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RESUMO

Este estudo focalizou-se na pesquisa da
manifestacdo criativa no Ensino Superior.
Especificamente, trabalhou-se com estu-
dantes universitarios de cursos diferentes
(Artes e Letras), tomando dimensdes cogni-
tivas usualmente associadas a criatividade
(variaveis independentes) e dois tipos de
realizacgdo criativa - a elaboracdo de textos e
de posters (variaveis dependentes). O prin-
cipal objectivo foi o de investigar difer-
encas, em termos cognitivos, entre estu-
dantes avaliados como muito e muito pouco
criativos. Consequentemente, tais difer-
encas poderiam indicar contribuigdes da
cognigdo para uma realizagdo criativa eleva-
da. Os resultados encontrados viriam, entdo,
a revelar uma conjugacio particular de var-
iaveis significativa na distingdo dos grupos
extremos avaliados e semelhante para
ambos os tipos de producdo criativa. Os
principais contornos da condug@o deste
estudo, assim como a caracterizagdo e inter-
pretagdo da conjugacdo cognitiva encontra-
da, serdo o contetido deste trabalho. Tentar-
se-4 ainda reflectir aplica¢des dos resultados
encontrados para o contexto educativo.

ABSTRACT

What cognitive dimensions can differenti-
ate low and high creative performances in col-
lege students? And consequently, what cogni-
tive dimensions can define a very creative stu-
dent? These are the main questions concerning
this paper. This study analysed college students
of Arts and Literature results on different cog-
nitive variables usually associated with creativ-
ity (independent variables) and two kinds of
creative products - texts and posters (dependent
variables). Results show a specific conjugation
of cognitive dimensions (figurative reasoning,
divergent thinking, insight, and problem-find-
ing) which differentiate extreme creative per-
formances in both kind of creative products.
These results are dicussed considering general
theories and the relevance of cognitive and non-
cognitive dimensions to explain creative pro-
duction. We will try to discuss pragmatic ideas
into the educational context too.
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INTRODUCAO

Como referiu Feldman (1988), a
expressdo criativa € um fenomeno raro. E é
raro, para este autor, porque resulta de uma
exigente co-incidéncia. Para acontecer cria-
tividade, terdo de estar presentes, no indivi-
duo que cria e no meio que o circunda, diver-
sas facetas em simultineo. Por um lado, é fun-
damental a consideracdo de aptiddes; por
exemplo, o dominio de uma ou varias lingua-
gens cognitivas (figurativa, numérica, verbal,
musical,...), como nos descreve ‘Gardner
(1983; 1996), linguagens essas operacional-
izaveis em respostas convergentes e, sobretu-
do, divergentes, como esquematizou Guilford
(1986). Por outro, o conhecimento que se vai
adquirindo devera conciliar o aprofundamen-
to numa area do saber e a interacc¢do de infor-
magcio proveniente de 4reas distantes (Barron
& Harrington, 1981; Gardner, 1996). Por
outro lado ainda, a motivagdo face ao trabal-
ho criador tem de ser:elevada e, se ndo exclu-
sivamente, predominantemente intrinseca
(Amabile, 1996).

H4 também um conjunto de caracteristi-
cas de personalidade e de percurso de vida
frequentemente identificado em pessoas
avaliadas como criativas (Simonton, 1987;
Russ, 1993; Pufal-Struzik, 1996; Wechsler,
1998), assim como modos de funcionamento
cognitivo enfatizando particularidades como
a amplitude e flexibilidade perceptiva
(Haensley & Reynolds, 1989; Smith &
Amnér, 1997), a activagdo mnésica mais
forte que o habitual (Colvin & Bruning,
1989; Necka, 1994) ou a procura de associ-
acdes remotas entre informagdo (Martindale,
1989). Finalmente, esta simultaneidade exi-
gente de condigdes contém ainda o eco da
avaliaciio que recaird sobre o trabalho pro-
duzido, isto ¢, nada é criativo sem ser olhado
como tal, e todos os avaliadores (profes-
sores, criticos, publico em geral,...) sdo
influenciados por oscilagdes valorativas de
um contexto socio-historico que os ultrapas-
sa (Simonton, 1987; 1997).
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Criatividade corresponde, entdo, a mani-
festagdo de uma complexa conjugagdo e tal
complexidade pode tornar artificial qualquer
tentativa de entendimento deste conceito a
partir de orientagdes parcelares. Por exemplo,
Isaksen (1987), ao comparar a criatividade a
um diamante, sublinha a pobreza de se
focalizar o olhar em apenas uma das suas fac-
etas. Contudo, julga-se que muita exploragdo
havera ainda a fazer nas diferentes facetas da
criatividade para que, posteriormente, o
movimento da sua integracdo possa acontecer
de uma forma mais rica. Um exemplo
refor¢ador desta crenga vem-nos de Sternberg
e Lubart (1995) que, apesar de proporem um
esquema explicativo da. criatividade envol-
vente de diversas variaveis (personalidade,
conhecimento, aptiddes,...), alertam para que
tais esforcos de compreensdo globalizante
ndo impegam o surgimento de abordagens
especificas (Sternberg & Lubart, 1996).

Com tal preocupa¢do de aprofundar
especificidades para que a explicacdo da com-
plexidade cada vez mais se consolide, este
artigo focalizar-se-a na dimens@o cognitiva da
criatividade. Suportar-se-4, entdo, numa per-
spectiva que toma a criatividade como forma
particular e fundamental de resolucdo de
problemas (cf. Glover & Ronning &
Reynolds, 1989). Tal perspectiva, a um nivel
pragmatico, parece encerrar potencialidades
importantes para o dominio da Educacio.
Explorar a resolugdo de problemas, ¢ decor-
rentemente, o ensino-aprendizagem, em par-
ticularidades que ndo sublinham a produgdo
de respostas convergentes e, frequentemente,
pré-determinadas, pode enriquecer bastante
objectivos, metodologias e conteudos ai tra-
balhados. Descobrir como a percepgdo, a
atencio, a memoria, a representacdo da infor-
magcdo, o estabelecimento de relagbes ou a
metacogni¢io podem servir a manifestagéo
criativa sera, assim, mostrar um outro lado da
medalha da aprendizagem: conciliando a con-
vergéncia com a divergéncia, a aquisigdo de
informagdo com a critica, a resposta com a
formulagio do problema, a logica com a cri-



acdo (Haensley & Reynolds, 1989; Sternberg
& Lubart, 1995).

A um nivel tedrico, de esfor¢o de com-
preensdo face a complexidade contida numa
producdo criativa, também a abordagem da
Resolugédo de Problemas parece ser vantajosa.
Muitos trabalhos tém, recentemente, apostado
na descoberta das etapas e dos processos que
medeiam as caracteristicas de quem cria ¢ as
do produto ja criado, sendo esta aposta sobre-
tudo feita no Ambito cognitivo (cf. Glover,
Ronning & Reynolds, 1989; Sternberg &
Davidson, 1995; Necka & Kalwa, in press). A
procura dos mecanismos cognitivos da cria-
tividade parece ser entdo uma das formas
privilegiadas de objectivar a criatividade
enquanto Processo, tomando aqui o esquema
sobejamente conhecido dos quatro P’s (pro-
duto, processo, pessoa e press ou influéncia
‘social) apontado por Rhodes em 1961 mas
actualmente adoptado por variados autores
(cf. Morais, 2001).

Este trabalho procurara ser assim mais
uma contribui¢do para tal esforco de objecti-
vacdo na compreeensdo da criatividade.
Procurara analisar influéncias de variaveis
‘cognitivas na distin¢do de desempenhos cria-
tivos de jovens adultos (em quem, a nivel
desenvolvimental, a realizagdo criativa tera
estabilizado - cf. Torrance, 1975; Cropley,
1994). Especificamente, pretendera a identifi-
cagdo de uma conjugagdo de variaveis cogni-
tivas que maximize a diferenciagdo entre
desempenhos criativos extremos, ou seja, pre-
viamente avaliados como muito bons e como
muito fracos.

Vamos, entdo, definir os principais con-
tornos dessas variaveis independentes do
nosso estudo, sendo todas elas apontadas na
literatura como associaveis a produgdo criati-
va. Comegemos pelo raciocinio analdgico.
Este formato de processamento informativo e
de consolidagdo da resposta insere-se, fre-
quentemente, na concepcdo tradicional de
inteligéncia (Almeida, 1988; 1994). Por sua

vez, e desde a década de 60, t€m sido explo-
radas as relagdes entre tal realizacdo cognitiva
mais convergente (frequentemente avaliada
em valores de Q.L) e a criatividade (cf. De la
Torre, 1993; Sternberg & Lubart, 1995). Nao
sendo os resultados encontrados nesta relagdo
sempre pacificos, conseguiu-se, contudo,
tragar a conclusdo de que a inteligéncia con-
vergente é necessaria embora insuficiente para
explicar a manifestagdo criativa (cf. Sternberg
& Lubart, 1995). Especificamente retomando
a resolugdo de analogias, verifica-se que estas
tém ilustrado intensamente actos criadores ao
longo da Historia. Actualmente, varios trabal-
hos investigam a sua incorporagdo no proces-
so criativo, por exemplo, na produgdo cientifi-

" ca (Dunbar, 1995; Isaak & Just, 1995). Pensar
- analogicamente parece entdo facilitar o levan-
. tamento de hipéteses (Clement, 1988), a ger-

acdo de alternativas (Isaak & Just, 1995), a
compreensdo de algo novo por algo familiar

(Eysenck & Keane, 1990) e, consequente-

mente, a resolugdo especifica de problemas de
insight (Dunbar, 1995).

Neste estudo, vai-se analisar o pensamen-
to analdgico tomando dois conteudos: o ver-
bal e o figurativo. Tais conteudos correspon-
dem as linguagens mais dominadas, em
principio, pelos individuos da nossa amostra
(estudantes universitarios de cursos de Letras
e de Artes). Ha que sublinhar, porém, que a
manipulagdo mental do conteudo figurativo,
ou a imagery, tem sido particularmente asso-
ciada a criatividade (Reed, 1996; Finke,
1997). Trata-se, segundo estes autores, de
uma forma de representar a informagao facil-
itadora da concretizagdo de conceitos abstrac-
tos, de uma maior velocidade de processa-
mento e de uma enorme flexibilidade na sua
manipulagdo, por exemplo, permitindo a
andlise de globalidades e detalhes, a previsdo
de consequéncias, o estabelecimento de
rotagdes, sinteses ou divisdes da informagdo
representada. Tais propriedades, por sua vez,
facilitam associa¢des velozes e inovadoras
entre 0o que esta sendo processado; logo,
facilitam a emissdo de respostas criativas.
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Outra variavel a estudar na diferenciacdo
de desempenhos criativos extremos corre-
sponde a producdo divergente de respostas.
Enraizada na Psicologia desde os trabalhos de
Guilford (1986), tem sido a dimensdo mais
associada - e mesmo mais confundida - com a
realizacdo  criativa  (Guilford, 1986;
Wakefield, 1991; Runco, 1992). Trata-se de
uma modalidade de resposta aos problemas
que visa a pluralidade, seja em termos mera-
mente quantitativos (fluéncia das respostas),
seja a nivel qualitativo (flexibilidade, origi-
nalidade e elaborac@o das respostas). Se, por
um lado, um historial de correlagSes signi-
ficativas entre esta variavel e a criatividade
marca os estudos feitos na drea; por outro, tais
correlacdes, em média, sdo baixas (cf.
Sternberg & Lubart, 1995). Falar em pro-
dugdo divergente de respostas (vulgarmente
nomeada como “pensamento divergente”) é
entdo, e como na inteligéncia, falar num
importante contributo mas nunca numa garan-
tia de producfo criativa. Mais uma vez, esta
dimensdo serd estudada na nossa amostra a
partir de contetidos verbais e figurativos.

Descobrir problemas - e ndo apenas resolvé-
los - ¢ uma outra faceta frequentemente associa-
da a cratividade, a qual também analisaremos
neste estudo (Getzels & Csikszentmihalyi,
1976; Dillon, 1992; Jay & Perkins, 1997).
Estamos a falar do conceito de problem-finding,
operacionalizavel em competéncias como
inventar temas, formular e prever situacdes
problematicas, colocar questdes, ser sensivel a
paradoxos, erros ou lacunas de informagéo, ou
deduzir problemas a partir do contacto com a
sua resolucdo (Arlin, 1974; Getzels, 1987,
Dillon, 1992). Estamos assim falar numa logica
inversa 4 que normalmente nos é exigida no dia-
a-dia e numa atitude de inovagdo e de critica
face ao que nos rodeia. Por uma questdo de
acessibilidade a instrumentos de avaliagdo desta
variavel, ela apenas viria a ser por nos estudada
a partir de contetdos verbais.

Resolvemos explorar ainda a influéncia da
resolucio de problemas por insight nas pro-
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ducdes criativas em causa. Desde o nascimen-
to do termo insight na Gestalt (Wertheimer,
1991) que ele tem ilustrado situacdes criativas
(ou de “pensamento produtivo”, como nesse
referencial tedrico eram mencionadas).
Resolver problemas por insight significa
encontrar a solugdo a partir de uma mudanca
subita da representagdo perceptiva ou cogniti-
va que inicialmente temos da situagdo contac-
tada, sendo isto feito a partir de um trabalho
de reestruturacdo da informacgdo (Duncker,
1945; Davidson, 1995; Weisberg, 1995).
Virios modelos (eg. Langley & Jones, 1988;
Seifert et al., 1995) apontam explicacdes para
esta reestruturagdo baseadas em etapas de
processamento informativo, salientando o
papel do pensamento anal6gico e da conju-
gacdo mnésica de informacdes longinquas
que lhe estd subjacente. Mais uma vez por
razOes ligadas aos formatos avaliadores, a res-
olucdo de problema por insight foi abordada
neste estudo apenas em fungdo de situacoes
verbais.

Por 1ltimo, e dada a existéncia de difer-
entes cursos superiores frequentados pela
nossa amostra, procurar-se-a escutar, junta-
mente com o0s processos anteriores, a
importancia do conhecimento adquirido por
quem cria (Mednick, 1962; Amabile, 1996).
Pressupde-se que esse conhecimento aqui
englobard uma diversidade de conteudos,
estratégias e competéncias veiculados pelos
contextos aacadémicos em causa, podendo ser
entdo tomado tal conhecimento como indi-
cador de um background de informagao usav-
el nos desempenhos criativos solicitados.

Falta-nos caracterizar as variaveis depen-
dentes desta investigacdo, ou seja, como foi
operacionalizada a avalia¢do da criatividade.
Uma pluralidade de tipologias de instrumen-
tos tem sido utilizada para este objectivo
(Hocevar & Bachelor, 1989); contudo, uma
pluralidade ainda maior de dificuldades vem
revestindo tais aplicagdes, sobretudo ao nivel
da validade de constructo e da validade de
critério (Milgram, 1990; Runco, 1993). A



avaliacdo da criatividade ¢ vista assim como
um contexto muito polémico.

Os instrumentos mais utilizados nessa
avaliacdo sdo os testes de producdo diver-
gente de respostas (Sternberg & Lubart,
1996), mas tal op¢éo tem sido fortemente crit-
icada porque o que neles ¢ avaliado ndo cor-
responde ao constructo da criatividade
(Brown, 1989; Runco, 1993; Sternberg &
Lubart, 1996). Tal confusdo tem vindo a
provocar entdo problemas ndo s6 face a vali-
dade de constructo mas também face a vali-
dade de critério, pois frequentemente sio
esses testes de produgdo divergente de
respostas os assumidos como medida de vali-
dagdo externa de testes semelhantes (preten-
samente avaliadores da criatividade) ou de
instrumentos como inventarios de personali-
dade criativa, de atitudes e interesses criativos
ou de acontecimentos biograficos. Por seu
lado, frequentemente s@o estes ultimos instru-
mentos (assim como escalas de avaliagdo
preenchidas por outros significativos ou auto-
relatos de produgdes criativas) os utilizados
na validag@o de critério dos testes mais estu-
dados no contexto da avaliacdo da criativi-
dade, como ¢ o caso do Teste de Pensamento
Criativo de Torrance (1990). A subjectividade
envolvida em tais formatos de avaliac@o (por
exemplo, no uso de auto-relatos sem provas
de reconhecimento publico dos produtos
relatados) ¢ ainda outra fonte de dificuldade
neste contexto de avaliacdo. Ndo se estd a
ultrapassar entdo, no contexto dos instrumen-
tos referidos, o estudo de meros correlatos
face a criatividade, estando ai apenas em
causa medidas de potencial e ndo de realiza-
¢do criativa (Brown, 1989; Hocevar &
Bachelor, 1989; Sternberg & Lubart, 1996).

Dadas tais dificuldades, actualmente
varios estudos t€m apostado nas vantagens da
avaliagdo de produtos criativos (e.g.
Sternberg & Lubart, 1995; Whitney &
Amabile, 1998). Esta forma de avaliag@o, seja
baseada fundamentalmente na operacional-
izagdo de critérios especificos (Besemer &

Quin, 1987) ou no consenso de peritos
(Amabile, 1996), permite uma validade
ecologica maior, ultrapéssa a fragilidade das
medidas de potencial e evita o efeito halo do
julgamento sobre pessoas (Russ, 1993;
Amabile, 1996; Runco & Charles, 1997). Foi
essa também a op¢do tomada neste estudo, no
qual era decisivo ndo confundir desempenhos
criativos com varidveis potencialmente
explicativas de tais desempenhos.

Por ultimo, importa esclarecer a incidén-
cia sobre realizagdes avaliadas como
extremas (muito pouco e muito criativas)
neste trabalho. Apesar de grande parte dos
estudos sobre criatividade (quotidiana) a con-
siderarem numa distribuicdo normal de resul-
tados, as explicagdes associadas a esse con-
ceito ndo parecem dirigidas a um nivel medi-
ano de desempenho, grau obviamente inclui-
do nesse tipo de distribuigdo. Tais explicagdes
passam intensamente pela originalidade, pelas
competéncias de reestruturacdo da infor-
magdo, pelo rompimento face a respostas
esperadas. Como ja referimos noutro espago
(Morais, 2001), parece-nos, assim, dificil
pensar em criatividade enquanto normalizada
numa gradacdo quando este conceito se mate-
rializa em inovagdo, em corte de expectativas,
em surpresa causada a outrém. Nesse sentido,
criatividade - e ndo a mera divergéncia de
respostas - parece acontecer apenas além de
um limite de realizacdo fazendo, assim, uma
diferencga especifica com os piores desempen-
hos. O que distinguira, entdo, tais desempen-
hos extremos a nivel cognitivo? E a esta
inquietagdo que tentaremos dar resposta na
descricdo seguinte.

METODO
Amostra

Participaram neste estudo 166 alunos uni-
versitarios, sendo 84 do 3°no de

Licenciaturas em ensino com a variante de
Portugués e 82 dos 3° e 4° anos de
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Licenciaturas em Belas Artes e Arquitectura e
de Bacharelatos em Desenho e Pintura.
Tomando a variavel sexo, a amostra era con-
stituida por 128 raparigas e por 38 rapazes. Os
alunos que realizaram a totalidade dos instru-

mentos de avaliacdo foram apenas 144, sendo
74 alunos de Letras e 70 de Artes e corre-
spondendo a 109 raparigas e 35 rapazes. No
quadro 1 descreve-se a amostra de acordo
€O O CUIsSO € com O $exo.

Quadro 1 - Descrigo da amostra

Curso/sexo .rapazes raparigas total
Artes/Arqui. 30 52 82
Letras 8 76 84
Total : 38 128 166

Instrumentos de avaliacio

Prova de resolucdo de problemas por insight

A prova utilizada é constituida por 10
itens (Morais, 2001), estando estes ordena-
dos por nivel de dificuldade. Cada um
deles corresponde a um problema definido
na literatura sobre criatividade como prob-
lema de insight e, assim sendo, requerendo
a alteracdo da representacdo cognitiva ini-
cialmente induzida pela formulacéo'.
Todos sdo apresentados, exclusivamente,
por conteudo verbal. A prova dura 45 min-
utos. A nota final traduz o nimero de prob-
lemas correctamente respondidos. Para
esta apreciacdo ndo s6 se entra com a
resposta final aos problemas, mas também
com informag8es complementares (dadas
na folha de resposta e em rascunhos) sobre
o processo de reestruturagdo cognitiva
implicado.

Prova de descoberta de problemas

A prova utilizada é constituida por 4 itens
(Morais, 2001). Face a uma situac@io exposta
(real ou ficticia), dois deles requerem a colo-
cacdo de questdes ¢ os restantes apelam a pre-
vis@o de problemas? .Ha a duracéo de 5 minu-
tos para cada item. A cotagio ¢ feita em
fungdo da fluéncia (mimero de respostas
diferentes e pertinentes face ao pedido), sendo
a nota final o somatorio das classificacdes dos
varios itens nesse parametro.

Prova de raciocinio figurativo

Aprova é constituida por 25 itens (Ribeiro
& Almeida, 1993), ordenados por nivel de
dificuldade, com o formato de analogia (o
sujeito escolhe uma resposta entre cinco alter-
nativas). Tem a duragdo de 10 minutos e a
nota final traduz o nimero de itens correcta-
mente respondidos.

1. Exemplo de item: “Hoje de manhd, caiu-me um lengo dentro da chévena de café. Ela estava cheia de café.

Contudo, o lengo nio se molhou. Porqué?”

2. Exemplos de itens (“que questdes colocaria a um sujeito que comegou a ver apenas aos vinte anos de idade?” e

“que problemas haveria se os homens engravidassem?”)
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Prova de raciocinio verbal

A prova tem 25 itens (Ribeiro & Almeida,
1993), estando estes ordenados por nivel de
dificuldade. Os itens apresentam, como no
caso anterior, o formato de analogia (o sujeito
escolthe uma resposta entre cinco alternati-
vas). Tem a duracdo de 5 minutos e a nota
final traduz o nimero de itens correctamente
respondidos.

Prova de pensamento divergente figurativo

A prova ¢ constituida por 2 itens (Ribeiro
& Almeida, 1993). Em cada um, o sujeito
devera construir figuras a partir de elementos
dados e, no final de cada produgdo, deverd
atribuir-lhe um titulo e identificar os elemen-
tos que utilizou. A durag@o de cada uma das
situagdes é de 3 minutos. A cotacdo de cada
resposta pode variar entre 0 e 3 pontos. A nota
final ¢ o somatério das cota¢Bes atribuidas,
ndo se considerando as respostas que repetem
partes de anteriores. Neste sistema de cotaco
entram parametros de quantidade (o ntimero
de respostas pertinentes esta forgosamente
incluido), diversidade (as respostas com con-
tornos de repeti¢do sdo excluidas) e originali-
dade (cota¢des mais elevadas sdo atribuidas
considerando caracteristicas menos fre-
quentes).

Prova de pensamento divergente verbal

A prova ¢é constituida por 2 itens (Ribeiro
& Almeida, 1993). Em cada um, o sujeito
devera escrever frases usando quatro palavras
dadas por uma ordem especifica. As frases
devem traduzir um significado. A duragdo de
cada uma das situacdes ¢ de 3 minutos. O
processo de cotacdo & igual ao exposto para a
prova anterior.

Producdo de textos e de cartazes
A produgdo de textos orientou-se pelo

pedido de escrita de um texto sobre “Animais
em cativeiro e o futuro” para ser lido num

Encontro sobre essa tematica (Morais, 2001).
Deveria ser em prosa e ndo ultrapassar uma
pagina A4. A duragio da tarefa era de 40 min-
utos. Para a produgéo dos cartazes, o tema era
“Poluicdo ambiental e o futuro” e deveriam
ser feitos a lapis numa pagina A4. O sujeito
deveria considerar, ainda, que a sua producéo
iria ser exposta num Encontro sobre essa
tematica. A duragio da tarefa era de 35 minu-
tos. Ambos os tipos de produtos foram avali-
ados numa escala de 9 pontos (de 1 a 5 com
intervalos de .5 pontos) por trés peritos (pro-
fessores de Portugués e de Artes , para os tex-
tos e cartazes, respectivamente). O critério de
avaliagdio foi a percepgdo subjectiva da cria-
tividade da ideia subjacente ao produto
(excluindo, assim, a apreciagdo de critérios de
qualidade técnica). Em cada periodo de avali-
acdo, os produtos eram divididos em trés gru-
pos de 10, os quais eram apresentados aos
peritos com uma ordem diferente. No final de
cada grupo avaliado, cada perito comparava
os produtos, conferia ou revia classificagdes
perante aquela maior gama de possibilidades
e assinalava os produtos que tinham tido clas-
sificagGes extremas (5, 4.5, 4 ou 1, 1.5, 2).
Estes produtos voltariam a ser comparados no
final da avaliacdo de todos os grupos. Assim,
apoOs terem contactado com a totalidade da
amostra dos produtos, poderiam reapreciar de
uma forma mais discriminada as classifi-
cagoes ndo medianas. Em todos os periodos
de avaliacdo estavam disponiveis as
instru¢des dadas aos alunos e os critérios de
avaliagdo. Os peritos faziam um intervalo
apos a avaliagdo de cada grupo de produtos.

PROCEDIMENTOS

Foi garantido o anonimato ou a confiden-
cialidade (no caso de quererem ser informa-
dos dos resultados) aos alunos. A aplicagio
total das provas ocupou dois tempos lectivos
de duas horas, ndo consecutivos. Procurou-se
ter, em cada um desses periodos, um encadea-
mento de tarefas que facilitasse a motivagéo
inicial e a sua permanéncia ao longo do
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tempo. Para isso, foram intercaladas provas
mais € menos potencialmente cansativas e
motivadoras, partindo dos feedbacks encon-
trados em estudos exploratorios (Morais,
2001). Para as analises estatisticas dos resul-
tados foram efectuadas analises descritivas e
inferenciais, respeitando a natureza quantitati-
va das medidas.

RESULTADOS

Para cada prova, ¢ face ao total da
amostra, serfio apresentados os valores de
realizagdo média (M), de desvio-padrdo (DP),
a distribuicdo dos resultados pelos sujeitos
(valores minimo e maximo) e os indicadores
de curtose e de assimetria (cf. quadro 2) .

Quadro 2 - Estatistica descritiva dos resultados

Provas M DP min/max. curtose___assimetria
Insight 4.7 2.16 0/8 -.04 17
Descoberta de problemas 28.8 8.03 10/55 .05 .60
Raciocinio figurativo 10.0 3.58 1/18 -.17 -.18
Raciocinio verbal 12.5 3.58 324 22 42
P. divergente figurativo 9.7 4.88 1/26 45 72
P. divergente verbal 11.8 5.04 0/25 .29 .07
Produgdo de textos 3.0 75 1.7/4.8 -.45 .66
Produgdo de cartazes 3.0 .80 1.8/4.8 -.69 .63

Relativamente a prova de insight, verifica-
se uma produgio média de respostas proxima
do valor de realizagdo intermédia dos itens.
Por seu lado, os dados obtidos na prova de
descoberta de problemas mostram uma pro-
ducdo média de respostas elevada. Na prova
de raciocinio figurativo, o valor da média
encontra-se ligeiramente abaixo do numero
intermédio de itens e na de raciocinio verbal o
valor da média corresponde exactamente ao
numero intermédio de itens. Relativamente a
prova de pensamento divergente verbal, o
valor da média é ligeiramente superior ao
encontrado na de pensamente divergente figu-
rativo. Em todos os casos, verifica-se uma
distribui¢do abrangente de dieferentes desem-
penhos e os valores de curtose ¢ de assimetria
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indicam a sensibilidade das provas utilizadas.
Tomando as produgdes criativas, o valor das
médias obtidas nos textos e nos cartazes cor-
respondem exactamente ao valor intermédio
das realizagBes. As respectivas distribui¢des
sio abrangentes de diferentes realizacdes € os
valores de curtose e de assimetria mostram a
sensibilidade destas medidas.

Uma distribui¢do normal dos resultados, e
uma grande variabilidade destes na amostra,
parece entdo caracterizar a realizagdo das
varias provas. Refira-se ainda que valores
globalmente semelhantes foram encontrados
na populagdo universitaria nestas provas de
raciocinio e de pensamento divergente por
Ribeiro (1998).



Diferenciacdo cognitiva da realizacio
criativa em grupos extremos

Para identificar conjugagdes de variaveis
cognitivas que maximizam a distingdo entre
realizagOes criativas extremas (e para, conse-
quentemente, perceber o que caracteriza um
desempenho elevado) nas diferentes tarefas,
foram realizadas analises discriminantes.
Foram, assim, tomados grupos contrastantes da
amostra (individuos muito e pouco criativos)
para cada uma das tarefas®. Serdo, entdo, apre-
sentados os coeficientes estatisticos inerentes a
analise discriminante, bem como os respec-

tivos niveis de significancia. Serdo ainda indi-
cados os coeficientes candnicos estruturais de
cada variavel considerada e a percentagem de
recolocagdo dos sujeitos nos grupos originais.
Considerar-se-a, inicialmente, a producdo de
cartazes, seguindo-se o mesmo tipo de dados
para a producdo de textos.

No primeiro caso, os valores obtidos
foram: Lambda de Wilks =.811; Rc=.434;
X2(6)=15.681; p=.016. Os coeficientes
canonicos estruturais sdo apresentados no
quadro 4. A percentagem de recolocag@o dos
sujeitos nos grupos originais € de 69%.

Quadro 3 - Coeficientes canonicos estruturais (produgdo de cartazes)

Raciocinio figurativo
Pensamento divergente figurativo
Insight

Raciocinio verbal

Descoberta de problemas

(Pensamento divergente verbal

.544

.530

440

-.337

308

077)

Na produgdo de textos, os resultados
foram: Lambda de Wilks=.853; Rc=.383;
X2(6)=13.466; p=036. Os coeficientes
canonicos estruturais constam no quadro 5. A
percentagem de recolocagdo dos sujeitos nos
grupos originais € de 66%.

Tomando ambos os tipos de desempenho
criativo, pode constatar-se, entdo, que um
grupo de varidveis cognitivas diferencia gru-

pos extremos de realizadores. Considerando
que coeficientes iguais ou superiores a .30
devem ser tomados para essa diferenciagio
(e.g. Huberty & Morris, 1992), verifica-se que
a unica diferenca a assinalar nos dois tipos de
realizag@o criativa é a contribui¢do com valor
negativo, embora ja no limite da aceita¢io, do
raciocinio verbal na produ¢do de cartazes.
Para a distin¢do de desempenhos extremos em
ambas as tarefas, o raciocinio figurativo, o

3. Note-se que a inclusdo da variavel curso, dada a sua natureza dicotomica, implicou o recurso a analises de
regressdo logistica. Porém, como os resultados nelas obtidos ndo foram estatisticamente significativos, apenas
constardo neste ponto os dados das analises discriminantes.
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pensamento divergente figurativo e o insight
sdo as variaveis principais (por esta sequén-
cia), apresentando a descoberta de problemas
um valor limite ainda aceitivel. Através das
varidveis identificadas, ha nas discriminag¢des
realizadas uma taxa de erro aparente de cerca
de 30%. Tal percentagem de erro terd que ser
enquadrada, contudo, no facto de se estar a

prever realiza¢des criativas apenas tomando
(alguns) indicadores da sua faceta cognitiva,
sabendo-se que tais realiza¢des sdo multifac-
etadas (cf. introdugdo). Cerca de 70% de
recolocagdes correctas a partir apenas destas
variaveis, e tomando um conceito tdo
abrangente, poderd mesmo ser considerada
como um bom valor.

Quadro 4 - Coeficientes canonicos estruturais (produgio de textos)

Raciocinio figurativo
Pensamento divergente figurativo
Insight

Descoberta de problemas

(Pensamento divergente verbal

.581

538

.448

297

-.033)

Verifica-se que a tUnica diferenga a nivel
das variaveis identificadas para a distin¢do das
realizacGes extremas em ambas as tarefas, diz
respeito ao raciocinio verbal. O facto de esta
variavel aparecer, na producdo de cartazes,
com sinal negativo, significa que a associacdo
de varidveis ai encontrada se bipolariza. Ou
seja, o que distingue 0s grupos extremos
envolvidos serd uma conjugagdo de realiza-
¢des a nivel de raciocinio e de pensamento
divergente figurativo, de insight e de
descoberta de problemas com uma qualidade
contrastante a da realizacdo no raciocinio ver-
bal. Concretizando, os melhores realizadores
de cartazes criativos terdo bons desempenhos
nessas primeiras cinco variaveis e um mau
desempenho na ultima. Mas porque havera
entdo um obrigatorio mau desempenho pelos
melhores realizadores? Ou, invertendo a situ-
acdo e continuando com casos concretos,
porque acontecera um bom desempenho nessa
prova pelos piores realizadores de cartazes?
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O facto desta prova exigir, em simulta-
neo, um processamento convergente materi-
alizado em manipulagdo verbal (e ndo de
conteudos figurativos) podera traduzir algo
semelhante a um estilo cognitivo com carac-
teristicas despromotoras da criatividade e,
assim, contraditorias a outras realizagdes
que aqui emergiram? Ou a presenca desta
variavel serd apenas uma intromissdo permi-
tida por particularidades de uma prova ainda
recente? Nao se consegue esbocar uma
explicagdo com uma seguranca minima
para, com ela, desenvolver uma postura
interpretativa que envolva os outros resulta-
dos. Assim, e também porque o valor com
que aparece na fun¢do ¢ baixo, esta con-
tribui¢do do raciocinio verbal nio sera con-
siderada nos comentarios que se seguem.
Também o facto desta variavel sé aparecer
(com sinal negativo) na produgdo de car-
tazes podera ser compreendido pelos difer-
entes contetidos em questdo.



Uma segunda questdo terd a ver com a
compreensdo das restantes variaveis identifi-
cadas e com a sua sequéncia de magnitudes
dos respectivos coeficientes canonicos estru-
turais. Relembremos que nesse tipo de
analise, as variaveis independentes ndo
podem ser tomadas individualmente: em sep-
arado poderiam ndo contribuir para a dis-
tingdo requerida mas, em conjunto, con-
stituem uma combinacdo particular de carac-
teristicas que maximiza a disting@o entre gru-
pos extremos. E, entdo, tal combinagdo que
importa entender.

Assim, para ambas as tarefas criativas,

parece salientar-se um perfil de realizagdo
cognitiva envolvente de abstrac¢éo (prova de
raciocinio figurativo), manipulacdo de con-
tetidos figurativos e coexisténcia de processa-
mentos convergente e divergente (provas de
raciocinio e de pensamento divergente figura-
tivo), assim como de competéncias de reestru-
turacdo de situacdes problematicas (provas de
insight e de descoberta de problemas). Este
perfil sera, entdo, o responsavel pela sepa-
racdo de desempenhos extremos na amostra
utilizada, assumindo-se como caracteristico
de uma realizagdo criativa elevada nas tarefas
consideradas.

Como entender tal conjugagdo de var-
idveis? Por um lado, a capacidade de
abstrac¢do requerida num processamento
convergente estara ligada ao que tradicional-
mente se denomina por inteligéncia. Por
outro, essa capacidade estd representada,
neste estudo, pela prova de raciocinio figura-
tivo. H& que relembrar, entdo, que um nivel de
inteligéncia acima da média, nesse sentido
tradicional, € necessario para um elevado
nivel de criatividade e que, por seu lado,
baixos desempenhos criativos sdo geralmente
associados a baixos niveis dessa dimensdo
cognitiva (e.g. Walberg, 1988). Entdo, parece
coerente que a caracteristica com maior
influéncia para a discrepancia de realizagdes
criativas extremas passe por tal desempenho
necessariamente pobre e necessariamente rico

em termos intelectuais, sobretudo estando ela
aqui aliada a outros requisitos.

Tal dimensdo intelectual aparece fre-
quentemente na literatura como sendo
necessaria, mas nao suficiente para a criativi-
dade (cf. introdugdo). Essa insuficiéncia
aparece, por sua vez, no conjunto de varidveis
identificadas. Assim, a prova de raciocinio
figurativo, além de traduzir capacidade de
abstracg¢io no relacionamento de informagao,
carrega o peso do conteudo dos seus estimu-
los. Ou seja, apela a mais uma caracteristica
muito associada ao desempenho criativo: a
imagery ou a representacdo e manipulagdo
cognitiva de imagens figurativas (Finke,
1997). Note-se que tal dimensao esta também
presente na prova que emerge em segundo
lugar na distingdo de realizagdes (prova de
pensamento divergente figurativo). E, alias,
provavel que o conteudo figurativo se tenha
sobreposto & dimens@o de pensamento diver-
gente desta prova (a prova de pensamento
divergente verbal ndo foi relevante).

Voltando a eventual contribuicdo de um
pensamento divergente na distingdo de real-
izag0es criativas extremas, pode-se supor que
ndo sera a sua existéncia por si que tem poder
discriminativo. Note-se que sdo baixas corre-
lacdes entre esta dimensdo e a manifestacdo
criativa (cf. Sternberg & Lubart, 1995).
Recorde-se ainda que criatividade envolvera
variadas contribui¢des como o insight, a
descoberta de problemas, a inteligéncia con-
vergente, requisitos de personalidade e moti-
vacionais, sendo entdo o pensamento diver-
gente apenas uma das suas multiplas carac-
teristicas (e.g. Milgram, 1990). Havera ainda
outro enquadramento para a importancia do
pensamento divergente presente nesta sepa-
ragdo de desempenhos. Observando que os
coeficientes candnicos estruturais mais eleva-
dos correspondem a provas de raciocinio e de
pensamento divergente, parecem assim fazer
sentido as afirmagdes de Sternberg e Lubart
(1995) enfatizando a combinacdo de ambos os
processamentos na criatividade. Assim, a
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diferenga entre uma excelente ¢ uma pobre
realizagio criativa pode também ter a ver com
uma gestao mais ou menos rica a nivel da pro-
dugido de ideias alternativas e com a forma
continuada e simultinea com que se vai refor-
mulando objectivos, avaliando o que vai
sendo produzido, seleccionando criticamente.

As competéncias de insight e de descober-
ta de problemas surgiram nesta analise como
menos importantes. Contudo, foram identifi-
cadas como necessarias para o conjunto dis-
criminante de realizagdes extremas. Mais uma
vez essa contribuicdo ndo pode ser vista em
separado das restantes variaveis e, mais uma
vez também, essa perspectiva encontra eco na
literatura sobre o assunto. Assim, a resolugio
de problemas por insight apela a multiplas
caracteristicas do processamento cognitivo
(Langley & Jones, 1988; Seifert et al, 1995).
Tais caracteristicas, por seu lado, ndo sdo
independentes da inteligéncia tomada no sen-
tido tradicional (Davidson, 1995), de um
processamento divergente (Smilansky &
Halberstadt, 1986) nem das participagdes da
imagery (Blakeslee, 1980). Por seu lado,
julga-se pertinente referir os estudos, por
exemplo, de Sternberg e Davidson (1993),
onde a descoberta de problemas surge associ-
ada a sobredotaco e a um estadio pos-formal
e, assim, a contextos de elevadas exigéncias
cognitivas.

A terceira questdo que se nos coloca €
porque a conjugacdo encontrada e as magni-
tudes dos coeficientes candnicos estruturais
respectivos sdo semelhantes para ambos os
produtos criativos. Recorde-se que a investi-
gacdo sobre criatividade tem reforgado esse
conceito como sendo detentor de especifici-
dades ¢ de semelhancas face a diferentes
dominios de realizacdo (figurativo, verbal,
musical,...). As correlagdes entre tais
dominios apontam mesmo para uma maior
contribui¢do da especificidade face ao que
pode ser comum na explicagdo dessas mani-
festacdes (Baer, 1993; Sternberg & Lubart,
1995).
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Contudo, se tais trabalhos de investigac@o
e de sistematizagdo informam sobre a especi-
ficidade do conceito de pensamento criativo,
o que dizer do que lhe ¢ comum? E, neste
caso, o que podera ser comum, estavel, em
diferentes contextos de realizacdo e carac-
teristico de produgdes extremas, nomeada-
mente muito criativas? O que marca ambos os
tipos de realizacdo criativa nos seus extremos,
0 que separa aquilo que ndo ¢ criativo do que
o € muito, em termos cognitivos ¢ nas difer-
entes tarefas propostas? Aparece-nos, entdo,
um nucleo de caracteristicas que podera
traduzir algo proximo ao que, por exemplo,
Martindale (1989), propde ser comum na
manifestagdo do pensamento criativo: a
capacidade de reconhecer ligagdes impre-
visiveis entre informagdo. Desta forma, pode-
se entender a capacidade de abstrac¢do como
facilitadora do despreendimento face a ele-
mentos especificos da informagdo a rela-
cionar e, assim, facilitadora de longinquas
conjugacdes. A duplicidade de um processa-
mento convergente e divergente também per-
mitira a obtengdo de informacfo variada e
remota, mas criticamente, metacognitiva-
mente, relacionada (Sternberg & Lubart,
1995). A representacdo por imagens visuais
colaborara ainda nesse relacionamento origi-
nal através da flexibilidade e da rapidez pro-
porcionadas (Finke, 1997). Por tltimo, com-
peténcias de insight e de descoberta de prob-
lemas implicam competéncias cognitivas per-
missoras da associacdo remota de informacao
(Langley & Jones, 1988; Dillon, 1992).
Entdo, o conjunto de varidveis identificadas,
representando semelhangas na realizacdo das
duas tarefas criativas, aparece enquadravel no
que tem sido apontado justamente como
denominador comum da criatividade.

Martindale (1989), ao defender essa
dimensio comum na manifestacdo criativa,
usa mesmo exemplos de como ela tanto se
pode projectar numa invengdo tecnologica
como num poema. Assim, a caracteristica de
generalidade aqui enfatizada poderia talvez
ser encontrada também na distingcdo de



desempenhos criativos extremos no dominio
das ciéncias, da invencdo de instrumentos ou
da reflexdo filosofica, por exemplo. Contudo,
se a dimensdo nuclear a criatividade apontada
por Martindale (1989) acontece independen-
temente do contexto de manifestacdo criativa,
tal ndo significa a impossibilidade da sua co-
existéncia com a relevancia de conhecimentos
especificos para esses mesmos contextos.
Voltando aos exemplos deste autor, para um
poema acontecer talvez a capacidade de asso-
ciagdes remotas se tenha de conjugar com
conhecimentos de literatura e, por sua vez,
conhecimentos cientificos sero necessarios
para uma invengao.

Pode-se, entdo, questionar mais uma das
semelhangas encontradas: a irrelevancia da
variavel curso, ja que a sua importancia nao
seria incompativel com a conjugagdo nuclear
encontrada. Tal irrelevancia significa que ha

muito bons e muito fracos realizadores nas-

duas tarefas em ambos os cursos. Porque sera,
entdo, que um curso (de Artes/Arquitectura),
com as caracteristicas facilitadoras de cria-
tividade que se lhe atribui pode ndo ter
responsabilidade numa excelente ideia e per-
mitir uma ideia vulgarissima na produgdo de
cartazes (sobretudo) e de textos? Ou porque
sera que um curso (de Letras), com a auséncia
ou menor frequéncia de tais orientagdes para
a criatividade, pode ndo ter responsabilidade
numa péssima ideia e permitir uma ideia
excelente na producéo de cartazes (sobretudo)
e de textos?

Por um lado, talvez os conhecimentos
mais associados a frequéncia dos cursos aqui
tomados e proximos de uma postura criativa
dos alunos sejam mais relacionados com a
producdo divergente de ideias e de respostas
ou com um processamento de informacdo que
privilegia o conteudo figurativo. Entdo, ape-
sar de tais caracteristicas (provavelmente
mais presentes no Curso de
Artes/Arquitectura) serem usualmente apon-
tadas como facilitadoras da criatividade, elas
serdo limitadas para distinguir desempenhos

extremos na auséncia de uma combinacdo
particular entre si e com outras varidveis.
Consequentemente, serdo limitadas para
explicar niveis elevados de realizagdo criati-
va. Isto parece ir ao encontro da necessidade
de enquadramento do pensamento divergente
e da imagery num contexto vasto de carac-
teristicas, necessidade essa afirmada, por
Runco (1991) por Shepard (1979), respectiva-
mente. Tal combinagdo cognitiva particular
ndo estara, assim, necessariamente associada
a um curso superior especifico.

Por seu lado, o nucleo de varidveis cog-
nitivas explicativas dos desempenhos
extremos e, consequentemente, de uma exce-
lente realizagdo criativa, surgird talvez asso-
ciavel a outras dimensdes ndo tomadas neste
estudo mas que sdo fundamentais a uma real-
izacdo reconhecidamente criativa: dimen-
sd0es de personalidade, como tolerancia a
ambiguidade, atraccdo pela complexidade,
facilidade em arriscar ou abertura a novas
experiéncias (e.g. Russ, 1993), e dimensdes
de motivacdo face a tarefa a realizar
(Amabile, 1996). Parece, entdo, compreen-
sivel que conhecimentos ou orientagdes para
pensar (avaliava-se apenas a ideia) criativa-
mente com alta qualidade, incluindo as
dimensdes referidas, ndo se espartilhem na
frequéncia de um curso.

Por seu lado ainda, o facto de ter sido
avaliada apenas a ideia subjacente as pro-
dugdes, e ndo a sua exposicdo envolvente de
conhecimentos académicos, tera contribuido
para a auséncia da variavel curso na distingo
estudada. Esta auséncia encontra-se, assim,
condicionada pelos contornos especificos das
tarefas criativas avaliadas. Se estas requer-
essem, no pedido feito ou na posterior avali-
acdo, complexidade e especificidade no senti-
do técnico ou académico, a variavel curso
poderia ter acrescentado influéncia a conju-
gacdo cognitiva identificada. Provavelmente,
o curso de Artes/Arquitectura surgiria como
relevante para a producdo de cartazes e o de
Letras para a producdo de textos.
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Por tultimo, a irrelevancia do pensamento
divergente verbal podera ter a ver com o facto
de nada acrescentar, em termos de divergén-
cia (face a prova figurativa), a conjugacio
encontrada e de apelar a um processamento
verbal da informagdio ndo particularmente
relacionado as associac¢des criativas (Runco
& Albert, 1991).

CONCLUSOES

Com este estudo queriamos perceber algo
mais sobre a manifestagdo criativa na sua ver-
tente cognitiva. Nesse ambito, o que poderia
diferenciar desempenhos extremos e assim
caracterizar aqueles que sdo elevadamente
criativos? Qual ou quais das variaveis por nos
tomadas como relevantes no estudo da cria-
tividade apareceriam nessa discriminagdo?
Nao apareceria nenhuma delas? Se sim, que
ordem de influéncia demonstrariam? E que
diferencas poderiam surgir em fun¢go de cur-
sos superiores especificos? Qualquer infor-
macdo obtida pela metodologia utilizada
poderia aproximar-nos de um conceito recon-
hecidamente tdo complexo.

Por um lado, encontrdmos uma conju-
gacdo discriminadora dos desempenhos cria-
tivos extremos constituida por diversas var-
iaveis. A elevada realizagdo criativa aparece-
ria, assim, explicada por uma interdependén-
cia de caracteristicas envolventes de
abstraccdo (representada essencialmente pelo
raciocinio analdgico), manipulacdo de ima-
gens figurativas (presente em tarefas de
raciocinio analdgico e de produgéo divergente
de respostas), conciliag@o entre processamen-
tos divergente e convergente (veja-se as tare-
fas de producdo de figuras, frases, questdes e
problemas, face as de raciocinio e de insight),
e competéncias de reestruturagdo da infor-
macdo (materializadas nas tarefas de insight e
de descoberta de problemas).

A conjugagdo encontrada podera entdo
ndo so reforcar e especificar contornos
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explicativos, teodricos portanto, da produgio
criativa, como também esbogar transposigdes
pragmaticas para o ambito educativo. Assim,
considerando nele objectivos de avaliagdo, os
resultados permitem pensar em futuras con-
figuracoes e conjugagdes de tarefas visando a
identificacdo de grupos extremos. Isto podera
facilitar,” por exemplo, o conhecimento de
alunos ndo criativos face a contextos esco-
lares cujos objectivos passam explicitamente
pela criatividade ou vice-versa, com todo o
potencial de (re)orientacio que tal identifi-
cacdo encerra. Os resultados podem ainda
suscitar reflexdes quanto a objectivos de pro-
moc¢ao nesse mesmo contexto. Em espagos
escolares (nas suas vertentes curricular e
extra-curricular) ou em espacos ndo escolares,
poderdo ser pensadas intervengdes no sentido
de promover caracteristicas como a conju-
gacdo dos processamentos convergente e
divergente, a manipulagdo de conteudos figu-
rativos e a reestruturacdo de informacao.

Por seu lado, a conjugacdo de variaveis
cognitivas discriminantes encontrada no estu-
do aparece como independente do contetido de
cada uma das tarefas criativas. Ela viria assim
a explicar, pelos mesmos processos cognitivos
e na mesma ordem de influéncia, a distingdo
de textos e de cartazes muito bons e muito
maus. Apenas o raciocinio verbal apareceu
exclusivamente na produgdo de cartazes com
um peso contrastante face as restantes carac-
teristicas. Porém, ndo so6 este dado demonstra
um valor de significacdo estatistica limiar,
como nos parece o mais dificil de interpretar.
Pode-se pensar, no entanto, na hipotese de que
tal contribui¢do negativa do racionicio verbal
traduza uma conjugacdo de caracteristicas
(processamento convergente e manipulagdo de
contetido verbal) adversa a produgdo criativa
figurativa. Relembre-se que um processamen-
to verbal da informacdo tem sido associado a
uma menor estimula¢gdo de novidade nas
respostas (Runco & Albert, 1991).

A conjugacdo cognitiva encontrada viria a
sublinhar, entdo, um caracter explicativo de



generalidade face a manifestagdo criativa.
Perante a dicotomia da afirmacéo de especifi-
cidades na criatividade em fungio do dominio
da sua expressdo (eg. Sternberg & Lubart,
1995) e de denominadores comuns a difer-
entes dominios (eg. Martindale, 1989), este
estudo vem reforcar a segunda posigdo.
Podera, assim, sublinhar uma caracteristica
frequentemente apontada como nuclear a
criatividade e como sendo independente do
dominio em que esta se materializa: o rela-
cionamento de informacdes remotas
(Mednick, 1962; Martindale, 1989). Parecem-
nos entdo ganhar relevo as palavras deste tlti-
mo autor (1989, p. 212) expressando que “um
fisico criativo, por exemplo, parece pensar,
falar e comportar-se mais como um poeta
criativo do que como um fisico ndo criativo”.
Ha que considerar, porém, que os critérios
avaliadores das tarefas pedidas ndo val-
orizavam a aplicacdo de conhecimentos
académicos (apenas era avaliada a ideia
expressa € ndo a pericia na sua expressio).
Isso tera certamente colaborado no isolamen-
to de uma conjugagdo independente face ao
dominio trabalhado.

Voltando a preocupacdes de ordem prag-
matica, parece-nos de supor que se o pedido
de tarefas criativas semelhantes e ndo envol-
ventes de conhecimentos especificos fosse
realizado tomando outras areas de estudos
superiores, os resultados poderiam ser simi-
lares. Desta forma, poderemos afirmar que as
caracteristicas identificadas provavelmente
serdo importantes para a manifestagdo criati-
va em qualquer contexto académico superior
€ que muito mais provavelmente o serfio para
os cursos de Artes e de Letras. Seria, entdo,
interessante conduzir trabalhos futuros que
requeressem realizagdes criativas envolventes
de conhecimentos académicos (no mesmo
tipo de amostra € com 0s mesmos instrumen-
tos de avaliagBo) e assim constatar se esta
conjugacdo de variaveis diferenciadora de
desempenhos se alterava ou se apenas
adquiria (muito provavelmente) a variavel
“curso”. Essas informagdes, por sua vez, teri-

am repercussdes na reflexdo de contornos a
nivel da promogdo da criatividade.

Tona-se interessante agora referir um outro
resultado do estudo: a auséncia da variavel
curso na conjugacio identificada. Tal resultado
viria mostrar-nos que se as caracteristicas cog-
nitivas em causa na discriminacdo analisada
passam pelo relacionamento imprevisivel de
informagdo, entdo a frequéncia de um curso
superior especifico ndo condiciona esta pre-
senca. Ora se, por um lado, tal afirmagdo ecoa
como positiva na medida em que qualquer dos
cursos utilizados néo impede a formulacdo de
ideias altamente criativas em diferentes meios
de expressdo (textos e cartazes), por outro lado,
ndo nos parece absolutamente tranquilizador
que cursos de Letras e de Artes permitam ideias
muito pouco criativas, sobretudo para a con-
strucdo de textos e de cartazes, respectiva-
mente. E esta questio revela-se ainda mais
curiosa no caso dos ultimos cursos, ja que neles
ha explicitamente orientagdes pedagogicas para
o evitamento de banalidades na concepgio (e
ndo apenas na construgdo) de produtos.

Uma ultima contribuicdo do estudo tera
passado pelo dominio da avaliacdo da cria-
tividade. Ultrapassando problemas
metodoldgicos frequentes de confusdo entre
preditores e critérios nesta area (cf. intro-
dugdo) através do recurso a produtos cria-
tivos, foi contrastada uma diferenciagdo de
papéis entre o desempenho criativo e o pensa-
mento divergente, observando-se a importan-
cia deste como uma variavel a relacionar ¢
nunca a identificar com a criatividade.

Gostariamos ainda de realgar que estes
resultados estardo condicionados pela especi-
ficidade das op¢Oes tomadas. A amostra ape-
nas incluiu estudantes de dois tipos de cursos
superiores. Outras variaveis cognitivas pode-
riam ter sido analisadas e assim revelarem
importancias relativas diferentes das agora
utilizadas (por exemplo, seria interessante
incluir a flexibilidade perceptiva, a memoria,
e a imagery e as associades remotas como
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processos isolados). Também algumas das
provas usadas na avaliagdo sdo de construgdo
e validacdo recente, podendo elas reter ainda
fragilidades a ultrapassar no futuro: referimo-
nos as provas de pensamento divergente
(Ribeiro & Almeida, 1993) e, sobretudo, as de
resolugdo de problemas por insight ¢ de
descoberta de problemas (Morais, 2001). Por
seu lado, na avaliagdo de produtos criativos
houve a limitagdo de se ter apenas utilizado
um produto (texto e cartaz) por individuo
avaliado. Contudo, sabemos também que esta
¢ a limitagdo mais dificil de ultrapassar tendo
em conta os recursos envolvidos, como a
duracdo das produgdes criativas e, sobretudo,
a disponibilidade de tempo dos avaliadores
(Amabile, 1983; 1996).

Estando conscientes das limitagdes, ndo
podemos, porém, deixar de esperar que este
trabalho sugira pistas para discussdes poten-
cialmente uteis no dmbito genérico da com-
preensdo da criatividade enquanto cognicdo e
para dominios mais especificos como o inter-
ventivo no contexto da Educagio e o
metodologico a nivel da comparagio de gru-
pos extremos.
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