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Prefácio


			Para que exista ciência aplicada é necessária a existência do que aplicar em ciência. Este livro é um bom exemplo dessas duas coisas: a conceituação teórica sobre a criatividade e a aplicação de conceitos desenvolvidos no âmbito da criatividade aplicada.


			Na sociedade do século XXI, torna-se cada vez mais premente a necessidade de inovação e criatividade. Nas últimas décadas, tem havido mudanças dramáticas na civilização, nos campos científico, tecnológico e social. Em menos de um século, os avanços científicos e tecnológicos superaram os últimos 6.000 anos anteriores de nossa civilização. No entanto, como consequência desses avanços tecnológicos, especialmente no campo das comunicações, as sociedades humanas se transformaram radicalmente, com exceção de alguns redutos isolados das tribos amazônicas ou africanas, zelosas da preservação de suas heranças culturais.


			Globalização e sociedade de informação são atributos que melhor definem essa transformação humana. Na aldeia global, segundo o conceito proposto por McLuhan, a complexidade e a incerteza impregnam toda a vida social. Assistimos às mudanças vertiginosas que imediatamente se globalizam. Não será necessário lembrar, pois os seus efeitos se prolongaram nos países do sul da Europa, de como a crise financeira e econômica desencadeada pela queda de Lehman Brothers no EUA se transformou em um fenômeno global. Em um nível mais cotidiano observamos, por exemplo, como o último modelo do smartphone comercializado por alguma companhia, em poucas semanas, pode ser encontrado nas mãos de cidadãos nas ruas de Londres, Sidney, Lima, São Paulo ou Nova York. Os movimentos migratórios facilitados pelos avanços e acessibilidade dos meios de transportes maciços permitem que em uma grande cidade de qualquer parte do mundo conviva uma multiplicidade de etnias e culturas jamais contemplada em nenhum outro momento da história. Aqueles do sul no norte, aqueles do oriente no ocidente, e vice-versa; assistimos a um êxito desproporcional e silencioso de pessoas, algumas vezes movendo-se por mais de 10.000 km de seus países de origem em busca de uma vida melhor ou, simplesmente, para enriquecer suas experiências.


			Assim sendo é determinante o fato de que vivemos em uma sociedade de informação. Quem poderia dizer, que nos anos 1980, parte da nossa rotina diária consistiria em conversar ou escrever para colegas, familiares ou amigos em qualquer parte do mundo em tempo real? Os avanços no desenvolvimento da informação, nas últimas décadas e o acesso às Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC), possível para qualquer cidadão do mundo, assumiram a maior transformação social existente na história da humanidade. O desejo de melhorar as condições de vida ou a satisfação da motivação humana para o conhecimento está contribuindo para a retirada progressiva das fronteiras e na configuração desta aldeia global.


			Entretanto essa sociedade complexa e globalizada exige um novo tipo de cidadão, um indivíduo capaz de adaptar-se às complexidades destas mudanças para o bem-estar pessoal e social. Referimo-nos àquelas pessoas com abertura e flexibilidade mental, que podem superar preconceitos e aceitar diversos pontos de vistas nas atitudes, crenças ou hábitos, capazes de superar o egocentrismo cultural; referimo-nos àquelas pessoas com tolerância às incertezas, capazes de estar abertas às novidades, de aceitar o novo, mas ao mesmo tempo contribuir para a novidade e a mudança. Em síntese, estamos descrevendo as pessoas criativas.


			Dessa maneira, enfocamos outra dimensão de nossa sociedade atual: a da informação e o conhecimento, encontrando assim outro desafio para a criatividade. Na era do conhecimento, na qual a maior fonte de riqueza está baseada no que denominamos uma economia sem peso; o mais importante não é a reprodução como geração de novos conhecimentos. Os desafios trazidos pelos campos da saúde, da educação ou do trabalho exigem inovação e, portanto, criatividade. Como prognosticou Richard Florida, um terço da futura força de trabalho terá de ser criativa. 


			As organizadoras deste livro, Fatima Morais, Lucia Miranda e Solange Wechsler, aceitaram este desafio, e, com a contribuição de grandes especialistas internacionais em criatividade, nos presenteiam com um texto, que em nossa opinião, atende a três objetivos: em primeiro lugar, promover o interesse pela criatividade como um desafio para melhorar a qualidade de vida das pessoas no século XXI; em segundo lugar, oferecer as conceituações na literatura cientifica atual que lidam com a natureza desse fenômeno complexo; e, por último, oferecer uma grande profusão de métodos e ferramentas para a promoção da criatividade nos contextos familiar, educacional e organizacional.


			A ciência aplicada ao desenvolvimento da criatividade na educação e no mundo do trabalho foi desenvolvida, sob forma de investigação sistemática, nos ano 1950. As autoras da primeira parte do livro se basearam nessa época para os capítulos correspondentes.


			Desde os anos 1950 até a atualidade tem havido um crescimento progressivo da investigação, e, nas últimas duas décadas, um desenvolvimento exponencial sobre a investigação de programas para a criatividade. Formar pessoas criativas é um desafio para a educação em todos os níveis. A formação para a criatividade deve ser um conteúdo primordial no currículo dos futuros professores para que possam conhecer as características cognitivas e de personalidade que são próprias das pessoas criativas. Isso é importante, pois, muitas vezes, a criança criativa não é identificada como tal, considerando-se que sua atitude inquisidora, curiosa e crítica, é perturbadora, sendo assim penalizada nas avaliações escolares. Nessa formação, para a criatividade, torna-se necessário descartar alguns mitos, tais como a associação com forças inconscientes ou com dons inatos especiais que podem reduzir a confiança docente sobre a eficácia do treinamento.


			Como tantos estudiosos do desenvolvimento da criatividade já confirmaram, a primeira infância é a idade de ouro para a criatividade, na qual se fazem presentes as características de abertura, procura de novidades, busca por riscos, tolerância às ambiguidades. Infelizmente, com frequência na educação formal existe o conformismo, a negação da divergência, a coerção do espírito crítico, da procura por novidades e da independência, indo assim cerceando, progressivamente, essas atitudes e a disposição para um comportamento criativo. Parafraseando Einstein: “É muito grave pensar que o prazer para olhar e investigar possa ser promovido por meio da coerção e do sentido de dever.”


			É concedida grande importância aos ambientes, infelizmente por seu papel inibidor. Alencar nos enumera, no primeiro capítulo, as barreiras da criatividade. Certamente, de acordo com Amabile, é mais fácil destruir a criatividade do que estimulá-la. Podemos ver os programas que Fryer e seus colaboradores, no Reino Unido, têm realizado para o treinamento da criatividade na educação superior. Além disso, são apresentados os fundamentos teóricos das técnicas clássicas de Resolução Criativa de Problemas (Creative Problem Solving), a Sinética (Synectica) de Gordon, Price e Nolan, assim como o programa de De Bono, analisando as adaptações que tem sido feitas com o passar destas décadas. No âmbito educacional, é concedida atenção especial para as técnicas de Torrance o modelo de incubação para o ensino (Incubation Curriculum Model).


			Os estudos empíricos e reflexões teóricas em torno da criatividade aplicada nas áreas da educação e das organizações constituem a segunda e a terceira parte do livro. Sua leitura suscita a reflexão, traz interrogantes e provê ferramentas eficazes para a implementação de programas de treinamento, respeitando o caráter contextual e sua adaptação para cada âmbito a fim de se atingir maior eficácia nos resultados. Como diz Ricardo Marín, o grande impulsionador dos estudos de criatividade na Espanha: a heurística da criatividade deve ser ensinada em contextos específicos.


			Entre os enfoques teóricos que recebem mais atenção na atualidade e com maior projeção aplicada – se a meta é atingir o bem-estar pessoal e social por meio do desenvolvimento da personalidade criativa –, encontra-se a vinculação entre saúde mental e criatividade. Deve-se agradecer aos que estão abrindo espaços para esse novo enfoque, e este livro que temos em mãos é um bom exemplo. Essa conceituação supõe uma ruptura com uma tradição que se liberta do mundo clássico e nutrido pela psicanálise: a associação da loucura com a criatividade. Será a loucura o preço da genialidade? O mito do Prometeu se encontra ainda presente em nossa cultura ocidental: aquele que desafia os deuses e quer ser como eles deverá sofrer um castigo. O herói que rouba o fogo dos deuses para entregá-lo aos homens sofrerá como a águia que devora o fígado durante o dia para recuperar-se à noite. Shopenhauer amplia esse mito para a compreensão da criação humana: aquele que ousa criar, comportar-se como a divindade por meio da atividade artística, merece o castigo divino em forma de alienação mental.


			Sem negar a evidência do que é chamado como o lado escuro da criatividade, com a presença de transtornos mentais em personagens destacados e rodeados de glamour como o Van Gogh, Schumann, Virgina Wolf, Miguel Angel, Ernest Hemingway, etc. também não devemos esquecer daqueles que não apresentaram transtornos e criaram, o que nos distancia de cair em uma vinculação causa-efeito entre ambos construtos: nem na poesia, na qual ocorre o transtorno bipolar ou de depressão. A corrente psicanalítica que parte de Freud associou criação ao mecanismo de sublimação diante do conflito neurótico. Ao contrário, os avanços da psicologia positiva nos mostram o desenvolvimento da criatividade como um poderoso aliado da saúde mental e do crescimento pessoal. A conexão com a autorrealização já tinha sido postulada pelos psicólogos humanistas, em especial por Maslow. Entretanto, será no paradigma da psicologia positiva que serão operacionalizadas as condições próprias da criatividade que constituem as forças positivas de caráter. No capítulo de Solange Wechsler e colaboradores é trazida essa discussão sobre a imersão intensa em uma atividade, da autorrealização e do significado do humor. O sentimento de autoestima e de autoeficácia são traços positivos sempre presentes nos criativos assim como no envolvimento intenso em uma atividade criativa determinada pelo alto nível de motivação intrínseca e por seu correlato de experiência subjetiva: a experiência do fluir (flow).


			O construto do flow, proposto por Csikszentmihalyi, é encontrado em seus trabalhos experimentais e estudos de casos com pessoas eminentes, constituindo, assim, uma conexão sólida entre a psicologia positiva e a psicologia da criatividade. Segundo este autor, o segredo de uma vida feliz consiste em conseguir alcançar o fluir na maior parte das atividades de nossa vida. Essa experiência é atingida nas atividades nas quais nos envolvemos intensamente, tarefas autotélicas cujos resultados se transformam em algo original e valioso; no transcurso desta nos vemos arrastados a um estado especial de consciência no qual existe um equilíbrio entre a dificuldade e a facilidade, não existindo o medo ao fracasso, desaparecendo a autoconsciência e o sentido de tempo; finalmente, o eu sai fortalecido por esta experiência.


			Outras projeções entre a conexão da saúde mental e da criatividade são descritas nos últimos capítulos. O valor terapêutico da atividade criativa e a importância da educação criativa por meio das artes são bem enfatizados nessas discussões.


			Temos certeza de que este livro será uma ferramenta muito útil para os profissionais da educação, da saúde ou de recursos humanos nas organizações. A criatividade é um bem cultural da humanidade, imprescindível de ser conhecida e estimulada quando nos conscientizamos do grande desafio para a sociedade do século XXI. É nosso compromisso transmitir para as gerações futuras a riqueza cultural, pessoal e social que promove a criatividade, a dimensão mais sublime da natureza humana.


			Manuela Romo 
Universidad Autonoma de Madrid
Dezembro 2014.


		








	Parte 1 – Promoção da criatividade: um desafio transversal


			1. Promoção da criatividade em distintos contextos: entraves e desafios


			Eunice M. L. Soriano de Alencar


			As ideias são frágeis.
 Muito importantes são os ambientes 
que dão origem a elas e as deixam crescer.
 (Norins, 1990)


			Introdução


			Este capítulo tem como objetivo apresentar uma revisão concisa da trajetória dos estudos sobre desenvolvimento da criatividade, destacar a relevância das condições presentes no ambiente para a expressão da criatividade e, especialmente, apontar alguns entraves e desafios a seu florescimento em distintos contextos. Espera-se que ele complemente tópicos focalizados em outros capítulos deste livro, no qual programas para desenvolvimento da criatividade, estratégias e técnicas para seu fomento são amplamente discutidos.


			Trajetória dos estudos sobre desenvolvimento da criatividade


			O interesse pelo desenvolvimento, pela utilização e pela avaliação de estratégias e programas para o desenvolvimento de habilidades criativas não é recente. Guilford (1950), em seu discurso como presidente da Associação Americana de Psicologia, – discurso este apontado como o ponto inicial da pesquisa científica sobre criatividade – chamou a atenção para o relativo abandono da pesquisa em criatividade pelos psicólogos norte-americanos. Estudos a respeito de propostas voltadas para o desenvolvimento da criatividade haviam sido iniciados na Universidade de Estado de Nova York, em Buffalo, Estados Unidos. A esse respeito, Parnes (1987) sinaliza, por exemplo, que, no período entre 1949 e 1956, pesquisas, de caráter piloto e desenvolvimento de cursos, programas e métodos com o objetivo de desenvolver a capacidade de criar de estudantes da educação superior ocorreram naquela universidade. Segundo esse autor, esse período inicial foi seguido por um intenso programa de pesquisas, a partir de 1957, com duração de dez anos, focalizando, entre outras, as seguintes questões: a) efeitos de um programa de um semestre sobre estímulo deliberado da criatividade; b) efeitos relativos de um curso de criatividade, realizado de forma isolada ou em conjunção com instrutores e interação entre pares, nas habilidades criativas de seus participantes; c) efetividade do princípio de suspensão de julgamento na resolução de problemas. Os resultados obtidos nesses primeiros estudos indicaram incrementos significativos em medidas de produção de ideias e de qualidade das ideias produzidas, superioridade dos ganhos em cursos com presença de instrutores e ideias de qualidade significativamente superior por indivíduos instruídos a adiar o julgamento de ideias comparativamente a indivíduos instruídos em métodos convencionais que incluíam a avaliação concorrente de ideias.


			A partir daquele período, o interesse por criatividade cresceu de forma exponencial, sua importância passou a ser intensamente reconhecida. A demanda por indivíduos criativos por parte de organizações diversas foi uma constante e a chamada por esforços intensivos para se promover a criatividade tornou-se uma norma (JAMES; DROWN, 2012). Governos de países diversos passaram a se interessar por uma força de trabalho mais criativa (CACHIA et al., 2010; CHEUNG; ROSKAMS; FISHER, 2006; SMITH-BINGHAM, 2007; TAN, 2004) e o papel crucial da criatividade na sociedade do conhecimento enaltecida (EUROPEAN UNIVERSITY ASSOCIATION, 2007; ROMO, 2013). O interesse por esse tema reflete a consciência de que a criatividade é a resposta necessária às circunstâncias desse início de milênio, com suas características de mudanças rápidas, complexidade, imprevisibilidade, instabilidade e globalização de sistemas econômicos e sociais. Tem sido lembrado que vivemos na era da turbulência e incerteza e que as mudanças continuarão a ocorrer em um ritmo progressivamente mais rápido. Não se tem ideia do que será o mundo daqui a cinco ou 10 anos ou dos conhecimentos, habilidades e competências que serão necessárias. Nesse cenário de imprevisibilidade, a habilidade de criar tem emergido como um dos fatores decisivos para o sucesso pessoal, de instituições diversas e prosperidade futura dos países, os quais estão na dependência de forma crescente de sua capacidade de inovar, ou seja, de transformar ideias em novos produtos e serviços, desenvolver novas tecnologias e formas de produção, introduzir produtos e serviços em novos mercados e ainda, em contexto global, enfrentar os desafios do planeta em diversas áreas, como saúde, educação e trabalho (SMITH-BINGHMAN, 2007).


			Constata-se que a produção científica sobre criatividade cresceu de forma vertiginosa nessas últimas décadas, como atestam os numerosos periódicos dedicados ao tema, por exemplo, Creativity Research Journal, The Journal of Creative Behavior e Creativity and Innovation Management, entre outros. Uma proliferação de instrumentos de medidas de variáveis associadas à criatividade contribuiu para novos estudos sobre tópicos em descoberto nas primeiras pesquisas. Entretanto, com o avanço do conhecimento, conscientizou-se de que a tarefa de assegurar o desenvolvimento e uso mais pleno da capacidade de criar era muito mais complexa do que se poderia antecipar há algumas décadas, dada a complexidade do constructo, suas múltiplas facetas e numerosos determinantes da expressão criativa.


			Há cerca de 20 anos, Treffinger, Sortore e Cross (1993), em texto sobre programas e estratégias para desenvolvimento da criatividade, já apontaram três períodos gerais identificados em relação aos estudos sobre o desenvolvimento da criatividade, a que se referiram como: a) foco no pensamento divergente (período de 1950-1960); b) pacotes e programas de criatividade; balanceamento entre pensamento criativo e crítico (período de 1970-1980); c) visão ecológica, com foco em numerosos processos, características, contextos e tarefas (anos 1990). Ressaltam ainda esses autores vários pontos que continuam em evidência em publicações mais recentes, por exemplo, que: a) a criatividade é um fenômeno complexo e multifacetado, que resulta de interações complexas e interdependentes entre características pessoais, o contexto onde o indivíduo atua e elementos da tarefa; b) habilidades criativas e de resolução criativa de problemas podem ser ensinadas, podendo-se fortalecer a habilidade de indivíduos de serem pensadores produtivos e solucionadores criativos de problemas; c) a identificação de problemas (definição, seleção ou construção de problemas ou desafios) é tão importante quanto a solução de problemas (produção e escolha de uma ou mais ideias para resolver o problema ou situação); d) reconhecimento do poder e importância da criatividade para se viver de forma mais plena e para organizações e países.


			Nas duas últimas duas décadas, muitos progressos ocorreram no que diz respeito à questão geral de como estimular a criatividade e o impacto de programas e procedimentos utilizados para tal. Meta-análises (MA, 2006; SCOTT; LERITZ; MUMFORD, 2004a; 2004b) foram feitas de estudos anteriormente realizados no sentido de verificar, entre outros aspectos, a efetividade de treinamentos de criatividade, além de estudos para avaliar o efeito de intervenções voltadas para o desenvolvimento de habilidades específicas relevantes no processo de resolução criativa de problemas, como planejamento, fluência ideacional e originalidade (BENEDEK; FINK; NEUBAUER, 2006; CLAPHAM, 2003; OSBURN; MUMFORD, 2006). Os resultados dos estudos realizados apontam benefícios e vantagens dos programas de treinamento analisados e ainda a maior efetividade de alguns dos componentes de programas examinados. Entretanto, sabe-se que são numerosas as características do indivíduo relevantes para a expressão mais plena do potencial para criar, e que essa expressão depende de inúmeros elementos presentes no ambiente mais próximo e mais remoto ao indivíduo (ALENCAR; FLEITH, 2009; NICKERSON, 1999). São muitas as variáveis, incluindo habilidades cognitivas diversas, atributos de personalidade, interesses, atitudes, motivação hábitos, crenças, valores, estilos cognitivos, expertise, autoeficácia criativa, que têm sido apontadas na literatura como relevantes para uma expressão maior ou menor do potencial criativo do indivíduo, algumas delas difíceis de sofrerem mudanças substantivas em um período determinado de tempo como resultado de participação em programas e treinamento. De acordo com Runco, Lubart e Getz (2012), tais programas têm impacto essencialmente em habilidades intelectuais e, em menor grau, na motivação e em alguns traços de personalidade, como havia sido ressaltado anteriormente por Davis (1991) e Parnes (1987). Esses últimos autores, que realizaram numerosos estudos a respeito de treinamento de criatividade, constataram expressivas diferenças individuais na motivação para criar e nas reações a tais treinamentos, tendo observado que nem todos reagem com positividade a programas de criatividade.


			Importância das condições do ambiente para a expressão da criatividade 


			Muitíssimo importantes são as circunstâncias, oportunidades, estímulos, condições presentes no ambiente que alavancam ou cerceiam a expressão criativa, havendo uma constelação de elementos que exercem influência no florescimento da criatividade em ambientes distintos e em sociedades diversas (SAWYER, 2006; NICKERSON, 1999). Estudos (LUBART, 1999; 2010; LUBART; GEORGSDOTTIR, 2004) sinalizam a influência da cultura na expressão da criatividade em termos das formas e domínios de expressão mais valorizados, grupos sociais a quem se permite ou não expressões criativas em áreas diversas e ainda valores dominantes em algumas culturas que tendem a facilitar e outros a inibir determinadas formas de expressão criativa. Dessa forma, embora haja concordância de que seja possível desenvolver as habilidades criativas de qualquer indivíduo e as inúmeras vantagens de tal desenvolvimento, considera-se também que a maior parte não usufrui, de forma mais plena, de seu potencial para criar em função, em grande parte, das circunstâncias e condições presentes no ambiente, além das tradições e valores da sociedade.


			Por essa razão, de fundamental importância é investir na promoção de condições no ambiente, seja na família, instituição escolar ou no ambiente de trabalho, para que a criatividade possa de fato florescer e produzir os frutos desejáveis em prol não apenas do indivíduo, mas também das demandas do mundo do trabalho e da sociedade. Este, a nosso ver, é um desafio. Há empresas, por exemplo, que investem maciçamente em programas de criatividade para os seus funcionários, sendo, entretanto, resistentes em introduzir mudanças expressivas em elementos de sua cultura, de tal forma a torná-la mais promissora ao melhor aproveitamento da capacidade de criar de seus funcionários. Isso ocorreu, por exemplo, em uma empresa brasileira de grande porte, na qual um programa de criatividade foi desenvolvido em várias cidades brasileiras e que contou com a participação de mais de duas centenas de participantes. O que se constatou foi que, embora houvesse interesse e reconhecimento das vantagens de se investir recursos na implementação do programa, além de consciência da necessidade de ações para promover uma cultura favorável ao florescimento de novas ideias, assegurando-se o apoio e incentivo institucional à produção criativa como complemento ao programa, isso não ocorreu como seria desejável (ALENCAR, 2001).


			Para os leitores interessados, é apresentada a seguir uma breve descrição do referido programa, incluindo alguns dos princípios que o fundamentaram, objetivos, forma como foi desenvolvido e resultados obtidos. Uma descrição mais completa do programa encontra-se em Alencar (1998; 2001). Os princípios que o fundamentaram foram aqueles que a teoria e pesquisa em criatividade têm sinalizado, entre eles: a) a criatividade se expressa de distintas formas, em diferentes níveis e em áreas as mais diversas; ela está presente não apenas nas artes e invenções, nas descobertas, obras e produções culturais, mas também na vida diária, na resolução de problemas do dia a dia; b) a criatividade é uma característica que difere de indivíduo para indivíduo apenas em grau; c) é possível desenvolver as habilidades criativas por meio de intervenções deliberadas sob a forma de treinamento, programas e instrução; d) não basta que a pessoa passe por um treinamento ou receba instrução para que desenvolva e expresse de forma mais plena o seu potencial para criar. É necessário também construir um ambiente que valorize, e cultive a criatividade. Seus objetivos incluíam entre outros: a) conscientizar os participantes de seu potencial criador e instrumentá-los no processo de produção de ideias e inovação; b) identificar fatores no ambiente de trabalho que fomentam ou restringem a expressão da criatividade. O programa foi desenvolvido de forma mais prática que teórica em período de dois dias (15/16 horas), contando cada grupo, de modo geral, com aproximadamente 20 participantes. Muito enfatizado no decorrer do programa foi a importância de se cultivar atitudes e comportamentos de estar aberto às próprias ideias e às dos demais, colaborar na promoção de um clima positivo no trabalho, partilhar experiências e conhecimentos, considerar problemas como oportunidades e desafios e se colocar no lugar do outro para perceber outros pontos de vista. Os benefícios de participação no programa foram apontados por um número expressivo de participantes, em entrevistas realizadas alguns meses após o seu término, como ilustrado na resposta transcrita a seguir:


			O programa nos provocou. Ele nos convidou a pensar. Ele nos incitou a não aceitar a maneira tradicional de fazer coisas. Ele inspirou a nossa criatividade. Isto é muito importante no local de trabalho, porque você está sempre enfrentando situações que requerem a busca de novas soluções. 


			Ao serem, porém, inquiridos se estariam utilizando o conteúdo do programa em sua vida pessoal e profissional, participantes informaram que tal aplicação estaria ocorrendo apenas em sua vida pessoal e não em seu local de trabalho. Um exemplo de resposta obtida:


			Apenas em minha vida particular. É difícil aplicar no local de trabalho. Algumas vezes, o chefe não confia nos empregados e restringe as oportunidades de que novas ideias sejam expressas.


			Os participantes identificaram também obstáculos à expressão e ao aproveitamento de novas ideias em seu ambiente de trabalho, apontando elementos da cultura e estruturas organizacionais como obstáculos à produção de novas ideias:


			As novas ideais não são bem-vindas. Há uma cultura de que “isto não funciona aqui”. Há contingências políticas e características das equipes que bloqueiam a criatividade: se você pertence a uma equipe particular, sua ideia é bem-vinda. Se você não pertence, ela não será aceita.


			O que se observa, pois, é que, embora se reconheça a importância da criatividade, sua expressão tem sido cerceada por práticas profundamente arraigadas em instituições diversas. Nas instituições escolares são muitas as práticas pedagógicas que limitam a expressão do potencial criador do aluno. O mesmo se pode dizer de ambientes organizacionais, em que também muitos são os potenciais inibidores da criatividade. Foi possivelmente por essa razão, que se tem apontado a necessidade de se eliminar as barreiras que cerceiam a criatividade, como sinalizado por Cuatrecases (1995, p. 205): “Discussões deveriam focalizar menos o que se pode fazer para promover a criatividade e mais em como podemos remover aquelas barreiras que reprimem o impulso criativo.”


			Fatores cerceadores da criatividade


			Eliminar os fatores que cerceiam a criatividade, seja, por exemplo, na instituição escolar ou dos funcionários de uma organização, não é uma tarefa simples ou rápida. Exige muito mais investimentos do que proporcionar aos indivíduos a oportunidade de participar de programas de criatividade ou domínio de estratégias de resolução criativa de problemas. Alguns dos entraves que suprimem ou dificultam a expressão da criatividade no ambiente escolar e em organizações serão abordados a seguir.


			Barreiras à criatividade no contexto escolar


			Vários são os autores que têm chamado a atenção para fatores diversos, presentes na instituição escolar, que inibem o florescimento da criatividade. Alencar (1986; 1990; 1993; 1997; 2007; 2008; ALENCAR; FLEITH, 2009) lembra, por exemplo, entre outras, as seguintes barreiras à expressão da criatividade na escola: a) atitudes autoritárias por parte do professor; b) hostilidade com relação ao aluno que faz muitas perguntas, que critica, que discorda; c) um currículo inflexível e uma rotina em sala de aula que não se altera; d) ênfase exagerada na reprodução do conhecimento em detrimento da produção do conhecimento; e) ausência de uma preocupação em favorecer o desenvolvimento de um autoconceito positivo e sentimentos de competência escolar; f) baixas expectativas tanto com relação ao potencial para criar do aluno quanto com respeito às habilidades de análise, síntese e avaliação; g) padronização do conteúdo, aliado ao pressuposto de que todos devem aprender no mesmo ritmo e da mesma forma; h) ênfase na obediência, passividade e conformismo, em detrimento da autonomia, curiosidade, iniciativa, persistência e coragem para expressar e defender novas ideais; i) desconsideração da fantasia e da imaginação como dimensões importantes da mente.


			Alencar (2007) pontua também vários outros fatores que contribuem para restringir as possibilidades de um fomento maior à criatividade no ambiente da escola. Um deles são valores profundamente arraigados no contexto sociocultural, como a resistência à mudança e à introdução de inovações, que se observam em distintos setores da sociedade, incluindo a instituição escolar. Outros espelham a cultura presente em grande número de escolas, em que predomina uma pressão ao conformismo, criticando-se os professores que buscam inovar suas práticas pedagógicas, dificultando-os ou mesmo impedindo-os de adotar uma prática que se caracteriza pela promoção da criatividade. O mais comum são procedimentos de ensino convergentes, centrados no professor. Ademais, tópicos relacionados à criatividade não são focalizados na maioria dos cursos de formação de professores, como sinalizado por diversos autores e constatado em pesquisas (MARTÍNEZ, 2006; OLIVEIRA; ALENCAR, 2007; SOUZA; ALENCAR, 2006; WECHSLER, 2001). Observa-se ainda que ideias errôneas a respeito da criatividade são compartilhadas por muitos educadores. Uma delas é a concepção da criatividade como um talento natural, apresentado apenas por poucos indivíduos. Outra é a crença de que a expressão criativa ocorreria independentemente das condições ambientais, predominando uma concepção unilateral da criatividade, como um fenômeno de caráter intrapsíquico, subestimando-se a significativa influência da escola e da sociedade em seu desenvolvimento e expressão.


			Alguns desses fatores, além de outros, foram discutidos por Beghetto (2010). Lembra esse autor que uma boa maneira para identificar barreiras no ambiente de sala de aula é observar o comportamento do professor nesse local. Ele apresenta várias pesquisas que apontam o predomínio de práticas convergentes de ensino, com pouquíssimas oportunidades para o aluno explorar e expressar as suas ideias, levando o estudante a concluir que respostas criativas não são bem-vindas. Beghetto discorre também sobre atitudes e crenças sobre criatividade por parte do professor bem como sobre estratégias motivacionais utilizadas pelo docente que minam a criatividade do aluno, por exemplo, de colocar apenas em evidência os melhores trabalhos discentes, fixando-os, por exemplo, nas paredes. 


			Estudos foram realizados por Alencar e colaboradores com amostras de professores, gestores e coordenadores pedagógicos de instituições educacionais no sentido de identificar os entraves que os professores encontram para promover condições favoráveis à expressão da criatividade. Constatou-se em pesquisas (ALENCAR; FLEITH, 2008a, 2010) com amostras de professores do ensino fundamental e superior, que as barreiras mais frequentemente apontadas pelos docentes estavam relacionadas ao aluno, como elevado número de alunos em sala de aula, alunos com dificuldades de aprendizagem e desinteresse do aluno pelo conteúdo ministrado. Desconhecimento de práticas pedagógicas que poderiam ser utilizadas para propiciar o desenvolvimento da criatividade do aluno e insegurança para testar novas práticas pedagógicas foram sinalizados por um percentual baixo de docentes. Nota-se, pois, que, apesar de os professores, de modo geral, apresentarem limitada formação pedagógica, com reduzido conhecimento teórico e prático a respeito de criatividade, deixaram de apontar esse aspecto como barreira à promoção de condições adequadas à criatividade em sala de aula. É mais fácil deslocar para o aluno os fatores que dificultam seu trabalho docente no que diz respeito à promoção da criatividade em sala de aula.


			No entanto, em estudo com uma amostra de gestores de instituições de ensino fundamental e outro com coordenadores pedagógicos a respeito de entraves enfrentados pelos professores para o desenvolvimento da criatividade discente, os resultados sinalizaram que os participantes apontaram, com maior frequência, fatores relacionados ao professor, como desconhecimento e insegurança para introduzir práticas pedagógicas favoráveis ao potencial criativo e conhecimento limitado da literatura na área. Constatou-se também que tanto gestores como coordenadores pedagógicos tinham conhecimento limitado sobre criatividade e estratégias para facilitar a sua expressão em sala de aula. Isso é um indicador da necessidade de se incluir a criatividade e os fatores associados a seu desenvolvimento e expressão como objeto de estudo e discussão nos cursos de formação de professores, gestores e coordenadores educacionais, propiciando-lhes numerosas oportunidades de expressarem sua capacidade de criar (ALENCAR et al., 2013a; ALENCAR et al., 2013b). Nesse sentido, Martínez (2002) sinaliza que se deve incentivar o desenvolvimento da criatividade dos professores no período de sua formação, por meio de um sistema de ensino-aprendizagem que se caracterize como criativo, com oportunidades para os futuros professores experimentarem, como alunos, o que podem fazer posteriormente como professores. 


			Especificamente no que diz respeito à educação superior, há concordância entre distintos autores de que a criatividade não tem recebido a atenção devida (ALENCAR; FLEITH, 2009; CASTANHO, 2000; CSIKSZENTMIHALYI, 2007; DAVID et al., 2011; JACKSON, 2006; 2007; WECHSLER, 1998; 2001). Entre outros aspectos, tem sido lembrada a existência de processos e práticas mais orientados para o passado e não para o futuro, como seria desejável, predominando, muitas vezes, uma cultura de baixa tolerância ao fracasso e ao questionamento de ideias estabelecidas. Isso foi constatado por Edwards, McGoldrick e Oliver (2007), em pesquisa com professores ingleses a respeito de suas perspectivas sobre criatividade e currículo, tendo eles identificado receio dos professores de assumirem riscos em função de uma cultura que não tem tolerância ao fracasso, além de falta de recursos, especialmente de tempo, paralelamente a oportunidades limitadas para uma avaliação formativa. Também Fryer (2007), em pesquisa realizada na Inglaterra, com base em um questionário respondido via e-mail por 90 docentes, observou que carga excessiva de trabalho, tempo inadequado de preparação das aulas, grande número de alunos em sala de aula, tempo insuficiente para contato com os alunos, recursos inadequados foram alguns dos fatores considerados pelos participantes do estudo como elementos restritores à expressão da criatividade na educação superior. Em complemento, Jackson (2006) sinaliza atitudes/resistências do corpo docente e estudantes; elementos organizacionais de natureza estrutural, cultural e processual; tempo e outros recursos; e políticas governamentais como possíveis barreiras ao florescimento da criatividade na educação superior. Estudo realizado recentemente por Hosseini (2011), com uma amostra de 450 estudantes universitários iranianos, também indicou que, segundo os estudantes, as estratégias instrucionais utilizados por seus professores tendiam a diminuir a motivação e a criatividade discentes, em função dos métodos tradicionais de ensino utilizados. 


			No Brasil, Alencar e Fleith (2008b), em estudo sobre fatores facilitadores e inibidores à criatividade pessoal, no qual estudantes de engenharia foram entrevistados a respeito tanto de elementos do ambiente quanto de variáveis pessoais que facilitam ou dificultam a expressão da criatividade, constataram que as condições da universidade e do curso de engenharia, por exemplo, a forma como o ensino vinha sendo conduzido, a má qualidade do ensino e a distância da universidade com o mercado do trabalho, foram apontadas pelos participantes como cerceadoras à criatividade. 


			Craft (2005) enriqueceu a discussão sobre os desafios pedagógicos de se promover a criatividade na escola, sinalizando as seguintes práticas pedagógicas limitadoras da criatividade: a) estratégias que impedem os alunos de ter responsabilidade sobre sua própria aprendizagem e tomar decisões; b) estratégias que consideram o aluno como receptores de informação, acompanhadas de poucas oportunidades para exploração prática dos tópicos incluídos no programa curricular; c) estratégias que colocam o aluno no papel de descobridores da informação e conhecimento, sem, no entanto, propiciar-lhe o benefício de uma orientação estruturada. Craft lembra ainda a importância de tanto o professor como o aluno desenvolverem uma compreensão de um dado domínio para que possam pensar criativamente sobre ele. Um dos entraves, pois, seria o conhecimento insuficiente ou inadequado a respeito de um determinado tema ou ausência de oportunidades de aprofundar os conhecimentos necessários para se pensar de forma criativa a seu respeito. 


			Barreiras à criatividade em ambientes organizacionais


			No que diz respeito a ambientes organizacionais, a identificação de potenciais inibidores da criatividade tem sido foco de atenção crescente. Uma descrição desses fatores é oferecida por Bruno-Faria e Alencar (1996) e Alencar e Bruno-Faria (1997), com base em dados coletados com funcionários de diferentes organizações, os quais foram entrevistados a respeito dos obstáculos mais frequentes tanto em um ambiente organizacional de modo geral, quanto em seu ambiente de trabalho. Os mais frequentemente apontados diziam respeito a: a) estrutura organizacional, descrita como rígida, burocrática, com número excessivo de hierarquias e centralização do poder; b) gerentes caracterizados como pouco receptivos às novas ideias e produtos; c) cultura organizacional, tida como avessa à tomada de riscos, com rejeição de novas ideias, reforço do medo de cometer erros e de mudanças; d) relações interpessoais no ambiente de trabalho caracterizado por falta de diálogo e de confiança entre os membros da equipe, além de frequentes conflitos. Com respeito ao próprio ambiente de trabalho, número de tarefas a cumprir aliado à pressão de tempo, bem como frequentes mudanças que resultavam em alterações das normas e redirecionamento das metas organizacionais foram apontadas. Alguns desses elementos foram similares aos sinalizados por engenheiros, os quais foram entrevistados a respeito de fatores facilitadores e inibidores à expressão de sua capacidade de criar. Quando solicitados a indicar fatores que bloqueavam sua criatividade pessoal, elementos do ambiente de trabalho, como estrutura rígida, pressão excessiva, burocracia, além de gerentes autoritários, foram lembrados, seguidos de características pessoais, como medo de ser criticado, insegurança e falta de flexibilidade (ALENCAR; FLEITH, 2004). 


			Elementos cerceadores da criatividade no ambiente das organizações foram também discutidos por Amabile (1999; AMABILE; MUELLER, 2008; HILL; AMABILE, 1993), Blecher (2005), Talbot (1993), Basadur (1987), entre outros. Lembra Amabile (1999, p. 110) que “sufocar a criatividade é fácil. Difícil é estimulá-la”. Entre os fatores identificados por Amabile e colaboradores para inibir a criatividade no ambiente de trabalho, destacam-se: a) uma atitude conservadora, com baixa propensão a correr riscos, por parte da gerência; b) falta de autonomia a respeito de como realizar as tarefas ou alcançar uma determinada meta; c) sistema inapropriado de avaliação, com ausência de feedback sobre as tarefas realizadas; d) recursos insuficientes, tanto em termos de equipamentos quanto de pessoas; e) pressão de tempo, com muita tarefas para se fazer em pouco tempo; f) ênfase excessiva no status quo, com relutância por parte dos gerentes e empregados em mudar a maneira de realizar as tarefas; g) competição entre equipes e entre empregados; h) projeto inadequado de gerenciamento, com presença de gerentes incapazes de estabelecer metas claras; h) sistema inadequado de comunicação. 


			Burocracia, aversão ao risco, disputas internas, falta de recursos e comunicação deficiente foram os principais elementos cerceadores identificados por Blecher (2005), em entrevistas sobre os inimigos da criatividade no ambiente de trabalho, com 15 consultores da área de inovação. Já Talbot (1993) sinaliza características da chefia, de colegas e do sistema organizacional como inibidores da criatividade. A indecisão do chefe, sua rejeição à novidade, atitudes de aproveitar as ideias dos empregados sem creditá-las a eles foram alguns dos comportamentos apontados, além de colegas que não colaboram, solapam as informações, não apresentam espírito de equipe, paralelamente a clima organizacional opressivo, estrutura organizacional altamente centralizada e formalização excessiva de regras, políticas e procedimentos.


			Vários instrumentos para identificar barreiras à criatividade no ambiente de trabalho são disponíveis na literatura. Um dos mais conhecidos é o Inventário do Ambiente de Trabalho (The Work Environment Inventory), desenvolvido por Amabile e Gryskiewicz (1989). Em sua versão original, esse instrumento incluía quatro escalas de obstáculos à criatividade: pressão de tempo, avaliação, status quo e problemas políticos. Posteriormente, as quatro escalas foram reduzidas a duas, denominadas impedimentos organizacionais e pressão de carga de trabalho (AMABILE et al., 1990). Outro instrumento descrito na literatura é o Questionário de Barreiras à Criatividade no Ambiente de Trabalho (Barriers for Creativity in the Workplace Questionnaire) (KWASNIEWSKA; NECKA, 2004). Esse instrumento inclui 60 itens referentes a 10 categorias de barreiras, entre elas clima burocrático e controle excessivo. Também Bruno-Faria (2010) desenvolveu o Questionário de Indicadores de Clima para a Criatividade, que inclui quatro fatores relativos a elementos cerceadores da criatividade no ambiente de trabalho: excesso de serviços e escassez de tempo, bloqueio da chefia imediata, resistência a ideias novas e problemas organizacionais.


			A remoção de barreiras à criatividade no ambiente de trabalho é um passo importante para fortalecer o processo de se cultivar a criatividade nesse contexto. Entretanto, não é uma condição suficiente. Deve ser complementada por um conjunto de ações que facilitem a expressão da criatividade por parte de indivíduos e equipes.


			Considerações finais


			Há quatro décadas, Stein (1974, p. xii), autor de um dos livros clássicos na área de criatividade, sinalizou: 


			Estimular a criatividade envolve não apenas estimular o indivíduo, mas também afetar seu meio social e as pessoas que nele vivem. Se aqueles que circundam a pessoa não valorizam a criatividade, não oferecem o ambiente de apoio necessário, não aceitam o trabalho criativo quando este é realizado, então é provável que os esforços criativos do indivíduo encontrem obstáculos sérios se não intransponíveis... É necessário ter em mente não apenas o indivíduo que cria, mas também as forças diretas e indiretas do ambiente social que o afetam. O conhecimento de tais forças, em complemento ao que se pode fazer para ajudar o indivíduo, deve ser usado para estimular a criatividade.


			Também Amabile (1999, p. 110), com base em sua experiência de mais de 20 anos de pesquisas em ambientes organizacionais, ressaltou que “é muito mais frequente ver a criatividade ser destruída do que estimulada”. Por essa razão, de maior relevância é envidar esforços não apenas para se adotar práticas facilitadoras ao florescimento da criatividade, mas igualmente planejar ações para eliminar possíveis entraves a sua expressão maior. 
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2. Estratégias e programas para o desenvolvimento da criatividade


			Marilyn Fryer


			Introdução


			A condução de estudos acerca das perspetivas de educadores do Reino Unido (RU) relativamente à criatividade, ao ensino e à aprendizagem, nos finais dos anos 1980 (FRYER, 1989; FRYER; COLLINGS, 1991a; 1991b), fez que tomasse consciência da falta de atenção dada à criatividade na educação no RU por essa altura, e foi minha vontade modificar tal situação. Nessa época, parecia existir muito pouco interesse acerca da criatividade e de seu desenvolvimento entre os decisores políticos da educação, especialmente a nível governamental. Aqueles de nós que tinham interesse na investigação acerca da criatividade no RU poderiam ser contados nos dedos de uma mão. No entanto, conheci alguns professores bastante criativos que trabalhavam para desenvolver a criatividade de seus alunos e isso era especialmente bem-sucedido quando tinham o apoio de seus diretores escolares – mais ainda, quando todos os professores da escola estavam comprometidos com essa política. No decurso dessa investigação, conheci então professores muito criativos, incluindo uma professora que se destacou pelo trabalho de transformar a escola secundária problemática que ela dirigia e que anteriormente tinha uma reputação de violência em um enorme sucesso (FRYER, 1996).


			Também me apercebi de que em todo o mundo existiam programas estruturados de desenvolvimento da criatividade com um número significativo de seguidores. No entanto, não queria simplesmente escolher um destes programas para os meus alunos, uma vez que estava convencida que o desenvolvimento da criatividade exigia uma abordagem mais compreensiva, atendendo a toda a complexidade da criatividade no trabalho, na educação e na vida quotidiana. Por isso, queria que os meus alunos passassem apenas parte do seu tempo a avaliar alguns dos programas estruturados disponíveis e que investigassem a sua utilidade e aplicabilidade às questões que eles próprios encontravam. Também tinha um interesse na criatividade do dia a dia, demonstrada por alguns professores durante a investigação e também por algumas crianças que tinham encontrado soluções criativas para problemas bem reais que enfrentavam diariamente e queria que meus alunos também explorassem essa realidade. Em terceiro lugar, como psicóloga, estava bastante interessada em compreender em que medida os programas estruturados de desenvolvimento da criatividade e as abordagens do dia a dia à criatividade correspondiam ao que efetivamente sabíamos acerca da cognição humana, da motivação e do comportamento. Dessa forma, desenvolvi uma série de programas acreditados de graduação e pós-graduação a que os estudantes poderiam ter acesso e nos quais poderiam explorar o desenvolvimento da criatividade relativamente aos seguintes aspetos:


			•	o que os programas estruturados de criatividade tinham para oferecer;


			•	o que sabemos acerca da criatividade no dia a dia;


			•	em que medida esses programas têm em consideração à psicologia do comportamento humano, da experiência e da cognição. 


			Estas são grandes questões e não esperava que meus alunos pudessem trazer todas as respostas, mas esperava instalar uma abordagem de questionamento neles – um processo que poderia estimular sua curiosidade e seu interesse na pesquisa sobre a criatividade. 


			Desse modo, neste capítulo gostaria de fazer uma breve referência acerca de meus cursos de Criatividade Aplicada frequentados com sucesso por milhares de estudantes ao longo de um período de 15 anos e, posteriormente, rever alguns dos programas mais conhecidos que eu e meus alunos analisamos (incluindo também um que não o foi), bem como o trabalho de Paul Torrance, ao qual igualmente dedicamos um período de tempo considerável.


			Levando em consideração as estratégias e os programas de desenvolvimento da criatividade, é importante relembrar que o pensamento e o comportamento criativos não acontecem em um vazio. O ambiente também tem impacto. Do ponto de vista psicológico, isso inclui tudo o que está ao redor do indivíduo ou que importa ao indivíduo, incluindo outras pessoas. De fato, existem muitas variáveis que devem ser levadas em conta. Estas incluem, por exemplo, as competências, atitudes e comportamento de todas as pessoas envolvidas – quer direta quer indiretamente. A competência e a empatia do facilitador do programa estruturado, bem como sua relação com os participantes, influenciarão os resultados. Em outras palavras, quando se avalia a eficácia de qualquer programa ou estratégia, é importante ter consciência de que a criatividade e seu desenvolvimento ocorrem em um dado contexto e, desse modo, devemos considerar todas as variáveis envolvidas e o modo como interagem entre si. 


			Os cursos de educação para a criatividade de M. Fryer 


			Os cursos que eu e meus colegas desenvolvemos na universidade, durante cerca de 15 anos, resultaram do estudo Projeto 1000 e influenciaram a perspectiva de mais de mil professores do RU acerca da criatividade na educação (ver, por exemplo, Fryer 2006). Desde aí, milhares de estudantes universitários têm acedido a esses cursos. Professores e outros educadores, profissionais da saúde e de intervenção social (incluindo terapeutas ocupacionais e técnicos orientados para o trabalho com jovens e com a comunidade), estudantes das ciências empresariais e diretores das empresas frequentaram esses programas. Uma vez que o trabalho foi desenvolvido fora da Faculdade de Ciências da Saúde e do Ambiente, em Leeds, a maior parte dos alunos que frequentavam estes cursos era de educadores informais (i.e., educadores que trabalhavam em profissões de serviços humanos e sociais, fora do contexto escolar), apesar de alguns professores terem igualmente frequentado esses cursos. Os cursos eram incorporados em vários programas de graduação ou apresentados como um esquema de atualização profissional. Quando saí do Setor da Educação Superior, para fundar o Centro para a Criatividade (Creativity Centre, uma organização independente e de solidariedade) com Caroline Fryer Bolingbroke, mudamos para a produção de material para cursos de criatividade on-line dirigidos ao contexto universitário e também a um departamento do governo do RU.


			Os programas universitários que desenvolvi destinavam-se à promoção do desenvolvimento de uma compreensão crítica da criatividade e da educação para a criatividade nos estudantes, bem como das competências para a promoção formal e não formal da criatividade em contextos educacionais. O que os caracterizava particularmente era sua abordagem compreensiva, considerando quase todas as variáveis envolvidas na criatividade, bem como a avaliação de outros programas e abordagens existentes.


			Os cursos originais em Leeds eram destinados a estudantes de graduação nos níveis 2 e 3 e para estudantes de pós-graduação. Incluíam temas como Promoção da Criatividade em Crianças, Desenvolvimento da Criatividade em Jovens e Adultos, A Criatividade como Terapia, Criatividade e Gestão e Criatividade, Ensino e Aprendizagem. Foram empregados vários métodos de aprendizagem. Os currículos foram desenhados para permitir que os estudantes analisassem de forma crítica a informação sobre a criatividade e aplicassem sua aprendizagem em seu trabalho e na vida cotidiana. A intenção era fornecer uma imagem compreensiva e imparcial do desenvolvimento da criatividade em contextos formais e não formais. Os estudantes exploravam assuntos complexos de uma forma aplicada e relevante e depois se concentravam em como promover a criatividade. Analisavam os programas mais influentes destinados ao desenvolvimento da criatividade e desenhavam suas próprias estratégias para o ensino e aprendizagem da criatividade. 


			Os conteúdos incluíam, por exemplo: a exploração do conceito de criatividade; a avaliação de várias explicações teóricas do processo criativo; o papel da cognição, motivação, personalidade, conhecimento e competências; a criatividade do dia a dia e a produção de trabalho altamente criativo; criatividade e aprendizagem; fatores que facilitam ou inibem o desenvolvimento da criatividade em crianças e adultos; formas pelas quais a criatividade pode ser desenvolvida e as suas implicações para a educação.


			A avaliação variava de acordo com o nível de trabalho. Os estudantes de graduação normalmente produziam um ensaio de 2 mil palavras para um módulo. O nível da pós-graduação envolvia uma avaliação formativa de grupo, no final de cada módulo ensinado, seguida de um trabalho de reflexão em que cada aluno demonstrava como a sua aprendizagem influenciava o trabalho profissional e vice-versa. Os cursos mostraram-se populares, tendo os estudantes atingido realizações extremamente boas. Os relatórios de avaliadores externos, bem como de avaliadores independentes, foram bons. Os estudantes, eles próprios, levaram a cabo de seguida um trabalho muito bom com crianças e/ou adultos, frequentemente em circunstâncias muito difíceis. 


			Nas seções seguintes serão levados em consideração três dos programas formais que os alunos analisavam no curso de seu trabalho. São eles:


			•	Synectics,


			•	Programa de Osborn-Parnes para a Resolução Criativa de Problemas (CPS),


			•	programa de De Bono. 


			Cada um desses programas foca um aspeto diferente do processo de resolução de problemas. Aqui, o termo solução de problemas é usado em seu sentido psicológico de resolver algo enigmático ou pouco claro. Esta é uma função-chave de todo o pensamento e aprendizagem ativa, igualmente aplicável à criatividade nas artes, ciências, humanidades e, certamente, na vida em geral. A noção em Psicologia de um problema é diferente da sua definição do dia a dia, uma vez que não implica necessariamente algo negativo. Os primeiros dois programas têm a sua origem nos EUA e deram origem a milhares de outros programas. O trabalho de De Bono também teve um impacto significativo e é provavelmente o mais conhecido no RU. Os três programas têm procedimentos e terminologias específicas. Cada um foca um aspeto central da cognição. 


			Também incluí algumas revisões breves de dois métodos japoneses: KJ Ho e o Método NM – sobre os quais aprendi bem mais já depois de ter deixado o ensino universitário para estabelecer o Centro de Criatividade. KJ Ho é o programa japonês mais popular, bem menos conhecido fora do Japão, mas com um desenvolvimento interessante. Após a revisão desses programas, segue-se uma discussão dos contributos de Torrance para o desenvolvimento da criatividade. Sua contribuição é bem mais do que um mero programa. A influência de Torrance tem sido enorme, internacional, e bem presente entre meus alunos. 


			Os cursos incluem oportunidades para os estudantes avaliarem o trabalho mencionado – excluindo os métodos japoneses, acerca dos quais ainda tinha pouca informação naquele momento. Algum tempo depois, fui comissionada pela Autoridade para a Qualificação e Currículo na Inglaterra para aconselhar acerca da criatividade no currículo escolar e parte do meu relatório envolveu a avaliação desses programas, bem como o desenvolvimento da criatividade no Japão (e em mais alguns países), o que me permitiu saber algo mais sobre o KJ Ho (FRYER, 2003). No entanto, só em 2011 é que meu conhecimento com respeito ao método realmente se tornou maior – quando nossa instituição de solidariedade, o The Creativity Centre Educational Trust (CCET), acolheu o primeiro workshop KJ Ho fora do Japão, liderado por figuras-chave pioneiras no Japão nesse domínio. O primeiro relato de KJ Ho em inglês, conduzido por esses pioneiros junto de nós (NOMURA et al., no prelo), e com base no qual me apoiarei para uma descrição mais compreensiva do Método KJ Ho em face do que poderia ter fornecido ao QCA alguns anos atrás, vai ser publicado pela nossa revista online Creativity & Human Development (www.creativityjournal.net).


			Breve referência a “ferramentas e técnicas”


			Antes de rever esses programas, gostaria apenas de fazer uma breve referência acerca das ferramentas e técnicas para a criatividade. Este não é um termo de que goste particularmente, uma vez que pode sugerir que tudo o que é necessário são alguns truques para as pessoas se tornarem mais criativas quando, de fato, o processo é bem mais complexo e envolve muitas variáveis. No entanto, procurei fazer que meus alunos experimentassem algumas dessas ferramentas. Um exemplo é o Wishful Thinking (Pensar em Desejos) e outro é o Attribute Listing (Listagem de Atributos; Vangundy, 1988). Essas estratégias de geração deliberada de ideias são muito diferentes umas das outras. A primeira é uma abordagem livre e aberta, que ajuda os participantes a perspectivarem cenários de sonho antes de considerarem o que poderia ser alcançado num sentido mais prático; o segundo é um processo altamente estruturado, em que os participantes identificam cada uma das variáveis ou atributos que compõem uma dada situação (ou produto) e, então, consideram sistematicamente as diferentes formas, nas quais cada atributo ou variável poderia ser modificada e quais as suas implicações. 


			Verifiquei que, de um modo geral, os estudantes que gostavam dos constrangimentos impostos pelo Attribute Listing se sentiam desconfortáveis com a liberdade proporcionada pelo Wishful Thinking e vice-versa. Procurei usar essas técnicas como exercícios breves e introdutórios para permitir que os alunos tomassem consciência de quão inventivos poderiam ser no breve período de tempo proporcionado pelos exercícios. Normalmente, pedia-lhes para trabalharem em pares, o que era menos ameaçador do que trabalharem sozinhos, apesar de necessariamente todos terem de dar seu contributo para a atividade. Muitos dos alunos produziam ideias patenteáveis na realização desses exercícios. Contudo, a criatividade envolve muito mais do que isso. 


			O programa Synectics 


			De acordo com George Prince, o termo Synectics deriva do grego syn, que significa juntos, e ectics, que significa arbitrariamente selecionados. Nos pensadores-chave desse programa incluem-se William Gordon e George Prince. Esses autores deixaram de trabalhar juntos desde cedo, porém, tendo daí evoluído duas formas algo distintas dos programas (ver a seguir). Prince fundou a Synectics Inc., e Gordon estabeleceu a SES Associates. Vincent Nolan, fundador da Synectics UK, junto com consultores e psicólogos educacionais, criou a UK Synectics Education Initiative (SEI) mais tarde.


			O desenvolvimento da Synectics: o trabalho de Prince


			O seguinte relato do trabalho de George Prince deriva de entrevistas com Prince conduzidas por Caroline Fryer Bolingbroke e por mim própria no final dos anos 1990, de correspondência com o referido autor e, mais recentemente, de uma reportagem sobre seu trabalho que foi publicada na nova revista online Creativity & Human Development. Esta inclui a minha revisão do Imagine That! Celebrating 50 Years of Synectics (NOLAN; WILLIAMS, 2010) e um dos seus primeiros artigos (PRINCE, 1980), no qual falava acerca das origens do Synectics.


			Em meados dos anos 1950, Prince geriu o departamento criativo de uma agência de publicidade. Interessou-se no método inovador de geração sistemática de ideias de Gordon e os dois uniram forças. Em 1958, Prince juntou-se ao grupo de desenvolvimento para a inovação de uma companhia de criação de novos produtos e processos em Massachusetts. O registro em vídeo de sessões de geração de ideias em grupo revelou como o trabalho colaborativo, o humor e o uso de analogias estavam mais presentes em sessões bem-sucedidas do que em sessões sem sucesso. Em 1960, Prince e Gordon fundaram a Synectics Company como uma empresa de invenções, mas, de acordo com Prince, o ressentimento vindo de criativos em companhias clientes relativamente ao fato de uma organização externa entrar e resolver os problemas de sua empresa em seu lugar, conduziu a uma alteração do foco para a promoção de grupos de criatividade e a formação de promotores para essas mesmas empresas. Durante um período de 20 anos, Prince trabalhou com 10 mil pessoas.


			Seus programas capacitam as pessoas a usarem mais seu potencial de pensamento para gerarem mais e melhores ideias e para trabalharem com mais eficácia em grupo. Os objetivos-chave incluem a recuperação de uma capacidade natural para imaginar, para pensar especulativamente e estabelecer conexões ousadas entre ideias – uma capacidade que, de acordo com Prince, é anulada desde tenra idade pelo criticismo e sentido do ridículo. Esse autor verificou que à medida que as crianças crescem, aprendem a jogar pelo seguro em vez de apresentarem ideias ousadas. Prince sugere então que jogar pelo seguro para evitar humilhação e ansiedade evita também as crianças (e os adultos) de estabelecerem conexões criativas entre ideias. Argumenta que as crianças ou adultos que são constantemente criticados se tornam ansiosos e desenvolvem uma baixa autoestima. Em 35 anos de gravação vídeo de sessões, verificou que as pessoas criticadas ou reprovadas normalmente retaliavam de alguma forma, e isso também tinha um efeito negativo na produtividade do grupo.


			A composição do grupo


			Uma característica importante de um grupo Synectics é a diversificação de características dos indivíduos que o compõem. Um dos participantes atua como detentor do problema, ou cliente, para a sessão. Cada grupo tem também um facilitador que lhe foi designado. Na escola ou na universidade, os participantes podem ser estudantes que se encontram a especializar em várias matérias ou com diferentes interesses. O grupo necessita de informação prévia suficiente antes de poder começar a trabalhar. 


			Procedimento


			•	O cliente explica brevemente o problema e os participantes tentam lhe dar tantas perspectivas quantas possíveis sobre ele, designando-as enquanto objetivos ou desejos, de modo a encorajar o pensamento especulativo. As ideias podem ser pouco práticas neste estádio. 


			•	O cliente seleciona um ou dois objetivos ou desejos a explorar e a equipe os explora. 


			•	O cliente seleciona um objetivo ou desejo e a equipe trabalha no sentido de torná-lo prático. 


			O foco está em compreender como ser construtivamente útil. A aprovação e o apreço são encorajados e os contributos que pouco ajudam são ignorados. Espera-se que os participantes identifiquem falhas, ultrapassem as falhas e tenham ideias a partir das falhas. Quando um grupo ficar preso em uma ideia ou quando o facilitador considerar apropriado, o grupo iniciará uma excursão. Essa excursão envolve pensar acerca de algo não relacionado com o problema, usando técnicas tais como a analogia ou a imagética. Os participantes usam então material aparentemente irrelevante para se ligarem novamente ao problema.


			Um exemplo de sala de aula 


			Marilyn Yas, uma professora do ensino básico de Massachusetts que trabalha em uma região de classe média, começou a implementar as ideias de Prince em sala de aula. A referida professora procurou tornar a escola uma experiência com significado para todas as crianças. Um dos objetivos centrais foi permitir que as crianças funcionassem como um grupo em autogestão, com o seu apoio. Yas criou oportunidades para as crianças aprenderem, iniciarem, criarem e relacionarem-se entre si de uma forma respeitosa. As crianças fizeram parte, muitas vezes, de grupos Synectics de discussão, o que as encorajava a identificar problemas relacionados com a forma como elas funcionavam em grupo e como aprendiam. Decidiram seu programa diário de aprendizagens a partir de uma lista de tarefas fornecida pelo professor, escolhiam os próprios grupos de aprendizagem (podendo optar por mudar de grupo) e desenharam o próprio sistema de gestão de sala de aula, por exemplo, para regularem o nível de ruído existente. Essas crianças trabalhavam cooperativamente, eram realmente entusiastas e apresentavam longos períodos de atenção. Dezoito crianças em uma turma de vinte ensinavam-se a si próprias a ler. As crianças com dificuldades de aprendizagem eram integradas no grupo e funcionavam com eficácia sem ajuda. Por várias razões, é impossível avaliar em que medida a realização das crianças na sala de aula de Marilyn Yas estava relacionada a sua introdução ao Synectics. Outros fatores, como o pequeno tamanho dos grupos, a competência dos professores ou a familiaridade das crianças com a aprendizagem autônoma, poderiam ter tido igualmente efeito. Uma investigação mais ampla e planeada cuidadosamente será necessária antes de se poder retirar conclusões sólidas a este respeito. 


			Avaliação


			Milhares de pessoas têm passado pelos programas de Prince, sendo o Synectics bastante popular e com grandes organizações em todo o mundo. No que se refere à educação, o impulso para aplicar o Synectics à sala de aula veio de Prince e, no RU de Vincent Nolan e da Synectics Education Initiative (SEI). O que Prince fez foi crucial para uma importante estratégia empírica – o uso de analogias – que tem um papel-chave para a resolução de problemas confusos, não sendo o suficiente para desenvolver a criatividade. Contudo, e de modo importante, Prince reconheceu o valor de as pessoas trabalharem juntas cooperativa e produtivamente. No que se refere à resolução de problemas, isso é essencial. Quando os grupos aprendem o respeito mútuo e a cooperação, a competitividade pode ser divertida. No entanto, vale a pena notar que nem todos dão o melhor de seu trabalho criativo em grupo. Pessoas altamente criativas (quer crianças, quer adultos) preferem, muitas vezes, trabalhar sozinhas – pelo menos no desenvolvimento das suas ideias (SHALLCROSS, 1985). O uso da imagética na criatividade é também uma ferramenta poderosa para ajudar as pessoas a terem uma nova perspectiva do problema e dos assuntos trabalhados. Outra característica de Synectics é o uso de um grupo diverso de indivíduos para ajudar o detentor do problema. 


			O desenvolvimento de Synectics: o trabalho de Gordon


			William Gordon começou a estudar sobre criatividade nos EUA em 1944. Foi presidente do Invention Research Group em Cambridge (Massachusetts) e, entre 1950 e 1960, liderou, com Prince, o Invention Group em Arthur D Little Inc. Publicou Synectics em 1961.


			Gordon definiu o processo criativo como a atividade mental envolvida na identificação de problemas e em situações de resolução de problemas das quais resultam invenções artísticas ou técnicas. Para o referido autor, tal envolve a junção de elementos diferentes e aparentemente irrelevantes, quer no conteúdo, quer na composição do grupo. Gordon incluiu a identificação de problemas em sua definição para salientar a importância de definir e compreender um problema. 


			Esse autor desafiou a perspectiva de mistério e de genialidade em face da criatividade e, no extremo oposto, as abordagens de pensamento indisciplinado em grupo que, segundo ele, tendiam a produzir soluções seguras, óbvias, mas superficiais. Ele acreditava que os grupos necessitavam compreender os mecanismos envolvidos no pensamento, para chegarem a soluções que mostravam novidade fundamental, isto é, soluções que podiam ser generalizadas a uma larga variedade de usos – como no caso da invenção dos plásticos. 


			As conclusões de Gordon, tais como as de Prince, baseavam-se na observação cuidadosa do funcionamento de grupos em organizações, trabalhando na resolução de problemas na vida real – na engenharia, por exemplo. Tal como Prince, Gordon preferia grupos mistos, integrando diferentes personalidades e tipos de formação acadêmica. Ele acreditava que grupos que funcionavam bem tinham maior rapidez e eficácia do que os indivíduos tomados isoladamente. Dado que nenhum grupo pode integrar todas as disciplinas, Gordon defendia a inclusão de um perito técnico para o fornecimento de informação essencial ou para agir como o advogado do diabo. 


			Procedimento


			• 	O grupo começa por tentar compreender o problema apresentado – tornando o estranho familiar. Esta é uma fase essencialmente analítica, na qual os participantes tomam consciência de todas as ramificações do problema. 


			• 	De seguida, procuram compreender o problema um pouco melhor: vendo-o de uma nova forma. Gordon defendia que a maior parte dos problemas não eram novos; o desafio está justamente em vê-los de uma forma nova. Para tal, os participantes recorrem até quatro níveis de analogias (direta, pessoal, simbólica, e de fantasia), para tornar o estranho familiar e obter novos insights. Isso pode envolver quer o pensamento, quer o sentimento. Um exemplo para o uso de sentimentos é a analogia pessoal, em que os participantes levam em consideração, por exemplo, como é sentir-se enquanto determinada parte de uma máquina. Esse insight resultou em muitos outros insights que foram traduzidos em invenções práticas para a indústria. Tal como no Synectics de Prince, a analogia é o instrumento usado para encontrar conexões entre fenômenos não relacionados, de modo a atingir uma solução. Gordon encorajou os participantes a expressarem ideias pouco racionais, uma vez que dessa forma havia maior probabilidade de produzirem metáforas evocativas em direção a soluções racionais. Gordon defendia ainda que apesar das soluções para os problemas serem racionais, o processo para encontrá-las não é. Em seu trabalho, Gordon sugeriu que as pessoas passassem por vários estados psicológicos: intuitivo, empático, envolvido no problema identificado, brincando com ideias e tolerando ideais aparentemente irrelevantes.


			• 	É importante operacionalizar a solução final para ver se efetivamente funciona. Tal poderá ser feito construindo um modelo de trabalho, por exemplo. 


			Avaliação


			Depois de Gordon e Prince seguirem em direções separadas, Gordon não atingiu a grande audiência que esperava. No entanto, seu trabalho teve um impacto significativo em todo o programa Synectics. Este tem sido muito considerado por reconhecidos investigadores de criatividade como Morris Stein e outros pensadores-chave como Parnes e Torrance, os quais empregaram Synectics esporadicamente ou em combinação com as suas próprias abordagens. O trabalho de Gordon representa uma tentativa de descrever o processo criativo em ação. Muito de seu trabalho é imaginativo e potencialmente valioso. Por exemplo, empregar mais do que um nível de analogia é uma estratégia empírica poderosa. Outro aspeto forte é a forma como Gordon permitiu que os participantes recorressem quer ao que sabiam, quer ao que sentiam, ao procurarem analogias, o que faz lembrar o método KJ Ho que será discutido mais adiante. No entanto, a linguagem freudiana que usa para descrever o processo criativo pode torná-lo inacessível para não psicólogos, sendo bastante fácil explicar suas observações de um modo direto. 


			Professores criativos poderão adotar a abordagem com base em analogias de Gordon de forma bastante fácil – usando a dramatização, por exemplo – o que é bastante interessante. Com seu colega, Tony Poze, Gordon produziu alguns manuais para professores e estudantes (p. ex., GORDON; POZE, 1980, 1983a, 1983b) para acompanhar suas outras publicações, bem como para dirigir workshops de formação. A ideia de usar grupos mistos de solução de problemas era uma boa ideia. Os professores podem facilmente conseguir condições em suas escolas para tal. Ao trazer vários peritos para esses grupos, tal como Gordon recomendou, pode-se facilitar a aprendizagem de crianças e envolver membros da comunidade na escola de forma produtiva, desde que compreendam seus papéis. 


			De um modo geral, os aspetos mais úteis de Synectics podem ser incorporados no ensino e aprendizagem do dia a dia, sem ser necessário adotar todo o programa. Tal objetivo atinge-se com alguma facilidade, pois o principal do trabalho de Gordon e Prince foi identificar os aspetos-chave do processo criativo, além de formalizar em programas de formação e treino. No entanto, essa história ainda não está completa.


			O programa de resolução criativa de problemas de Osborn-Parnes (CPS, Creative Problem Solving)


			A próxima descrição é baseada em experiências pessoais com relação a esse programa no congresso anual de criatividade da Creative Education Foundation (CEF) e do Creative Problem Solving Institute (CPSI), em conversas com Sidney e Beatrice Parnes, em suas apresentações em nossa conferência internacional Creativity & Cultural Diversity, na participação em várias CEF (eventos anuais organizados pela Professora Doris Shallcross, no sentido de permitir que os representantes de centros de criatividade de vários países se encontrem e discutam) e nas publicações referidas a seguir. 


			Esse programa evoluiu dos primeiros trabalhos de Alex Osborn, um executivo de publicidade em Buffalo. A ele se juntou, mais tarde, Sidney Parnes, então Leitor na Buffalo State University College. Juntos fundaram a Creative Education Foundation, agora a maior organização de seu tipo no mundo, tendo uma variedade de programas promotores de criatividade, inclusive para jovens. Na Buffalo State College, Parnes fundou a Faculdade de Estudos da Criatividade, na qual se viria a tornar Professor Emérito em Estudos da Criatividade. Doris Shallcross, Professora Emérita de Educação da Universidade de Massachusetts, constitui uma terceira figura-chave nesta tradição. Ela desenhou a sua própria variação do CPS. Anterior presidente da Creative Education Foundation, fundou posteriormente o Instituto Shallcross.


			O Programa Osborn-Parnes CPS inclui um instrumento de direcionamento da atenção, desenhado para focar sistematicamente cada aspeto de um problema, de modo a alcançar uma solução exequível. Para esse processo é importante tornar as ideias razoáveis e implementá-las. De forma resumida, o programa inclui seis estádios:


			•	Encontrar objetivos: Envolve dar um passo atrás com relação ao problema tal como apresentado e considerar qual deve ser o principal foco de atenção. O problema que é apresentado não é sempre o problema real que necessita ser trabalhado. 


			•	Encontrar fatos: Envolve a identificação de informação relevante e o preenchimento de quaisquer falhas. 


			•	Encontrar o problema: Normalmente envolve dividir um problema complexo numa série de subproblemas e selecionar um destes para a ele ser destinada maior atenção. Por vezes, no entanto, envolve a expansão de um problema, por exemplo, quando “como conter um rio que transborda” se transforma em “como lidar com uma chuva forte”.


			•	Encontrar ideias: Envolve procurar soluções possíveis, usando várias técnicas de geração de ideias. 


			•	Encontrar soluções: Neste estádio os participantes selecionam e pesam os critérios de avaliação e avaliam as situações em termos dos mesmos.


			•	Chegar à aceitação: O foco está em obter uma solução escolhida e desenhar um plano para a sua implementação com relação às circunstâncias da situação.


			Em cada estádio, o programa encoraja os participantes a pensar primeiro de forma geral para gerar ideias e depois, de um modo muito mais focado, para selecionar as ideias mais promissoras a levar adiante (PARNES, 1992). É possível incorporar outras técnicas de geração de ideias nesse programa, incluindo o pensamento por analogias. George Prince recontou como Sidney Parnes fez parte de alguns dos primeiros Synectics workshops. Parnes via o CPS como um programa flexível, que podia ser usado para criar outros programas, ferramentas ou técnicas. Salientou a importância de o indivíduo apresentar uma atitude criativa. O seu livro A facilitating kind of leadership (PARNES, 1985) é um relato brilhante das competências necessárias por promotores de sessões de resolução criativa de problemas – algo que ele praticou com competência excepcional. 


			O Centro de Estudos da Criatividade em Buffalo acolhe uma série de programas educacionais de graduação e pós-graduação. Resumidamente, os cursos cobrem tópicos como os princípios do CPS, a promoção da resolução de problemas em grupo, as bases do ensino e do treino em criatividade, assim como o planejamento e desenvolvimento da educação para a criatividade. Todos esses cursos estão fortemente focados no CPS. Algumas intervenções são realizadas em escolas de Buffalo com base neste trabalho. 


			Um grande número de consultorias derivou também dessa abordagem. De acordo com Parnes (1992), o CPS originou milhares de programas em todo o mundo. O CPS foi usado largamente por pequenas e grandes organizações, incluindo a Motorola, AT&T, Rank Xerox e Texaco. Também originou grandes programas de intervenção no Brasil, na África do Sul, no México, na Itália e em outros locais. Programas orientados especificamente para jovens foram ainda levados a cabo na África do Sul e em Hong Kong e delegados de todo o mundo frequentaram os programas anuais em Buffalo.


			Várias publicações reclamam a eficácia do CPS mais do que a de outros programas formais. Parnes, no entanto, sugere que o CPS seja mais eficaz quando combinado com outras abordagens. O programa pode parecer derivado de uma fórmula original rígida. Contudo, existe muito espaço para a flexibilidade. Por exemplo, ele argumenta que deveremos ver além dos passos, que são meramente lógicos, para “a componente única e mais forte do processo – a flexibilidade psicológica que abrange perspectivas existentes, definições, opções e planos que resultam finalmente em ações efetivas… esta flexibilidade origina a atitude criativa” (PARNES 1992, p. 135). Salienta que os passos do CPS devem ser vistos como os controladores de um carro de corrida e usados exatamente da mesma forma, ou seja, em função da ocasião. 


			Enquanto ferramenta de direcionamento da atenção, o CPS é potencialmente útil para auxiliar o pensamento sistemático. Vários instrumentos empíricos, tais como dividir problemas complexos em vários subproblemas, estão incluídos neste programa. Tal como o Synectics, o CPS torna explícitos aspetos particulares da cognição humana que estão implicados no pensamento criativo, bem como de elementos claramente afetivos. A questão central será em que medida é competente o facilitador ou líder do grupo, formal ou não formal. Parnes, ele próprio, mostrava com toda a certeza um elevado nível de competência. 


			O programa de De Bono


			Em 1969, Edward de Bono fundou e dirigiu o Cognitive Research Trust (CoRT) e o Centre for the Study of Thinking em Cambridge (RU). Começou a desenvolver esse programa em seu trabalho para a British Airways. De Bono viria a publicar uma quantidade significativa de material de ensino para os setores educacional e empresarial. 


			Esse programa é talvez melhor conhecido pelo pensamento lateral, por CoRT ou por seis chapéus pensadores. De Bono criou sua própria terminologia para descrever vários aspetos da cognição humana, em particular os processos implicados em ser criativo. Focou-se especialmente na percepção humana, em particular na aprendizagem por insight (quando se aprende a resolver um problema vendo-o por uma perspectiva diferente). Seus programas destinam-se a ajudar pessoas, dirigindo a atenção de modo apropriado e apresentando uma perspectiva nova para atingir novos insights. Sugere que “a criatividade não é natural para o cérebro” (DE BONO, 1993, p. 17), por isso, devemos desenvolver técnicas específicas de pensamento que são parte do que ele designa de pensamento lateral; isso para chegarmos ao pensamento criativo, uma vez que não será suficiente remover as barreiras à criatividade. Ora, esse pressuposto não está livre de debate: para algumas pessoas altamente criativas, a remoção de barreiras ou o fornecimento de uma oportunidade poderá ser o necessário para lhes permitir que explorar sua criatividade. Com efeito, as barreiras podem ser inibidoras, mas também podem estimular a criatividade. Considere-se, por exemplo, a criatividade usada por alguns prisioneiros de guerra quando tentam (e, por vezes, conseguem) escapar dos campos prisionais. Para alguns, uma barreira pode ser um estímulo, como a areia em uma concha de ostra que resulta em uma pérola, mas para outros pode ser demasiado avassalador – depende do tipo e da severidade da barreira, das circunstâncias, do conhecimento, das competências e do indivíduo ou indivíduos tomados em consideração. Por outras palavras, todas as variáveis envolvidas na criatividade devem ser tomadas conjuntamente. 


			Também vale a pena desafiar a perspectiva de que a criatividade, ou o pensamento criativo, não é natural, uma vez que os programas de desenvolvimento da criatividade que estão disponíveis (por De Bono e outros) não incluem qualquer processo de pensamento que as pessoas não possam realizar com base na sua própria vontade – se vão realizá-lo é outra questão, tal como o é o seu nível de competência. O que os programas sistemáticos fazem, no entanto, é tornar as pessoas mais conscientes das estratégias de pensamento que estão a usar, que escolhem não usar (conscientemente ou não) ou ainda quão eficazmente estão a usá-las.


			De Bono descreve o seu Seis chapéus do pensamento como um desempenho de papéis, entre outras coisas, que permite aos participantes pensarem e expressarem perspectivas que de outra forma poderiam sentir como ridículas. Em segundo lugar, os chapéus servem como instrumentos de direcionamento da atenção, permitindo que os participantes vejam as situações por diferentes perspectivas. Também servem como regras que guiam este jogo de pensamento. Cada chapéu tem uma cor diferente, representando uma abordagem particular. Por exemplo, o chapéu branco é neutro, objetivo e é preocupado com fatos e figuras; o vermelho representa emoções, instintos ou palpites; o preto refere-se à negatividade, atuando também como crítico; o amarelo é positivo e conduz a otimismo; o verde representa o crescimento fértil, abundância e criatividade; o azul (uma cor tradicionalmente associada à preferência pela criatividade) representa o controle do processo de pensamento. De Bono descreve o processo que cada um poderá experimentar quando usar os Chapéus deliberadamente, o que lembra, em certa medida, o Processo de Pensamento Criativo de Osborn-Parnes (DE BONO, 1993, p. 80-81).


			Tal como outros programas sistemáticos, o trabalho de De Bono teve um impacto considerável na formação organizacional e na educação em diferentes partes do mundo. Seu termo pensamento lateral é semelhante ao que Parnes designou de divergente ou ao que Prince denominou pensamento especulativo. Os programas de De Bono focam especialmente o fornecimento de uma abordagem sistemática à aprendizagem por meio do insight, isto é, a aprendizagem de situações em que nada de novo é introduzido, mas em que ter uma perspectiva nova dessa situação resulta em uma situação criativa. É provável que os estudantes apreciem o uso dos seis chapéus do pensamento. Alguns adultos gostam; outros o sentem como sendo ridículo, especialmente fora da situação de formação (FRYER, 2000). Estudantes mais velhos, particularmente aqueles que estão a estudar sociologia ou psicologia, estarão bastante conscientes de que os fatos incluem normalmente atitudes e crenças e estão longe de serem neutros, como o chapéu branco de pensamento poderia sugerir. Isso poderá perturbar estudantes muito brilhantes ou levá-los a usar mais do que um chapéu de cada vez – tal como De Bono reconhece quando refere que “por vezes, o chapéu branco e o chapéu vermelho podem ficar bastante próximos” (DE BONO, 1993, p. 82). Tal como os autores de outros programas de desenvolvimento sistemático da criatividade, De Bono incluiu características normais da cognição humana – principalmente aspetos da percepção – e desenhou um programa para tornar o pensamento mais eficaz. 


			Abordagens japonesas à criatividade


			O método NM


			Masakazu Nakayama, um engenheiro criativo e inventor, propôs o método NM. Esse método envolve aprender a pensar por imagens mais do que faríamos normalmente, o que, tal como sugere Nakayama, pode ajudar na geração de ideias, uma vez que é mais intuitivo. Nakayama acredita que o uso da linguagem verbal pode restringir a criação de novas ideias. Por exemplo, tendemos a ver uma cadeira como algo em que nos sentamos, mais do que algo que serve para queimar como combustível (TORRANCE; SAFTER, 1999). Desse modo, a linguagem pode limitar-nos a pensar de modo consciente, computacional. No entanto, argumenta que o processo de pensamento por imagens é mais do que intuitivo. Nakayama (1998) sugere que, apesar de o método NM ser uma técnica útil para criar ideias quando não se conseguem encontrar soluções criativas por meio da análise, o ideal seria permitir às pessoas ser competentes na sabedoria, a mais universal expressão da criatividade. Relaciona esse fato com o óleo lubrificante de uma empresa. Um elevado nível de sabedoria resulta em atitudes positivas (PARNES, 1992) e na capacidade de apresentar várias ideias. 


			Nessa perspectiva, um dos objetivos-chave é cultivar a capacidade do cérebro para pensar em imagens, de modo que quando o pensamento derivado da linguagem verbal não for útil, possamos basear-nos na capacidade intuitiva, libertarmo-nos de ideias fixas – para atingir conexões que pareceriam impossíveis entre a informação (cf. Técnica de forçar relações, tal como descrito por Parnes, 1992, ou Associações Remotas de Mednick e Mednick, 1962). Os indivíduos normalmente analisam uma dada situação ou objeto usando a linguagem verbal; contudo, se essa abordagem se mostrar inadequada, podem usar imagens. Pensar por imagens é descrito como a digitalização inconsciente da memória imagética ou a imitação intencional de sonhar (TORRANCE; SAFTER, 1999). No entanto, uma questão central pode ser colocada: Será clara a distinção entre pensamento derivado da linguagem verbal e o pensamento com base em imagens? A esse respeito, Johnson-Laird (1987) argumentou que os modelos mentais (imagens) desempenham um papel muito maior no pensamento em geral, incluindo o pensamento lógico, do que normalmente tomamos consciência (ver também Fryer, 1996, acerca desse tópico). Seguramente que se uma ideia-chave numa dada língua não for facilmente traduzida para outra, porque não existe expressão comparável dessa ideia nessa mesma língua, então as palavras, por si só, serão inadequadas, o que me leva então à apresentação do KJ Ho.


			KJ Ho


			KJ Ho foi descrito como o programa de criatividade mais popular no Japão (NOMURA et al., no prelo). Essa metodologia de pensamento criativo foi inventada há 65 anos pelo Professor Jiro Kawakita, um antropologista cultural japonês, que a usou em primeiro lugar como forma de organizar a larga quantidade de dados que recolheu durante as suas explorações. Tem sido, desde aí, desenvolvida e refinada como resultado de aplicações a vários tipos de problemas complexos e únicos no Nepal, na Índia e no Japão, incluindo uma série de Universidades Nómadas e miniuniversidades Nómadas. Nomura empregou o termo japonês Ho como oposto ao método, uma vez que aquele denota algo mais do que um método, e não existe nenhum termo equivalente no inglês para descrevê-lo de forma adequada. Em 2011 nossa instituição de solidariedade no RU, o Creativity Centre Educational Trust (CCET) assegurou o primeiro workshop KJ Ho fora do Japão com líderes japoneses pioneiros nesse domínio, que aprenderam o KJ Ho diretamente junto do Professor Kawakita. Nomura e colaboradores (no prelo) produziram posteriormente o primeiro artigo acerca do HJ Ho em inglês, incluindo instruções básicas para participantes, com exemplos de sua aplicação à vida cotidiana (e que foram apresentados no workshop CCET). Nomura e colaboradores consideram o KJ Ho extremamente útil para compreender e lidar com problemas complexos. Apresenta-se, em seguida, um breve sumário da descrição de Nomura e colaboradores, a qual não será de forma alguma substituto para a leitura do seu excepcional artigo. 


			Tal como o CPS, KJ Ho envolve uma série de passos divergentes e convergentes – seu objetivo é organizar informação sobre um assunto complexo de uma forma coerente, para poder dar-lhe seguimento. Tal é atingido usando uma série de cartões nos quais são escritos informações e pensamentos relevantes (apenas um por cada cartão) e que são depois organizados envolvendo diferentes configurações, à medida que o material vai sendo trabalhado. A classificação da informação é uma parte importante desse processo, o que resulta eventualmente na construção de uma grelha (ou série de grelhas). O processo, como um todo, implica trabalhar por meio de uma série de estádios similares ao método científico, usando quer o pensamento, quer o sentimento. A Universidade Nómada é um projeto em que o KJ Ho é usado num problema específico em uma dada localização e, tal como o nome indica, as miniuniversidades nómadas são eventos mais curtos. Estes poderão focar-se em uma vasta variedade de domínios, tais como a gestão e administração, a energia e o ambiente, os serviços de saúde ou o desenvolvimento regional. A filosofia que está por trás da Universidade Nómada inclui, entre outros:


			•	a igualdade de relações entre mentores e mentorados;


			•	o que Nomura descreve uma educação completa, em que fazer e pensar não estão separados;


			•	a importância da educação ao longo da vida e da investigação. 


			O contributo de E. Paul Torrance


			A descrição que se segue baseia-se em conversas com E. Paul Torrance, correspondência com este ao longo de muitos anos e o estudo de suas publicações. A contribuição de Torrance para o desenvolvimento da criatividade não pode ser descrita como um programa, uma vez que engloba bem mais que isso. Foi autor de mais de 50 livros e de 1.500 artigos. Produziu uma variedade de provas psicológicas, sendo a mais conhecida os Testes de Pensamento Criativo de Torrance (Torrance Tests of Creative Thinking, TTCT). Seu trabalho inclui o famoso estudo longitudinal de crianças que eram identificadas como altamente criativas, mesmo que muitas delas não se sentissem particularmente espertas no ambiente escolar, o qual não correspondia a suas necessidades. Torrance serviu como mentor de tais crianças e avaliou a sua eficácia. É descrito em uma biografia por Garnet Millar como o Homem da Criatividade (MILLAR, 1995).
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