etc.).

47. Bstradas e sistemas de estradas (via, rodovia, rua, mapa, ponte, eic.).
43. Salas ou partes de salas (paredes, chio, esquinas, etc.).

44, Abrigo (ndo inclui casas, mas sim covas, ninhos, barracas, iglus, etc.).
45. Bonecos de neve,

46, Som (ondas de som, de radar, eic.).

47, Hspaco (foguete, astronauta, ete.).

48. Esportes (gol, pista de carreiras, bicicleta, etc.).

49, Seres sobrenaturais (fantasmas, espectros, monstros, Dricula, Aladdin, ET, etc.).
50. Simbolos (pontos, simbolo da paz, bandeiras, etc.).

51. Relégios.

52. Ferramentas

53. Brinquedos,

54. Arvores.

55. Guarda-chuva ou guarda-sol.

56. Clima (exceto nuvens, chuva, arco iris, furacio, etc.).
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57. Armas.

58. Rodas, discos ou pneus

¢) Originalidade

A originalidade ¢ banalidade das respostas serd determinada estatisticamente, pela
freqliéncia de apari¢do no total dos sujeitos. Torrance apresenta uma lista das 500 respostas
mais comuns. Por causas das diferencas de lingua e da populagdo, a determinagio das
respostas banais foi feita pela reconstrugo do procedimento basico de Torrance. As respostas
emitidas, por menos de 2% dos sujeitos sfo consideradas altamente criativas, e pontuadas com
dois (2); aquelas com porcentagem entre 2 € 4,99% sio consideradas criativas ¢ pontuadas
com wm (1); e finalmente a aquelas entre 5 ¢ 100% lhes corresponde pontuagio zerc (0).
Assim, a Unica resposta que apresentou uma freqiiéncia de apari¢do superior a 5%, a qual lhe
correspondeu pontuacio O (zero) fol a seguinte:

Resposta Freqiiéncia Porcentagem

a) Cara, face, rosto 336 11,9%

As respostas que apresentaram uma freqli€ncia entre 2 e 4,99%, e as quais lhes

corresponden pontuacio [ (um), foram oito:

Respostas Freqiiéncia Porcentagem
a) Sol 110 3.9 %
b} Bola 94 3,3%
¢} Lua 84 3,0%
d) Flor 79 2,8%
e) Baldo 75 2,7%
) Oculos 66 2,3%
¢) Relégio 65 2,3%
h) Olho o4 2,2%

Ao resto das respostas, com freqiiéncia de aparigdo inferior a 1,99% e, portanto,

classificadas como originais, lhes correspondeu pontuagio 2 (dois).
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d) Elaboragdo

A elaboracio de cada resposta foi classificada segundo a quantidade de detalhes que
inclua o desenho, além dos bidsicos e necessdrios para sua interpretacfo. Cada um dos detalhes

acrescenta um ponto na pontuacdo geral de cada resposta.

Janela

Duas faces Menina

Criangas Bola de ténis
vis?a e
cima
Boneco de neve
Mascara
Resposta Fluéncia Flexibilidade Fiaboracao
Categ. Pont.

i. Crianga 1 8 1 0
2. Botdo 1 17 1 I
3. Disco 1 58 1 1
4. Pirulito i 15 1 i
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5. Bala 1 24 I 1

6. Bola 1 4 I 1
7. Relégio 1 51 i 2
8. Sol ] 30 I 1
9. lua 1 30 0 1
10. Bicicleta 1 48 1 4
11. Oculos 1 1 1 3
12. Aranha 1 2 1 2
13. Macaco 1 2 0 1
14. Caracol 1 2 0 2
15, Janela 1 13 1 I
16. Taca 1 31 1 I
17, Mundo 1 30 0 I
18. Duas faces 1 8 0 2
19. Menina i 8 0 2
20. Crianca de acima 1 8 0 I
21. Bola de ténis I 4 0 I
22. Mascara 1 59 | (novacateg.) 5
23, Boneco de neve I 45 1 4
Totais 23 15 39

Critérios de classificagiio de Yamamoto
a} Fluéncia

A pontuagio para a fluéncia é obtida simplesmente pela contagem do niimero total de
respostas, excetuando aquelas repetidas em forma idéntica. Na dificuldade, em muitos casos,
para decidir se a resposta (circulo) estd completa ou ndo, deve-se contar qualquer resposta,

independentemente, do grau de perfeicdo (completude) da resposta.
b) Flexibilidade

A pontuagdo pela flexibilidade € definida pelo ntimero de figuras em termos de trés

categorias. Cada resposta deve-se classificar numa dessas trés categorias V, D, ou C. A
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flexibilidade é obtida pela soma de categorias em termos desses r€s simbolos. As respostas

serdo avaliadas da mesma maneira que na prova anterior segundo as seguintes categorias:

I.

Vida-Natureza (simbolizada V): Qualquer resposta que represente vida orgénica
ou natureza inorginica em qualquer forma. Desta maneira, esta categoria inclui
respostas de plantas (flores, drvores, grama, frutas, eic) animais ou partes de
animais (caras, pernas, elc.), pdssaros ¢ partes de pdssaros, peixes e suas partes,
seres humanos e suas partes, além de respostas como nuvens, céu, chuva, neve,

mar, lago, montanha, rio, € coisas assim.

. Decorative-Domésiico {(simbolizado D): Qualquer resposta que represente itens

decorativos ou domésticos, os quais, ndo impliquem de nenhuma maneira fontes
de energia e/ou possivel movimento. Esta categoria inclui respostas como bola,

ficha, moeda, roupas, continente, panela, decoragbes, desenhos, comidas

processadas, € coisas assim.

Cientifico-Mecdnico (simbolizado C): Qualquer resposta que represente
instrumentos cientificos ou construgdes mecdnicas, ferramentas, e outros itens que
tenham mais ou menos recursos de energia. Esta categoria inclui respostas como
ponte, edificio, barco, carro, foguetes, e satélites feitos pelos homens, assim como
rel6gio, TV, ridic, radar, barbmetro, projetor de filmes, telefones, geladeiras, e
coisas assim. As partes desses artigos também t&m que ser incluidos nesta

categoria.

c) Originalidade

A originalidade ¢ definida como a soma dos pontos obtidos em cada resposta, segundo

os principios bdsicos (padrfes perceptuais) mostrados a seguir, A Tabela 3 apresenta esses

principios

classificados em trés categorias derivadas da flexibilidade. A pontuacgio

correspondente para cada wma delas foi determinada em funcio das freqii€ncias observadas

nas respostas dos sujeitos de nossa amostra. A pontuagdo, segundo os critérios citados por

Yamamoto (1964), se corresponde com a freqiiéncia de aparicdo de cada categoria. Assim ele

estabelece os seguintes pardmetros para definir a pontuagdo:
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Pontuagio = 4, se a freqiiéncia < 5%
Pontuagio = 3, se 5% =2 freqiiéneia < 15%
Pontuagio = 2, se 15% = fregiiéneia < 30%

Pontuagio = |, se a fregiiéncia 2 30%

Os resultados ¢ as pontuagdes correspondentes a cada categoria para avaliacdo da

originalidade, na nossa amostra, nesta prova, sao apresentados na seguinte tabela:

Tabela 3. Principios a serem utilizados na pontuacio da Originalidade (Circulos)

e Figura, representa a categoria na qual o circulo € percebido e utilizado como uma

simples figura em toda sua area, sem especificacdes.

o Campo, representa a categoria na qual o circulo € percebido e utilizado como um

campo no qual descreve-se outra figura.

e Parte estruiural, representa a terceira categoria na qual o circulo € percebido e

utilizado como parte de uma estrutura maior.
d) Elaboragdo
Cada uma das respostas pode receber o valor de um (1) ou dois pontos (2). Para isso

¢ ufilizada wma regra, segundo a qual, para que uma resposta possa ter dois (2) pontos, deve
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incluir no desenho mais que as partes minimas e essenciais do objeto. As outras respostas t&m

valor de um (1) neste critério.

DISCO Psrullto

f¢8

ofok

Bicicleta

Macaco Caragol

5

Puas faces Menina

Janela

32?;32 Bola de ténis
cima
Mascara

Resp. Fluéneia Flexibilidade Originalidade Elaboracio
I. 1 v 1 2 1
2. 1 b 1 1 i
3. 1 D 0 1 I
4, 1 D 0 1 1
5. 1 D 0 1 1
0. 1 D 0 1 2
7. I C I 4 2
8. i v 1 2 2
9. 1 v 0 2 1
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10. 1 C 1 4 2
1 I D 1 4 2
12. 1 v 1 4 2
13, 1 Vv 0 2 2
14, 1 v G 2 2
[5. 1 D 1 1 2
16. i D 0 1 2
17. t A% 1 2 2
18. i \Y% 0 2 2
19. ! v 0 2 2
20. t v 0 2 1
21 I D I ! 2
22. I v ! 4 2
23. 1 D 1 4 2
Totais 23 12 50 39

4.4.4. Fluéncia de expressiio

A prova é uma tarefa cldssica da bateria proposta por Guilford, mas a classificagdo é
simétrica aos critérios estabelecidos por Yamamoto (1965) e por Torrance (1974), Nesta
prova ndo sfio avaliados nem a originalidade, nem a elaboracfo. Requer de uma folha em
branco, com linhas que apresentam quatro letras iniciais (M, P, T, V), nas quais o sujeito deve
completar os espagos com palavras, para formar frases coerentes, a partir da seguinte
instrucio:

Completar 0s espagos vazios, utilizando as letras iniciais, para formar frases com sentido.

Critérios de classificacdo de Torrance
a) Fluéncia

A pontuaco para a fluéncia € obtida simplesmente pela contagem do niimero total de

respostas, excetuando aguelas repetidas em forma idéntica ou essencialmente idéntica, e
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aquelas que ndo respeitern as regras impostas pelas instruges.
b) Flexibilidade

A pontuagio pela flexibilidade ¢ determinada pela contagem do ndmero das
diferentes categorias nas guais sdo classificadas as respostas. Para cada categoria utilizada,
deve-se creditar um ponto. Se se repete a categoria, ndo lhe ¢ atribuido o ponto. As categorias,

nesta prova, sdo determinadas pela estrutura gramatical de cada resposta.

Exemplo
Estrutura Pontuacdo
Resposta 1. Meu Pai Toma Vinho Pron-5-V-$ i
2. Meu Padrinho Toca Violido Pron-8-V-§ 0 (Repete)
3. Muitas Porradas Tomou Vitor Adv-S-V-§ [
4. Meu Pafs Tem Valentes Pron-S-V-§ 0 (Repete)
5. Mulheres Perdidas Tém Venéreas S-A-V-S I
6. Mendigos Poderiam Ter Virus S-V-V-5 |
7. Maria Pretende Trazer Violetas 5-V-V-5 0 (Repete)
3. Miguel Perdeu Trés Vezes 5-V-Adv-S {
9. Maionese, Papaias, Tudo Velho S5-5-Adv-A i
10. Mério, Pedro, Todos Velhos S-8-Adv-A 0 (Repete)

Fluéncia = 10 Flexibilidode = 6

Critérios de classificacfio de Yamamoto
a) Fluéncia

A pontuagio para a fluéneia € obtida simplesmente pela contagem do nimero total de

respostas, excetuando aquelas repetidas em forma idéntica ou essencialmente idéntica.
b} Flexibilidade

A pontuacdo pela flexibilidade consiste no ntimero de frases, em termos do estrutura
gramatical de cada resposta, independentemente se € adequada ou néo. Depois de determinada

a estrutura em todas as respostas, deve-se contar o numero de respostas, nas quais nfo se
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repete a estrutura, para obter a ponfuagdo da flexibilidade. Cabe destacar que a repeti¢io da

estrutura, em forma alternada deve-se computar como vilida. Em seguida, e com fins

ilustrativos, colocamos um breve exemplo composto por dez frases.

Resposta 1. Meu Pai Toma Vinho

2.

Meu Padrinho Toca Violdo

4. Muitas Porradas Tomou Vitor

~oe e

9.

Men Pais Tem Valentes
Mutheres Perdidas Tém Venéreas
Mendigos Poderiam Ter Virus

Maria Pretende Trazer Violetas

Miguel Perdeu Trés Vezes

Maionese, Papaias, Tudo Velho

10, Mério, Pedro, Todos Velhos

Fluéncia = 10, Flexibilidade = 7

4.5, Critérios de classificaciio piagetianos

Estrutura
Pron-S-VY-5
Pron-S-V-5
Adv-5-V-§
Pron-S-V-§
S-A-V-8
S-V-V-§
5-V-V-§
S-V-Adv-8
S-S-Adv-A
S-S-Adv-A

Pontuagdo

H
0
I

(Repete)

(Repete)

{Repete)

As guatro provas, acima descritas, serfio classificadas utilizando uma adaptagéio dos

critérios plagetianos, segundo o tipo de possiveis que apresentem, além dos critérios cldssicos

ja explicitados anteriormente. Os possiveis serdo observados, tanto do ponto de vista

estrutural como do funcional, além das pseudo-necessidades e pseudo-impossibilidades

presentes nas respostas aos itens da prova. Trata-se de uma classificagio qualitativa. Deve-se

colocar que os critérios estabelecidos por Piaget foram feitos para provas ndo verbais, qual

seja de execuglio, assim que tentaremos fazer uma adaptacio para os tipos de prova aplicados

neste trabalho. Mas antes, definiremos os critérios expostos por Piaget (1985), segundo o

nivel e 0s tipos de possivel.
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Nivel |

As primeiras aberturas para novos possiveis decorrem de processos analogicos que
combinam pequenas diferengas com semelhancas. Os possiveis deste nivel sdo chamados de

possiveis analégicos.

No nivel Ia, os sujeitos procedem através de aberturas sucessivas sem ligagGes outras

que a mudanca dos objetos-alvos ou a introdugdo de pequenas variagdes.

¥4 no nivel Ib, os sujeitos tendem a variacGes um pouco mais ricas, multiplicando-as,

mas continuam procedendo por analogias sucessivas, sem antecipacio de co-possiveis.
Nivel Il

Teremos um nivel Ila de co-possiveis “concretos”, pouco numerosos mas todos
aalizdveis, O progresso, a respeito do nivel I, realiza-se em “compreensdo” (concepedo
simultdnea de diversas variagdes qualitativas igualmente possiveis), bem mais do que em
extensio (ndmero de co-possiveis). A razdo estd em que esses primeiros co-possiveis sdo de
natureza concreta, no sentido de que somente sfo invocados durante os desenvolvimentos, e
que o sujeito se dispbe a realizar separadamente, sem conceber, ao menos explicitamente,

interimediarios entre eles.

Qs co-possiveis concretos sdo rapidamente seguidos de uma conduta aoc mesmo
tempo compreensiva e exiensiva que consiste em inferir, mas desta vez abstratamente, que
uma variac@o qualitativa pode ser seguida de muitas outras € isso modificando-os ligeiramente
ou inserindo intermedidrios entre a variagdo considerada e uma outra, que lhe € vizinha. Esse
nivel ¢ o 1lb, de co-possiveis “abstratos” bem mais numerosos {mas ndo infinitos) e dos quais
somente alguns exemplos sio fornecidos pelos sujeitos, conduz a formas de co-possiveis que

ultrapassam cada vez mais as fronteiras do realizavel detalhado e, sobretudo, imediato.
Nivel Ll

Os sujeitos atingem o ilimitado, seja em compreensdo (o “qualquer”), seja em
extensiio (o “infinite”), Esses possiveis chamam-se de co-possiveis quaisquer. A novidade €
essa nogio que os sujeitos chamam o “infinito” e que apresenta o duplo caréter do qualquer
um em compreensdo e de ilimitado em existéneia. Assistimos a uma espécie de mutacio
brusca que de um salto conduz até o infinito, a partir de alguns co-possiveis concretos ¢

limitados do nivel precedente.
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Tendo ja apresentado as caracteristicas gerais dos critérios, descreveremos a seguir,

como seriio aplicados na classificacfo das provas utilizadas.

As respostas dos sujeitos serfo classificadas por critérios adaptados para tal finalidade,
devido ao fato de que Piaget (1985) avalia os procedimentos utilizados pelos sujeitos através
de provas de execucdio, ¢ as utilizadas em nosso estudo caracterizam-se por regisirar respostas
de tipo verbal, com exce¢iio da prova de Circulos. Assim, colocaremos os meios utilizados
para adaptar os critérios piagetianos de avaliacio de possiveis as provas aplicadas no presente
estudo, sendo trés delas verbais (Usos ndo usuais, Conseqiiéncias e Fluéncia de expressao) e

uma de execugdo (Circulos).

A adaptacdo dos critérios para as provas verbais teve por base a prova das posicbes
possiveis de trés dados sobre um suporte por principalmente dois motivos. Em primeiro lugar,
porque tem grande semelhanga com as provas verbais, ao possuir nenhuma restri¢do e, em
segundo, por ser uma tarefa simples o suficiente para permitir que o sujeito multiplique sem
problemas os procedimentos possiveis. Essa prova consiste em solicitar ac sujeito mudancas
de posigbes de wés dados coloridos sobre uma superficie restrita. Nesse sentido, as provas
verbais cldssicas também sfio provas muito simples pois, teoricamente, permitem a
multiplicagfic livre dos procedimentos possiveis, € ndo t€m maiores restricbes. Nas (rés
solicita-se aos sujeitos colocar a maior diversidade possivel nos usos, nas conseqiiéncias ou na
formagio de frases.

Na prova das posictes possiveis de trés dados sobre um suporte, Piaget (1985)
classifica aos sujeitos em funcfio do procedimento utilizado para chegar a outra configuragio
dos dados sobre o suporte. Inicialmente, no nivel 1 os processos analégicos combinam
pequenas diferengas com semelhangas, produzindo mudangas minimas da configuracio
inicial, ou seja, o procedimento se maniém sem malores variagdes. O nivel [ (IA ¢ IB)
caracieriza-se pela sucessfo, passo a passo, de uma atualizacdo 3 seguinte, sem procura do
diferente, e também pela pouca quantidade de possiveis que o sujeito € capaz de produzir. J4
no nivel II os sujeitos conseguem estabelecer maiores diferencas das formas, variando nos
procedimentos utilizados e aumentando a quantidade de posi¢des possiveis, produzindo uma
maior variedade de familias de configuracOes, como também grande variedade dentro das
familias. Finalmente, no nivel Il o sujeito € capaz de atingir o ilimitado, mas, como jd foi
colocado, as provas utilizadas nesta pesquisa ndo oferecem situacdes para avaliar esta fase

evolutiva dos possiveis.
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Com base nos critérios utilizados por Piaget, ¢ analisando as situagdes de criatividade
colocadas, achamos que um bom e adequado critério para classificar as situacdes verbais,
seria através da observaciio dos verbos utilizados pelos sujeitos nas suas respostas. A nossa
escolha justifica-se pelo fato de que se considerarmos que um verbo implica sempre uma
forma de agfio, um fazer, em dliima andlise o verbo indica um procedimento. Em assim sendo,
julga-se vidvel considerar que os verbos utilizados pelos sujeitos, nas respostas verbais, sejam
indicativos dos procedimentos criados para resolver o problema gerado pela instrucio da
prova. Dessa forma, a variedade de verbos utilizados nas respostas serd considerado como
indicador da variedade de procedimentos concebidos pelo sujeito. A quantidade de respostas,
da mesma forma que nas provas originais de Piaget, serd considerada como a condigio do

sujeito para gerar possiveis.

Considerando-se esses dois critérios, extraidos e abstraidos de Piaget, classificaremos
os sujeitos, nas trés provas verbais aplicadas em nosso estudo, segundo a variedade de verbos
utilizados e segundo a quantidade de respostas emitidas. A diversidade de verbos e quantidade
de respostas para classificar o sujeitc em um certo nivel serd determinado para cada uma das
provas verbais separadamente, segundo as freqliéncias observadas na totalidade das respostas

obtidas em nossa populagio.

J4 o critério utilizado para classificar o nivel do sujeito na prova de Circulos, foi
diferente, por tratar-se de uma prova de execugio. O critério adotado para essa avaliacio foi o
resultado da adaptacfio dos critérios utilizados por Piaget (1985) para avaliar as condutas dos
sujeitos na prova das formas possiveis de uma realidade parcialmente escondida, pois ¢

possivel achar uma grande similitude entre eles.

Na prova das formas possiveis de uma realidade parcialmente escondida, solicita-se ao
sujeito que imagine como pode ser a parte nfio visivel de um objeto metade escondido.
Lembremos que na prova dos circulos o sujeito tem que imaginar ¢ desenhar formas e/ou
objetos, tendo como base vm circulo. Trata-se, em ambos casos, de provas que apresentam um
estimulo perceptivo e desafiam a capacidade do sujeito para imaginar variacdes dos possiveis,
tendo sempre como pento de partida uma forma dada. Tanto a parte visivel do objeto, na
prova de Piaget, quanto o circulo desenhado em nossa prova, apresentam, em sua realidade
material, um obsticulo bastante resistente a multiplicacio dos possiveis, pois do ponto de
vista da Gestalt, induzem a um fechamento da figura. Fechamento esse que, quando estudando

a formacfo dos possiveis, Piaget denominou-o de pseudo-impossibilidade, no sentido de
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conter uma forte sugestdo para o fechamento da figura. Apenas com o rompimento dessa
pseudo-impossibilidade ou fugindo ao fechamento gestélticamente imposto, Piaget acreditava

que seria possivel conceber outras possibilidades e dessa forma criar, evoluir,

Piaget classifica os sujeitos no nivel IA, na prova da realidade parcialmente escondida,
quando as respostas indicam o objeto escondido sendo como ¢, isto €, o imaginam apenas em
funcio da parte visivel, explicitando a impossibilidade de que seja outra coisa. O equivalente
na prova dos circulos seria a impossibilidade de imaginar o circulo como um objeto ou forma
diferente da circular cu, em outras palavras, desenhar algo que nfio seja, basicamente, um
circulo. No subnivel 1B, Piaget classifica os sujeitos que hesitam entre uma ou duas
possibilidades, mas que trata-se de uma escolha entre o verdadeiro e o falso e niio de uma
suposicio do que poderia ser. Os possiveis se reduzem a duas ou trés maneiras diferentes. Na
prova dos circulos, o nivel IB agruparia os sujeitos que apresentaram, no maximo, duas
variaghes da forma inicial, ou seja, diferentes do circulo. J no nivel I, Piaget classifica aos
sujeitos que descobrem co-possiveis que podem ser agrupados em diferentes familias. O
equivalente na prova dos circulos serd a possibilidade do sujeito de imaginar, pelo menos, trés

formas perceptivamente diferentes do circulo colocado inicialmente.

Tendo colocado os principios gerais que serviro para classificar aos sujeitos em
diferentes niveis evolutivos segundo os possiveis utilizados, colocaremos com maior precisdo

os ¢ritérios, levando em conta as caracteristicas particulares de nossa populagao.

4.5.1. Implicagbes ¢ conseqiiéncias

Esta prova, na qual o sujeito tem que colocar implicagdes e conseqli€ncias que poderia
ter o fato de possuir olhos na nuca, serd avaliada do ponto de vista da abordagem piagetiana,
procurando estabelecer o nivel de possiveis que o sujeito atinge segundo os critérios, jd
descritos, para as provas verbais.

Para classificar as respostas desta prova segundo critérios piagetianos foi necessario
estabelecer, primeiro, a distribuigiio de freqiiéncias, e a média de respostas. Na amostra, para
esta prova, encontramos uma média de 7 respostas. O desvio padrao foi de 3 respostas.

Assim, os sujeitos que foram classificados no nivel Ia (1) caracterizaram-se pela pouca
quantidade de respostas emitidas (abaixo da média ou menos de 7) e pela pouca quantidade de

procedimentos utilizados ou variagio de verbos (menos de 50% da quantidade de respostas).
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Os sujeitos que tinham mais procedimentos do que 50% da quantidade de respostas, mas
também tinham poucas respostas (menos de um desvio padrio da média, ou seja, 3 ou menos
respostas) também foram colocados nesse nivel. No nivel Ib (2) foram agrupados os sujeitos
que mostraram uma boa quantidade de respostas (acima da média, ou seja mais de 7
respostas) mas que apresentaram uma baixa diversidade de verbos (menos de 50% das
respostas). Também foram incluidos no nivel Ib aqueles sujeitos que deram pouca quantidade
de respostas (menor que a média, ¢ maior que uma desvio padrio, ou seja, entre 4 ¢ 6
resé@stas), mas que tinham uma quantidade de procedimentos maior que 50% das respostas.
Finalmente, no nivel I (3) foram agrupados os sujeitos que deram uma boa quantidade de
respostas (superior 2 média, ou seja, mais de 7 respostas) incluindo uma boa quantidade de

procedimentos (mais do que 50% das respostas).

4.5.2. Usos ndo usnais

Fista prova, na qual o sujeito deve imaginar todos os usos que um tijolo possa ter, foi
avaliada do ponto de vista da abordagem piagetiana, procurando estabelecer o nivel de
possiveis que o sujeito atingiu, ntilizando os mesmos critérios que na prova anterior. Ou seja,
que os sujeitos foram classificados levando em conta a variedade de verbos, procedimentos,
utilizados e a quantidade de respostas emitidas.

Assim, também foi necessdrio estabelecer, primeiro, a distribui¢do de freqiiéncias, e a
média de respostas. Na amostra, para esta prova, encontramos uma média de 8 respostas. O
desvio padrfio, na amostra, foi de 3 respostas.

Os sujeitos que foram classificados no nivel Ia (1) caracterizaram-se pela pouca
quantidade de respostas emitidas (abaixo da média ou menos de 8) e pela pouca quantidade de
procedimentos - variagdo de verbos - utilizados (menos de 50% da quantidade de respostas).
Os sujeitos que tinham mais procedimentos do que 50% da quantidade de respostas, mas
tarmbém tinham poucas respostas (menos de um desvio padrio da média, ou seja, 5 ou menos
respostas) também foram colocados nesse nivel. No nivel Ib (2) foram agrupados os sujeitos
que apresenfaram uma boa quantidade de respostas (acima da média, ou seja 9 ou mais

respostas) mas que tiveram uma baixa diversidade de verbos (menos de 50% das respostas).

Também foram inclufdos no nivel Ib aqueles sujeitos que emitiram pouca quantidade de
respostas {menor que a média, ¢ maior que um desvio padrio, ou seja, entre 6 ¢ 8 respostas),

mas gue tinham uma quantidade de procedimentos maior que 50% das respostas. Finalmente,
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no pivel I (3) foram agrupados os sujeitos que apresentaram uma boa quantidade de respostas
(superior & média, ou seja, mais de 8 respostas) e uma boa quantidade de procedimentos (mais

do que 50% das respostas).

4,5.3. Fluéncia de expressio

Esta prova, na qual o sujeito tinha que completar frases, utilizando as letras colocadas
nas instrugdes como iniciais das palavras, foi avaliada do ponto de vista da abordagem
piagetiana, procurando o nivel de possiveis que o sujeito atingia. As respostas dos sujeitos
foram classificadas segundo os critérios anteriormente colocados para as provas verbais.

Assim como nas doas provas anteriores, também foi necessirio estabelecer, primeiro,
a distribuicio de freqiiéncias, ¢ a média de respostas. Na amostra, para esta prova,

encontramos uma média de 12 respostas. O desvio padrdo, na amostra, foi de 5 respostas.

Os sujeitos classificados no nivel Ta (1) caracterizaram-se pela pouca quantidade de
respostas (menos da média ou menos 12 respostas) e pela pouca quantidade de procedimentos
utilizados (menos de 50% da quantidade de respostas). Os sujeitos que tinham mais
procedimentos do que 50% da quantidade de respostas, e titham poucas respostas (menos de
um desvio padrio da média, ou seja, 7 respostas) também foram colocados nesse nivel. No
nivel Ih (2) foram agrupados os sujeitos que emitiram uma boa quantidade de respostas (mais
de 12) mas que apresentaram uma baixa diversidade de verbos (menos de 50% das respostas).
Também foram incluidos no nivel Ib aqueles sujeitos que deram pouca quantidade de
respostas (menos de 12), mas que também tinham uma quantidade de procedimentos maior
que 50% das respostas. Finalmente, no nivel II foram agrupados os sujeitos que tinham uma
boa quantidade de respostas (mais de 12) e uma boa quantidade de procedimentos (mais do

que 50% das respostas).

4.5.4. Circulos

Esta prova, na qual o sujeifo tem que preencher os circulos, gerando desenhos, foi
avaliada do ponto de vista da abordagem piagetiana, procurando estabelecer o nivel de
possiveis que o sujeito atingia. Como colocado anteriormente, foi necesséria uma adaptac8o
dos critérios, baseada nos critérios de Piaget (1985) para a prova das formas possiveis de uma
realidade parcialmente escondida, devido a similitude que pode ser encontrada entre ambas

provas, j4 que as duas centram-se na percepgio do objeto apresentado. No circulo, que o
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sujeito deve preencher, imaginando as formas possiveis que poderia adotar, avaliamos as
respostas emitidas pelos sujeitos, segundo a configuragio gestaltica ou perceptiva que tivesse
adotado. Na classificacio foi utilizado como critério bdsico a capacidade para perceber ou
imaginar o objeto presente, de um outro jeito, que nio fosse o circulo.

Os sujeitos classificados no nivel Ia (1) caracterizaram-se pela impossibilidade de
representar desenhos perceptivelmente diferentes do circulo. No nivel Ib (2) foram agrupados
o0$ sujeitos que apresentaram até uma ou duas variagdes do circulo inicial, mas que consistiam
em simples variagbes por prolongamento ou simetria, ainda com a impossibilidade de fugir da
forma inicial. Finalmente, no nivel I (3) foram agrupados os sujeitos que apresentaram a

possibilidade de representar pelo menos trés formas diferentes da circular.

4. 6. Plano de analise dos dados

As analises serfio feitas por meio de andlise fatorial, por se tratar de uma busca de
comunalidade entre os critérios de avaliacfo utilizados. As andlises considerario os critérios

de Torrance e de Yamamoto juntos e separadamente.

Serfio feitas, primeiramente, andlises fatoriais considerando cada fator tradicional
(fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaborac@o) nas quatro provas, para averiguar se
realmente, em cada prova, estio medindo a mesma coisa. Trata-se de andlise de cariter

confirmatorio. A hip6tese, € que se encontrard um tnico fator em cada conjunto.

Em um segundo grupo de andlises, serfo feitas duas analises fatoriais, considerando:
a) o conjunto de dados das provas (cada fator em cada prova = 14 varidveis), ¢ b) os quatro
fatores tradicionais, em que cada uin serd representado pela soma das pontuacOes das provas,
no fator correspondente (4 varidveis). A hipétese € que, em ambos o0s grupos, haverd os quatro

fatores tradicionais (fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboracio).

Independentemente dos resultados encontrados, serdo refeitas as mesmas andlises
introduzindo, em cada uma delas, o resultado da classificagfo piagetiana, com vistas a estudar
o comportamento dos dados com mais esse elemento, no sentido de ver se pertencera a algum
fator ou se serd independente. Serfio considerados, juntos e separadamente, os dados de

classificacio de Torrance e Yamarmmoto. Trata-se de andlise de cardter exploratorio.
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O mesmo procedimento, descrito no dltimo pardgrafo, serd refeito para comparar 0s
dados de classificacio de Yamamoto e Torrance, com a diferenca de que serfo utilizados,

quando pertinente, os resultados anteriores.
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CAPITULO 5

ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Primeiramente deve-se comentar que devido & necessidade de adaptar os critérios
utilizados por Piaget (1985) para classificar o nivel evolutivo dos possiveis, em fungio das
caracteristicas particulares das provas aplicadas, consideramos seriamente a possibilidade de
haver erro na classificacfio das respostas. Com vistas a verificar o nivel de precisio na
aplicagfio dos critérios adaptados, utilizaram-se dois juizes e 30 protocolos, num total de 120
situagBes-referéncia, sorteados aleatoriamente entre os estudados nesta pesquisa. Com um dos
experimentadores a coincidéncia na classificacdo foi de 98% e com o outro, 92%.

A seguir, apresentaremos os resultados obtidos através de analise fatorial por
componentes principais, com rotagio Varimax pois, teoricamente, e segundo a literatura, € a
que permite uma melhor interpretacio, tanto dos fatores, quanto das varidveis envolvidas,

Inicialmente, para as andlises, serfo consideradas as pontuacdes resultantes das
classificagbes classicas (Torrance e Yamamoto), junias e separadamente, observando tanto as
relacdes entre os resultados obtidos para cada fator, em cada uma das quatro provas, quanto os
resultados com base nos totais obtidos pela soma das pontuacOes de cada fator nas quatro
provas. Posteriormente, novas andlises serfio feitas, acrescentando os resultados obtidos
quando aplicados os critérios de classificagio adaptados da posi¢io piagetiana aos dados das

classificacBes classicas.
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Na primeira andlise incluiremos as pontuagdes brutas obtidas pelos sujeitos para cada
fator tradicional (fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboracfio), em cada uma das quatro
provas aplicadas, segundo os critérios de classificagio propostos por Torrance. Segundo a
posigio defendida por Guilford e, posteriormente, adotada por Torrance ¢ Yamamoto, ao se
utilizar a andlise fatorial, os dados devem facilitar o aparecimento dos quatro fatores, tidos
como componentes basicos do pensamento divergente ou, em outras palavras, da criatividade,
quais sejam: fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboragfio. Em outros termos, o$ quatro
fatores cldssicos devemn aparecer claramente diferenciados, ¢ independentes dos contetidos das

provas utilizadas. Os resultados sio apresentados a seguir.

Tabela 4 - Fatores ¢ saturagfies obiidos com base na classificagio das guatro provas, segundo critérios de Torrance.

Prova Varidvel Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4
Circulos Elaboracio L6730 F 04828 L2906
Flexibilidade 01650 00839 -,09293
Fiuéncia 03593 08347 L1695
Originalidade 07241 11346 -, 03799
UJsos ndo usuals Elaboragho 14390 -,05777 -01214
Flexibilidade 07083 04329 | _
Fluéneia L7614 L7111 07463
Originaﬁ&ade 05653 03556 .14256 ¢
Fluéncia de Expressfio | Flexibilidade 13234 , 19267 |
Fluéncia 13792 -, (3939
Conseqiiéncias Elaboracio L1150
Flexibilidade 10133 & ,13036
{ Fluéncia 03591 06907
Originalidade -,01298 090174

Como pode-se observar na tabela 4, os resultados da andlise fatorial indicaram a
exiracio de quatro fatores. Tendo em conta as saturagoes mais altas de cada varidvel, no caso
mais de .70, no fator 1 agrupam-se todas as varidveis das provas de Usos nio usuais e de
Conseqiiéncias, excegiio feita & varidvel elaboracio de ambas as provas; no fator 2,
praticamente as quatro varidveis da prova de Circulos, ji que uma delas (elaborago) apesar da
baixa saturaciio relativa, saturou somente nesse fator. No fator 3 agruparam-se as duas
varidveis da prova de Fluéncia de expressdo; e, no fator 4, a varidvel elaboragéo das provas de
Usos ndo usuais e de Consegii€ncias,

Além disso, temos que considerar as saturagOes, nio tdo altas (entre .20 e .40), mas
significativas, da elaboragfo na prova de Conseqliéncias no fator 1 ¢ das trés varidveis da

prova de Conseqiiéncias no fator 3. Também observamos saturacéio significativa da varidvel
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fluéneia da prova de Fluéncia de expressao, no fator 1, e da flexibilidade da prova de Usos
nao usuais no fator 4.

As saturacBes mais altas mostram uma configuragfo fatorial mais em fungdo dos
contetidos proprios de cada uma das provas do que nas quatre varidveis (suposios fatores)
propostas pela teoria cldssica. Um fator para as provas de Conseqiiéncias ¢ Usos nfio usuais,
um outro para Circulos, outro para Fluéncia de expressdo, e o quarto fator, o dnico que
apresenta um indicio da configuragiio prevista pela posi¢ao cléssica, agrupando a elaboracio
das provas de Conseqiiéncias e Usos ndo usuais.

As saturagOes mais baixas, embora significativas, indicam que os fatores extraidos nfo
foram puros e que, portanto, ndo podemos afirmar que existe uma configuracio fatorial
exclusivamente em funcio dos contetidos de cada prova, pois algumas provas se relacionam
com outras, como € o caso de Conseqiiéneias, cujas varidveis saturaram fortemente no fator 1,
mas também no fator 3 (Fluéncia de expressao), com menor intensidade, ou as varidveis da
prova de Fluéneia de expressiio, com forte saturag@o no fator 3 e, com menor intensidade, no
fator 1 (Consegtiéncias € Usos nfio usuais). Observamos que apenas o fator 2 mostrou-se puro,
enquanto que 0s ouiros indicaram wma inter-relaciio das varidveis das provas verbais,
mostrando que suas relagBes permitem pensar na possibilidade de interpretar os resultados
como se estruturando em funcfo da forma geral das provas (verbal e figural) do que em
fun¢io dos fatores da teoria cldssica da criatividade, j4 que as provas de Usos ndo usuais,
Conseqiiéncias ¢ Fluéneia de expressio sio verbais e estfio interrelacionadas, e a prova de
Circulos € figural e apresentou o tnico fator puro.

A formagdo de um fator, agrupando a varldvel elaboracdo de duas provas verbais,
constifui © Unico indicio a favor da posicéo cldssica, que pressupde a formacgdo de um fator
para cada uma das varidiveis, independentemente dos contetidos. B interessante lembrar que
justamente a avaliagfio da elaboragdo nas provas verbais € considerada como opcional nos
critérios de classificacdo de Torrance.

Os resultados sugerem que a criatividade, na idade e grau de escolaridade pesquisados,
manifesta-se de formas diferentes em fungfo direta dos conteddos das situagdes experimentais
colocadas ¢ nfio em fungdo dos fatores teGricos propostos pela teoria cldssica, ou seja,
fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboracdo. Os mecanismos cognitivos necessérios para
a resofugdo, parecem se diferenciar em fungdo dos contetidos das provas, com uma tendéncia

mais geral a se dividir em provas verbais e figurais, distintos dos quatro propostos na posicio
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cldssica, com a excegio da elaboragiio em duas das provas verbais, que se manifesta
independentemente dos contetidos.

A seguir, apresentaremos os resultados do estudo quando consideradas as pontuacdes
obtidas para cada varidvel tradicional (fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboragdo) em
cada uma das quatro provas mas, agora, em relag@o aos critérios de classificagiio propostos
por Yamamote, e utilizando o mesmo tipo de tratamento que no caso anterior. O objetivo
desta anglise €, também, o mesmo que da anterior, com a diferenca de que serdo considerados

os critérios de classificagiio propostos por Yamamoto.

Tabela 5 - Fatores e sataragdes obfidos com base na classificacfio das quatro provas, segundo critérios de Yamamoto.

Prova Varidvel Fator 1 Fator 2 Fator 3
Circulos Elaboragiio 06650 06789
Flexihitidade 01387 05494
Fluéncia 04482
Originalidade 04432 ,15729
{Jsos n#o usuais Elaboracio 04457 ,09149
Flexibilidade 08436 ,05325
Fluéncia 04744 09149
O'riéinalidade ,06994 ,04045

Fluéneia de Expressfo | Flexibilidade
Fluéncia
Conseqiiéneias Elaboracio
Flexibilidade
Fluéncia

Criginalidade

A tabela 5 mostra que os resultados da analise fatorial, quando aplicados os critérios
de classificacio de Yamamoto, apresentam uma configuracdo similar a obtida com os critérios
de Torrance, mas com apenas (rés fatores. Dos trés fatores extraidos, ¢ considerando as
saturactes mais altas (acima de .67), um deles, o fator 1, ficou composto pelas quatro
varidveis das provas de Usos nfio usuais e de Consegiliéncias; o fator 2, pelas variaveis da
prova de Clrculos; e o fator 3, pelas varidveis da prova de Fluéncia de expressio.

Pode-se observar, considerando as saturagbes ndo tdo altas (entre .24 e .33), mas
significativas, que as duas varidveis da prova de Fluéncia de expressdo também saturaram
significativamente no fator 1 e as quatro varidveis da prova de Conseqgiiéncias, também o
fizeram no fator 3. Também neste caso, € necessdrio destacar que existiu a extragio de apenas

um fator puro, o fator 2, gque contém todas, e apenas, as vartiveis da prova de Circulos,
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A configuracio representada pelas saturagOes mais altas das varidveis indica, com
mais clareza que no resultado da andlise anterior, que os fatores tm uma tendéncia a se
agrupar em funcdo dos conteidos especificos de cada prova e ndo das quatro varidveis
propostas pela teoria cldssica. Diferentemente dos resultados obtidos quando wutilizados os
critérios de Torrance, a elaboragdo se mantém agrupada as outras varidveis, tanto na prova de
Usos nfio usuais, quanto na prova das Conseqliéncias, ou seja, sempre em fungéo do contetido,
resultando uma estrutura mais simples.

Quando consideradas as saturacdes menores de cada varidvel observamos uma inter-
relacdo dos fatores que agrupam as varidveis das provas verbais. Esse fato pode ser
interpretado no mesmo sentido que no caso anterior, ou seja, da idéia de uma configuracio
fatorial em funcgfio da formas gerais das provas, pois trata-se, novamente, da tendéncia, bem

marcada, de diferenciar as provas verbais, que saturam em dois fatores distintos mas

relacionados, da prova figural que se isola em um dnico fator puro. Com a ndo constitui¢ao do
fator que diferenciava a elaboragfio das outras varidveis, a configuracio faforial ja néo
apresenta nenhuma evidéncia que possa sugerir a existéncia de algum dos quatro fatores
propostos pela posigdo classica, como foi observado na andlise anterior. Voltamos a observar
uma configuragdo na qual as provas verbais constituem dois fatores relacionados e a de
execucio, um dnico fator puro.

Segundo os dados, pode-se considerar a classificagdo de Yamamoto como sendo mais
consistente que a de Torrance, pois reduz a apenas trés os mecanismos psicolégicos ou
cognitivos necessdrios para a resolugfio das provas, mas elimina os indicios da existéncia de
fatores no sentido cldssico. Esses resultados sugerem, como na andlise anterior, que a
criatividade manifesta-se de formas diferentes em funcdo direta do contetido das situacOes
experimentais colocadas.

Apds as andlises considerando as classificagbes de Torrance e Yamamoto
separadamente, decidin-se por verificar até que ponto os critérios de avaliacio e classificacio,
de Torrance e de Yamamoto, das diferentes varidveis (fatores), exigiriam os mesmos ou
outros fatores para explicar as atuacOes cognitivas dos sujeitos. A tabela 6 fornece os
resultados da andlise fatorial, considerando as pontuagdes de cada varidvel ou “fator”
tradicional (fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboragciio) em cada uma das quatro
provas, segundo os critérios de Yamamoto ¢ de Torrance.

Nos resultados apresentados na tabela 6 observamos uma configuracio de cinco

fatores. Se considerarmos as saturacOes mais altas de cada varidvel (acima de .63),
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encontramos o fator 1 agrupando todas as varidveis da prova de Usos nfo usuais, ainda que a
elaboracfo, na classificacio de Torrance, sature mais fortemente no fator 3; o fator 2, onde se
agrupam todas as varidveis da prova dos Circulos, que mesmo com uma saturacdo da
elaboragio de Torrance nfo muito alta, ndo satura em nenhum outro fator de forma
significativa, ¢ o caracteriza com muita pureza; o fator 3, para as varidveis da prova de
Conseqiiéneias, com excegio da elaboragio de Torrance que satura mais fortemente no fator
5: o fator 4 para as varidveis da prova de Fluéneia de expressdo; e o fator 5, que agrupa a
variavel de elaboracfo, na classificacio de Torrance, das provas de Usos ndo usuais e

Conseqliéncias.

Tabela 6 - Fatores ¢ saturagtes obtidos com base na classificagiio das guatro provas, segundo critérios de Torrance e de Yamamoto.

Prova Variavel Classificacio § Fator I | Fator 2 | Fator 3 | Fator 4 | Fator 5

Circulos Elaboragio | Torrance ,19173 -, 15452 L9265 L8249
Yamamoto 04462 048021 07071 06212
Flexibilidade | Torrance 03169 -, 03054 00467 1 -,12045

Yamamolo 03306 - (02807 09161 -,07342

Fluéncia Os dois -,02969 11727 04683 01284
Originalidade | Torrance L8114 ,08604
Yamamoto 13159 12965

Usos nfo usuais | Elaboracio | Torrance -055881 032681 00665
Y amamoto 04153 ¢ 13202 ,15833
Flexibilidade | Torrance 037121 ,11826 ,15146
Y namoto _ _ 126651 05552
Flaéneia Os dois 04922 135061 02393
Originalidade | Torrance J03751 09174
Yamamolo 07814 ,10383 JRT773

Fluéncia de Exp. | Flexibilidade | Torrance 10918 ] 14157 16616
Yamamoto ,14687 ,1856 _ __
Fluéncia Os dois -,07320

Conseqliéncias Elaboragio | Torrance 03547 ,00682
Yamamoto 05096 | :
Flexibitidade | Torrance .10109
Yamamoto 12278 16791
Fluéncia Qs dois 19487 03518
Originalidade | Torrance 05925
Yamamoto - 07079

B umportante destacar que, novamente, a extracio ndo forneceu fatores puros, excecio
feita ao fator 2, que agrupa todas as varidveis da prova de Circulos. ) possivel observar
saturacdes inferiores, mas significativas (entre .20 e .50). No fator 1, da elaboragio, na
classificacéio de Torrance, na prova de Usos ndo usuais; da varidvel fluéncia, de Yamamoto e

Torrance, na prova de Fluéncia de expressio; e de todas as varidveis das duas classificacdes
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da prova de Conseqiiéncias, com excecio da elaboragiio de Torrance. Também observamos
uma saturaciio significativa, no fator 3, de todas as varidveis da prova de Usos nfio usuais, nas
duas classificacOes, com excecfio da elaboragio de Torrance; da flexibilidade de Yamamoto e
da fluéncia, na prova de Fluéneia de expressio, além da elaboracio de Torrance, na prova de
Conseqliéncias. Bsses dados, sugerem uma grande ligagdo entre os fatores 1 ¢ 3, ambos
caracterizando provas de conteiido verbal. Também achamos uma saturacdo da varidvel
originalidade, na prova de Conseqii€ncias, na classifica¢io de Torrance, no fator 4 que, por
sua vez, com excecio da flexibilidade de Torrance na prova de Fluéncia de expressdo, se
relaciona com o fator 3; e a varidvel elaboracfo, na classificacio de Yamamoto, da prova de
Conseqiiéncias, no fator 5.

Observando as saturagdes mais altas ¢ possivel dizer que os fatores agrupam-se,
novamente, em fungio das provas ¢ ndo dos quatro fatores propostos pela teoria cldssica.
Diferentemente das andlises anteriores, quando estdo juntas as classificagdes segundo os dois
critérios classicos, é possivel observar a diferenciagdo de um fator para cada prova, enquanto
que nos casos anteriores as provas de Usos ndo usuais e de Conseqiiéncias compartithavam
um fator. A observagiio das saturagBes mais fortes de cada varidvel mostra uma clara
diferenciagéio de um fator para cada uma das provas, além de se manter a extragio de um fator
adicional para a elaboragfio de Torrance, em duas das provas verbais.

J4 a observacdo das saturagbes menores, mostra uma ligacdo das trés provas verbais
que, interrelacionadas com saturagfes de diferente intensidade, co-explicam os fatores 1 e 3, e
que mantém constante a extragiio de um dnico fator puro que agrupa as varidveis da prova de
Circulos, diferenciando-as do resto,

Esses resultados mostram a extragfio de um fator para cada prova em funco do seu
contetido, e permitem reafirmar a interpretagdo de que a criatividade, na idade e grau de
escolaridade pesquisados, manifesta-se em fungdo direta dos contetidos das situacOes
experimentais colocadas, com uma tendéncia geral a diferenciar as provas verbais da figural.
Além disso, nfio € possivel confirmar a hipStese das posigdes cldssicas, segundo a qual os
resultados da andlise fatorial deveriam apresentar uma configuracdo de quatro fatores, em
funcio da fluéncia, da flexibilidade, da originalidade e da elaboracdo, com a excecio desta
filtima na classificacio de Torrance e s nas provas verbais nas quais ¢ avaliada, onde
representa o tinico indicio a favor da posigdo cldssica em nossos resultados.

Acrescenta-se que os resultados da andlise nos permitem sugerir a existéncia de uma

grande similaridade entre os critérios de classificago de Torrance e de Yamamoto. Com
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excecgdo da elaboraglo, as saturacGes dos fatores em cada varidvel foram similares, resultando
em uma configuracdo semelhante para os dois, que destacou as tendéncias antes citadas.
Hvidentemente, os resultados sugerem a i1déia de que as duas classificacbes exigem os
mesmos fatores para explicar o funcionamento cognitivo dos diferentes sujeitos, mas,
também, mostram que esses fatores ndo sdo os teoricamente esperados pela posigio cldssica,
senfio que diferenciam muito mais em fungdo do conteddo e da forma da prova, ou seja, verbal
ou figural.

A seguir, apresentaremos os resultados da andlise fatorial, considerando o resultado
total para cada fator tradicional (fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboracfo) a partir da
soma da pontuacdo obtida em cada uma das quatro provas, segundo os critérios de Torrance.
Objetivou-se, com essa andlise, averiguar como as quatro varidveis tradicionais se relacionam,

ao se prescindir dos contetidos de onde sdo provenientes.

Tabela 7 - Fatores e saturagdes obtidos com base na soma dos resultados da
classificacio dus guatro provas, segundo critérios de Torrance.

Yariavel Fator 1
Elaboracio
Flexibilidade
Fluéncia
Originalidade

O resultado indica a formagio de um tnico fator que consegue explicar 74,3 % da

”

variincia. B necessdrio destacar que a elaboragio apresenta uma baixa saturagfio, quando
comparada com as outras varidvels, o que € congruente com os resultados das andlises
anteriores, nas guais se diferencion do resto, nas provas verbais, independentemente do
contetido. E necessdric lembrar, ainda, que a avaliagdo da varidvel elaboracio, nas provas
verbais, é considerada opcional por Torrance.

Os resultados podem ser interpretados no sentido de que os fatores (varidveis)
classicos, quando considerados no conjunto, independentemente das provas e seus contetidos,
mostram vma tendéncia que permite pensar na possibilidade da existéncia de um fator geral

encarregado da criatividade, no sentido do Fator g de Spearman, ou seja, de uma capacidade

geral, ou mecanismo global, que adapta-se aos contetdos particulares de cada problema (ou

prova) através de mecanismos secundérios, mas que se manifesta quando considerados os

resultados no total, independentemente de cada prova. Deve-se ressaltar que esse € o resultado
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esperado pela posicio cldssica, que antecipa a existéncia de um mecanismo ou fator geral
chamado pensamento divergente.

Uma andlise semelhante foi feita considerando os totais de cada fator tradicional
(fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboragéio), valendo-se da soma da pontuaciio obtida
para cada uma das quatro provas, segundo os critérios de Yamamoto. O objetivo dessa andlise
foi o mesmo da anterior, ou seja, observar como se relacionam as varidveis tradicionais,

quando iscladas das provas de onde foram extraidas.

Tabeln § - Fatores ¢ saturagies obtidos com base na soma dos resuktados da
classificagho das quatro provas, segundo critérios de Yamamoto.

Variavel Fator 1
Elaboragiio
Fiexibilidade
Fluéncia
Ofi.ginalidade

Da mesma forma que na andlise anterior, também observamos a extracdo de um tnico
fator, composto por todas as varidveis cléssicas, que consegue explicar 90,4% da varifincia. A
saturacfo € alta e homogénea nas quatro varidveis, o que permite considerar, com mais for¢a
que no caso anterior, a interpretacio no sentido da existéncia de um fator geral ou habilidade
central, responsdvel pela criatividade. Ou seja, novamente, constatamos o aparecimento do
pensamento divergente da posicio clssica.

Diferentemente dos resultados obtidos com os critérios de Torrance, os critérios de
Yamamoto parecem comoe que mais consistentes com a idéia da existéncia de um fator geral,
pois a saturagfo € muito alta nas quatro varidveis, e consegue explicar a quase totalidade da
varidncia. Além disso, a varidvel elaboragfo parece melhor contextualizada nos critérios de
Yamamoto do que com os de Torrance. A partir desses dados fica muito nitido o fato de que
os critérios de Yamamoto podem ser considerados methores que os de Torrance: por um lado,
pela quantidade de varifincia explicada e, por outro lado, pela homogeneidade das saturacdes
das distintas varidveis. De certa forma, isso pode explicitar a menor quantidade de fatores, em
relaciio a Torrance, nas andlises anferiores.

O estudo seguinte finaliza as andlises com apenas os dados das classificacBes
cldssicas. Na tabela 9 podem ser observados os resultados da andlise fatorial, considerando os
totais para cada fator tradicional (fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboracéo), em razdo

das pontuacgdes obtidas pelos critérios de Torrance e de Yamamoto, em cada uma das quatro

140



provas, com vistas a uma comparagfo entre as varidveis, independentemente do contetddo de

sua proveniéncia.

Tabelas ¥ - Fatores ¢ saturagdes obtidos com base nas somas dos resultados da classificacio
das quatro provas, segundo critérios de Torrance e de Yamamoto.

Varidvel Classificacio Fator 1
Elaboragio ‘Torrance
Yamamoto
Flexibilidade Torrance
Yamamoto
Fluéncia Os dois
Originalidade Torrance
Yarmamoto

Voltamos a observar que, quando considerados os totais para cada varidvel cldssica,
independentemente do conteido, extrai-se um tnico fator que consegue explicar 79,7% da
variincia. A diferente saturaciio observada na varidvel de elaboragio na classificacio de
Torrance, mais baixa que as outras, se mantém como quando avaliada individualmente. As
outras varidveis apresentarn uma saturacdo alta e homogénea. No entanto, o fator extraido
consegue explicar menos da varifincia que o fator encontrado apenas com os dados de
Yamamoto, Nesse sentido, o grau de pureza do fator detectado a partir dos critérios de
Yamamoto € muito maior.

O resultado indica que, gquando considerados os totais para cada varidvel, os quatro
fatores cldssicos agrupam-se num Unico fator, o que nos permite manter a suposicio da
existéncia de um Gnico fator geral (pensamento divergente) responsavel pela criatividade, que
manifesta-se quando considerados os resultados independentemente dos contefidos nos quais
se aplica. Também & possivel destacar que os resultados permitem confirmar que as duas
classificages estdo medindo o mesmo fendmeno, de maneira semelhante, ou seja, que tanto
os critérios de classificagio de Torrance quanto os de Yamamoto, permitem chegar a

resultados similares.

Concluindo a primeira parte das andlises, ou seja, quando consideradas sé as
classificactes segundo os critérios de Torrance e de Yamamoto, podemos dizer, por um lado,
que constatamos que as varidveis apresenfaram uma tendéncia a se agrupar em fatores em
funcdo dos conteddos proprios de cada prova e, num nivel mais geral, em funcdo da forma

verbal ou figural das provas, ou do mecanismo de resolucéio, verbal ou de execugiio, do que de
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acorde com a hipétese da posicio cldssica da criatividade, pela qual os fatores extraidos
deveriam ser quatro: fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaborag@io. Deve-se ressaltar que,
gquando utilizados os critérios de Torrance, foi possivel constatar a extragio de um fator
independente dos conteddos das provas, que agrupou a varidvel elaboragio das provas verbais,
e que foi o tnico indfcie da existéncia de um fator no sentido classico. No entanto, nio se
pode esquecer que a avaliagio da elaboragfio, nas provas verbais, € opcional para Torrance.
Por outro lado, quando consideradas as varidveis cldssicas independentemente do
contetido, observamos a exfracfio de um dnico fator, explicando uma porcentagem alta da
varifincia, que nos levou a pensar na existéncia de um fator ou mecanismo geral, responsavel
pela criatividade, que adapta-se aos ftracos particulares de cada problema, através de
mecanismos secunddrios, estreitamente ligados aos conteidos, que se manifesta quando

considerados os resultados no total. Esse fato confirma o aparecimento, previsto pela posi¢ao

cléssica, do chamado pensamento divergente, que € considerado come o responsdvel principal
pela produgio de respostas originais, através de quatro mecanismos que ndo sfo outros que as
quatro varidveis utilizadas nos critérios de avaliagio das provas, ou seja, fluéncia,
flexibitidade, originalidade ¢ elaboragio.

E importante destacar que nfio existem maiores diferengas entre as classificacbes
obtidas através dos critérios propostos pelas duas posicdes cldssicas, ou seja que € possivel
dizer que os dois critérios permitemn classificar as respostas dos sujeitos da mesma forma,
ainda que os critérios de Yamamoto expliquem mais e melhor os resultados e a criatividade

observada pelo instrumento de medida.

Na segunda série de andlises, que passa-se a relatar, incluimos, junto aos resultados
das classificacBes cldssicas, os resultados da classificacio segundo a adaptacio dos critérios
piagetianos. Primeiramente, considerou-se os resultados obtidos para cada fator tradicional
(fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboragio), em cada uma das quatro provas, pela
classificacio de Torrance, e os resultados da classificagdo segundo os critérios adaptados de
Piaget, para cada prova.

0 objetivo dessa andlise é, obviamente, avaliar se existem relacOes entre as diferentes
formas de classificar as respostas dos sujeitos e, consegiientemente, verificar a validade de
nossa hipdtese, no nivel empirico, segundo a qual, as duas avaliam o mesmo fendémeno com

critérios operacionais muito similares. Os resultados sdo apresentados a seguir.
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Tabela 19 - Fatores e saturagbes obtidos com base na classificacfio das qiatro provas, segundo critérios de Torrance ¢ Piaget.

Prova Classific. | Varidvel Fator I ' Fator 3 | Fator 4
Circulos Piaget Total 10745 10077
Torrance | Flaboragio 031351 18743  ,10059| -,03845
Flexibilidade -,01373 M3578 1 -,10708
Fluéncia 06185 L06576 01156
Originalidade | 08802 128461 -,03331
Usos nile usuais ma Total L4356 L9571 A7218
Torrance | Elaboragio -082761 02785
Flexibilidade -,00990 L9678 | 2107
Fluéncia 01594 11476] 07436
Originalidade -,009838 08311 13888 1
Fluéncia de Exp. | Piaget Total , 18212 ,00391 06463
Torrance | Flexibilidade ,10420 19476 L5088
Fluéncia L9158 - 04121 L5087
Conseqligncias Piagel Total 11464 | -,18079
Torrance | Blaboraglio ,03450 -, 11801
Flexibilidade ,11970 10987 -,17705
Fluéncia 04802 053941 -15461
Originaiidadc 07631 -,16892

Na tabela 10 pode-se observar a extragdo de cinco fatores, ou seja, guando
acrescentadas as varidveis da classificaciio piagetiana, a andlise fatorial produz mais um fator
em relagdo aos resultados da classificagio de Torrance individualmente. Se atentarmos para as
saturaghes maximas de cada varidvel (acima de .60) podemos observar que, no fator 1,
agrupam-se a varidvel piagetiana e todas as varidveis classicas das provas de Usos nfo usuais
e de Conseqiiéneias, com exceclo da elaboragdo; no fator 2, a varidvel piagetiana e as
varidveis classicas da prova de Circulos, também excetuando a elaboracfio; o fator 3, agrupa a
variavel piagetiana e as duas varidveis cldssicas da prova de Fluéncia de expressio; o fator 4,
inclui a elaborago das provas de Usos nlo usuais e de Conseqiiéncias; ¢, finalmente, o fator 5
inclui a elaboragfio da prova de Circulos.

s fatores extraidos, da mesia forma que nas andlises anteriores, nfo foram puros, ou
seja, observam-se saturagbes menores, mas significativas (entre .20 e 47), de algumas
varidveis em vérios fatores. S8c 08 casos encontrados em: a varidvel piagetiana da prova de
Circulos, no fator 3 ¢, negativamente, junto a flexibilidade da mesma prova, no fator 3; a
vartdvel piagetiana e todas as varidveis cldssicas da prova de Usos niio usuais, com excegio da
claboracio, no fator 5; a flexibilidade da prova de Usos ndo usuais, no fator 4; a variavel

piagetiana da prova de Conseqiiéncias, nos fatores 2 e 3; as varidveis fluéneia e originalidade



da prova de Conseqiiéncias, no fator 3; e, a varidvel fluéncia da prova de Fluéncia de
expressio, no fator 1.

O primeiro fato a destacar é que a inclusfio dos resultados obtidos pela classificaciio
segundo os critérios adaptados da teoria piagetiana produziu uma modificacio na
configuragdo fatorial, acrescentando um fator adicional e acabando com a pureza do fator que
agrupava, exclusivamente, as varidveis da prova de Circulos. As classificagOes piagetianas
possuem elementos comuns com as cldssicas, mas também diferenciados que acabam por se
associar, formando esse fator adicional e mudando as caracteristicas gerais da matriz fatorial.
Também deve-se ressaltar a diferencia¢@o da elaboracio da prova de Circulos, antes ao lado
das outras varidveis da mesma prova.

Se consideradas as saturagOes mais altas, observamos que, para as quatro provas, 0s
resultados da classificagfo adaptada dos possiveis agrupam-se junto as varidveis cldssicas de
Torrance e que, esse agrupamento, se produz para cada prova, o que indicaria a existéncia de
uma comunalidade nos conteddos e ndo nos fatores indicados pela posicio cldssica como
mecanismos responsaveis pela producio de respostas originais, mantendo a mesma tendéncia
que quando considerados os resultados da classificagdo cldssica separadamente. A tendéncia
das provas verbais de se interrelacionarem exclusivamente, se dilui com a incluso das
varidveis piagetianas, pois varidveis de provas verbais, comecam a saturar em fatores onde
também saturam varidveis da prova de Circulos.

Lembramos que, nas andlises anteriores, a elaboracdo das provas verbais, nas trés
provas nas guais foi avaliada, se diferenciou das outras varidveis, formando um fator
exclusivo. Agora observamos que, além de se repetir esse fato, ¢ possivel observar a
diferenciaciio de um outro fater onde satura fortemente a elaboragdo da prova de Circulos, que
antes se mantinha junto as outras varidveis. Cabe destacar que esse fato reforga o indicio de
uma possivel diferenciagfio da elaboracfo em relaciio e em fungio do contetdo. Considerando
a posicao classica, a elaboragiio deveria se diferenciar das outras varidveis, e nfio de si mesma,
por diferengas no contetido (verbal vs. figural).

As saturagOes menores da varidvel piagetiana em todas as provas, com excegio de
Fluéncia de expressiio, indicariam uma tendéncia a se relacionar, a estar presente, a juntar os
fatores, comportando, assim, wm carfter mais geral que as varidveis classicas, claramente
diferenciadas em fungfo do conteiido das provas. Ja as saturagGes menores das varidveis
cldssicas das provas de Conseqiiéncias e de Fluéncia de expressdo mantém as inter-relacdes

entre provas que comportam contetidos verbats. Também as saturacOes menores das varidveis
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classicas no fator 5, indicam uma relacdo com a elaboracio da prova de Circulos, que
manifesta-se em sentido oposto & varidvel piagetiana dessa prova.

A respeito de nosso objetivo, pode-se dizer que, aparentemente, a classificagio
segundo a adaptacio dos critérios piagetianos € comum, pelo menos uma parte significativa,
aocs critérios de classificagdo colocados por Torrance. O agrupamento da classificagio
plagetiana com as varidveis clissicas, na mesma prova, € uma evidéncia disso, mas nido
definitiva, pois resta explicar a aparicio do quinto fator. No entanto, nas duas classificacGes a
resolugho explica-se, principalmente, pelo conteido de cada prova, pois é a tendéncia
observada nas saturagOes mais altas de cada varidvel.

Resuminde, deve-se registrar o fato de que a inclusio dos critérios adaptados da
posicio piagetiana produziv maior dispersdo e uma modificacio da configuracdo dos

resultados segundo a classificacdo de Torrance, e que, mesmo assim, os fatores continuam

apresentando uma marcada tendéncia a agrupar as varidveis em fungdo das provas e néo dos
fatores tradicionais da criatividade, com excec¢do do caso da elaboracfo, ainda que ela mesma
se diferencia em dois fatores, segundo o contetido verbal ou figural.

A tabela 11 apresenta os resultados da mesma andlise que no caso anterior, sé que
utilizando a classificacfio segundo os critérios colocados por Yamamoto, quando considerados
os resultados obtidos para cada fator tradicional (fluéncia, flexibilidade, originalidade e
elaboragdo), em cada wma das quatro provas, e o resultado obtido na classificagdo segundo a
adaptacio dos critérios plagetianos, para cada prova. O objetivo foi o mesmo que na andlise
anterior, ou seja, observar se existe comunalidade nas varidveis envolvidas, o que indicaria
que podem ser explicadas pelos mesmos mecanismos cognitivos.

Os resultados obtidos neste caso apresentam-se mais claramente definidos que os
obtidos com os dados extraidos da classificagio segundo os critérios de Torrance.
Nitidamente, observamos gue formaram-se quatro fatores, correspondendo cada um deles com
cada uma das provas. Se considerarmos as saturagdes mais altas (acima de .70), achamos que
o fator 1, agrupa todas varidveis da prova de Usos ndo usuais; o fator 2 todas as varidveis da
prova de Conseqiiéncias; o fator 3 todas as varidveis da prova de Circulos, mesmo
considerando que a varidvel piagetiana ndo atingiu um nivel de saturacfo tdo alto, mas foi o
mais elevado que apresenton; ¢ o fator 4 todas as varidveis da prova de Fluéncia de expresséo.
Deve-se ressaltar que todos os fatores incluem a varidvel piagetiana, com saturacdes nos

mesmos patamares que as varidaveis cldssicas.
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Tabela 11 - Fatores ¢ saturagties ohtidos comn base na classificagiio das quatro provas, segundo critérios de Yamamoto ¢ Piaget.

Prova Classific, Yarigvel Fator 1 | Fator 2 | Fator Fator 4 |
Circulos Piaget Total 03620 ,14150
Yamamoto | Elaboracio 07761 04262

L5119

Flexibilidade | ,06133 |-,04311 L0505
TFluéncia ,03039 05755 06675
Originalidade | - 00188 13456

09762 |,11597
02215 |,14863
05778 | ,14051

Usos nfo usuais | Pinget Total
Yamamoto | Elaboracio
Flexibilidade

Fluéncia 02347 L4911
(riginalidade ,04495 11940
Fluéncia de Exp. ﬁi_zigat Total 17477
Yamamoto | Flexibilidade L7187
Fluéncia L0702 _
Consegiiéncias Piaget Total 18608
Yamamote | Elaboracio 19132
Flexibilidad 14413
luéncia
Originalidade | 492

Se considerarmos as saturagOes menores, mas ainda significativas (entre .20 ¢ .52), de
cada varidvel, observamos que todas as varidveis classicas da prova de Usos nao usuais e de
Fluéncia de expressdo, saturaram significativamente no fator 2, assim como todas as varidveis
classicas da prova de Conseqléncias, saturaram significativamente no fator 1. Também
observamos que a fluéneia da prova de Fluéneia de expressdo saturou no fator 1, e a
originalidade da prova de Conseqiiéncias no fator 4. Além disso, foi possivel observar uma
saturagio significativa da varidvel piagetiana da prova de Circulos no fator 4, e da varidvel
piagetiana da prova de Conseqiiéncias no fator 3.

Novamente, a inclus@io dos resultados da classificagio segundo os critérios adaptados
da posigio plagetiana, modificou a configuracio fatorial obtida quando analisados unicamente
os resultados da classificagiio segundo os critérios de Yamamoto, acrescentou um fator
adicional e diluin a pureza do fator que agrupava as varidveis da prova de Circulos, com o
acréscimo da varidvel piagetiana da prova de Conseqliéncias,

Considerando a saturagfo mais alta de cada varidvel, observamos que, em todos os
casos, a varidvel piagetiana se agrupou com as varidveis cldssicas em fungio do conteddo de
cada prova. E interessante destacar que, quando analisados os resultados da classificacdo de

Yamamoto, sozinhos, achou-se apenas trés fatores, o primeiro deles incluindo as provas de
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Usos nfo usuais e de Conseqiiéneias e que, agora, quando incluidos os resultados da
classificacfio adaptada da piagetiana, apareceu um quarto fator, separando essas duas provas.

Os resultados da classificacdo piagetiana agruparam-se com os resultados de
Yamamoto, em um arranjo de um fator para cada prova, resultando uma configuracioc que
poderia indicar, confirmando os resultados antertores, que o surgimento dos fatores, até agora,
continua sendo em funcio dos conteddos das diferentes provas e ndo em fungio dos quatro
fatores propostos pela posigio classica, e que, os critérios de classificagfo das duas posicdes
estiio avaliando o fendmeno de uma maneira similar, ou seja, que os mecanismos implicitos
para sua resolucio parecem ser 0§ mesmos.

Algumas saturagbes menores (entre .20 e .52) continuam mostrando uma inter-relagiio
entre os fatores que agrupam as varidveis das provas verbais e, esse fato, pode ser interpretado
na mesma direcdo que quando avaliados os resultados da classificagiio de Torrance e Piaget,
indicando que as provas verbais, quando avaliadas segundo os critérios classicos,
compartilham mecanismos na hora de criar livremente, mas que se diferenciam de acorde com
seu conteddo. Entretanto, a pureza do fator relacionado 4 prova de Circulos, com o acréscimo
da classificacfio segundo os critérios adaptados da posiciio piagetiana, ndo pdde ser mantida,
pois esse mesmo critério apresentou saturago, ainda que menor, nesse fator.

No geral, quando acrescentados os resultados das classificagdes cldssicas aos
resultados obtidos da classificaciio com os critérios adaptados da posiciio piagetiana foi
captado que as configuractes resultantes da andlise fatorial mudaram, se comparadas com as
configuragbes obtidas com os resultados das classificacdes cldssicas separadamente.
Comparando as duas configuragbes, em ambas as situacSes (Yamamoto e Torrance),
observou-se que quando acrescentada a classificagio piagetiana, houve, por um lado, a
extragio de um fator adicional, € por outro, uma mudanga na configuracio do arranjo fatorial.
No caso do critério de Torrance, esse fator adicional sé diferenciou a elaboragio da prova dos
circulos, que anteriormente se mantinha junto as outras varidveis da prova. No caso do critério
de Yamamoto, o fator adicional separou as provas de Usos ndo usuais da de Consegiiéncias,
retirando um fator para cada uma delas, mas nfio diferenciou a elaboracio como um fator
independente.

Apesar da mudanga da configuracio fatorial, ao adicionar-se a classificagdo piagetiana,
ndo se produziram modificacBes substanciais, no que tange a explicacio do fendmeno. Cada
{ator continuou sendo formado em funcfio do contetido de cada prova e nio em funcio dos

fatores classicos, com a excecio da elaboragio na classificagio de Torrance. As classificacGes
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piagetiana e classica, ndo apresentaram grandes diferencas no que se refere a avaliacio dos
resultados nas provas cldssicas de criatividade.

Os resultados das andlises, considerando as classificactes de Torrance, Yamamoto e
Piaget, considerando os resuliados obtidos para cada fator tradicional (fluéncia, flexibilidade,
originalidade e elaboragdo), em cada uma das quatro provas, e o resultado obtido na
classificacao de Piaget, para cada prova, sdo apresentados na tabela 12. Evidentemente, o
objetivo € o mesmo das duas andlises anteriores, pois busca-se a indicacao da existéncia de

comunalidade nos fatores exiraidos estatisticamente.

Tabels 12 - Fatores e saturagBes ehtides com base na classificagiio das quatro provas, segundo critérios de Torrance, Yamamoto e Piaget.

FProva Varigvel Classificacio | Fator 1 | Fator 2 | Fator 3 | Fator 4 | Fator 5 | Fator 6 |
Circulos Unica Piaget 07748 | 08957 06421
Elaboracio Torrance 115461 -,02019 097071 ,00497
Yamamoto N36731 08277 L8624 1 04095 .
Flexibilidade { Torrance 050291 -,04128 36261 - 113271 06795
Yamamoto 057311 -.03731 ,11396 | -05799 1 01979
Fluéncia Torr € Yama 003501 ,09095 L6499 02883 01913
Originalidade | Torrance L9736 04008 126511 - 05336 -,14623
Yamamoto 037661 12150 142031 08492 | 09062
Usos ndo Unica Piaget ,08539 J4266) 104781 12807
usuais Elaborago Torrance 06493 | 05794 -,03793
Yamamoto 027911 131701, -,04030
Flexibilidade | Torrance LO13411 11931 ,13476] 04842
Yamamoto 06935 | 125681 ,04135] 02073
Fluéncia Torr ¢ Yama 033641 13245 0009561 -,02154
Originalidade | Torrance 008691 102441 07425} 01291
Yamamoto 1 0578 105191 07606 -04125
Fluéncia de  § Unica Piaget 119431 130461 18806 -,02923
CXPressio Flexibilidade | Torrance 137 148751 11706 01102
Y amamoto L4384 02439
Fluéncia Torr e Yama |- 24206] 27645 .11 02633
Conseqliéncia | Unica Piaget ,19610 -, 02207
Elaboragio | Torrance 03044
Yamamoto L3667 17918 00778
Flexibilidade [ Torrance L8601 (15520 085131 01061
Yamamoto L1266 13637 152721 -,03178
Fluéncia Torre Yama 030721 181591 019051 -,00535
Origimalidade | Torrance -01659] ,19733] ,04298| ,00015
Yamamoto 4 -,02861¢1 ,18274| -,08550) -,02816

As informacGes apresentadas na tabela 12 mostram caracterfsticas muito parecidas
com as observadas nas andlises anteriores. Observou-se que quando considerados s6 os

resultados segundo os critérios de Yamamoto e de Torrance, obtiveram-se cinco fatores, e
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agora, acrescentados os resultados da classificacio segundo os critérios adaptados da posicéo
piagetiana, detectaram-se seis fatores.

Se considerarmos apenas as saturagOes mais altas das varidveis (acima de .65)
captamos uma configuraciio, segundo a qual temos o fator 1, que agrupa a varidvel adaptada
dos critérios piagetianos e todas varidveis cldssicas da prova de Usos nio usuais, apesar da
elaboraciio de Torrance apresentar baixa mas significativa saturagfio; o fator 2, composto pela
variavel piagetiana e todas as wvaridveis classicas da prova de Conseqiiéncias, incluindo a
elaboracio de Torrance com saturacio baixa mas significativa; o fator 3, com as varidveis da
prova de Circulos, mesmo tendo que ressaltar que a classificagio piagetiana, apesar de ter a
sua saturagio mais forte nesse fator, ndo estar no nivel de saturag@o das outras varidveis, e a
elaboragio de Torrance ter saturac@o baixa mas significativa; o fator 4 composto por todas as
varidveis, tanto cldssicas, como a piagetiana, da prova de Fluéncia de expressdo; o fator 5
agrupando a elaboragdo, na classificagdo de Torrance, das provas de Usos ndo usuais e de
Conseqiiéncias; e, o fator 6, composto pela varidvel elaboragido da classificacao de Torrance,
na prova de Circulos, e pela varidvel piagetiana da mesma prova de Circulos, com saturagio
negativa, apresentando um dos valores mais altos dessa variavel.

Os resultados nfio apresentaram uma configuragdo com fatores puros. Quando
consideradas as saturacBes mais baixas, mas significativas (entre .20 e .45), observamos que
as varidveis da prova de Conseqiiéncias, incluida a piagetiana e excetuando a elaboraco, além
da fluéncia da prova de Fluéncia de expressio e da elaboragio de Torrance, da prova de Usos
nfio usuais, saturaram no fator 1; todas as varidveis cldssicas da prova de Usos ndo usuais,
além da flexibilidade de Yamamoto e a fluéncia da prova de Fluéncia de expressio, e da
elaboraciio de Torrance da prova de Conseqiiéncias, saturaram no fator 2; a varidvel
piagetiana da prova de Circulos saturou no fator 4 e, negativamente no fator 6; a varidvel
plagetiana da prova de Conseqiliéncias saturou nos fatores | ¢ 3; a elaboraco da classificagio
de Yamamoto, da prova de Circulos, saturou no fator 6; e, a elaboragio de Yamamoto, da
prova de Conseqiiéncias, saturou no fator 5.

Como caracterfstica comum as andlises anteriores, observamos que a inclusio dos
resultados da classificagdo segundo os critérios adaptados da posi¢fio piagetiana, produziu
uma mudanca na configuracio fatorial e a apariciio de um fator adicional, mas que ficaram
mantidas as caracteristicas principais, diferenciando a elaboragidc segundo o contetido da

prova,



Considerando as saturacbes mais altas de cada varidvel, observamos que, nos tragos
gerais da matriz fatorial, os primeiros quatro fatores correspondem-se com cada uma das
quatro provas, sendo um fator para cada uma delas. Os dois restantes dividem a varidvel
elaboraciio, na classificagiio de Torrance, do mesmo jeito que quando analisados sé os
resultados de Torrance e Piaget, agrupando, um deles, a elaboraciio das provas verbais, ¢ o
outro, a elaboraciio da prova de Circulos. E possivel dizer que, nos tragos gerais, é mantida a
configuracio de um fator para cada prova, agrupando-se, as varidveis, em fun¢do do contetido
de cada prova e nao dos fatores propostos pela teoria classica. Persiste, também, a
diferenciaciio de dois fatores que incluem a elabora¢do quando aplicados os critérios de
Torrance, $6 que diferenciando-se em func@o do contetido da prova. Os presentes resultados
reconfirmam a idéia de que as trés classificagdes medem o fendmeno de forma similar, e que
ndo se verifica a presenga dos guatro fatores propostos pelas posi¢des cldssicas, com excecio
da elaboragio.

(uando consideradas as saturagbes baixas, mas significativas {(entre .20 ¢ .45), pois,
igual que nas andlises anteriores, nflo se obtiveram fatores puros, as interpretacOes se mantém
na linha das ja feitas, observando, por um lado, uma inter-relagfio dos fatores que agrupam as
varidveis das provas com contelddos verbais, representada pelas saturacdes de menor
intensidade, e mantendo a idéia de que, as trés provas, compartitham mecanismos cognitivos
em funcio do seu contetido verbal.

Por outro lado, para explicar a saturag@o negativa e alta da classificacdo piagetiana da
prova de Circulos no fator 6, aquele que nucleia a varidvel elaboragdo da classificagio de
Torrance, também na prova de Circulos e, com menor intensidade a elaboragdo, na mesma
prova, segundo a classificacdio de Yamamoto, temos que lembrar que, na adaptagio dos
critérios piagetianos, consideramos que a prova de Circulos impde uma restri¢io i criagdo,
tendo o sujeito que se enfrentar com a pseudo-impossibilidade (evitar o fechamento
gestaltico) que impde o circulo inicial, enquanto que, nas ouiras provas, a criagdo acontece em
forma totalmente livre. Levando em conta esses dados, podemos pensar que a elaboragfo se
caracteriza em sentido oposto a possibilidade de superar as restricdes que implicam as pseudo-
impossibilidades.

Finalmente, observamos que as varidveis piagetianas das provas de Circulos e de
Conseqliéncias saturam em vérios fatores, indicando tracos mals gerais que as cldssicas e
apresentando uma tendéncia a se relacionar com mais fatores, a uni-los. Ressalte-se que a

inclusio das varidveis piagetianas diferencia uma parte da variavel elaboracio de Yamamoto,
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na prova de Conseqiléncias, agrupande-a com a elaboragio de Torrance, fato que indicaria a
existéncia de aspectos comuns, até agora, ndo revelados nas outras analises.

A seguir apresentaremos os resultados da andlise fatorial, considerando os totais
obtidos para cada um dos fatores cldssicos (fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboragio)
através da soma dos resultados de cada uma das quatro provas, segundo a classificacao de
Torrance, ¢ os totais segundo os critérios piagetianos. Estes dltimos foram classificados em
criacio livre e criacfio mals restrita, pois os critérios de avaliacio foram distintos, sendo o de
criaco livre uma aberfura sem restrigdes, para as provas verbais (Usos ndo usuais,
Conseqiiéncias e Fluéneia de expressdo), e o de criagfic mais restrita, criaglo livre com
superagio de pseudo-impossibilidades perceptivas ou gestélticas, para a prova de Circulos. O
objetivo desta andlise € averiguar como as quatro varidveis tradicionais se relacionam, ao se

prescindir dos conteddos de onde sdio provenientes, com os dois critérios de classificagio

adaptados das provas piagetianas.

Fabela 13 - Patores e saturagdes obtidos com base na soma da
classificagao das quatro provas, segundo critérios de Torrance, ¢ Plaget.

Classificacio Variavel Fator 1 | Fator 2
Torrance Elaboragio
Flexibilidade 10361
Fluéncia
Originalidade
Piaget Criacdo livre
Criacfio mais restrita

Neste caso observamos a formacgio de dois fatores. O fator 1, que consegue explicar
63,4% da varincia, agrupa todas as varidveis, das duas classificacbes, com uma saturacio
significativa, e o fator 2, gue explica 17,6% da variincia, agrupa a varidvel elaboragio e,
negativamente, a criagiio mais restrita da classificagfio piagetiana. No total, os dois fatores
conseguem explicar 81% da varidncia, uma porcentagem muito alta.

Se considerarmos as saturages mais altas (no caso mais de .60), achamos que, no
fator 1, agrupam-se a criacéo livre da classificagdio piagetiana e as variaveis cldssicas, com
excegdo da elaboragio; e no fator 2, a elaboragdo de Torrance e a criacio mais restrita da
classificaciio piagetiana.

Hsses dados permitem supor que, o fator 1 se caracteriza principalmente pela criagfo

livre, mas que o fato da criaglio restrita apresentar uma saturacio significativa nesse fator,
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implica ainda uma necessidade de superagdo de pseudo-impossibilidades. No fator 2
observamos uma relacfio inversa da criago mais restrita, com a varidvel elaboracio de
Torrance. Os dados mostram que na medida que uma progride, a outra retrocede, o que
indicaria um funcionamento inverso do mecanismo. No caso da criagio mais restrita, o sujeito
enfrenta-se com a dificuldade imposta pela forma circular e, portanto, diferencia-se da
elaboracfio no sentido de que o sujeito que tem dificuldades para superar essas pseudo-
impossibilidades, tem wm bom desempenho na elaboragio. Lembremos que o critério de
elaboracfo outorga pontos extras as respostas, em funciio da quantidade de detalhes adicionais
que apresenta.

Temos que lembrar que, quando analisados os resultados totais para cada fator, na
classificaciic de Torrance, s6 apareceu um Unico fator. Quando acrescentados os resultados
segundo a classificagio adaptada dos critérios piagetianos, observamos a aparicio de um
segundo fator que diferencia os mecanismos que permitem explicar a resolugdo de problemas
de criatividade, ou, em outras palavras, a producdo de respostas originais.

Apresentaremos, a seguir, os resultados da andlise fatorial, ao considerar-se as somas
das pontuacdes obtidas para cada um dos fatores cldssicos (fluénceia, flexibilidade,
originalidade ¢ elaboragiio), em cada uma das quatro provas, segundo a classificacdo de
Yamamoto, e os totais das provas de acordo com a classificagio adaptada dos critérios

piagetianos, divididos da mesma forma que na andlise anterior, € com o mesmo objetivo.

Tabela 14 - Fatores e saturagdes obtidos com base na soma da
classificagiio das quatro provas, segundo critérios de Yamameto ¢ Piaget.

Classificacao Variavel Fator 1
Yamamoto Elaboragéo
Flexibilidade
Fluéncia
Originalidade
Piaget Criagfio livre

Criaciio mais restrita

Na tabela 14 podemos observar a formagio de um tnico fator, que consegue explicar
73,7% da varidncia, com uma alta saturacio em todas as varidveis, sendo um pouco inferior,
mas alta, a varidvel de criagio mais restrita na classificagiio segundo os critérios adaptados da

teoria plagetiana. Lembremos que quando analisados os resultados de Yamamoto
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individualmente tinha aparecido, também, um Unico fator, fato que se mantém apds
acrescentados os resultados da classificacio piagetiana.

Esse resultado facilita a interpretagio de que o mecanismo psicolégico que permite a
explicagio do fendmeno € o mesmo, tanto para os critérios piagetianos, quanto para os de
Yamamoto. Deve-se considerar que a menor saturacao da varidvel de criaco mais restrita
permite moanter a idéia de que talvez seja necessario um outro mecanismo cognitivo, diferente,
para resolver problemas com niveis de restrigdo diferentes.

Os resultados nos levam a afirmar que o fator detectado, valendo-se desses dados,
mostrou-se, novamente, muito mais consistente e homogéneo que a configuracio fatorial
quando utilizados os dados de Torrance. Ainda que a variincia explicada seja menor que a
observada quando analisados os resultados da classificagdo segundo os critérios de

Yamamoto, isoladamente, continua sendo alta.

Finalmente, e para terminar as andlises dos resultados obtidos pelas classificaces,
apresentaremos, na tabela 15, os resultados da analise fatorial, quando considerados os totais
obtidos para cada um dos fatores cldssicos (fluéneia, flexibilidade, originalidade ¢
elaboragio), na soma dos resultados obtidos em cada nma das quatro provas, segundo a
classifica¢io de Torrance e de Yamamoto, além dos totais para as provas segundo a adaptacio
dos critérios piagetianos, e com a classificagdo aplicada nas duas dltimas anélises. O objetivo

foi averiguar como as quatro varidveis tradicionais e as piagetianas se relacionam.

Tabela 15 - Fatores ¢ saturages obtidos com base na soma da
classificagio das quairo provas, segundo critérios de Torrance, Yamamoto e Piaget,

Classificactio Variavel Fator 1| Fator 2§
Piaget Criagfio mais restrita 987
Criacfo livre
Torrance ¢ Yamamoto | Fluéncia
Torrance Elaboragido
Flexibilidade
Originalidade
Yamamoto Elaboracio
Flexibilidade _
Originalidade A0201

Os resultados apresentados na tabela 15 mostram a formacfio de dois fatores que
conseguem explicar 82,2% da varidncia. O fator 1, explica 70% e o fator 2, 12,2%. Todas as

varidveis apresentam uma alta saturacdo no fator 1. Além disso a varidvel de criacdo mais



restrita da classificacic piagetiana, com satoracdo negativa, agrupa-se com a varidvel
elaboracio da classificagiio de Torrance e, com saturagio menor, mas significativa, com a
variavel elaboraco da classificacio de Yamamoto, no fator 2.

Ao considerar as saturagdes mais altas (no caso acima de .65) voltamos a encontrar
uma clara divisfio dos fatores, da mesma maneira que, quando analisados os dados da tabela
13, Temos o fator 1, composto por todas as varidveis, com excecfio da elaboragfio na
classificaciio de Torrance e criaciio mais restrita da classificagio piagetiana, que agrupam-se
no fator 2. Também conseguimos observar a relagfo inversa entre as duas varidveis do fator 2.

As saturacOes menores, mas significativas (entre .23 e .51), das varidveis elaboracio
de Torrance e criaglo mais restrita da classificacfio piagetiana, no fator 1, sustentam a
explicagio, de que o fator 1 caracteriza-se, principalmente, pela criagdo livre, incluindo, com

menor intensidade, a possibilidade de superar pseudo-impossibilidades. A elaboragio na

classificacio de Torrance, acompanhada de uma saturacdo menor da elaboracdo, na

classificacio de Yamamoto, representam indicios da aparicio de um fator no sentido cléssico,
que se opde a possibilidade de superar restrigdes na criacfo, fato este, indicado pela saturacio
negativa da variavel de criagdo mais restrita no fator 2.

Quando analisados juntos os resultados das classificagSes de Torrance ¢ de
Yamamoto, observamos a formacio de um dnico fator. Agora, ao acrescentar as varidveis
obtidas pela classificagdoe segundo critérios adaptados da posigéo piagetiana, descobrimos que
urn 80 fater ndo consegue explicar o fendmeno. Evidentemente, os resultados mostram que
temos que aceitar a existéneia de mecanismos comuns que explicam, nas trés posicdes, a
producfio de respostas criativas, apesar de serem dois os fatores extraidos. Observa-se,
também, que a varidvel de criagio mais restrita da classificagio adaptada dos critérios
piagetianos, pode ser explicada pela existéncia de um outro mecanismo, compartilhado
também pela elaboragéo clissica, mas em sentido oposto.

Deve-se comentar o fato de que a varidvel elaboragfio, na classificacio segundo os
critérios de Torrance, sempre se diferencia das outras varidveis, constituindo um fator
separado, ou, quando compartitha urn fator com as outras varidveis cldssicas, tem uma
saturacfio significativa, mas inferior as observadas no resto. Essa regularidade constitui o
tinico indicio da existéncia de um fator no sentido cldssico. A elaboraciio, na classificagio de
Torrance, apesar de ser considerada opcional pelo autor € a tnica que se diferencia e
independe dos conteiidos das provas. Esse fato se mantém quando acrescentados os resultados

da classificacfio piagetiana, sO que € possivel observar, em todos os casos, que a relaciio entre
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a elaboracido de Torrance € inversa & varidvel piagetiana de criagfio mais restrita. Ademais, a
elaboracdo segundo os critérios de Yamamoto, também se diferenciou juntando-se a ela em
fator diferenciado do resto das varidveis cldssicas, ainda que com uma saturacio menor.

Outra diferenc¢a produzida pela inclusdo das varidveis piagetianas, foi a diferenciagiio
da elaboragéo da prova de Circulos em outro fator, enquanto que antes se mantinha junto as
outras varidveis da mesma prova. Uma caracteristica interessante, foi que, apesar da
diferenciaciio, independentemente do conteido da prova, nfo se juntou a elaboracdo das
provas verbais, senfic que apresentou uma tendéncia a formar um fator adicional,
relacionando-se inversamente com a varidvel piagetiana da prova de Circulos.

Os resultados das andlises incluindo as classificacbes adaptadas dos critérios
piagetianos caracterizaram-se pela extracdo de um fator adicional, modificando as
configuragbes fatoriais obtidas sem elas. Mas essas mudancas n3o tiveram grandes
conseqii€neias sobre as interpretagbes dos resultados, pois os fatores continuaram
apresentando a tendéncia a se agruparem em funciio dos contetdos das provas e a se dividirem
mais globalmente segundo a forma verbal ou figural. As varidveis piagetianas, apesar de se
mostrarem mais gerais e com uma tendéncia a relacionar os fatores, quando consideradas as
suas saturacGes mais altas, agruparam-se com as varidveis cldssicas, com sua mesma

tendéncia de fazé-lo em fungfo do contetdo da prova.
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CAPITULO 6

CONCLUSOES

Antes de iniciar a discussdo dos resultados € necessdrio colocar algumas
consideractes, de cardter metodoldgico, que impordo certas restricfes as conclusdes que

estabeleceremos em seguida.

Fundamentalmente, temos que considerar as dificuldades em aceitar nossa adaptaciio
dos critérios piagetianos como tendo total equivaléncia com os critérios de Piaget, pois
existern algumas diferencas que fazem com que seja dificil assumi-los plenamente como fais.
Por um lado, ja comentamos que as provas piagetianas foram criadas para avaliar o nivel dos
possiveis de criancas e ndo de sujeitos acima de I8 anos e, por outro lado, temos que
considerar as restrices que impbe a prépria prova fatorialista pois, como também foi
colocado anteriormente, 86 0s possiveis hipotéticos e atualizdveis podem ser avaliados pelas
provas cldssicas aplicadas, pois tanto o possivel dedutivel quanto o exigivel, ambos
relacionados As estruturas l6gico-matematicas, ndo seriam estimulados pelas instrugtes
abertas das provas de pensamento divergente, nas quais nio é possivel encontrar uma f{inica
solugdo. A teoria piagetiana enfoca esse processo como a procura de um tipo de possivel
especial, determinado, tanto por pressdes externas a ele, quanto pelas estruturas I6gico-
matematicas, chamado possivel exigivel, no sentido de que existe s6 um resultado possivel.
Dessa forma o8 indicios de possiveis nflo foram analisados em toda sua extensio, tal como

estudou Piaget. Assim, levando em conta esses fatos, devem ser consideradas as limitacGes e
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as restrigdes que se impoem aos nossos resultados e conclusdes. Posteriormente colocaremos

algumas possibilidades visando neutralizar esses problemas em futuros estudos.

Além disso, também devemos destacar que a prova cldssica adotada neste estudo
apresenta algumas limitagdes, pois, como também foi dito antes, ndo foram utilizadas as
baterias classicas de Torrance, Yamamoto ou Guilford para a avaliagfo da criatividade, sendo
que fratou-se de uma combinacdo de algumas provas extraidas delas, na qual incluiram-se
tanto provas de contetide verbal (Fluéncia de expressdo, Usos nfio usuais e Conseqliéncias)

quanto figural (Circulos}.

Feitas essas consideragdes que, de alguma maneira, delimitam os alcances do estudo,
centraremos agora nossa aten¢do no objetivo principal da pesquisa que, de forma geral,
consiste na constatagfio experimental da existéncia de algumas relagBes entre as posicdes
cldssica e piagetiana da criatividade, as quais jd foram analisadas num nivel puramente

tedrico.

A respeito disso, devemos lembrar que as relagbes mais comumente citadas, sfo
aquelas que destacam as grandes diferencgas, mais que as semelhangas, entre as duas posicdes.
J& colocamos que guando considera as formas de descriciio do processo criativo, Guilford,
principal representante da posicfio cldssica, o faz em fungio do desempenho dos sujeitos,
observado através da aplicacdo de provas e testes, reduzindo o processo criativo a quantidade de
pensamento divergenie, sendo este dltimo definido e avaliado em fungfio das caracterfsticas da
fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboragfio das respostas. Jd Piaget, através de andlise
qualitativa, avalia ¢ classifica os niveis de possiveis, em func¢io dos procedimentos analégicos
utilizados pelo sujeito, estabelecendo diferentes maneiras de criar, que correspondem a padides
evolutivos. Outra diferenca baseia-se no fato de que os dados de ambas posi¢des procedem de
situaghes experimentais bem distintas. As provas utilizadas pela posiciio cldssica sio de
aplicagio coletiva, sem controle sobre os procedimentos utilizados pelos sujeitos e centrados no
resultado ou produto final; enquanto que as provas piagetianas, caracterizam-se pela aplicagdo
individual ¢ pela avaliagiio das caracterfsticas dos procedimentos utilizados pelo sujeito.

Guilford, Yamamoto e Torrance procuram a descoberta dos fatores através dos produtos das
provas, enquanto que Piaget as utiliza para confirmar a existéncia e funcionamento de conceitos
estabelecidos teoricamente. Nao devemos esquecer que ¢ possivel achar diferencas, também no

suporte epistemoldgico das duas posigdes.
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Mas, em funcio do objetivo particular de nosso trabalho, tinhamos estabelecido,
também num plano tedrico, algumas semelhancas entre a posigio cldssica ¢ a piagetiana. Por
um lado, achamos que a maneira de avaliar os possiveis, definida por Piaget (1985), tinha uma
estreita semelhanca com a maneira cldssica de classificar a flexibilidade pois, enquanto que a
formagio de possiveis ¢ classificada evolutivamente, no geral, em consondncia com a
quantidade de categorias ou familias que o sujeito é capaz de conceber, a flexibilidade é
avaliada, por Torrance (1974), pela quantidade, pelo nimero de categorias diferentes
utilizadas nas respostas, e, por Yamamoto (1964) pela sucessio de categorias nio repetidas
que o sujeito usa em suas respostas. J4 a fluéncia, capacidade para produzir respostas, é
avaliada, tanto por Torrance (1974), quanto por Yamamoto (1964), simplesmente pelo
niimero de respostas, enquanto que Piaget considera, além da qualidade, a guantidade de
possivels que o sujeito e capaz de produzir, na determinagio do nivel evolutivo em que ele se
encontra. A elaboragdo, ou seja o detalhe com que € descrita cada resposta, tanto para
Yamamoto, quanto para Torrance, € observada por Piaget (1985) nas pequenas variagdes que

a analogia produz dentro de cada familia ou categoria de respostas.

Além desses pontos em comum, quando considerados os critérios especificos de
avaliagio, encontramos também outro tipo de semelhanga mais geral, quando se observa, no
nivel tedrico, que a propria definiclio de pensamento divergente, derivado da concepgiio
fatorialista definida por Guilford (1956, 1959, 1967), implica uma forma particular de
pensamento caracterizada por uma aberfura do pensamento na procura de muitas solugdes
diferentes a um problema determinado. Essa definicio tinha uma relacfio direta com a
concepgdo piagetiana de criatividade, a qual afirmava a existéncia de uma permanente
tend€ncia de abertura do sistema cognitivo, & procura de novidades que pudessem fornecer os

elementos necessdrios para seu completamento.

Foi, principalmente, em fungio dessas semelhangas, nos critérios e na tendéncia 3
abertura do sistema cognitivo, que tinhamos colocado a hipétese de que os critérios de
avaliagdo da criatividade, provenientes das teorias cldssicas e da piagetiana, aplicadas a um
instrumento da corrente fatorialista, classificam as pessoas da mesma forma e podem ser

explicados por um mesmo mecanismo.

Os resultados obtidos pelas andlises fatoriais, quando consideradas as pontuagdes da
classificagio segundo os critérios de Torrance, os de Yamamoto e os adaptados da teoria

piagetiana, nos permitivam observar, na populacio estudada, que os trés critérios de
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classificacdio utilizados avaliaram as respostas criativas dos sujeitos de forma semelhante, ou
seja, que os resultados das andlises fatoriais confirmariam a hipétese de que ambas as
posigBes, a cldssica, em suas duas formas, e a piagetiana, estudam o mesmo fendmeno com
critérios operacionais que se revelaram muito similares na classificacfio dos sujeitos, embora

fossem teoricamente definidos de maneira nitidamente distinta.

No geral, foi possivel observar em todos os casos quando acrescentados os resultados
das classificagbes segundo os critérios adaptados da teoria piagetiana aos resultados das
classificagGes cldssicas, juntas e separadamente, que houve uma tendéncia geral de todas as
varidveis em agruparem-se em fungfo dos contetidos das provas, mantendo-se as piagetianas,
quando consideradas as saturagGes mais altas, juntas 3s cldssicas, nos fatores que
caracterizaram cada uma das provas. As trés andlises confirmaram a hipétese de que as

classificagtes segundo os diferentes critérios, apesar de possufrem grandes diferencas no nivel

tedrico, na hora de avaliar as respostas classificaram os sujeitos da mesma forma,

Em acréscimo a essas constatagbes, observamos, nos resultados totais das
classificagbes segundo os critérios cldssicos e independentemente da prova da qual foram
extraidos, a formacdo de um fator dnico o que poderia ser considerado, seguindo as
colocagbes de Guilford, como evidéneia da existéncia do pensamento divergente, espécie de
Jator g da criatividade. No entanto, ao se acrescentar os resultados da classificagdo segundo os
critérios adaptados da posigiio piagetiana as configuragbes fatoriais sofreram algumas

pequenas modificacfes.

Para aprofundar a discussdio sobre a relagdo dos critérios cldssicos com os
piagetianos, quando independentes dos conteddos das provas, temos que lembrar que como os
critérios de classificagfio adaptados das provas piagetianas foram de dois tipos diferentes,
sendo um deles para a prova de Circulos, figural e de execugfio, e um outro, comum is trés
provas verbais, resolvemos diferencid-los para poder analisé-los junto com os fatores
classicos. Como o critério para as provas verbais levou em conta que o sujeito defronta-se
com uma tarefa de criagio livre, esse critério, utilizado nas trés provas verbais, foi chamado
de criagdo livre. Distintamente, como a prova de Circulos levava em conta que na sua
resolu¢do o sujeito tinha que enfrentar a pseudo-impossibilidade para romper o fechamento

gestaltico imposto pelas formas circulares, decidimos chamd-lo de criagdo mais restrita.
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A colocagio dos critérios adaptados da teoria piagetiana com os critérios classicos,
produziram configuragtes fatoriais diferentes, conforme foram juntados aos critérios de
Torrance, aos de Yamamoto ou acs dois comjuntamente, as quais, consegiientemente,
indicaram diferencas nas interprefactes psicoldgicas dos resultados. Quando analisados os
resultados de Torrance junto aos resultados dos critérios adaptados da teoria piagetiana, a
configuragdo fatorial mostrou-se com as mesmas caracteristicas que quando analisados os
resultados segundo os (s critérios. Nessas duas andlises observamos que a configuracio
forneceu uma clara divisio em dois fatores, agrupando, um deles, todas as varidveis, tanto as
classicas quanto as adaptagGes piagetianas, com saturagdo significativa; e o outro fator
agrupou a variavel elaboracio de Torrance e a criagfio mais restrita piagetiana, estando esta

tltima com saturacdo negativa.

O fator que agrupou todas as varidveis, caracterizado por uma saturacio maior da
criagio livre do que a varidvel de criagfo mais restrita, estaria indicando a necessidade de um
mecanismo fortemente caracterizado pela criagdo livre, ainda que comportando, com menor
mtensidade, a necessidade de superar restrigSes, criagdo essa que se orgamiza enquanto se
desenvolve, constituindo niveis diferentes . Isso reforcaria a posigio de Piaget, no sentido de
confirmar a tendéncia continua do sistema a se abrir na procura de novos clementos que
possam completd-lo e, simultaneamente, a de se organizar, num esfor¢o por resistir a entropia
que essa tendéncia acarreta, enquanto que a interpretacfio tedrica classica, depende de uma

constante abertura, mas nio de sua organizagfo.

Ja a configuragiio do outro fator, que caracterizou-se por apresentar uma saturacio
em sentido inverso das varidveis de elaboragio na classificacio de Torrance ¢ a de criacio
mais restrita adaptada da teoria piagetiana, implicaria a necessidade de um outro mecanismo
psicolégico para explicar o fendmeno. Para compreender as caracteristicas desse outro
mecanismo, que intervém nas respostas, € preciso lembrar que a avaliacio da elaboragio
segundo os critérios de Torrance, outorga pontos adicionais para cada detalhe acrescentado 3
resposta, enquanto que o critério adaptado da posicio piagetiana, para classificar a criacfio
mais restrita, avalia a possibilidade do sujeito de superar psendo-impossibilidades. A primeira
leitura desses dados indicaria que aqueles sujeitos que demostraram uma capacidade para
adictonar muitos detalhes nas respostas, apresentaram mwitas dificuldades para superar as
pseudo-impossibilidades. A interpretagfio mais profunda dessa relagiio, do ponto de vista da

teoria piagetiana, nos permite pensar que o fato de acrescentar detalhes ¢ equivalenie a fazer
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pequenas meodificagbes de uma resposta para produzir outra ou outras caracterizadas com
algumas pequenas diferengas, mas mantendo uma grande semelhanca com a resposta original.
Isso permite colocar a idéia de que a elaboragdo implica, estritamente, o uso do mecanismo da
analogia, no sentidoe piagetiano do termo, caracteristico dos niveis iniciais dos possiveis.
Assim, parece 10gico que se um sujeito caracteriza-se por utilizar a analogia como
mecanismo principal para produzir mais elaboracdo nas respostas, evidentemente, esse fato o
situa em wm nivel basico da evoluglo dos possiveis, o que, conseqlientemente, nio lhe
permite dispor de procedimentos mais elaborados para superar algumas pseudo-

impossibilidades percebidas nos objetos.

Diferentemente dessa sitnacdo, quando avaliados os resultados segundo os critérios
de classificacdo de Yamamoto, junto aos adaptados da teoria piagetiana, também
independentemente das provas, ou seja, avaliando 50 os resultados da soma dos totais para
cada varidvel, tanto clissica quanto piagetiana, constatamos que a configuracio fatorial
apresenton a extragdo de um tnico fator. B esse fator foi caracterizado por uma saturagfo
significativa de todas as varidveis, mas com menor intensidade da de criagfio mais restrita
piagetiana, o que, do mesmo modo que no case anferior, estaria indicande a necessidade de
um mecanismo fortemente caracterizado pela criagio livre, ainda que comportando, com
menor intensidade, a possibilidade de superar restrigbes. Deve-se destacar que essa seria a
interpretaciio do ponto de vista piagetiano, pois do ponto de vista clissico seria possivel
manter a afirmagio de que a exira¢io do dnico fator demonstra a existéncia do pensamento
divergente. Mas a questéio que importa, aquela que constitui uma parte de nossa hipétese, vé-
se confirmada, pois, apesar de que em todos o0s casos, um Unico fator néo foi suficiente para
explicar o total da varidncia, ficou demonstrado, com muita clareza, que ¢ mecanismo
cognitivo que explica a criatividade, € o mesmo, independente de serem os critérios de

avaliaglo cldssicos ou piagetianos.

£ em fungio desses dados, que podemos dizer que, na populacio estudada, os
critérios de classificagio da criatividade provenientes da posigio cldssica e da teoria
piagetiana, aplicados num instrumento do tipo caracteristico da corrente fatorialista,
classificam as pessoas de maneira muito aproximada ¢ que o fendmeno pode ser explicado

pelo mesmo mecanismo.

Além dos resultados estritamente relacionados ac objetivo principal do trabalho, foi

possivel enconirar alguns fatos interessantes, mais relacionados com as colocagdes da posicio
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cldssica. Assim, € preciso destacar que quando analisados os resultados das classificactes
segundo os critérios de Torrance e de Yamamoto, tanto individual quanto conjuntamente, foi
possivel observar que os fatores extraidos caracterizaram-se por agruparem as varidveis
cldssicas numa configuracio que indicou, em todas as andlises, uma divisfio em funcdo do
contetido das provas e nfo dos quatro fatores cldssicos. As matrizes fatoriais apresentaram um
fator, puro, para todas as varidveis da prova de Circulos ¢ oufros para as outras trés provas,
indicando uma tendéncia de agrupamento pelo contetido proprio de cada prova, ainda que
interrelacionados. No entanto, pdde-se observar, ainda, ¢ de forma mais geral, uma
distribuicdo em funcio da forma verbal ou figural das provas. Nossos resultados apresentaram
configuragSes inesperadas e até conflitantes & previsdo “tedrica” da posic¢io fatorialista,
segundo a qual deveria diferenciar os quatro fatores classicos do pensamento divergente, ou

seja, as variavels deveriam se agrupar em quatro fatores diferenciados, que seriam a fluéncia,

a flexibilidade, a originalidade ¢ 4 elaboragdo, € ndo em fung@o dos conteddos de cada prova.

Com a inclusido dos dados da classificacio segundo os critérios adaptados das provas
piagetianas, os resultados das analises mostram que a extracdo de fatores em funcio do
contetdo se mantém constante e regular, permitindo-nos confirmar que estdo avaliando as
respostas de forma semelhante. A pureza do fator da prova de Circulos, observada nas andlises
exclusivamente com os dados das classificagdes cldssicas, vé-se diminuida pela inchusfio da
varidvel piagetiana da prova de Conseqiiéncias, fatc que junto a outras saturacdes
significativas das varidveis piagetianas em vdarios fatores, indicaria gue a classificacéo,
consoante aos critérios adaptados da posiglo piagetiana, apresenta-se como mais geral que a
cldssica, com uma tendéncia a unir os fatores em Iugar de diferencid-los como o fazem o0s
classicos. Isso, de certa forma, significa dizer que a avaliacdo segundo os critérios adaptados
das provas piagetianas une, conecta os contetidos que os critérios fatorialistas separam. Por
outro lade, também se mantém a diferenciac@o mais geral, segundo a forma verbal ou figural

das provas.

Um fato dissonante a essa tendéncia geral das varidveis agruparem-se em funcio dos
contetidos das provas for a varidvel elaboragiio, na classificacio de Torrance, que se
diferenciou independentemente dos conteidos das provas, formando um fator isolado, no
sentido esperado pela posigio classica. Quando analisados os resultados das classificactes
cldssicas com as piagetianas, observamos também essa diferenciagdo da varidvel elaboracgio

da prova de Circulos que até o momento tinha-se mantido junto com o resto das varidveis em
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fungio do conteddo da prova. Além disso, essa diferenciacio ndo a agrupou no fator
representante da elaboracio das provas verbais, sendo que a colocou em um outro fator,
indicando uma distingfio da variavel elaboragfio segundo o conteudo geral da prova. Cabe
destacar que a elaboragiio ¢ critério considerado opcional na avaliacio das provas verbais de

Torrance,

Por sua vez, quando juntos, os resultados das classificages de Torrance e dos
critérios adaptados da teoria piagetiana, as varidveis de elaboracdo das provas verbais (Usos
ndo usuais ¢ Conseqliéncias) mantiveram-se agrupadas num fator independente dos conteddos
das provas, da mesma maneira que quando avaliados os resultados de Torrance
separadamente. O fato interessante foi que a variavel elaboracio da prova de Circulos, que
antes se mantinha agrupada com as varidveis da prova em um tnico fator, quando
acrescentados os resultados da classificagdo piagetiana, diferenciou-se em um outro fator
adicional e diferente daguele que agrupa a elaboracdo das provas verbais. Dessa forma,
constatou-se que, também a elaboraciio, mesmo independente do conteido da prova, se

diferencia segundo o contelido mais geral, seja verbal ou figural.

Mais interessante, ainda, ¢ que com a elaboracdo de Torrance na prova de Circulos,
agrupa-se a varidve} da classificagéo piagetiana, da mesma prova, mas com uma significativa
saturacdo negativa, Esse fafo repete-se quando avaliados os resultados segundo as trés
classificagtes (Torrance, Yamamoto ¢ adaptagdo piagetiana) de uma s6 vez, € com satura¢des

maiores das duas variaveis,

A interpretagio desses fatos € a mesma que foi fornecida para explicar as relactes
gerais entre o fator de elaboragio e a varidvel de criaglio mais restrita piagetiana, sendo que a
elaboragiio tem uma estreita e intima relagio com o mecanismo mais simples da analogia, em
oposigdo as condutas mais evoluidas que permitem superar pseudo-impossibilidades. Dessa
forma, o tinico fator - elaboragio - que se separou do contetdo das provas, podendo constituir-
s¢ e representar um indicador do que a teoria fatorialista acusa serem os componentes da
criatividade, pode ter, em uma visio piagetiana, uma interpretagio estranha. Em contrapartida,
os outros componentes, apesar de aderidos aos contetidos, parecem conter ndo apenas criacio
quantitativa como a elaborago, mas uma criaglo organizada qualitativa e quantitativamente

falando,
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Por sua vez, quando analisados os resultados da classificacio segundo os critérios de
Yamamoeto junto com os piagetianos, também observamos o surgimento de um fator
adicional, e uma mudanga na configuragfo fatorial, na gual as provas verbais de Usos nio
usuais ¢ de Conseqiiéncias, que antes compartilhavam um tnico fator, agora se diferenciaram
em um fator para cada uma. Esta mudanca nfio teve maiores efeitos sobre o arranjo, pois ainda
s¢ manteve o agrupamenio das varidveis em fungo do contetido de cada uma das provas, até
com maior nitidez e, também, mantiveram-se as inter-relagdes entre as varidveis das provas
verbais, permitindo cbservar a tend@ncia mais geral de divisfio de fatores em funcio da forma
verbal ou figural das provas. As varidveis piagetianas tiveram um comportamento semelhante
ao observado na andlise anterior, pois quando levada em conta suas saturages mais altas,
agruparam-se junto as cldssicas, em funcio do contetido de cada prova, e quando levadas em

conta suas saturacfes mais baixas, ainda que significativas, mantiveram a tendéncia de unir

fatores em vez de diferencii-los.

No geral, os resultados obtidos na pesquisa, contradizem a predig@o feita pela posi¢do
clissica, de que, quando aplicada a analise fatorial, ha extra¢fio de quatro fatores diferenciados
(fluncia, flexibilidade, originalidade e elaboracgio) responsaveis pela produgiio das respostas
criativas. Bm todas as andlises que incluem os resultados das classificacbes das respostas
segundo os critérios classicos, além dos critérios adaptados das provas piagetianas, pdde-se
observar que as varidveis agrupam-se em fatores em funcfio dos contetidos préprios de cada
prova, e em funcio de duas formas gerais (verbal e figural) nfio apresentando, em nenhum
caso, o arranjo caracteristico da posi¢io cldssica, com os fatores de fluéncia, flexibilidade,
originalidade e elaboragio de cada uma das provas. Todas as andlises mostraram uma
configuragdo em funcio do conteido, com a excegiio de um fator isolado para explicar a
elaboragio nas provas verbais da classificacio de Torrance,

Observamos que, quando colocados os resultados obtidos pela classificacio proposta
por Torrance, encontramos guatro fatores: um que explica as provas de Usos nfo usuais e de
Conseqliéncias, com excegiio da elaboraciio, um outro para a prova dos Circulos, outro para a
prova de Fluéneia de expressio, e o ultimo, que explica a elaboragfio, das provas verbais. Os
resultados fornecem suporte para aventar a possibilidade de que os mecanismos cognitivos
para resolver provas deste tipo, nos sujeitos da nossa amostra, se diferenciam, por um lado,
em funcio de dois contefidos gerais, verbal ou figural e, por outro lado, e mais

2

especificamente, segundo os contetdos proprios de cada uma das provas. E necessdrio
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destacar que se observou a diferenciag¢do do fator de elaboragio para as duas provas verbais na
qual foi avaliada, constituindo o dnico indicio a favor da posiciio cldssica.

Quando analisados os resultados obtidos pela classificacio com os critérios de
Yamamoto, observamos a formacio de trés fatores, um a menos que na classificacdo de
Torrance, bem nitidos e diferenciados, permitindo-nos sustentar a mesma colocacio anterior,
pois se obteve uma configuracio semelhante, observando o agrupamento de todas as varidveis
das provas de Usos nfo usuais e de Conseqiiéncias em um Gnico fator, wm outro para as
varidveis da prova de Circulos e ouiro para a prova de Fluéncia de expressiio. Também existiu
uma clara comunalidade entre as trs provas verbais, ou seja, nos dois fatores verbais. Fsses
resultados permitem rejeitar a posigio da proposta tedrica cldssica, e manter a idéia da
existéneia de um mecanismo que atua em fungfio dos conteddos. Lembremos que na

classificacéio de Yamamoto, a elaboraciio manteve-se junto as outras varidveis de cada prova,

sem se diferenciar no sentido classico do termo,

As caracteristicas diferentes dos resultados permitem afirmar que o critéric de
classificaciio de Yamamoto revelou-se mais consistente, homogéneo e, assim, mais confidvel
que o de Torrance. Essa apreciacio justifica-se pelo fato de que as andlises fatoriais facilitaram a
extracdo de menos fatores nas provas aplicadas, com um (nico fator puro para a prova de
Circulos (figural) e dois fatores altamente relacionados para as outras tré€s provas, de contetido
verbal. Também porque, quando analisados os dados independentemente das provas, a
classificacdo de Yamamoto conseguiu explicar uma porcentagem bem mais alta da varifncia do
que a de Torrance.

Hsses dados nos levam a supor que os quatro fatores cldssicos nfo seriam
independentes, como proposto pela teoria, sendo que dependeriam estreitamente do contetido
no qual sfo aplicados, e os quatro, estariam altamente relacionadas entre si. Assim, o0s
resultados seriam congruentes com a primeira colocag@io de Guilford, na qual, a producho
divergente constitui um fator no modelo do Intelecto, e ndo com a posiciio posterior onde
afirma que os quatro fatores sio responsdveis por ele. Esse fator da produgiio divergente, em
nossos resultados diferencia-se segundo os conteddos nos quais so aplicados. Assim, os
resultados confirmariam essa primeira posigio, pois foi possivel observar que se diferenciam
fatores para as provas de Usos e de Conseqiiéncias, que parecem trabalhar com um mesmo
contetido, para a prova de circulos, que implica um contetido diferente, e um outro para a

prova de Fiuéncia. Consoantes com as primeiras posicdes de Guilford (1956), existiriam
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habilidades paralelas ¢ diferenciadas para manipular material concreto (ou figural), material
verbal ou material simbdélico (sernintico), que € o que parece acontecer neste caso.

Na concepcio de Guilford (1956, 1959, 1968), além do pensamento divergente e
convergente, existem outras categorias de fatores intelectuais centrais, como a infeligénceia ¢ a
memoria envolvidas no processo criativo. Assim, as habilidades da inteligéncia ocupam-se da
descoberta, reconhecimento ou compreensdo das informagoes de virias formas, e as habilidades
da memdria referem-se & fixacio e retencfo das informactes. Para Guilford, as habilidades da
memoria tem wma indireta, mas importante, influéncia na producio criativa. Esta suposicio nfio
poderia ser rejeitada pelos novos resultados dado que indicam que os fatores comprometidos na
prova s conseguem explicar uma parte da varincia observada. No entanto, esse resultado pode
ser interpretado como que existindo um outro mecanismo cognitivo, responsavel pela explicagdo

do restante da varidncia, que poderia ser o fator da inteligéncia, ou o da memdria, embora os

resultados obtidos neste trabalho ndo indiquem qualquer direcdo.

Devemos ressaltar que o fato dos quatro fatores cldssicos nido terem sido detectados em
nossos dados podem apenas colocar sérias ddvidas nas afirmagdes dos tedricos classicos da
criatividade. No entanto, € necessdria a realizagdo de outras investigacGes, pois temos que
considerar que nenhuma das provas clissicas foi aplicada em sua totalidade, pois a nossa prova
“clissica” esteve formada por duas provas verbais, das sete aplicadas na forma verbal do TTCT
de Torrance, ¢ das cinco do MTCT de Yamamoto; por uma prova das trés aplicadas na forma
figural do TTCT e do MTCT; e por uma prova de fluéncia ideacional, da bateria de Guilford.
Estudos posteriores deverdo considerar a possibilidade de utilizar uma ou mais das provas

cliassicas, em sua totalidade.

Voltando aos resuliados, achamos gue os de nosso estudo foram interessantes no sentido
de mostrar que a determinagio estatistica dos quatro fatores cldssicos do pensamento divergente,
se existe, nio foi encontrada. E isso € surpreendente pelo fato de que revelou-se inconsistente o
critério aceito pela comunidade cientifica hd mais de trinta anos e que € utilizado pela maior
parte dos cientistas que pesquisam na drea. Procuramos na literatura pesquisas que tivessem
tentado confirmar a existéncia dos quatro fatores cldssicos, mas ndo achamos nenhum estudo
que tivesse esse objetivo. Também ndo foi possivel encontrar os resultados dos estudos de
Guilford, com base nos quais ele postula a existéncia dos quatro fatores responsiveis pela
producio do pensamento divergente. Nem Torrance, nem Yamamoto apresentam evidéncias ou

resultados nesse sentido. Ou seja, na literatura € possivel achar uma quantidade considerdvel de
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pesquisas que utilizam o TTCT, mas nenhuma que tente confirmar a existéneia empirica dos

quatre fatores cldssicos nos resultados das provas.

Evidentemente, se certo, trata-se de um resultado importante para muitas areas do
conhecimento. Entretanto achamos que os resultados de nosso estudo nfio sdo concludentes pois,
como ja foi dito, apresenta algumas limitacGes impostas pela metodologia, Nio obstante, sdo
suficientes para incentivar a montagem de novos estudos para se avaliar a possibilidade
descontinnada por este estudo. Seria importante se pudéssemos afirmar, com pouca margem de
ditvidas, que durante trinta anos, os cientistas confiaram cegamente em um instrumento que, se
0s nossos resultados ndo puderem ser refutados, ndo tem fundamentagfio ou validade empirica

alguma.

Tinhamos dito que ¢ ponto de vista tedrico da posiglio classica da criatividade tinha
nmiwitas semethangas com o paradigma behaviorista, no sentido de que néo sdo especificados os
mecanismos pelos quais o processo criativo “forma” o produto criado. A posicio cldssica,
derivada, entfio, de uma ideologia associacionista, apresenta alguns indicios sobre a origem do
produto criativo, sugerindo a existéncia de um processo associativo que liga palavras, idéias,
conceitos, etc., mas sem especificar as formas pelas quais as associagfes sfio produzidas, Ou
seja, ndo dispomos de uma base tedrica que nos permita interpretar porqué os quatro fatores do
pensamento convergente nio se apresentaram nas andlises realizadas. O tinico dado concreto, no
que respeita & fundamentagiio tedrica da posic@o cldssica, € a existéncia de um pensamento
divergente e outro convergente, que sugerem a aceitacio, pelo menos inconsciente, de varidveis
intervenientes entre o estimulo e a resposta, pois o fato de falar-se em diferentes formas de
organizar os elementos cognitivos implica na existéncia de processos psicolégicos endégenos.
Mas temos apenas essas informagGes e, portanto, torna-se muito diffcil a tarefa de interpretar os
resultados obtidos em nossa pesquisa, a partir desse paradigma. A preocupagio fundamental
deles fot o estudo do fenGmeno, a partir dos desempenhos observados nos sujeitos, fato que nio
¢ possivel discutir, pois os resuliados nfio nos permitem afirmar que as provas cldssicas
utilizadas ndo medem a criatividade, sendo sé que fluéncia, flexibilidade, originalidade e
elaboracdo provavelmente ndo poderiam continuar sendo os determinantes de uma producio

criativa,

A caracteristica psicométrica da abordagem classica, encontra-se exposta as criticas
apresentadas no Capitulo 1, a respeito das dificuldades referentes & validade e confiabilidade que

apresentam os modelos derivados de tratamentos estatisticos. A determinacfio dos constructos
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tedricos a partir dos desempenhos observados nos sujeitos, o estabelecimento de modelos
arbitrarios (ndo confirmados pelos dados experimentais) e um  interesse notadamente

psicomélrico parecem ser 0s pontos salientes da abordagem classica da criatividade.

Assim, a caracterfstica geral das posi¢des cldssicas a respeito da criatividade ¢ a caréncia
de explicaciio das condicBes ou processos que permitam o aparecimento de um produto criativo.
Cabe destacar que Guilford, na sua primeira aproximacio ao processo criativo, dispunha de um
modelo tedrico, no qual tentava antecipar os fatores causais da criatividade, em termos da
composigio do sistema cognitivo. Mas, tal como ja foi comentado no capitulo 1, e que vale a
pena lembrar, a andlise fatorial sugeriu a existéncia de muitos fatores ndo previstos no modelo

inicial do sistema cognitivo de Guilford.

Atenuando a critica radical da posi¢ao clissica da criatividade, € interessante colocar
uma questdo muito importante: a posicao cldssica ¢ a piagetiana revelaram-se igualmente
efetivas e similares na classificaciio dos sujeitos criativos. Ou seja, os resultados mostraram
que os critérios globais de Torrance, Yamamoto e os adaptados da teoria piagetiana foram
muito semelhantes na hora de classificar a criatividade dos sujeitos. Embora a predicio do
aparecimento dos quatro fatores ndo se confirmou, é claro que os critérios, na pritica,

cumprem com o seu objetivo principal, que € a classificagio da criatividade dos sujeitos. Esse

fato € demostrado pela comunalidade observada em todas as andlises fatoriais realizadas.

Uma opgao que deveria ser considerada no planejamento de estudos futuros na drea, a
fim de eliminar algumas dividas sobre os procedimentos aplicados e a conseqiiente validade dos
resuliados, além de permitir uma confirmagado dos resultados obtidos aqui, € a de aplicar, em
uma amostra de sujeitos de diferentes faixas etdrias, as provas originais, ou seja, o TTCT de
Torrance, a bateria de Guiiford ou o TTCM de Yamamoto, além das ja conhecidas provas de
possiveis elaboradas por Piaget. Assim poder-se-fa testar tanto a validade de nossa adaptacfio
dos critérios piagetianos para provas verbais e fatorialistas e para sujeitos de idade superior aos
18 anos, quanto confirmar se os quatro fatores propostos pela posicio cldssica realmente sejam

resultado de uma andlise fatorial, ou seja, podem ter sustentagdo empirica.

Finalmente, ¢ apesar de todos os problemas detectados neste estudo, um fato ndo pode

ser negado: os critérios adaptados das provas piagetianas estdo fortemente associados aos
classicos, permitindo-nos dizer que medem o mesmo fendmeno de forma praticamente igual.

Mas, levando em conta o déficit tedrico da posicéo cldssica e a marcante tendéncia das varidveis

168



adaptadas dos critérios piagetianas de caracterizar um mesmo mecanismo da criatividade,

acreditamos que seria necessario detalhar um pouco mais esses fatos.

De certa forma, nesse ponto este trabalho pode mais contribuir, no sentido de mostrar
que a posiglo tedrica e 05 consitrucios que embasam as provas, a respeito da criatividade, da
produciic de novidades, de Piaget, podem ser vélidas para explicar a sensibilidade de
instrumentos psicométricos que se preocupam, fundamentalmente, pelos aspectos quantitativos
da producio da novidade, neglicenciando o aspecto qualitativo, e fornecendo uma explicagéo

coerente dos mecanismos que intervém no processo criativo.

Fica claro que o processo de criatividade nfio € tio simples como colocado pela posicio
classica, no sentido que representa unicamente uma abertura na procura de intimeras respostas
que possam fornecer a solucdo de um problema, seniio que se trata de um processo de base

biol6gica. De uma tend@ncia ou disposigio natural do sistema cognitivo do homem, que o leva &

procura de novos elementos para poder completar um espaco que se amplia na medida que os
incorpora, complementado por uma tendéncia continua de organizacdo e restruturagdo desse

espago para evitar a entropia gerada pela continua incorporagio de informacgio.

K ainda, € interessante destacar que o mecanismo responsavel pela criatividade implica
em um enriquecimento ¢ um desenvolvimento qualitativo complexo e regular. A partir de uma
indiferenciacio inicial, entre o real o possivel e o necessério, envolvendo a existéncia de pseudo-
impossibilidades, os possiveis, caracterizados por uma mebilidade continua, produzem novas
formas que os levam a uma evolugio do seu préprio mecanismo, permitindo a superacdo das
impossibilidades e da indiferenciacio inicial, e gragas ao procedimento baseado em pequenas
diferencas e grandes semelhangas, chegar a compreensio do nimero ilimitado e organizado de

soluges possiveis,
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