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ABSTRACT

INFANT'S DEVELOPMENT ON PICTORIAL' DEPTH
PERCEPTION

Twelve children from 7 to 44 months-old were tested for
sensitivity to static pictorial depth information in two binocular
experimental conditions: interposition and convergence. We have
found evidence of sensitivity to pictorialinterposition and conver-
gence. The results indicated a gradual learning in convergence
sensitivity, but not in interposition. These findings are consistent
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with findings from other studieson infant’s sensitivity to pictorial
depth information.

RESUME

DEVELOPPEMENT INFANTILE DANS LA PERCEPTION
DE LA PROFUNDEUR EN REPRESENTATIONS
GRAPHIQUES

La capacité de résolution de conflits dans la perception de
représentations graphiques en deux conditions expérimentales
binoculaires a été etudiée dans un echantillon de 12 sujets dont
I’age se situait entre 7 et 44 mois. Les résultats supposent con-
firmer que lesenfants réussissent le conflit perceptif, se montrant
sensibles aux indicateurs de profondeur- convergence et occlu-
sion. Les conclusionsobtenues auprésde ces enfants indiquent, en
ce qui concerne la convergence mais non pour 1’occlusion, une
€volution avec I’ige vers 1’apprentissage de la résolution du
confiit perceptif, L’étude est d*accord avec les recherches récen-
tes sur le dévelloppement, lesquelles prouvent une acquisition
précoce des compétences perceptives,
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Lo A cnatmdade, embora dificil de definir e de avaliar, continua a ser um factor
ey mportante na dinimica ensino/aprendizagem.
Através de um questionirio controlimos a percepcio dos professores sobre a sua
prépr:a criafividade e confrontfmos estes resultados com algumas varidveis cognitivas de
' persondlidade: Locusde Controlo (Rotter, 1966; Anderson & Maes, 1986), percepcio deres-
*"ponsabilidade pelos resultados positivos e negativos (Guskey, 1981) ¢ sentido de eficicia
pessoal {Gibson & Dembo, 1984).

“Nio ha diferengas significativas entre o grupo dos mais criativose o grupo dos menos
criativos quanto ao Locus de Controlo, mas verificou-se que 0s mais criativos se sentem
significativamente mais respons4veis pelos resultados positivos (ndo pelos negativos) e tém
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um mator sentido de eficicia pessoal de ensino.

INTRODUCAO

Embora o constructo — criatividade — nfio esteja tanto
na moda como nas décadas passadas, tem ainda o seu pesona
investigagio nos diversos dominios. Fala-se de criatividade no
campo dacriagdo artistica, naciénciaenatécnica, nainddstria,
nosnegdcios, no marketing, etc. Neste momento interessa-nos
unicamente o campo educativo.

Nesteartigo analisaremos o conceito que os professores
tém de criatividade e a sua autopercepdo ou auto-atribuicio de
criatividade, postaemrelagiio com o Locus de Controlo,aauto-
responsabilidade e.a auto-eficdcia, que siio varidveis cogniti-
vas da personalidade. Para isso, analisaremos os resultados de
um questiondrio passado a 308 professores, Juntamente comas
Escalas de Personalidade.

Antes, porém, definiremos brevemente criatividade e a
sua interpretago, conforme as diversas correntes de Psicolo-

gia, e ainda a sua relacio com a personalidade e com a
inteligéneia.

DEFINICAQ E INTERPRETACAO DE CRIA-
TIVIDADE

Ja em 1959, E. Taylor identificava mais de 100 de-
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fini¢Ges de criatividade (cf., Rouquette, 1981, p. 8). Segundo
Rouquette (1981, p. 5), o conceito de criatividade

"

€ umn dos mais mal definidos e a0 mesmo tempo dos
mais fascinantes”.

Numa linha comportamentista, este autor define cria-
tividade como

“conjunto de comportamentos desenvolvides como
Tesposta a certo tipo de sitwagio” (p. 112).

Masesta dimensdo pode vira desaparecer como catego-
ria auténoma, dado abranger muitas vezes conceitos pouco
definidos. Talvez isto explique, segundo Rouquette, um “certo
afrouxamento” na investigagao neste dominio, sinal de uma

“tomada de consciéncia progressiva da fragilidade
- cientifica deste conceito” (p. 121).

A fragilidade deste constructo & ainda mais notéria
tendo em conta as interpretagdes decorrentes das diversas
escolas de psicologia. Assim, o gestaltismo fala de “restrutu-
racdo intuitiva™ e o seu conceito de “insight” é essencial para
acompreensfio dacriagdoecriatividade. O Insighté umarépida
emergéncia da solugdo que supde uma restruturagio do campo
perceptivo. Mas também esta nogdo n#io é de ficil definigdo.

O Behaviorismo define mais rigorosamente a cria-
tividade. A sua abordagem experimental consiste em registar
as respostas de cada sujeito numa dada situagsio objectiva. Por
sua vez, 0 associacionismo diz que, quanto maior for a ca-
pacidade de associago, maior a criatividade.

Guilford (1967} introduziu o conceito de “pensamentq
divergente” em contraposico ao “pensamento convergente”,
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sendo essencialmente o primeiro de ordem criativa, Segundo a
interpretagdo factorial ou cognitivista deste autor, a cria-
tividade resulta da combinagfio integrada de 6 factores: sensi-
bilidade geral aos problemas, fluidez de pensamento, flexibili-
dade ou capacidade para mudar de ponto de vista, originalidade
ou tendéncia a respostas idiossincriticas, capacidade de rede-
fini¢Ao domaterial, elaborago seméntica (inRouquette, 1981,
p. 120).

Para as correntes humanistas, a criatividade relaciona-
-se egsencialmente com a auto-realizagio (Cf. Rogers, 1974,
Pp- 299-310).

A psicandlise, referindo-se essencialmente & criagdo
artistica, tem também a sua interpretagdo conforme as diversas
correntes. Para Freud, trata-se fundamentalmente da “subli-
magdo” da pulsdo sexual em formas ou expressdes socialmente
aceitdveis. A sublimagio tem a fungfio de extingir ou 20 menos
atenuar o recalcamento. O artista ¢ dominado também por um
“poder misterioso” ou por sentimentos de omnipoténcia primi-
tiva. M. Klein e Winnicott véem a criatividade na perspectiva
das suas teorias psicanaliticas. Allen (1974) relaciona-acom a
scopofilia e o exibicionismo (cf. Barros, 1989).

Naguera (1967), na linha da “Psicologia do Ego”, dd
uma interpretagfio estruturalista da criatividade. O “aparelho
psicolégico do ¢go” permite melhor compreensao da cria-
tividade. O “processo criativo” oua “capacidade criativa™ tem
averessencialmente com aflexibilidade que combinaerecom-
bina as fun¢bes das estruturas psicoldgicasem ordem A soluggo
do problema.

Autores hd gue tentam outrossim uma interpretacfio
neurolégica da criatividade tendendo aresponsabilizar essen-
cialmente o hemisfério cerebral direito. Na linha de Galton hd
quem pense também a criatividade como um trago hereditdrio
e por isso incontrolavel (Taylor, 1976). Podem ainda ter lugar
interpretagfes socioldgicas efou culturais que consideram o
contexto global das actividades heuristicas ou o contexto
particular que determina diferentes formas de criatividade.
Outros autores tentam ainda abordagens sistémicas compativeis
com a informdtica {Albrecht, 1981).

Nenhuma dasexplicacdes anteriores tem o exclusivoda

interpretagdo do processo criativo, embora possa dar o seu
contributo maisespecifico, conforme se trate de criagio artistica,
de criatividade pedagégica, etc. Porém, em geral, deve tender-
se para uma interpretagio holistica.

RELACAQ ENTRE CRIATIVIDADE, PERSO-
NALIDADE E INTELIGENCIA

Em vezde tentar definir criatividade, & preferivel obser-
var a sua relagfio com outros constructos, em particular com a
inteligéncia. Barron e Harrington (1981) analisam a trilogia—
criatividade, inteligéncia e personalidade — desde diversas
perspectivas e citando muitos autores.

Pode falar-se de criatividade como um estilo pessoal on
um estilo cognitivo-afectivo da personalidade. E possivel
identificar alguns tragos caracteristicos da personalidade cria-
tiva presentes, embora em diversas graduag@es, na criagio
artistica, na criatividade na sala de aula, na inddstria, no
marketing, etc.

Em geral pode falar-se de “poder enigmético” (Freud),
de inspiragdo, originalidade, intuigio, imaginac#o, iniciativa,

JORNAL OE PSICOLOGIA, 1992, 10, 2

invengdo, inconformismo, flexibilidade, aventura, tendéncia a
novas solugdes (dimensfo heuristica) (cf., Barros, 1989). Hil-
gard e Atkinson (1975) referem-se a independéncia no pensa-
mento e na ac¢io, relativismo, pulsdes irracionais, preferéncia
pela complexidade e novidade, sentido de humor, predominio
dos valores estéticos sobre os racionais.

Quanto a relagio entre criatividade e inteligéncia nem
todos os estudos estfio concordes, mas em geral parece tratar-
se de varidveis pouco diferentes. Por exemplo, os sujeitos
classificados por Guilford como deinteligéncia “convergente”,
em geral ¥8m um Q.I. mais elevado que os de inteligéncia
“divergente”; porém, ambos sdo factores similares & inte-
ligéncia geral. Pode considerar-se a criatividade como um
factor de inteligéncia. 7

Segundo Hildgard e Atkinson (1973) hd uma baixa
correlagfoentre os testes de inteligénciae a habilidade criativa,
principalmente nos artistas; mas nos cientistas a correlagio
parece maior. Oléron (1982) nota que os individuos criativos,
em geral sfo inteligentes, mas que ha muitas pessoas inteligen-
tes que n3o sfo criativas, on porque hi diferentes espécies de
inteligéncia ou porgue a criatividade nfo se pode reduzir 4
inteligéncia, constituindo ambas varidveis independentes (cf.,
Rouquette, 1981, pp. 15-19).

E cléssica a investigagio de Wallach e Kogan (1965)
distribnindo as criancas em quatro grupos (alta criatividade -
alta inteligéncia; alta criatividade - baixa inteligéncia; baixa
criatividade - alta inteligé€ncia; baixa criatividade - baixa inte-
ligéncia). Ascriangascom altainteligénciae baixacriatividade
eram as mais predispostas para o sucesso escolar. Os autores
concluiram tratar-se de diferentes processos das fung¢des cog-
nitivas. Maisrecenternente, Doutriaux (1980) relacionou cria-
tividade, inteligéncia, sucesso escolar e meio sociocultural,
concluindo que a criatividade aparece como uma “dimenséo
original™.

Talvez adiscordincia dos autores quanto arelagioentre
criatividade e inteligéncia se deva essencialmente a uma md
defini¢fio de cada um dos constructos. Rieben (1978) aplica os
conceitos piagetianos a criatividade, procurando situa-la no
pensamento simbdélico ou figurado, Embora no chegando a
resultados precisos, tem o mérito deinsistir numa interpretagio
genética e diferencial da criatividade e ainda da inteligéncia.

Segundo Hattie e Rogers (1986), outra dificuldade em
avaliar a diferencga entre estas duas dimensdes provém dos
métodos usados na andlise da estrutura factorial dos testes de
criatividade ¢ de inteligéncia. Por isso, 0s autores propdem um
novo modelo de andlise estatistica segundo o qual mais facil-
mente se pode verificar que a criatividade e a inteligéncia sdio
dimensGes diferentes.

CRIATIVIDADE, LOCUS DE CONTROLE,
AUTO-RESPONSABILIDADEE AUTO-EFICACIA DO
PROFESSOR

Ap6s considerages tedricas sobre a natureza da cria-
tividade e a sua relagfo com a inteligéncia, apresentamos um
trabalho de campo, considerando a percep¢io ou avaliagio do
préprio professor sobre a sua criatividade na sala da aula e
outras varidveis de personalidade.

Quantorelagao entre criatividade e Locus de Controle
(LOC) desconhecemos trabalhos especificos sobre 0 assunto.
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Podemos, contado, inferir tal relagdo indirectamente, através
darelacdo entre Inteligéncia e LOC e aindaatravés de algumas
caracteristicas de personalidade (entre as quais a intuigfio) e o
LOC. '

Embora muitos estudos tendam a encontrar uma corre-
lag#io entre a Internalidade (I) e um QI mais elevado, todavia
outras investigagdes ndo provaram uma relagdo substancial
(cf.Rotter, 1966; Hersch & Scheibe, 1967). Também Crandall
etal. (1965), usando o seu questiondrio para criangas (IAR),
encontraram baixas correlagfes entre I e QL. O mesmo se
verificou noutro estudo (Barros, Barros & Neto, 1990).

Dadoqueacriatividade, segundoalguns autores citados
atrds, nfio difere fundamentalmente da Inteligéneia geral,
poderiamos também concluir a priori pela ndo relagfo signifi-
cativa entre criatividade e LOC. Por outro lado, ha estudos
relacionando alguns tragos de personalidade (entre os quais se
conta de algum modo a criatividade) ¢ o0 LOC. Joe (1071)
concluique os Externos sAomais ansiosos, agressivos, dogmati-
¢0s, desconfiados e menos intnitives. Isto levaria a pensar
numa propensdo dos mais criativos para a L.

Quanto & relaciio entre criatividade, auto-responsabili-
dade ¢ auto-eficdcia dos professores, a nosso conhecimento
nfio hd estudos nesse sentido. Conhecemos apenas um trabalho
de Earl (1987} relacionando aauto-confianga (que distingue da
auto-estima) com a criatividade; segundo o autor, o compor-
tamento criativo seria mais bem compreendido a luz daquele
consfructo.

O problema dos critérios para medir a criatividade é
agudo, pois trata-se de um conceito com Contornos pouco
definidos, o que torna ainda mais dificil a sua avaliagfio. No
nosso estudo, foram os préprios professores a auto-avaliar-se
arespeito das suas capacidades criativas, o que pode constituir
um critério discutivel, faltando confirmagiio mais objectiva,
como a observagio na sala de anla. Todavia, permite-nos ao
menos verificar a relagdo entre a auto-percepgic de cria-
tividade e as outras varidveis cognitivas de personalidade.

METODOLOGIA

A amostra € constituida por 308 professores, 151 do 12
ciclodoensinobésico (primério) e 157 do2°¢ 3%ciclo do bdsico
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(preparatério e unificado) e do secundério. 62 s#o do sexo
masculino ¢ 246 do sexo feminino, com uma média de 38,8
anos de idade e 16 anos de servigo.

Como intrumentos foram utilizados:

1) um questiondrio “fechado™ para avaliar:

a} as qualidades julgadas mais importantes no bom
professor entre 8 possibilidades (competéneia cientifica - bom
método - autoridade - liberdade - interesse e simpatia pelos
alunos - esforgo posto na preparagéo das aulas - capacidade de
manter a disciplina - criatividade);

b) os termos considerados mais sinénimos de criativi-
dade (originalidade - intui¢io - imaginagfo - solugdes novas -
autonomia - inspiragfo - descoberta - iniciativa - genialidade);

c)aautopercepgio decriatividade (Em geral considera-
se¢ umapessoacriativanasalade aula? Muito - Bastante - Pouco
- Nada);

2} duas Escalas de Locus de Controlo, uma de per-
cepedo generalizada de controlo do reforgo (Rotter, 1966), ja
adaptada paraapopulagfio portuguesa (Barros, Barros & Neto,
1989) e que avalia a Externalidade através de alternativas
forgadas entre I-E. A outra é de Anderson e Maes (1986),
ignalmente adaptada para a populagdo portuguesa (Barros,
Netoe Barros, 1988). Trata-se de uma escala de LOC especifica
para professores nos seus diversos papéis; conta-se também a
Externalidade através de alternativas forgadas entre I-E,

3) uma Escala de Auto-Responsabilidade dos profes-
sores pelo sucesso e pelo insucesso (Guskey, 1981); controlaa
responsabilidade (I) pelos resultados positivos e negativos,
através de alternativas a que se atribui um valor percentual. J4
foi também estudada para a populagio portuguesa (Barros,
Neto & Barros, 1990);

4) uma Escala de Auto-Efic4cia dos professores (Gi-
bsont & Dembo, 1984), para responder em formato Likert,
tentando avaliar dois factores, na linha de Bandura (sentido de
auto-cficicia e expectativa geral do resultado). Esta escala foi
outrossim trabalhadaparaapopulagioportuguesa (Neto, Barros
& Barros, 1991).

RESULTADOS E DISCUSSAO

No quadro 1 encontramos as respostas, em termos de

Quadro 1 - Qualidades do professor ("QOrdene de 1 a 8 as qualidades que julga mais importantes no bom professor™),

(1% 29 (3% @ &9 (6% ) (89
Opgoes Bommétodo Competéncia Interessee  Preparacio Criatividade  Disciplina Liberdade  Autoridade
cientifica simpatia da aula
1 28.9% 31.8% 21.1% 6.8% 7.5% 2.3% 3.2% 2.6%
2 263 14.6 162 153 18.2 6.2 19 19
3 159 149 19.8 20.8 14.3 6.5 3.6 4.5
4 114 8.8 20.8 20.5 146 153 4.9 29
5 84 114 0.4 14.6 227 201 11.0 52
6 42 7.8 7.8 12.7 162 25.6 19.5 6.2
7 3.9 6.8 45 49 4.9 175 30.8 276
8 _10 3.9 0.3 __ 45 1.6 6.5 250 49.0
100 100 100 100 100 100 100 100
Moda 1. 1. I. 3. 5. 6. 7. 8.
Mediana 23 27 31 38 42 54 6.9 74
Média 2.8 3.2 32 4.0 4.0 5.2 62 6.8
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percentagens, por cada opgdo (da 1* 4 8% ordenando as quali-
dades mais votadas segundo a moda, mediana e média. As
primeiras preferéncias vio para as qualidades tradicionais do
professor—bom método e competéncia cientifica—seguindo-
se, praticamente em ignaldade de importancia, uma qualidade
mais de indole afectiva-—interesse ¢ simpatia pelos alunos. A
criatividade foi escolhida em 5° lugar, sinal de que os profes-
sores a consideram medianamente importante na profissio,
transmitindo talvez inconscientemente a prépria actuagio na
aula.

Estes resuitados sdo globais, sem considerar as dife-
rengas conforme o sexo, o tempo de servigo e o nivel de ensino.
Na realidade tivemos também sob controlo estas varidveis na
andlise estatistica, mas evitou-se multiplicar os quadros, mesmo
porque em geral as diferencas nfio sfio significativas, em
particular quanto & “criatividade”.

No quadro 2 encontramos as respostas (ordenadas) dos
sinénimos de criatividade, sendo os mais votados “imagi-
nagdo” e “originalidade™, numa linha mais ou menos cldssica
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muais elevado dos que responderam “bastante”, uma resposta
talvez de compromisso entre “muito” e “pouco’. Nenhum pro-
fessor se considera “nada” criativo.

Importava saber se 0s “muito” e “bastante” criativos
eram mais on menos Internos (ou Externos), responsiveis ¢
eficazes que os “pouco” criativos. Osresultados encontram-se
no quadro 4.

Pode verificar-se, quanto ac LOC, que nfio hd dife-
rengas significativas entre os dois grupos nas duas escalas,
embora os professores que se consideram menos criativos
tendam a ser mais Externos (ou os mais criativos mais Inter-
nos). Pode considerar-se que as duas varigveis se comportam
independentemente urna da outra,

Quantoarelagdoentre criatividade e auto-responsabili-
dade pelo sucesso, as diferengas entre os dois grupos sio
significativas {p=.002) e estfio préximas da significincia, mas
em sentido negativo, quanto a auto-responsabilidade pelo
insucesso (p=.057). Nio encontramos explicagio na biblio-
grafia paraesta situaco, mas parece a priori que os professores

Quadro 2 - Sinénimos de criatividade ("Ordene de 1 a9 os termos que julga mais sinénimos de criatividade™).

as 9 3 “ 59 (69 7 @9 )
Opgdes Imaginagio Originalidade Novas Descoberta  Iniciativa Inspiragio  Intuicio  Autonomia Genialidade
. solugdes
1 27.9% 24.0% 15.9% 5.8% 8.% 3.2% 7.5% 2.9% 49%
2 23.7 208 1.8 14.0 9.1 11.0 8.1 4.2 29
3 16.6 133 162 13.0 '15.6 14.0 6.8 19 39
4 12.3 149 12.3 15.6 13.6 143 104 2.9 45
5 5.8 9.1 11.7 16.6 169 11.7 97 8.4 104
6 52 13 120 13.3 14.3 153 To123 8.4 94
7 32 3.6 13.3 13.0 10.1 159 18.2 16.6 6.5
8 42 39 1.5 55 78 11.0 185 27.6 14.0
9 1.0 2.9 32 32 4.5 3.6 8.4 26.9 43.5
100 100 100 100 100 100 100 100 100
Moda 1. 1. 3. 5. 3. 7. 8. 8. .
Mediana 24 29 43 4.6 4.7 51 6.1 7.7 8.0
Média 3.0 34 4.4 4.6 4.1 5.1 56 1.0 7.0

de representacfo deste constructo. A “genialidade” é relegada
para o ultimo lugar.

O que mais nos importa analisar é a relagdo entre
antopercepedo de criatividade por parte dos professores e
varidveis cognitivas da personalidade. As frequéncias de res-
posta encontram-se no quadro 3, notando-se um niimero muito

Quadro 3 - Autopercepgio de criatividade ("Em geral consi-
dera-se uma pessoa criativa na sala de aula?")

N %
Muito 26 84
Bastante 195 63.3
Pouco 87 28.3
Nada 1] 0.
308 100

mais criativos se responsabilizam mais pelos resultados posi-
tivos. Mais dificil é explicar porque € que os menos criativos
tendem a responsabilizar-se mais pelos resultados negativos.

Olhando, finalmente, aos resultados da escala de Gi-
bson ¢ Dembo sobre a eficdcia, encontra-se uma diferenga
significativa entre 0s dois grupos (p=.018) quanto ac primeiro
factor (auto-eficdcia), mas no quanto ao segundo (eficicia
geral de ensino), sinal de que os professores mais criativos
tendem a possuir um maior sentido de eficicia pessoal que os
néo criativos, mas ndo de eficdcia generalizada pelos resulta-
dos.

CONCLUSAO

Em conclusdo podemos afirmar que este estudo & de
qualquer forma pioneiro, tentando relacionar a criatividade
com algumas varidveis importantes da personalidade. Sdo
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Quadro 4 - Médias, Desvios-padrdes ¢ t leste das variiveis de personalidade (medidas pelas 4 Escalas) confrontando os 2 grupos: G.1
- 05 que responderam Muito e Bastante; G2 - os que responderam Pouco e Nada)

Varidvel N Média
ROTTER G.1. 221 9.90
G2 87 10.48
ANDERSON G.1. 221 8.18
G.2. 87 8.68
GUSKEYRP G.1. 221 61.40
G2. 87 58.23
GUSKEYRN G.1. 221 45.19
G.2. 87 41.59
GIBSONF1 G.l. 221 43.17
G2, 87 41.59
GIBSON F2 G.1. 221 28.48
G2. 87 28.52

D.P. valor t prob.
3N 11.20 n.s
4.04
481 -85 s
4.35
8.46 3.02 002++ p<0l1
7157
14.36 -1.91 ns
12.52
5.28 238 018+  p<05
5.08
4.73 -07 n.s
4.52

necessarios outros estudos para confirmar ou desmentir os
nossos resultados, tentando, por um lado, avaliar mais objecti-
vamente a criatividade (nés guiamo-nos apenas por uma auto-
avaliagdo, que pode ser subjectiva ¢ tendenciosa, na linha da
desejabilidade social) e, por outro, usar outras escalas e ainda
trabaihar com outras amostras.

Sendo a criatividade um factor importante de inte-
ligéncia e/ou de personalidade, quer por parte dos professores
quer dos aluncs, ela pode e deve ser mais confrontada com
outras varidveis cognitivas da"personalidade, em particular
com as expectativas. _

A criatividade pode ser considerada como varidvel
independente ou como varidvel dependente. Mas certamente &
varidvel interdependente ou integrante.

Finalmente, para andlises mais minuciosas, poderiamos
ter considerado varidveis diferenciais, nomeadamente o sexo,
o tempo de servigo ¢ o nivel de ensino. Neste estudo, limitdmo-
nos a analisar a amosira na sua globalidade.
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ABSTRACT
TEACHER'S SELF-PERCEPTIONS OF CREATIVITY

The creativity, although it is difficult to define and to
evaluate, it is an important variable in the dynamic teaching and
learning, Through a questionnaire we have avaluated the teach-
ers’s belief about their own creativity and we have compared
these results with some cognitive variables of personslity: Locus
de Control (Roter, 1966; Anderson & Maes, 1986) responsibility
for positive and negative results (Guskey, 1981) and personal
teaching efficacy (Gibson & Dembo, 1984). There are no signifi-
cative differences between the most creative group and the less
creative group regarding LOC, but the first group is significa-
tively more responsable for successes (not for failures) and hasa
greater sense of personal teaching efficacy.

RESUME

LA PERCEPTION DE LA CREATIVITE CHEZ LES
ENSEIGNANTS

Lacréativité, bien que difficile & definir et évaluer, est un
facteur important dans la dynamique enseignement/apprentis-
sage. Au moyen d’un questionnaire nous avons évalué la percep-
tion des enseignants sur leur propre créativité et nous avons con-
fronté ces résultats avec quelques variables cognitives de person-
nalité: Lieu de Contrdle (Rotter, 1966; Anderson & Maes, 1986),
perception de responsabilité par les résultats positifs et negatifs
(Guskey, 1981) et sens d*éfficacité personnelle (Gibson& Dembo,
1984).11n’y a pas de différencessignificativesentre le groupe des
plus créatifs et celui desmoinscréatifs quant au Lieu de Controle.
Mais, on a verifié que les pluscréatifs se sententsignificativement
plusresponsablesdesrésultats positifs (non des résultats negatifs)
et ils ont aussi un sens plus grand d’efficacité personnelle
d’enseignernent.
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O presente artigo constitui uma série de reflexdes sobre o uso de Técnicas Psicoldgicas
com fins bélicos. A manipulaciio e o controle do sistema de forgas que pressionam um ou mais
individues enquadia-se na metodologia denominada de baixa intensidade, e estio psicologi-
camente dirigidas para a diminuicéio da seguranga em si mesma, com a finalidade de instigar
actos programados & priori e sem que se dé conta de tal controle,

INTRODUCAOQ

Na antiguidade tem origem o conceito que dd i guerra
o significado duma nobre arte € que impunha aos Homens a
dificil tarefa de saber se mereciam oun n#io viver, O motivo de
continuar a viver ganhar-se-ia na luta contra a morte, € 0 seu
significado comoarte que dariacrédito a obtengo desse mérito
encontra-se ja como Filosofia no séc. IV ac. com Sun Tzu.
Estas ideias desenvolver-se-do mais tarde através dos desco-
brimentos de Darwin sobre alutae a selecgiio dasespécieseque
desde uma perspectiva dindmica supdem o encobrimento de
um primitivo desejo de regresso iis guerras instintivas fazendo
prevalecer o poder sobre a morte.

A evolugdo das ciéncias incorpora novos sentidos e
posi¢des ¢ actualmente continuam vigentes essas referéncias
(Chesnais, 1981). Assim, nfo s¢ deve estranhar ao ler os escri-
tos datados dos periodos das grandes guerras que

"... para 0§ combatenies a guerra ndo € um simples
confronto material mas também uma prova espiritual ..." ou
"a guerra € santa porque a justica nio se pode exercer sobre
ela” (Quinton, 1989, p. 17).
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logfa da Universidade de Santiago de Compostela.

{**) Prof. de Psicologia Dindmica y Psicopatologia da Universidade
de Santiage de Compostela.
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A correspondéncia para este artigo deve ser enviada para: A. Egido
Portela e . Regueiro Muiiiz, Departamento de Psicologia Clinica y
Psicobiologia, Universidade de Santiago de Compostela, Campus
Universitario, 15702. Santiago de Compostela, Espanha ou J. Mar-
quez Aguirre, Universidade San Martin Porres, T. R. Portuez 165-13.
Lima 25, Pert.

Traducio: Alexandre Martins.

Manifestagdes deste tipo t€m uma grande importincia
porque a militarizago inicia-se, na maior parte das vezes na
linguagem. Militariza-se a sociedade civil até a sitnar num
estado de guerra permanente, fazendo sentir 4 colectividade
que 0 inimigo nunca descansa.

Alinguagem deexortagiio militar mudou muito pouco.
Os principios que se utilizam para persuadir o soldado actu-
almente, diferem muito pouco dos que se utilizavam hd alguns
séculos. A linguagem biblica continua a ser a mesma na sua
esséncia. "... Tinham-nos dito ao abandonar a Terra-Mie que
partiamospara defender osdireitos sagrados de tantos cidadios
gue vivem 14 longe, poves que necessitam da nossa ajuda e
civilizagdo ...". Este fragmento, ainda que datado da época do
império romane, de uma carta de Marcus Flavinius a um
familiar podia encaixar perfeitamente, com ligeiras alteracges,
dentrodoconjuniode causasaquealudem actualmente algumas
nagGes para levara cabo ainvasfio de outras. Nele se faz alusio
aos valores patridticos e direitos humanos, sendouma pequena
amostra da presenga dos mesmos na guerra.

Na actualidade, a evolugfo moral da sociedade con-
seguiu queas ideias relacionadas com a guerraou o combate se
tivessem alterado notavelmente. A ideia de pacifismo deixon
de ter conotagdes pejorativas, podendo-se comprovar que a
guerra ou a luta nfio sdo o tnico meio de "Katharsis™,

No entanto, 0s avangos dos movimentos pela paz nio
conseguiam erradicar as guerras; pelo contrério, actualmente
hd uma percentagem elevada de nagdes que se encontram
envolvidas em algum tipo de conflito bélico. N&o se conseguin
diminuir o belicismo havendo sim umareconversio do campo
seméntico do conceito de guerra. Os conflitos bélicos altera-
ram-s¢ pela terminologia da paz. A maioria das guerras aciu-
almente denominam-se de pacifistas (terminologia francesana
Argélia, Americana no Vietname cu Soviética no Afega-

. nistdo). Assistiu-se a uma viragem do termo guerra para o

termo defesa, dando origem a uma enorme confusio, ao
considerar-se 0 que € ou nfio uma guerra, extrapolando o termo





