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Resumo:

O reconhecimento da criatividade como competéncia fundamental na sociedade
atual, dadas as suas aplicacoes nos dominios da educacao, da inovacado e das empresas, das
artes e ciéncias, coloca as instituicoes de ensino uma responsabilidade no seu estimulo e
desenvolvimento, de onde ndo  escapa, evidentemente, 0 ensino superior. Face a
complexidade inerente a avaliacao deste constructo, bem como a escassez de instrumentos
existentes no nosso pais, este estudo teve como objetivo principal contribuir para a
adaptacao da escala CPAC (Cognitive Processes Associated with Creativity) para a populacao
portuguesa, analisando as suas propriedades psicométricas. Simultaneamente, pretendeu-se
estudar os processos cognitivos associados a criatividade nos estudantes da Universidade da
Beira Interior (UBI) e sua relacdo com o desempenho académico e com a idade, bem como

eventuais diferencas tomando o género, o ano frequentando e a area de estudo.

Participaram no estudo 319 estudantes portugueses da UBI, sendo 164 do género
feminino (51,4%). Os alunos frequentavam o 1° ano (n=185; 58%) ou o 3° ano (n=134; 42%) de
Licenciaturas na area das Ciéncias Sociais e Humanas (Sociologia, Gestao, Psicologia
e Ciéncias do Desporto), Ciéncias Exatas (Engenharia Eletromecanica, Engenharia Informatica

e Bioengenharia) e Artes (Design Industrial, Cinema e Arquitetura).

Foi utilizada uma versao traduzida da escala CPAC (Miller, 2014), mediante um estudo
prévio de adaptacdo para a populacdo portuguesa. A escala sofreu algumas alteracdes
decorrentes dos resultados obtidos a partir de uma analise fatorial, revelando bons indices de
consisténcia interna. Verificaram-se correlacdes positivas entre os resultados na CPAC e o
rendimento académico dos estudantes, uma correlacdo negativa fraca com a idade (na
subescala imagery) e diferencas relativamente ao género em duas subescalas (imagery e
incubacao). Analisam-se algumas implicacdes do estudo, nomeadamente ao nivel do ensino

superior, assim como algumas limitacoes do mesmo e sugestoes para estudos futuros.

Palavras-chave:

Criatividade, Processos cognitivos, Sucesso académico, Competéncias transversais, Ensino

Superior
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Abstract:

The recognition of creativity as a key competence in modern society, given their
applications in the fields of education, innovation and business, arts and sciences, puts the
educational institutions a responsibility to your encouragement and development, which does
not escape, of course, higher education. Given the complexity inherent in assessing this
construct as well as the scarcity of existing instruments in our country, this study aimed to
contribute to the adaptation of CPAC scale (Cognitive Processes Associated with Creativity)
for the Portuguese population, analyzing its psychometric properties . At the same time, the
aim was to study the cognitive processes associated with creativity in students from the
Universidade da Beira Interior (UBI) and its relationship to academic performance and age and
any differences taking gender, year attending and study area.

Participated in this study 319 Portuguese students from UBI, and 164 were female
(51.4%). Students attending the 1st year (n = 185; 58%) or the 3rd year (n = 134; 42%) of
Degrees in Social and Human Sciences (Sociology, Management, Psychology and Sport
Sciences), Exact Sciences (Electromechanical Engineering, Computer Engineering and
Bioengineering) and Arts (Industrial Design, Film and Architecture).

Was been used a translated version of CPAC scale (Miller, 2014) by a previous study of
adaptation for the Portuguese population. The range has undergone some changes from the
results obtained from a factor analysis, revealing good internal consistency indices. There
were positive correlations between the results on CPAC and the academic performance of
students, a weak negative correlation with age (subscale imagery) and on gender differences
in two subscales (imagery and incubation). We examine some implications of the study,
particularly in higher education, as well as some of the same limitations and suggestions for

future studies.

Keywords:

Creativity, Cognitive Processes, Academic Success, Generic Competence, Higher Education

vii



viii



Indice
Resumo
Abstact

Lista de tabelas

Lista de acronimos

Introducao

Parte | - Enquadramento tedrico

Capitulo 1 - Criatividade(s): Um conceito, maltiplas perspetivas

1.1. Evolucao do conceito

1.2. Modelos e perspetivas contemporaneos

1.2.1. A teoria de investimento de Sternberg e Lubart

1.2.2. 0 modelo componencial de Amabile

1.2.3. A perspetiva de sistemas de Csikszentmihalyi

1.2.4. A perspetiva interativa de Gardner

Capitulo 2 - Processos cognitivos associados a criatividade

2.1. Pensamentos divergente e convergente

2.2. Pensamento metaforico e analdgico

2.3. Imagery
2.4. Flow

2.5. Incubacao

2.6. Brainstorming

2.7. Perspective-Taking

Capitulo 3 - Avaliacao da criatividade

3.1. Tipologia de procedimentos e instrumentos

3.1.1.

3.1

3.1.

3.1.

3.1.

3.1.

3.1.

3.1.

3.1.

2.

Testes de pensamento divergente

Inventarios de atitudes e interesses

. Inventarios de personalidade

. Inventarios biograficos

. Avaliacoes por professores, pares e supervisores
. Autoavaliacao de realizagoes criativas

. Estudo de individuos eminentes

. Avaliacao de produtos criativos

. Outros instrumentos

vii
xi

Xii

O 00 N O W W

—_
o

13

13
14
15
17
18
18

19

21

22

24

25

26

27

27

28

28

28

29



Capitulo 4 - Criatividade no Ensino Superior
4.1. A criatividade no quadro das competéncias transversais
4.2. Criatividade e rendimento académico
4.3. Criatividade e o ano de escolaridade/idade
4.4, Criatividade e o género

4.5. Criatividade e o dominio profissional ou de formacao

Parte Il - Estudo empirico

Estudo empirico
1. Objetivos
2. Método
2.1. Participantes
2.2. Instrumento
2.3. Procedimento
3. Resultados
3.1. Estudo piloto sobre a dimensionalidade da escala
3.2. Analise da consisténcia interna para a versao portuguesa
3.3. Estatistica descritiva
3.4. Analise inferencial
4. Discussao
Conclusao

Referéncias bibliograficas

31
31
33
35
37
39

41

41
41
41
43
44
47
47
49
50
50
57
61
63



Lista de Tabelas

Tabela 1- Frequéncia e percentagem de alunos segundo a area de estudo, o curso e o ano.
Tabela 2 - Estrutura fatorial da escala Cognitive Processes Associated with Creativity
Tabela 3 - Analise dos itens por subescala da CPAC

Tabela 4 - Estatisticas descritivas das subescalas e da escala total da versao portuguesa da
CPAC

Tabela 5 - Resultados obtidos nas subescalas da CPAC, segundo o género dos estudantes

Tabela 6 Resultados obtidos nas subescalas da CPAC, segundo o ano frequentado pelos

estudantes

Tabela 7- Resultados obtidos nas subescalas da CPAC, segundo a area de estudo dos

estudantes
Tabela 8 - Diferencas obtidas nas subescalas da CPAC, segundo a area de formacéao
Tabela 9- Correlacdes entre as subescalas da CPAC e a idade

Tabela 10 - Correlacdes entre as subescalas da CPAC e o rendimento académico (média atual

no curso)

Xi



Xii



Lista de Acronimos

APA - American Psychological Association
CPAC - Cognitive Processes Associated With Creativity

TCT-DP - Teste de Pensamento Criativo -Producao Desenhada (Test for Creative Thinking —

Drawing Production)

TTCT - Testes de Pensamento Criativo de Torrance (Torrance’s Tests of Creative Thinking)
UBI - Universidade da Beira Interior

PMD - Pensamento Metaforico e Divergente

Gl - Geracao de Ideias

MI - Manipulacao de Ideias

CSH - Ciéncias Sociais e Humanas

xiii



Xiv



Introducao

Segundo Magalakaki, Craft & Cremin (2012) muitos paradigmas coexistem para a
compreensao da criatividade e, ao longo do tempo tem existido uma transicao nas
abordagens, sendo estas cada vez menos lineares indo em direcao a abordagens integradoras,
onde varios elementos sao tidos em conta simultaneamente. Alencar (2007) acredita que a
criatividade resulta de uma rede de interacdes entre fatores individuais e variaveis do
contexto social, cultural e historico, que irdo interferir na producéo criativa. Segundo Bahia
(2008) a criatividade implica a superacdo do que ja existe e a criacdo de algo novo, sendo
estas variaveis consideradas como uma constante dos individuos. Assim, a autora considera a
criatividade como a capacidade de produzir ideias, a capacidade para relacionar conceitos, a
aptidao de encontrar solucoes diferentes, pouco comuns ou até mesmo novas e inovadoras, a
capacidade de pormenorizar, de expressar sentimentos, bem como a capacidade de
surpreender os outros.

O interesse pelo estudo da criatividade e o desenvolvimento da mesma tem sido
acentuado devido ao progresso e complexidade que a sociedade alcancou no ambito
socioeconomico, artes, tecnologias e nas ciéncias. Assim, a necessidade de desenvolver a
criatividade é reforcada pelas mudancas intensas e exigentes advindas da globalizacdo, que
cada vez mais exigem a preparacdo do potencial humano para atender a nova realidade
(Martinez, 1997 citado em Santos, 2010). Mumford (2003) e Russ (2003) defendem que os
avancos na area da criatividade, em termos tedricos e metodoldgicos foram muitos mas, que
0 nosso conhecimento continua a ser limitado, continuando a existir muitas questdes
problematicas em aberto, o que também resulta da sua definicado pouco consensual, sendo
este conceito complexo, multifacetado e plurideterminado (Alencar, 2007).

Em termos gerais, € consensual a necessidade de as instituicoes escolares
promoverem o potencial criativo e, mais especificamente no que se reporta ao Ensino
Superior, a criatividade emerge como uma competéncia transversal a desenvolver,
nomeadamente no decurso do Processo de Bolonha. No entanto, a avaliacao da criatividade
nao é uma tarefa facil, a que acresce a escassez de instrumentos devidamente validados no
nosso pais para o efeito. Desta forma, o estudo que aqui se apresenta tem como objetivo
principal contribuir para a adaptacao e validacao da escala Cognitive Processes Associated
with Creativity (CPAC - Miller, 2014), um instrumento de autorresposta passivel de aplicacao
na idade adulta.

A dissertacao encontra-se dividida em duas partes: uma componente teérica e uma
componente empirica, onde se apresentam, mais especificamente, dois estudos realizados. A
primeira parte esta divida em quatro capitulos, onde foi feita uma revisao de literatura. O
primeiro capitulo dedica-se a compreensao do conceito de criatividade, dos modelos tedricos
e perspetivas contemporaneas. O segundo capitulo é referente aos processos cognitivos
associados a criatividade, em que realcamos: pensamento divergente e convergente,

pensamento analdgico e metaférico, imagery, flow, incubacao, brainstorming e perspective-



taking. No terceiro capitulo € discutida a grande problematica inerente a avaliacdo da
criatividade, fazendo referéncia as diversas tipologias de instrumentos existentes. Por fim, o
quarto e ultimo capitulo deste enquadramento teorico dedica-se a tematica da criatividade
no ensino superior, onde é feita referéncia a importancia desta neste contexto e como tal,
sendo considerada uma das competéncias transversais necessarias para 0 ensino superior.
Posteriormente é feita uma revisao da literatura acerca da relacao entre a criatividade e o
sucesso académico, bem como sobre os estudos que se debrucam na analise comparativa dos
desempenhos criativos em funcao do ano de escolaridade, da idade, do género, e por fim, do
dominio especifico de desempenho ou area de formacéao.

Numa segunda parte do trabalho, relativa ao estudo empirico, apresenta-se
primeiramente o estudo preliminar de adaptacao da escala CPAC com estudantes portugueses
e posteriormente o estudo sobre a correlacdo e as diferencas estatisticas relativas aos
processos cognitivos associados a criatividade em funcao do género, ano de curso, area de
formacao e rendimento académico. Neste capitulo sdo descritos os objetivos e as hipoteses
propostas, assim como a metodologia, onde se encontra a descricio da amostra, os
instrumentos utilizados e os procedimentos. Por fim, estao apresentados os resultados obtidos

e é feita uma discussao acerca dos mesmos.



PARTE | - Enquadramento teoérico

Capitulo 1 - Criatividade(s): Um conceito, multiplas

perspetivas

Este capitulo é dedicado ao conceito de criatividade. Num primeiro momento, é feita
referéncia a evolucdo do mesmo e ao interesse que foi surgindo pela criatividade a partir da
década de cinquenta do século passado. Posteriormente serdo abordados os modelos teodricos
e perspetivas contemporaneas, fazendo alusdao a abordagem dos 4 P’s e aos quatro principais
modelos: a teoria de investimento de Sternberg e Lubart, o modelo componencial de
criatividade de Amabile, a perspetiva de sistemas de Csikszentmihalyi e por fim, a perspetiva

interativa de Gardner.
1.1. Evolucao do conceito

O crescimento dos estudos acerca da criatividade é evidente, dadas as suas aplicacoes
no dominio da educacdo, da inovacdo e das empresas, das artes e ciéncias, e da sociedade
como um todo (Runco & Albert, 2010). A criatividade é um topico importante, tanto a nivel
pessoal e individual, bem como no que concerne a sociedade devido a sua ampla gama de
capacidades. A nivel individual, a criatividade € importante na resolucdo de problemas, por
exemplo. Em relacdo a sociedade, a criatividade pode ser relevante na ciéncia, na descoberta
de novos fatos cientificos, novas invencdes ou, novos programas sociais. Economicamente, a
criatividade ajuda a criar novos postos de trabalho, pois cria novos produtos (Sternberg &
Lubart, 1999). Ainda ha muito a ser aprendido sobre a criatividade, muito por avancar através
de novas pesquisas e teorias e, olhando para tras, responder a questdes ainda em aberto do
que ja foi explorado. A historia da pesquisa sobre a criatividade sugere que muitas ideias e

questoes foram debatidas literalmente por centenas de anos (Runco & Albert, 2010).

A historia do estudo da criatividade por ser dividida em “duas eras”, antes de 1950 e
apos essa data (Kaufman, 2009), marcando o aumento do interesse no estudo desta area,
sendo o mesmo proposto por Guilford (1950 citado em Sternberg & Lubart, 1999; Kaufman,
2009; Elisondo & Donolo, 2010). Varios autores escreveram acerca da criatividade, como
Freud, Vyogtsky e Jung mas nenhum deles estudou a criatividade (Kaufman, 2009). A maioria
dos pioneiros na pesquisa da criatividade estavam focados noutras tematicas, por exemplo
Francis Galton estava focado na hereditariedade e na capacidade humana, Charles Spearman
e Alfred Binet pretendiam medir a inteligéncia, William James estava interessado em
cognicao de alto nivel, e Cesare Lombroso estudou a genialidade e loucura (Becker, 1995

citado em Kaufman, 2009). Chassel em 1916 adaptou e criou 12 medidas diferentes de



originalidade e algumas destas medidas foram utilizadas para avaliar a resolucao de
problemas e a capacidade intelectual, sendo que estes testes sao semelhantes a avaliacoes

utilizadas quase um século depois (Kaufman, 2009).

Tudo mudou em 1950, apos a conferéncia da American Psychological Association (APA)
na qual o presidente da mesma, Joy P. Guilford, pediu aos restantes membros que
aumentassem o foco no estudo da criatividade, argumentando que a mesma era uma tematica
importante (Kaufman, 2009; Wechsler, 1996; Gilford, 1987). Trinta e sete anos apds essa
data, a revisao efetuada em publicacdes norte-americanas sobre a area da criatividade por
Scott Isaksen (1987 citado em Wechsler, 1996) levou-o a constatar a existéncia de um enorme
interesse pelo estudo deste tema, existindo pesquisas sobre a pessoa criativa, o processo

criativo e o produto criativo.

O objetivo de Guilford (1950 citado em Runco & Jaeger, 2012) foi estudar a
criatividade cientificamente, contrariamente ao que até a data havia sido feito, a
criatividade era estudada com base em misticismos e espiritualidade (Sternberg & Lubart,
1999). Para o autor (1950 citado em Runco & Jaeger, 2012), a criatividade refere-se as
habilidades mais caracteristicas da pessoa criativa, sendo que o produto criativo depende dos
tracos de personalidade e da motivacao, enfatizando a originalidade e a operacionalizacao.
Stein (1953 citado em Runco & Jaeger, 2012) propos que o julgamento social esta envolvido no
processo criativo, o insight criativo surge de uma reintegracdo de conhecimentos ja existentes
mas que vao sendo introduzidos novos elementos e que € importante a separacao entre
criatividade pessoal e historica. Stein (1953 citado em Runco & Jaeger, 2012) também fez

referéncia ao impacto do ambiente que esta sempre dependente da percecao do individuo.

Desde a década de 50 que houve um grande aumento de investigacbes cientificas
relacionadas com a criatividade (Morais, 2001), confirmando a existéncia de varios topicos.
Em 1958 publicou-se o | Compéndio de Investigacdo sobre Imaginacdo Criativa e surgiram
centros especificos para a investigacao da criatividade para além do ja existente de Guilford
(Morais, 2001), permitindo que o conceito de criatividade crescesse por ele proprio (Getzel &
Csikszentmihalyi, 1975 citado em Morais, 2001).

Até aos anos setenta o objetivo do estudo da criatividade era delinear o perfil da
pessoa criativa e o desenvolvimento de técnicas que estimulassem a producdo criativa
(Alencar & Fleith, 2003). Apds essa data, os investigadores interessaram-se no estudo das
variaveis ambientais, da influéncia dos fatores sociais, culturais e historicos no
desenvolvimento da criatividade. Sabe-se atualmente que a producao criativa vai mais além
da personalidade e da capacidade do criador, sofrendo influéncia de elementos do ambiente

onde o individuo esta inserido (Alencar & Fleith, 2003).

Posteriormente, o fluxo de investigacdo sofreu alteracdes, havendo um decréscimo.

Esta pode ser explicada pelo enfraquecimento dos movimentos libertadores e criticos,



caracteristicos das décadas de 60 e 70 (Urban, 1990 citado em Morais, 2001). Todavia surgiu
um novo interesse na area da década de 80 que se manteve até ao final do século (Isaksen &
Murdock, 1993; Rueppell, 1994; Stenberg & Lubart, 1996 citado em Morais, 2001).

Em 1990, na International Creativity Conference, onde se reuniram investigadores de
varias partes do mundo, a criatividade foi declarada como uma disciplina cientifica devido aos
estudos ja realizados, onde também foi possivel que fosse debatido o estado da arte e, foi
consensual que a criatividade é um fenomeno multidimensional, que envolve processos

cognitivos, afetivos, sociais e processos inconscientes (Wechsler, 1996).

Na definicao de criatividade emergem duas construcdes: o ato de fazer ou produzir e,
mais especificamente, o ato de fazer algo novo. A atividade mental sem um produto nao é
criatividade. A verdadeira criatividade passa por um processo de invencao ou de fazer algo
novo (Bahia, 2008; Sternberg & Lubart, 1999). Assim, a criatividade é a habilidade de produzir
trabalhos novos (inesperados e originais) e apropriados (com utilidade e adaptados)
(Sternberg & Lubart, 1999). O termo deve ser reservado a produtos que sao originais, que
abram novos caminhos resultando destas novas formulacdes que representem uma
descontinuidade dos que precederam (Down, 1989). Ha uma dificuldade inerente em tentar

definir a criatividade, porque a sua esséncia € ir além dos limites (Hargreaves, 2012).

Segundo Bahia (2008) a criatividade pode ser perspetivada como a capacidade de
superacao do que ja existe, e assim deve contemplar a criacdo de algo novo. Estas
perspetivas sao ambas consideradas pela autora como uma constante do ser humano,
remetendo para construcao e reconstrucao inevitavelmente criativa do passado, para a
interpretacdo do presente e a reflexdo do futuro pessoal, cultural e social. Assim, é
considerado que a capacidade de produzir ideias, a capacidade para relacionar conceitos, a
aptidao de encontrar solucdes diferentes, pouco comuns ou até mesmo novas e inovadoras, a
capacidade de pormenorizar, de expressar sentimentos, bem como a capacidade de
surpreender os outros, contribuem para uma possivel definicado de criatividade que vai
permitir uma correta avaliacao da criatividade, permitindo uma facilitacao do processo de

promoc¢ao da mesma.

As definicdes existentes, embora tenham algo em comum, nao deixam de se
concentrar em diferentes aspectos da criatividade (Hargreaves, 2012). A criatividade consiste
em pelo menos quatro componentes: (1) o processo criativo, (2) o produto criativo, (3) a
pessoa criativa, e (4) a situacao criativa (MacKinnon, 1970; Mooney, 1963 citado em Down,
1989).



1.2. Modelos tedricos e perspetivas contemporaneas

Numa tentativa de sistematizar as multiplas formas de investigacdo da criatividade
realizadas ao longo do tempo Simonton (1988 citado em Santos, 2010) refere que as diversas
abordagens podem resumir-se a quatro P’s: ‘P’ de pessoa/personalidade, ‘P’ de produto, ‘P’

de processo e ‘P’ de persuasao:

O primeiro P, de personalidade, diz respeito a analise das caracteristicas de
personalidade do sujeito criativo. Getzel e Csikszentmihalyi (1976 citado em Santos, 2010)
através do desenvolvimento de um estudo longitudinal concluiram que em tracos de
personalidade gerais, os sujeitos criativos tentem a ser mais reservados em termos sociais,
mais introspetivos, inconformistas, com baixos niveis de autoconceito, mas extremamente

imaginativos, autossuficientes e com paixao pelas novas experiéncias.

O P de produto, distingue-se por analisar os produtos criativos das diversas naturezas.
Segundo Amabile (1983 citado em Santos, 2010) deve-se recorrer a uma série de juizes, com
experiéncia no dominio avaliado, independentes na sua forma de avaliar mas tendo em conta
o define a resposta criativa e que estabelecam comparacdées com os trabalhos mais
importantes produzidos na area. Na avaliacao do produto, Torrance (1976 citado em Santos,
2010) propde quatro critérios: a fluéncia, a flexibilidade, a originalidade e a elaboracao. Mais
tarde, o autor apresenta a necessidade de se considerarem, também, critérios como a
expressao emocional, a expressividade do titulo, a articulacdo do enredo, o rompimento com
as fronteiras, a fantasia, o humor, entre outros (Bahia & Ibérico Nogueira, 2006 citado em
Santos, 2010).

“L

O terceiro P, o processo, pretende levar a reflexdao entre a criatividade com “c
pequeno, portanto a criatividade quotidiana, e a criatividade com “C” grande que sugere a
alta criatividade, o que leva também a reflexdo do pensamento divergente em individuos
mais novos que ajuda a predizer o desempenho criativo na idade adulta. Nos estudos de
Torrance (1988 citado em Santos, 2010) concluiu-se que os resultados em testes de

pensamento divergente conseguem prever o desempenho criativo na idade adulta.

Por fim, o P de persuasdao, surge como uma dimensdao na aceitacdo e no
reconhecimento do produto criativo por outros individuos. A aceitacdo pelo contexto é

essencial para o investimento no produto criativo (Bahia & Ibérico Nogueira, 2005).

Para se compreender a criatividade é necessario considerar variaveis internas e
externas. Neste sentido foram elaborados quatro modelos e perspetivas da criatividade numa
perspetiva sistémica: a teoria de investimento de Sternberg (1988, 1991; Sternberg & Lubart,
1991, 1993, 1995, 1996 citado em Alencar & Fleith, 2003), o modelo componencial de
criatividade de Amabile (1983, 1989, 1996 citado em Alencar & Fleith, 2003), a perspetiva de



sistemas de Csikszentmihalyi (1988, 1988, 1988, 1996 citado em Alencar & Fleith, 2003) e a

perspetiva interativa de Gardner (Morais, 2001).
1.2.1. A Teoria de Investimento de Sternberg e Lubart

Sternberg, inicialmente restringiu-se aos atributos internos que contribuem para o
processo criativo dando destaque a inteligéncia, estilo cognitivo, personalidade e motivacao.
Posteriormente, Sternberg e Lubart (1991, 1993, 1995, 1996 citado em Alencar & Fleith, 2003;
Sternberg, 2006; Sternberg, 2012) de forma a tornarem compreensiva a natureza da
criatividade ampliaram o modelo inicial, no qual defendem que o individuo criativo é aquele
disposto e capaz de produzir ideias em desuso ou desconhecidas e, que estas tenham
potencial de crescimento, enfrentando, muitas vezes resisténcia na aceitacao por parte de
outros individuos e da sociedade. O individuo criativo deve persistir a resisténcia e ir contra a
“multidao” (Simonton, 1984, 1988, 1994, 2010 citado em Sternberg, 2012). Segundo este
modelo o comportamento criativo é considerando como resultado de seis fatores inter-
relacionados: capacidades intelectuais, estilos cognitivos, conhecimento prévio,
personalidade, motivacdo e o contexto. Neste modelo foram incluidos aspetos ja presentes
em abordagens anteriormente propostas. Sternberg e Lubart (1991 citado em Alencar &
Fleith, 2003; Sternberg, 2006; Sternberg, 2012) destacam que nem todos os elementos
singulares dos seis fatores sao relevantes para o processo criativo mas, que estes devem ser
vistos de forma interativa com os restantes e nao de forma isolada. Embora estes niveis de
recursos sejam fontes de diferencas individuais, a decisdo de utilizar um recurso é a fonte

mais importante (Sternberg, 2006).

No que concerne as capacidades intelectuais, os autores defendem que estas sao
reconhecidas como necessarias mas nao suficientes para o processo de criatividade (Kim,
Cramond, & VanTassel-Baska, 2010; Renzulli, 1986 citado em Sternberg, 2012), embora trés
sejam particularmente importantes: a capacidade sintética para a resolucdo de problemas,
ultrapassando os limites do pensamento convencional; a capacidade analitica para reconhecer
se as proprias ideias sao dignas de avancar ou nao; e por fim, a capacidade pratico-contextual
para que possa existir conhecimento acerca da persuasao de outros para vender as suas
proprias ideias. O mais importante é a convergéncia entre estas capacidades, sendo que
nenhuma sozinha é capaz de produzir ideias que sejam consideradas como criativas. Para se
ser criativo é preciso gerar ideias, posteriormente analisar essas mesmas ideias e vender a

outros (Sternberg, 2012).

Os estilos cognitivos estao relacionados com a criatividade, estes representam a
capacidade para desincorporar informacao relevante numa variedade de contextos complexos
(Sternberg, 2012; Pascual-Leone, 1989; Niaz, Nufez & Pineda, 2000) sendo particularmente
importante existir uma preferéncia para a decisao e o pensamento diferente do convencional

(Sternberg, 1997; 2012), embora deva ser distinguido da capacidade de pensar criativamente,



sendo que é possivel que o individuo possa pensar de um modo ndo convencional mas que a
ideia ndo seja apropriada, ou vice-versa. Também o conhecimento prévio é importante nesta
tematica, mas este também pode ter um efeito negativo, podendo resultar numa perspetiva
fechada e ja enraizada, ndo permitindo que o individuo avance para além do ja conhecido
(Adelson, 1984; Frensch & Sternberg, 1989 citado em Sternberg, 2012). Em relacdo a
personalidade, varias investigacdes apoiam a importancia de alguns tracos de personalidade
para a criatividade ( Sternberg, 2012). Estas caracteristicas relacionam-se com o nao estar
limitado, vontade de superar os obstaculos, predisposicao para assumir riscos sensatos,
tolerancia a ambiguidade e perspetiva de autoeficacia, bem como, o individuo deve estar
disposto a defender perante os outros a sua ideia e ter capacidade de comunicacao
(Sternberg, 2012).

A motivacao intrinseca € essencial para a criatividade (Sternberg, 2012). Segundo
estudos de Amabile (1996, 1999 citado em Sternberg, 2012) e de outros autores, a motivacao
mostrou-se importante no trabalho criativo, tendo estes estudos obtido resultados que
sugerem que os trabalhos criativos ocorrem quando os individuos amam a tarefa. A motivacao
nao é algo que é inerente ao individuo (Sternberg, 2012; Sternberg, 2006). Por fim, no que
concerne ao contexto, é necessario que este seja favoravel as ideias criativas (Sternberg &
Lubart, 1995; Sternberg, 2012). Mesmo tendo os recursos internos necessarios, sem um
ambiente favoravel a criatividade nunca é exibida (Sternberg, 2012). O individuo deve decidir
como responder aos obstaculos do meio no qual esta inserido. Algumas pessoas deixam as
forcas desfavoraveis no ambiente de bloquear sua producao criativa, outros nao (Sternberg,
2006).

1.2.2. O Modelo Componencial de Amabile

O modelo componencial de criatividade de Amabile (1996 citado em Alencar & Fleith,
2003) procura explicar como os fatores cognitivos, motivacionais, sociais e de personalidade
influenciam o processo cognitivo (Amabile & Pillemer, 2012). A autora destaca a
originalidade, a adequabilidade da resposta e a variabilidade de resolucao de problemas na
sua definicao de criatividade. A grande enfase deste modelo ¢ dada a motivacao e aos fatores
sociais (Alencar & Fleith, 2003; Zanella & Titon, 2005; Gontijo, 2007).

Esta teoria inclui o contexto em que o individuo se insere e trés componentes intra-
individuais. As componentes intra-individuais sdo: competéncias para o dominio (pericia,
habilidade técnica e talento inato no dominio de atuacdo); competéncias relevantes para a
criatividade (estilo cognitivo flexivel, abertura a experiéncia, habilidade na utilizacdo de
heuristicas criativas e um estilo de trabalho persistente); e por fim, a motivacao intrinseca.
Estas componentes devem estar interligadas, nao devendo estar nenhuma ausente. A
componente externa, portanto o ambiente social, pode influenciar as componentes

individuais, dado que as habilidades necessarias para a criatividade podem ser treinadas,



moldadas e adquiridas através da experiéncia retirada através contexto, mas a influéncia
mais imediata e relevante transmitida pelo contexto é a componente motivacional (Amabile
& Pillemer, 2012).

Com base em modelos ja existentes, a teoria componencial especifica os
componentes que sao mais suscetiveis de influenciar cada etapa do processo criativo. O
modelo divide-se assim, em cinco estagios (Alencar & Fleith, 2003; Amabile & Pillemer,
2012). A primeira etapa € a identificacdo do problema, é o ponto de partida, quando a pessoa
se torna consciente que existe uma oportunidade ou necessidade de resolver um problema ou
de realizar uma nova tarefa. Nesta fase a motivacao desempenha um papel crucial, uma vez
que determina como o individuo se envolve com o problema (Amabile & Pillemer, 2012). A
segunda etapa refere-se a preparacao, € quando o sujeito constroi um leque de informacoes
para a solucao do problema na qual as habilidades de dominio relevantes desempenham um
importante papel. A terceira fase é a geracao da resposta, na qual as competéncias criativas
e a motivacao determinam em parte o resultado desta fase, sendo produzidas solucdes
candidatas e possibilidades de respostas ao problema. O quarto estagio é a validacao da
resposta, onde o individuo se baseia nas competéncias de dominio relevantes para avaliar a
novidade e utilidade das respostas e solucdes encontradas. Por fim, na quinta e Gltima etapa,
o resultado, é tomada a decisdo através da avaliacao feita na etapa anterior e é comunicada
a resposta (Alencar & Fleith, 2003; Amabile & Pillemer, 2012). Apods as cinco fases do
processo se for obtido o sucesso total ou o fracasso o processo termina, mas se por outro
lado, se houver progresso em direcdo ao objetivo final é provavel que o individuo retorne a

primeira fase.

A teoria componencial foi testada por diversos autores e ampliada a uma vasta gama

de estudos nos ultimos 25 anos (Amabile & Pillemer, 2012).
1.2.3. A Perspetiva de Sistemas de Csikszentmihalyi

Segundo Nakamura e Csikszentmihalyi (2003 citado em Gontijo, 2007;
Csikszentmihalyi, 2006) a criatividade depende mais do contexto social e cultural do que das
caracteristicas individuais, embora sejam consideradas as diferencas genéticas, considerando
que as mesmas estao envolvidas mas, estas nao sao vistas como tao determinantes como os
estimulos recebidos, sendo que estes podem produzir diferencas nas producoes criativas. O
modelo defende que o processo criativo transpde as caracteristicas individuais, tornando-se
necessaria, também, a intervencao dos dois outros sistemas, de modo que os trés juntos

propiciarao a producao criativa (Gontijo, 2007).

Este modelo de Csikszentmihalyi (1988, 1988, 1988, 1996 citado em Alencar & Fleith,
2003; Gontijo, 2007) propoe a criatividade como um sistema que resulta da interacdo de trés

fatores: o individuo (genética e experiéncias pessoas); dominio (cultura); e, campo (sistema



social). O individuo é quem produz mudanca no dominio e, em relacdao ao individuo sao
apontadas caracteristicas associadas a criatividade e background social e cultural, sendo as
mais salientes a curiosidade, motivacdo intrinseca, abertura a experiéncia, persisténcia,
fluéncia de ideias e flexibilidade de pensamento. Csikszentmihalyi (1999 citado em Alencar &
Fleith, 2003; Csikszentmihalyi, 2006) acrescenta ainda que as pessoas mais criativas sao
aquelas que possuem a habilidade de operar numa ampla dimensao da personalidade de

forma a se adaptaram as situacoes presentes.

O sistema de dominio é visto como um conjunto de conhecimentos formalmente
organizados, um conjunto de regras e procedimentos simbdlicos estabelecidos culturalmente
que estao relacionados com determinadas areas do conhecimento e tem como funcao
preservar os conhecimentos selecionados por especialistas (portanto, o fator campo) para a
transmissao as futuras geracdes. O sistema campo € constituido por individuos que que atuam
como juizes do produto criativo, sdo as pessoas qualificadas e portanto que afetam a
estrutura do dominio. Neste sentido um ambiente social favoravel, o reconhecimento e as
oportunidades aumentam a ocorréncia de atos criativos, onde estes nao sao apenas o
resultado individual mas é cocriado por dominios e campos (Alencar & Fleith, 2003; Gontijo,
2007).

A perspetiva de sistemas de Csikszentmihalyi tem como base a teoria dos sistemas e
portanto, defende que estar num ambiente que estimule a producao criativa é um elemento
chave, bem como as expectativas parentais em relacdo ao desempenho favorecem a
criatividade. Em relacdo ao modelo, o individuo tem como funcdo promover variacées no
dominio pois beneficia dos conhecimentos transmitidos culturalmente. Para que a
criatividade ocorra devem ser transmitidos um conjunto de regras e praticas do dominio para
o individuo, permitindo que este possa produzir mudancas no dominio. Por fim, a interacdo
dos trés sistemas (pessoa-campo-dominio) devem ser analisadas de forma articulada, estando
todos interligados, observando como interagem e como produzem mudancas nas estruturas,
embora também devam ser estudados individualmente para aprofundar cada um dos sistemas
(Csikszentmihalyi, 1988 citado em Gontijo, 2007).

1.2.4. A Perspetiva Interativa de Gardner

Gardner, tal como Csikszentmihalyi, deu énfase a perspetiva sistémica nos seus
trabalhos de pensamento criativo. Em 1983 considerou o individuo criativo, ao propor a sua
teoria das mdltiplas inteligéncias e, mais recentemente propos um modelo integrador de
diferentes niveis de analise para abranger o fendmeno (Morais, 2001). Assim, a perspetiva
integrativa é composta por quatro niveis de analise. O primeiro € o nivel subpessoal, no qual
estdao abarcadas as influéncias biologicas, neuroldgicas, genéticas e a estrutura do

funcionamento dos sistemas nervoso, metabolico e hormonal do individuo criativo, sendo que
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reconhece a falta de pesquisa destas variaveis na area mas nao retirando importancia as

mesmas.

0 segundo nivel é o nivel pessoal, onde esta integrada a sua teoria anterior (Gardner,
1983 citado em Morais, 2001) e esta diz respeito aos processos cognitivos, emocionais e
relacionais dos sujeitos. Considera que existem sete inteligéncias independentes (Teoria das
Inteligéncias Mdltiplas): linguistica ou verbal, légico-matematica, espacial, musical, corporal-
cinestésica, intrapessoal e interpessoal (Azevedo, 2007; Morais, 2001). Numa perspetiva nao
cognitiva, o autor, considera a importancia das variaveis afetivas como caracteristicas de

personalidade, relacionamento interpessoal, motivacao e emocoes.

O nivel extrapessoal é proposto como sendo a estrutura de uma area de
conhecimento, sendo que a cada uma dessas areas corresponde uma linguagem e um conjunto
de competéncias especificas. Para além das linguagens utilizadas nas areas, importa também
o estatuto do conhecimento, bem como a interacao entre o conhecimento dominante e o
conhecimento que o individuo possui € fundamental para a realizacao criativa ocorre (Morais,
2001).

Por fim, o nivel multipessoal refere-se a influéncia ambiental, as normas, papéis,
comportamentos e valores associados ao contexto social e histérico em que o individuo se
insere. Este nivel depende da amplitude da area, sendo que pode corresponder a um grupo

restrito de peritos e de especialistas ou a milhoes de sujeitos (Morais, 2001).
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Capitulo 2 - Processos cognitivos associados a

criatividade

Neste capitulo serdo abordados os processos cognitivos associados a criatividade, em
especial pretende-se fazer uma revisao teorica dos processos que irdao ser avaliados e
estudados através da escala CPAC. Serao abordados os diversos conceitos e é feita a
referéncia a importancia destes processos para a criatividade. Os processos cognitivos a ser
abordados sdo: o pensamento divergente e convergente, pensamento metaforico e analdgico,

imagery, o flow, incubacao, brainstorming e por fim, perspective-taking.
2.1. Pensamento divergente e convergente

O pensamento convergente e divergente sao dois tipos diferentes de operacoes,
considerados como bases mentais na inteligéncia e no processo de criatividade,
respetivamente (Guilford, 1967 citado em Cho, Nijenhuis, Vianen, Kim, Lee, 2010), embora o
pensamento divergente nao seja sinonimo de pensamento criativo, a pesquisa demonstra que
esta € uma componente essencial para o processo criativo (Runco, 1991 citado em Russo,
2004). No pensamento convergente esta envolvida apenas uma solucdo, enquanto o
pensamento divergente inclui uma ampla procura de informacdes e a geracdo de inUmeras
respostas aos problemas (Choet al., 2010).

A pesquisa acerca do pensamento divergente é muito ampla, tendo sido produzida ao
longo de seis décadas a partir do modelo SOI de Guilford (1950 citado em Runco, 2010),
embora, tenham havido inovacdes na tematica ao longo do tempo. A importancia atribuida ao
pensamento divergente também estd implicita pela quantidade de pesquisa dedicada ao
tema, bem como pelo grande nimero de aplicacbes praticas, sendo que esta tematica se
aplica no contexto da educacao, organizacional e ate mesmo ao quotidiano e ao campo de
estudos em criatividade (Runco, 2010).

0O modelo SOI identifica quatro fatores de pensamento divergente: fluéncia,
elaboracao, originalidade e flexibilidade (Prieto, 2006; Sawyer, 2012). A primeira refere-se ao
numero de respostas geradas; a flexibilidade diz respeito ao nimero de categorias incluidas; a
originalidade é a raridade, com a baixa frequéncia estatistica; por fim, a elaboracéo refere-se
aos pormenores que o sujeito acrescenta (Bahia, 2007).

Segundo uma perspetiva metacognitiva, Favell (1979 citado em Russo, 2004) propos
que o pensamento divergente é necessario para categorizar o conhecimento estratégico. Carr
e Borkowski (1987 citado em Russo, 2004) defendem que o pensamento divergente é um
elemento fundamental basico na metacognicao, prevendo o desenvolvimento e excussao dos
processos cognitivos que permitem obter comportamentos intelectuais, como estratégias de

analise, discriminando a sintese e integracdo de informacdes e a realizacao de ajustes.
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Sternberg, Conway, Ketron, e Bernstein (1981 citado em Russo, 2004) sustentam que
a resolucao de problemas e a facilidade verbal sao elementos fundamentais do funcionamento
da inteligéncia. Além disso na tematica do pensamento divergente, o conhecimento assume
uma perspetiva flexivel e transferivel de esquemas previamente aprendidos, que devem ser
aplicados numa nova e diferente tarefa, permitindo aos individuos utilizar habilidades
estratégicas de um modo criativo (Carr & Borkowski, 1987 citado em Russo, 2004). Within
(1975 citado em Russo, 2004) defende o constructo psicolégico multidimensional de Guilford,
ou seja, conceitos como a inteligéncia criativa, a resolucdo criativa de problemas e
pensamento divergente fazem todos parte de um sistema conceitual total de criatividade
(Sternberg, 1985 citado em Russo, 2004).

2.2. Pensamento metaforico e analogico

As metaforas estdao na base da conceptualizacao e entendimento do mundo fisico e
sdo um fendémeno da cognicdo, e nao apenas linguistico e comunicacional (Lakoff e Johnson,
2002 citado em Govota & Teixeira, 2013). Estes autores referem que 0 nosso sistema
conceitual comum, os quais orientam o pensamento e as acbes, € fundamentalmente
metafdrico por natureza. A elaboracdo de metaforas pressupde a execucdo de processos
cognitivos basicos, tais como o raciocinio analdgico e as associacdes remotas, processos esses
que estao associados aos componentes cognitivos da criatividade (Primi, Miguel, Couto &
Muniz, 2007).

As analogias envolvem o acesso e a transferéncia de elementos de categorias
familiares, fundamentais na construcao de uma nova ideia, por exemplo, numa tentativa de
resolver um problema ou na explicacao de um conceito (Christensen, 2005). No seu sentido
mais geral, as analogias sao a capacidade de pensar em padrdes relacionais. O pensamento
analogico, ou o mapeamento do conhecimento de um dominio ja familiar para um menos
conhecido, é central para o desenvolvimento criativo nas ciéncias, nas artes, musica e
literatura, tendo também aplicabilidade no empreendedorismo. As analogias variam em
termos de distancia conceptual e da sua finalidade (Ward, 2004). Nao surpreende que a
analogia tenha sido um ingrediente-chave na apresentacao de propostas para aumentar a
criatividade (por exemplo, Gordon, 1961 citado em Ward, 2004) e foi reconhecida como um
processo componente em modelos de processos cognitivos da criatividade (por exemplo, Finke
et al., 1992 citado em Ward, 2004).

Numa perspetiva educacional, as analogias e as metaforas sao ferramentas utilizadas
frequentemente no processo de construcao de conceitos cientificos e no estabelecimento de
relacoes entre sistemas distintos: um sistema conceitual que se quer conhecer e um sistema
conceitual mais familiar (Govota & Teixeira, 2013; Primi et al., 2007; Beaty & Silva, 2012).
Nesta base Nagem (1997 citado em Govota & Teixeira, 2013) e Duarte (2005 citado em Govota
& Teixeira, 2013), nos seus estudos tomaram as analogias e metaforas como recursos

didaticos disponiveis para o processo de construcdo do pensamento expresso em desenhos e
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histdrias. Para estes autores o conhecimento é construido a partir de um raciocinio analégico,
consequentemente sao utilizadas analogias e metaforas como mediadores do processo de
aprendizagem, facilitando a compreensao entre os conceitos. Dado que, tanto as analogias,
quanto as metaforas sdo construidas com base em, pelo menos, dois conceitos distintos: um
desconhecido e outro que é familiar; ambas expressam formas de comparacao complexas e,
tais comparacgdes possibilitam a compreensao de ideias e conceitos abstratos. O principio da
aprendizagem com o apoio em analogias e metaforas baseia-se no conhecimento prévio de um
determinado dominio para adquirir conhecimento de um dominio novo (Govota & Teixeira,
2013). Num estudo desenvolvido por Gentner e Gentner (1983 citado em Glynn, Britton,
Semrud-Clikeman & Muth, 1989) com estudantes do ensino superior e de ensino secundario
mostraram que as analogias funcionam como auxiliares de pensamento cientifico, o que veio
apoiar a visao de que as analogias podem servir como fontes de insight.

Segundo Primi (1998) e Sternberg (1977, 1983 citado em Primi et al., 2007) os
processos cognitivos do pensamento metaforico sdao semelhantes aos do processamento das
analogias, isto €, envolvem a codificacao dos termos, a inferéncia de relagdes entre termos e
0 mapeamento de relacdes mais abstratas (similaridade e diferenca das relacdes inferidas). O
modelo de propriedade e atribuicdo de compreensdo das metaforas fornece uma estrutura
Gtil para conceituar producdo metafora, de acordo com este modelo, uma metafora envolve
fazer uma ligacdo abstrata entre um tema e um veiculo, relacionando caracteristicas
semelhantes Beaty & Silva, 2012). A diferenca das metaforas e das analogias € a existéncia da
necessidade da descoberta dos termos e dominios subjacentes e, a maior importancia na
componente de mapeamento para perceber as relacdes paralelas entre os dominios
(Sternberg, 1983 citado em Primi et al., 2007).

Nas metaforas ha uma interacdao dinamica de associacdes de equivaléncia dentro dos
dois sistemas conceituais ligados ao teor e ao veiculo, e de paralelismo e distancia 6tima
entre dominios de forma a criar sentidos diferentes para o teor, quando visto por intermédio
do veiculo (Primi et al., 2007).

As metaforas criativas sdo distintas das metaforas convencionais, estas sdo descritas
como usos originais na lingua por serem Unicas, apenas o seu criador encontrou a metafora.
Estas sdo frequentemente utilizadas para descrever estados e experiéncias emocionais, para
expressar imagens em literatura e como ferramentas simbolicas de tradicoes artisticas (Beaty
& Silva, 2012).

Por fim, pode-se referir que o pensamento analogico e metafdrico é utilizado em
conjunto com a estratégia de brainstorm para uma possivel construcao e geracao de varias

possibilidades de respostas (Miller, 2014).
2.3. Imagery

Imagery sao representacdes mentais de objetos reais, cenas, eventos ou simbolos,

que podem ser de curta ou longa duracdo, podem ser espontaneas ou deliberadas, sendo
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manipuladas e geradas através de um esforco consciente. Geralmente, este termo € descrito
como representaces esquematicas de pensamento, geradas a partir de sugestdes internas ou
motivacdes, em oposicdo as sensacoes e percecoes externas. Imagery é a “memdria nao-
verbal” (Houtz & Patricola, 1999).

Este termo pode ser distinguido a partir da sensacao e da percecao, mas,
naturalmente esta relacionada com estas, devendo ser considerado como mais que “visual”,
pode ser auditiva, olfativa, gustativa, por imagens, imaginacao de sensacoes, pressao, dor e
outras associadas com o tato (Houtz & Patricola, 1999).

Em relacao ao processo de imagery na criatividade as pesquisas podem dividir-se em
trés categorias. A primeira diz respeito aos estudos sobre o individuo criativo, onde este
descreve as suas experiéncias durante a construcdo dos produtos criativos, mas embora se
tenham mostrado um método interessante e com valor heuristico, podem ser limitados na sua
aplicacao. A segunda tipologia de estudos debruca-se, na tentativa de demonstrar a
correlacdo entre a capacidade dos individuos para terem representacdes mentais, com as
pontuacdes a medidas de criatividade e de potencial criativo. Os resultados destas pesquisas
indicam que existe correlacao significativa entre a vivacidade das representacdes mentais e a
aceitacao da autoridade, sensibilidade, iniciativa, intelectualidade, individualidade e arte.
Por fim, o terceiro tipo de estudos tem como objetivo demonstrar que o uso das imagens/
representacoes mentais afeta a produtividade criativa. Estes sao estudos experimentais e
proporcionam o treino de métodos e técnicas de imagery na resolucao de problemas nos
grupos experimentais, sendo que os grupos de controlo nao recebem a formacao. Os
resultados destas pesquisas sugerem, que o treino das representacoes mentais melhora o
desempenho dos individuos que ja tém a capacidade de imagery desenvolvida, mas aos
individuos em que a capacidade nao é notoria a formacao apenas teve um pequeno impacto
(Houtz & Patricola, 1999).

Este processo € um topico importante, revelando a sua importancia na criacao,
interacao, resposta e na manipulac@o das imagens como se fossem objetos reias, sendo que os
processos mentais utilizados contém as mesmas propriedades psicofisicas da percecao

sensorial (Houtz & Patricola, 1999).

Imagery e a criatividade partilham uma longa historia em comum. Algumas teorias
tém enfatizado as qualidades especiais da imagética, sendo esta global ou holistica, nao-
logica, espontanea e com uma caracterizacao indutiva para explicar a contribuicao do uso do
processo de imagery para a criatividade. Muitos investigadores tém demonstrado o beneficio
desta para a aprendizagem e na resolucao de problemas criativos. Atualmente surge o
pensamento que o mecanismo de imagens € fundamental na geracdao de novas ideias, e as
novas ideias sao um processo fundamental para a criatividade (Houtz & Patricola, 1999).
Segundo Kosslyn, Seger, Pani e Hillger (1990) a maioria das pessoas nao utilizam este processo
propositadamente na vida diaria, mas treinam esta capacidade especificamente para

aumentar a criatividade (Miller, 2014).
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2.4. Flow

A teoria do flow foi inicialmente inspirada por observacao de artistas enquanto estes
trabalhavam e, posteriormente para um melhor estudo do conceito foram desenvolvidas
entrevistas a artistas e outros envolvidos em atividades de alpinismo. Através destas
entrevistas, o flow revelou ser: intenso, um o6timo estado de consciéncia, resultante de
atencdo altamente focada na tarefa, em que as habilidades e os desafios estao em equilibrio.
Se a tarefa tiver um baixo grau de dificuldade, esta torna-se entediante mas, se for muito
dificil aumenta o nivel de ansiedade e posteriormente de frustracao (Csikszentmihalyi, 1997;
Cseh, Phillips & Pearson, 2014).

O flow é geralmente definido como um processo quase automatico, sem esforco,
ainda altamente focalizado de consciéncia (Csikszentmihalyi, 1996 citado em Miller, 2014),
que ocorre quando um individuo esta envolvido em trabalho intenso, muitas vezes de
natureza criativa. Csikszentmihalyi (1997) defende que os individuos criativos diferem em
varios aspetos, mas todos tém uma caracteristica em comum: eles amam o que fazem. Estes,
internalizam as areas de julgamento a partir das suas habilidades, de modo a separem as mas
das boas ideias, permitindo que ndo percam muito tempo a explorar o desnecessario. Assim,
este autor (1997) destaca nove caracteristicas-chave da experiéncia de flow, os quais foram
identificados através de dados qualitativos: (1) Balanco entre as habilidades/capacidades e o
desafio; (2) uniao entre a acao e a conscientizacao; (3) objetivos claros; (4) instante, o
feedback inequivoco; (5) foco total das atencdes; (6) sensacdo de controlo; (7) a falta de
autoconsciéncia; (8) sentido alterado de tempo; e (9) sentido intrinseco de recompensa.

0 foco e a concentracao sao a chave para manter o flow, se ocorrer distracdo podera
levar horas para recuperar. A dificuldade da tarefa também tem um peso elevado, como ja
foi referido anteriormente (Csikszentmihalyi, 1997).

Csikszentmihalyi (1990) desenvolveu a teoria da experiéncia ideal com base no
conceito de flow, na qual defende que os individuos, quando estao muito envolvidos numa
tarefa, nada mais parece importar, sendo a propria experiéncia tao agradavel que os sujeitos
repetem a tarefa (Cseh, Phillips & Pearson, 2014). Os estudos feitos neste seguimento, na
Universidade de Chicago, no qual participaram pessoas de todo o mundo e das diferentes
faixas etarias, demonstram que experiéncias otimas foram descritas da mesma forma por
homens e mulheres, por jovens e mais velhos, independentemente das diferencas culturais,
portanto o flow ndo se mostrou como uma peculiaridade de afluentes. Através das entrevistas
realizadas, o autor percebeu que muitos dos participantes se referiam a sentimentos de bem-
estar em torno do processo de flow, colocando a hipotese de que este processo leva a
felicidade, promove o esforco em busca da felicidade e que motiva os individuos ao progresso
(Csikszentmihalyi, 1990); Cseh, Phillips & Pearson, 2014). Csikszentmihalyi (1997) defende

que durante o processo de flow, os sujeitos nao se sentem felizes, pela simples razao de
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enquanto ocorre este processo nada mais importa que a atividade a ser desenvolvida, assim,
apenas posteriormente € que surgem sentimentos de bem-estar pelo cumprimento da tarefa.
O flow tem sido proposto como uma variavel cognitiva e emocional, que explica a
motivacdo para os individuos participarem em atividades mesmo com a auséncia de
recompensas externas (Cseh, Phillips & Pearson, 2014). Segundo Miller (2014) o flow esta
mais relacionado a uma caracteristica de utilizacdo do que a um recurso cognitivo, sendo

menos considerado como um processo cognitivo e mais como uma experiéncia (Miller, 2014).

Até a data, a pesquisa deste processo tem invocado analises qualitativas e
correlagoes, a qual segundo investigadores, devia ser feita por meio de atividades escolhidas
pelo sujeito em ambiente naturalistico (Cseh, Phillips & Pearson, 2014), tornando a

investigacao nesta tematica um desafio (Miller, 2014).
2.5. Incubacao

O processo de incubacao refere-se a uma fase de resolucao criativa de problemas, em
que o problema é temporariamente posto de parte e, apos um periodo de trabalho inicial no
problema surge a resposta. A incubacao geralmente ocorre depois de um impasse, um
bloqueio na consciéncia da solucdo para determinado problema. Um efeito deste processo é a
iluminacao, a sUbita solucao que ocorre quando se esta longe do problema, ou por outro lado,
quando se regressa ao problema apo6s um periodo de incubacao (Miller, 2014; Smith & Dodds,
1999).

Este processo é definido como uma etapa na resolucdo de problemas criativos que
envolve colocar o problema de parte temporariamente, sempre que as tentativas iniciais de
resposta ao problema encontram um impasse (Smith & Dodds, 1999; Wallas, 1926 citado em
Miller, 2014).

A incubacdo € um dos processos cognitivos associados a criatividade mas
contrariamente a outros, este processo € inconsciente e utiliza a memodria de trabalho. A
importancia deste processo na criatividade é a sugestao de fazer um afastamento do

problema, conseguindo posteriormente resolve-lo (Miller, 2014).

2.6. Brainstorming

Este processo refere-se a uma gama de diferentes abordagens, destinadas a gerar
ideias de forma mais eficaz que através de esforcos ndo estruturados. Esta pode envolver
esforcos individuais ou grupais e, pode ser mediada por especialistas, sistemas eletronicos,
treino ou pela combinacdo de estes e outros fatores (Rickards, 1999; Miller, 2014). O
brainstorming pretende gerar o maior nimero de potenciais respostas ou solucdes, sendo

estas plausiveis (Miller, 2014).
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O brainstorming tem sido intimamente associado a resolucao de problemas criativos,
onde é amplamente reconhecido como uma das técnicas, sendo uma das mais conhecidas.
Mas a validacdo desta técnica ndao € uma questdao simples, devido a incerteza da
caracterizacao do processo criativo. Quatro possibilidades podem ser consideradas (Rickards,
1999):

e O brainstorming melhora a geracao de avancos criativos - Apesar de haver bastantes
estudos na area, nenhuma evidéncia indica diretamente que este processo esteja
implicito em avancos criativos. Assim sendo, neste critério a ligacdo entre criatividade e
brainstorming deve ser considerado ténue.

e Brainstorming esta associado a resultados estatisticamente raros - Pode ser feita a
associacao entre criatividade e a raridade de ideias numa sessao de criatividade. Este
critério aparenta ser mais fraco que o anterior. Uma revisdao abrangente desta técnica
que pretende estimular a criatividade, demonstra que existem provas fundamentadas
acerca da quantidade de ideias diferentes do convencional no decorrer destas sessoes.

e O brainstorming facilita um ambiente criativo - Este critério apoia diretamente e
indiretamente a criatividade. Especialistas da area defendem que uma sessao bem-
sucedida produz um maior fluxo, associado ao clima criativo que se gera. Existem
algumas evidéncias que o brainstorming apoia a geracao de um ambiente e humor
criativos dentro de um grupo.

e O brainstorming é um componente dentro do desenvolvimento do potencial criativo -
O sistema mais estudado é o Parnes-Osborn CPS, em que os procedimentos de
brainstorming sao vistos como componentes essenciais para o desenvolvimento da
capacidade de ideacao divergente. Os estudos mais abrangentes foram feitos na
Universidade da Georgia, no Centro de Torrance, ao longo de muitos anos, e nas Ultimas
revisdes de literatura feitas apoiam as conclusées dos estudos de Torrance (Rickards,
1999).

2.7. Perspective-Taking

Muitos dos insights criativos resultaram da troca de perspetivas (Miller, 2014; Runco,
1999). Estas trocas podem forcar a mudanga atual numa posicao fisica e, como tal, alterar a
perspetiva de modo literal e sensorial, ou podem estimular uma mudanca na forma como o
individuo pensa sobre ou define um problema. As mudancas de perspetiva estao relacionadas
com a criatividade nas artes e na ciéncia. Este processo pode ser a base de outros processos
relacionados com a criatividade (Runco, 1999). Este processo, pode ser descrito como uma
tentativa intencional na transformacao preceptiva (Miller, 2014), a mudanca de perspetiva

permitindo que o individuo conceba ou compreenda a situacdo de uma maneira diferente.
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Podem existir varias técnicas que beneficiam as mudancas de perspetivas mas, €
sempre necessario existir envolvimento. A incubacdo esta muitas vezes relacionadas ao
insight criativo, e esta pode ser eficaz precisamente por permitir aos individuos a troca de
perspetivas, rompendo com o ponto de vista que ja existia. A maioria das pessoas
provavelmente ja sentiu dificuldade em experiénciar a troca de perspetivas, sendo esta mais
facil de ocorrer ap6s o processo de incubacao (Runco, 1999).

Este processo € benéfico, e pode ser explicado de varias formas, sendo naturalmente
correlacionado com originalidade e por sua vez, a originalidade é essencial para o processo
criativo. A troca de perspetiva pode, por exemplo, quebrar a rotina do individuo e assim,

permitir que este consiga encontrar uma abordagem que é incomum (Runco, 1999).
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Capitulo 3 - Avaliacao da criatividade

Alguns autores defendem que a criatividade é uma excelente candidata para
complementar as avaliacoes tradicionais de capacidade e realizacdo, havendo uma tendéncia
crescente nas construcdes nao-cognitivas, tal como a inteligéncia emocional, motivacao e
criatividade para complementar o que existe atualmente (Kaufman, Plucker & Baer, 2008;
Baer, 2008). Uma razdo para tal é que a criatividade esta relacionada com a inteligéncia e
com as capacidades académicas, bem como apresenta uma reduzida diferenca entre género e
etnia. Por fim, a avaliacao da criatividade ganhou destaque devido ao interesse da medicao

da mesma para a educacao (Baer, 2008; Kaufman et al., 2008).

O fato da criatividade ndo ser avaliada com medidas atuais e padronizadas é
frequentemente referida por opositores, referindo que os resultados ndo podem ser validos ou
significativos. Paul Houston, diretor-executivo da Associacao Americana de Administradores
Escolares, disse: "As criancas de hoje precisam de habilidades de pensamento critico,
criatividade, perseveranca e integridade, qualidades nao avaliadas em um teste padronizado”
(Baer, 2008; avaliacao da rede reforma, 2002 citado em Kaufman et al., 2008, p.11). A
avaliacao da criatividade tem uma longa e rica histéria com mais de um século (Plucker &
Makel, 2010) e esta, era feita através de tarefas como composicoes escritas, construcdo de
novas palavras ou analogias, quer face a sujeitos nao socialmente reconhecidos como criativos
(Colvin, 1902 citado em Morais & Azevedo, 2009) quer face a individuos famosos (Morais &
Azevedo, 2009). Mas o interesse nas abordagens psicométricas para o estudo da criatividade
surgiu na década de 50 (Guilford, 1950 citado em Bahia, 2008).

A compreensao da criatividade deve ser vista sob dois angulos principais: de natureza
qualitativa, com a sua metodologia propria; como também do quantitativo, atendendo aos
parametros da psicometria (Bahia, 2008; Nakano & Weschsler, 2007; Weschsler, 1998). A
pesquisa qualitativa em criatividade é feita através da analise de biografias de pessoas que
tiveram grande destaque social e, que de alguma forma contribuiram para alguma area.
Comumente utilizam-se também observacdes, entrevistas livres, situacbes e problemas,
modelos de resolucdo de problemas e analise da producdo. Este tipo de pesquisa acaba levar
a critica devido ao reducionismo da avaliacdo, sendo esta feita a partir do resultado de um
Unico teste. A segunda forma de avaliacdo da criatividade, a avaliacdo quantitativa, €
realizada através da utilizacdo de instrumentos validados e precisos, neste caso, com rigor na

utilizacao de um critério padronizado de avaliacao (Nakano & Weschsler, 2007).

A avaliacdo da criatividade até ao momento tem sido pautada, quase que
exclusivamente, em medidas de pensamento divergente tentando-se encontrar uma forma
Unica para a sua identificacdo (Weschsler, 1998). Outra dificuldade apontada a avaliacdo da
criatividade € o fato de que a propagacao de pesquisa e instrumentos nao acompanhar os

avancos da fundamentacao tedrica (Alencar, Faria, Fleith e col., 2010), bem como existe a
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falta de consenso e reducionismo em torno da definicdo de criatividade, portanto a
multidimensionalidade da mesma limita o desenvolvimento de instrumentos de avaliacao
(Torrence, 1988, Bahia & Nogueira, 2006). Treffinger (1987, citado em Alencar et al., 2010)
aponta que nos inUmeros instrumentos que existem estdo evidenciadas as crencas e
preconceitos dos seus organizadores. Por fim, a fidedignidade e validade também demostram
resultados inconsistentes em algumas pesquisas e dificuldades na selecédo de critérios (Alencar
et al., 2010).

O aspeto mais saliente da avaliacdo da criatividade é entre a intencao de
previsibilidade implicita na avaliacdo e a natureza imprevisivel da criatividade, no entanto a
avaliacao desta, como referido anteriormente, € imprescindivel para a sociedade, cultura
mas também para uma analise e compreensao do modo como deve ocorrer a modificacao das

praticas educacionais (Bahia, 2008).

0 objetivo da avaliacao também constitui uma variavel determinante na integracdo das
informacoes que as varias formas de avaliacdo da criatividade podem oferecer. Se a
finalidade for uma intervencao mais individualizada da criatividade, importa compreender a
dinamica entre as varias dimensbdes avaliadas pelos diversos testes de criatividade. A
importancia relativa de cada uma dessas dimensdes depende da subjetividade da concecao de

criatividade de quem avalia e intervém (Bahia, 2008).

Até a ao presente foram surgindo variados instrumentos e metodologias de avaliacdo da
criatividade, sendo mesmo a diversidade de medidas uma das caracteristicas a comprovar
(Baer, Kaufman & Gentile, 2004; Morais & Azevedo, 2009). Ao citar alguns dos instrumentos
mais conhecidos internacionalmente, nao se pode deixar de considerar o fato de que, ao
buscar avaliar a criatividade, inimeras sdo as formas aos quais os autores tém recorrido. Por
isso a diversidade de medidas: escalas, testes, inventarios, questionarios (Nakano &
Weschsler, 2007).

3.1. Tipologia de procedimentos e instrumentos

0 interesse do estudo da criatividade no individuo comum, feito através da utilizacdo
de testes de papel e lapis, o que levou a elaboracao do teste, que ainda hoje mais utilizado
em todo o mundo, a Bateria de Testes de Pensamento Criativo de Torrance (TTCT —
Torrance’s Tests of Creative Thinking) (Torrance, 1966 citado em Bahia, 2008). Segundo
Wechsler (1998; Nakano & Weschsler, 2007), a literatura cientifica tem demonstrado que os
Testes de Pensamento Criativo de Torrance (TTCT) tém sido os mais utilizados para se avaliar

duas facetas da criatividade: a verbal e figural. Mas a avaliacao dos processos criativos
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também tem sido feita através de tarefas de caracter mais alargado, como a resolucao de
problemas, incluindo critérios como a novidade, adequacéao e o valor estético.

Ao nivel europeu, o “Test for Creative Thinking — Drawing Production” de Urban e
Jellen (1996 citado em Morais, 2009) tem vindo a ganhar terreno. Este pretende avaliar de
forma holistica e gestaltica a criatividade a partir de figuras incompletas e avalia dimensoes
cognitivas e de personalidade: predisposicao para aceitar riscos, afetividade, humor e quebra
dos limites (Urban & Jellen, 1996 citado em Morais, 2009).

A avaliacao dos produtos criativos parece tornar mais simples a compreensao, sendo
que estes transmitem caracteristicas pessoais, o processo envolvido durante a construcdo e o
meio em que foi desenvolvido o produto criativo (Morais, 2005 citado em Morais & Azevedo,
2009). Mas a avaliacao da criatividade nao se limita a avaliacdo dos produtos, devendo ser
considerada os instrumentos de auto-resposta, mesmo que esta possa ter algumas
desvantagens, como por exemplo de nao ser isenta de honestidade, tal como acontece na
avaliacao feita pelos pares, professores e pais. Por fim, a avaliacdo da criatividade também
deve incluir outras medidas como observacdes, testes de personalidade, esbocos biograficos.
SO a conjugacao de todas estas informacdes pode proporcionar uma avaliacao abrangente da
criatividade (Morais & Azevedo, 2009).

Cropley (1999 citado em Nakano & Weschsler, 2007) realizou um levantado de
instrumentos psicolégicos utilizados na avaliacao da criatividade, a qual mostrou a existéncia
de uma lista de aproximadamente 255 testes. Em 1986, Hovekar e Bachelor (citado em
Nakano & Weschsler, 2007) com o mesmo objetivo, elaboraram uma lista de medidas
utilizadas na avaliacao da criatividade, agrupando-as em categorias: (1) testes de pensamento
divergente, como os de Torrance e Wallack e Kogan, sendo estes os dois mais utilizados
internacionalmente na avaliacdo da criatividade; (2) inventarios de atitudes e interesses,
baseados na hipdtese de que a pessoa criativa expressa atitudes e interesses que favorecem
as atividades adequadas ao problema; (3) inventarios de personalidade, defendendo que a
criatividade é composta por um conjunto de tracos de personalidade, nao sendo, portanto,
um traco cognitivo; (4) inventarios biograficos, baseados na suposicdao de que as experiéncias
do passado podem prever as realizacoes futuras; (5) testes para professores, pares e pais; e,
por fim (6) julgamento dos produtos criativos, estudo de pessoas eminentes, atividades e
realizacoes criativas relatadas pela propria pessoa. El-Murad e West (2004 citado em Nakano
& Weschsler, 2007) agruparam os tipos de dimensdes para a avaliacao da criatividade em 10
categorias: (1) testes de pensamento divergente; (2) inventarios de atitudes e interesses; (3)
inventarios de personalidade; (4) inventarios bibliograficos; (5) indicacdes de professores; (6)
indicacoes de pares; (7) avaliagdo de supervisor; (8) julgamento de produtos; 9) eminéncia;
(10) atividades criativas de autoavaliacdo e conhecimentos. Também poderia ser feita a
divisao dos instrumentos segundo o seu objetivo de avaliacao, utilizando a abordagem dos 4

P’s, para sistematizar as multiplas formas de avaliacdo da criatividade existentes. Simonton
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(1988 citado em Santos, 2010) refere que as diversas abordagens podem resumir-se a quatro

P’s: ‘P’ de pessoa/personalidade, ‘P’ de produto, ‘P’ de processo e ‘P’ de persuasao.

A adequabilidade da traducdo e adaptacao da escala CPAC surge devido a falta de
instrumentos na avaliacdo dos processos cognitivos envolvidos na criatividade, devido a sua
complexidade. A maioria dos processos cognitivos sao avaliados com base em respostas
criativas face a estimulos (instrumentos de pensamento divergente) (Torrance, 1998; Wallach
& Kogan, 1965 citado em Miller, 2014). Estes instrumentos necessitam avaliar diversos
produtos criativos, através de respostas verbais ou figurativas, e através dessas respostas
assumem-se as varias caracteristicas do processo criativo (Michael & Wright, 1989 citado em
Miller, 2014). Os processos também podem ser avaliados através da qualidade do produto
criativo (Amabile, 1996 citado em Miller, 2014). Ha ainda avaliacGes na forma de auto relato
de observacao, onde se pretende avaliar a que nivel o contexto e o ambiente influenciam o
produto criativo (Basadur, Taggar, e Pringle, 1999 citado em Miller, 2014). Assim, podemos
observar que na avaliacdo da criatividade existe caréncia de provas de medida direta do
processo criativo (Fairweather, 2011 citado em Miller, 2014), visto que os instrumentos de
avaliacao de pensamento divergente avaliam indiretamente os processos criativos e sao
carentes de eficacia pratica. Uma escala de autorresposta dos processos seria uma alternativa
ao problema existente (Miller, 2014).

Embora ja existam alguns instrumentos de autorresposta, como a escala CSQ-R
(Kumar, Kemmler, & Holman, 1997 citado em Miller, 2014) que em algumas das subescalas
estao relacionadas com a medicao dos processos criativos, levando a uma avaliacao mais
direta e eficaz dos mesmos mas no entanto, com a escala CPAC em que avalia
especificamente as estratégias cognitivas utilizadas durante o processo criativo é possivel
explorar o potencial dos diferentes processos criativos através de itens que avaliam técnicas
para aumentar e expandir a criatividade (Miller, 2014). Esta tipologia de instrumentos de

avaliacao nao existe para a populacao portuguesa.

3.1.1. Testes de pensamento divergente

Este tipo de testes tem sido o mais utilizado para a avaliacdao do potencial criativo
(Morais & Azevedo, 2009; Wechsler, 1998; Morais, 2001), indiscutivelmente associado as
evidéncias de fidelidade e validade (Kaufman et al., 2008). Estas provas tém como base o
modelo SOI de Guilford (1986 citado em Morais, 2001), tendo sido este autor pioneiro nesta
area de avaliacdo, produzindo uma variedade de testes como os de consequéncias, de usos
alternativos (Morais & Azevedo, 2009) ou de titulos (Berger & Guilford, 1969 citado em Morais
& Azevedo, 2009). O Structure of the Intellect Test (Guilford, 1967 citado em Morais &
Azevedo, 2009) e o Structure of the Intellect-Learning Abilities Test (Meeker & Meeker, 1982

citado em Morais & Azevedo, 2009) surgiram ainda na sequéncia do modelo teorico proposto
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por Guilford, (1956) o qual faz referéncia a producdao divergente de respostas, mais

vulgarmente nomeada como pensamento divergente.

Os trabalhos deste autor e dos colaboradores (eg. Guilford, 1956, 1967; Berger &
Guilford, 1969; Meeker & Meeker, 1982 citado em Morais & Azevedo, 2009) influenciaram a
construcao de outros instrumentos de avaliacao (Morais & Azevedo, 2009), como o Wallach e
Kogan Test (Morais & Azevedo, 2009) e o instrumento de avaliacao do potencial criativo mais
estudado, traduzido e utilizado (Wechsler & Nakano, 2002; Morais & Azevedo, 2009): o Teste
de Pensamento Criativo de Torrance (Torrance, 1990; Morais & Azevedo, 2009). Para a nossa
populacao, existem as provas de Avaliacao de Realizacao Cognitiva (PARC), desenvolvidas por
Ribeiro (1993 citado em Morais & Azevedo, 2009), as quais incluem conteldos numéricos,
espaciais, figurativos e verbais, estando presente, em cada uma destas provas, o apelo a
divergéncia de respostas. Os testes de pensamento divergente oferecem sempre situacoes de
resposta aberta e recorrem a critérios de avaliacdo tais como a fluéncia (nUmero de respostas
logicas) flexibilidade (nimero de categorias englobantes das respostas), originalidade
(raridade estatistica das respostas) e elaboracao (nimero e tipo de detalhes que enriquecem

as respostas) (Morais & Azevedo, 2009).

Tal como acontece com qualquer outro método de avaliacao, as medidas pensamento
divergente tem um certo numero de limitacbes importantes: os testes sdo suscetiveis a
efeitos de gestao e de formacao; algumas das medidas, especialmente aquelas apenas
vagamente baseado nas abordagens do SOl e TTCT, tém uma qualidade psicométrica
questionavel; e as pontuacdes tendem a seduzir as pessoas para generalizar o desempenho no

teste a todos os outros aspetos da criatividade (Kaufman et al., 2008).

O TTCT abrange tarefas verbais e figurativas relativamente simples, que cingem
competéncias de pensamento divergente e de resolucdo de problemas. Os objetivos desta
bateria incluem a compreensao geral do pensamento criativo, nomeadamente, do
pensamento divergente, bem como da expressao criativa, e, ainda, do pensamento visual e
espacial (Bahia, 2008). As provas figurativas, especificamente, exigem um esforco intencional
para descobrir uma solugao criativa para o problema e para conseguir estruturar o que esta
incompleto (Bahia, 2008). Esta bateria apresenta das maiores amostras normativas, com mais

de 2000 investigacdes publicadas, e com estudos de validacao longitudinal e preditiva.

3.1.2. Inventarios de atitudes e interesses

A base tedrica desta metodologia, defende que ha atitudes e interesses que facilitam
a criatividade e o processo criativo (Fishkin & Jonhson, 1998 citado em Morais & Azevedo,
2009). Muitos instrumentos foram produzidos neste sentido, destacando-se os instrumentos:

Study of Values (Allport, Vernon & Lindzey, 1960 citado em Morais & Azevedo, 2009), o
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Inventario de Interesses de Guilford-Zimmerman (1963 citado em Morais & Azevedo, 2009), o
Creative Attitude Survey (Schaefer & Bridges, 1970 citado em Morais & Azevedo, 2009) ou o
Group Inventory for Finding Interests (Davis & Rimm, 1982 citado em Morais & Azevedo,
2009). Estas avaliacdes sao compostas por itens muito diversificados. Os itens aparecem sob a

forma de frases e, é pedido que o individuo concorde ou discorde (Morais, 2001; Morais &

Azevedo, 2009).
3.1.3. Inventarios de personalidade

Estes testes baseiam-se na ideia que existe um determinado conjunto, relativamente
estavel, de caracteristicas da personalidade que se associam a criatividade (Landrum, 1994;
Piirto, 2004 citado em Morais & Azevedo, 2009). Nos anos 60 houve um grande investimento
na investigacdo da associacdo desta tematica, o que levou também a um aumento na
producdao de instrumentos de avaliacao. Nesta categoria inserem-se os instrumentos:
California Personality Inventory (Helson, 1965 citado em Morais & Azevedo, 2009), o Sixteen
Personality Factor Questionnaire (Cattel & Bucthen, 1968 citado em Morais & Azevedo, 2009),
o What Kind of Person Are You (Torrance & Katena, 1970 citado em Morais & Azevedo, 2009),
0 Adjective Check List (Gough & Heilbrun, 1983 citado em Morais & Azevedo, 2009) ou o
Creative Personality Scale (Gough, 1992 citado em Morais & Azevedo, 2009). Também se pode
incluir o Test for Creative Thinking-Drawing Production (Urban & Jellen, 1995 citado em
Morais & Azevedo, 2009) que é uma prova que envolve acabamentos de imagens e nela sao
considerados aspetos da personalidade criativa como a auséncia de convencionalismo, o

humor ou a afetividade expressos nas respostas.
3.1.4. Inventarios biograficos

O objetivo destas provas € identificar acontecimentos passados, estes que sao
determinantes da capacidade criativa atual do sujeito. O Alpha Biographical Inventory
(Institute for Behavioral Research in Creativity, 1978 citado em Morais & Azevedo, 2009;
MOorais, 2001) foi desenvolvido a partir de estudos com cientistas da NASA para a avaliacao
de dimensbes da criatividade e de desempenho académico; o Biographical Inventory of
Creativity (Schaefer, 1970 citado em Morais & Azevedo, 2009) que recorre a caracteristicas da
historia educacional e familiar ou a atividades de lazer; o inventario de Michael e Colson
(1979 citado em Morais & Azevedo, 2009) Life Experience Inventory, que contem mais de 100
itens, contesta atividades e atitudes vividas na infancia do sujeito, atitudes e acontecimentos
relacionados com os pais ou a participacao passada nos diferentes contextos sociais (Morais,
2001). Mas foram desenvolvidos inventarios posteriormente, e é exemplo deste: o Creative
Activities Checklist de Runco (1987 citado em Morais & Azevedo, 2009) que invoca a

identificacdo em adolescentes de tarefas em dominios como o Drama, a Musica ou a Ciéncia.

3.1.5. Avaliacdes por professores, pares e supervisores
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Nesta categoria € valorizado o conhecimento que os pares tém acerca do individuo, e
sao feitas a partir de uma escala tipo Likert, perante a afirmagbes que podem envolver
caracteristicas de personalidade ou definicbes da pessoa criativa ou até conceitos
relacionados com a criatividade (Morais & Azevedo, 2009).

Os professores sao um grupo de avaliadores do contexto educacional (Morais &
Azevedo, 2009), sendo também que a maior parte dos estudos feitos neste contexto (Almeida
& Oliveira, 2000; Morais & Azevedo, 2009). O trabalho de Yamamoto (1963 citado em Morais
& Azevedo, 2009) é ja considerado como um estudo classico nesta atuacao, apresentando
critérios de fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboracdo na avaliacao de criancas, tal
como o trabalho de Getzels e Csikszentmihaliy (1964, 1976 citado em Morais & Azevedo,
2009), no qual professores de artes avaliaram os seus estudantes utilizando critérios como
originalidade e potencial artistico. Também é muito utilizado o Creativity Assessement Packet
(Willians, 1980 citado em Morais & Azevedo, 2009) por pais e professores, bem como o Scales
for Rating the Behavioral Caracteristics of Superior Students (Renzulli, Smith, White, Callahan
& Hartman, 1976 citado em Morais & Azevedo, 2009) e ainda o Teachers Evaluation of
Student’s Creativity (Runco, 1984 citado em Morais & Azevedo, 2009), sendo este ultimo
apenas para professores.

Para a populacao portuguesa destaca-se a escala EACA-O - Escala de Avaliacao da
Criatividade dos alunos pelos seus Professores, na qual os professores avaliam os alunos nos
processos cognitivos criativos utilizados (Azevedo & Morais, 2008 citado em Morais & Azevedo,
2009).

Também o grupo de pares é solicitado para esta tipologia de avaliacdo, também em
contexto escolar. Sao exemplos os trabalhos de Yakamoto (1964 citado em Morais & Azevedo,
2009), Foster (1971 citado em Morais & Azevedo, 2009) ou Torrance (1974 citado em Morais &
Azevedo, 2009) que instruiram esta possibilidade, sendo que Torrance reforcou a importancia
do grande conhecimento que os pares tém entre si na convivéncia da escola (Torrance, 1974
citado em Morais & Azevedo, 2009).

3.1.6. Autoavaliacao de realizacoes criativas

Estas avaliagdes sao feitas pelo sujeito, onde é pedido a indicacdo de atividades
criativas realizadas pelo préprio, ou a auto-percecao de criatividade do mesmo, e parte-se do
principio que o avaliado é quem tem maior conhecimento dele proprio (Morais & Azevedo,
2009). Os pioneiros na area sao Torrence (1969 citado em Morais & Azevedo, 2009), Hocevar
(1976 citado em Morais & Azevedo, 2009), e mais recentemente Runco (1991 citado em Morais
& Azevedo, 2009). Estes instrumentos de avaliacdo de podem variar de uma Unica pergunta a
um conjunto de itens que podem ser respondidas rapidamente e que tocar em diferentes

aspetos da criatividade (Baer, 2008).

Os testes de autoavaliacao da criatividade mais utilizados sao: o Something About

Myself (Khatena & Torrance, 1971 citado em Morais & Azevedo, 2009), o Khatena-Torrance
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Creativity Perceptions Inventory (Khatena & Torrance, 1976 citado em Morais & Azevedo,
2009), o lowa Inventiveness Inventory (Colangelo, Kerr, Huesman, Hallowell & Gaeth, 1992
citado em Morais & Azevedo, 2009), o Abedi-Schumacher Creativity Test (O Neil, Abedi &
Spielberger, 1994 citado em Morais & Azevedo, 2009), ou a Listagem de Adjectivos Auto-
descritivos de Wechsler (1998).

Estas formas de avaliacdo tém varias vantagens, entre elas de tentar medir
manifestacoes criativas e ndo apenas as potencialidades, e é particularmente atraente porque
é geralmente rapido, facil de responder, e intuitivo mas, também tém desvantagens, como
por exemplo a veracidade é questionavel, podendo haver respostas com desejabilidade social
(Ruscio, Whitney & Amabile, 1998 citado em Morais & Azevedo, 2009; Baer, 2008; Kaufman et
al., 2008), sendo assim mais recomendadas a quem nao tem nenhum proposito subsequente

claro para mentir (Baer, 2008).
3.1.7. Estudos de individuos eminentes

Estas provas sdao apenas recomendadas a individuos altamente criativos, restringindo a
populacado alvo. Nesta categoria estdo incluidos os estudos bibliograficos de personalidades
histdricas, de modo a encontrar hipoteticamente caracteristicas dominantes da criatividade.

Existem estudos de historias de caso individuais, de Gruber e Barrett (1974 citado em
Morais & Azevedo, 2009) sobre Darwin ou o de Gardner (1996) acerca de sete sujeitos
famosos, no qual foram consideradas as suas producdes criativas nas diversas areas de
conhecimento. Por outro lado, ha estudos acerca de grupos de figuras historicas que vivem
em determinados periodos especificos, permitindo assim, relacional a incidéncia criativa com
as circunstancias do contexto. Incluem-se ainda, estudos de criadores famosos
contemporaneos, como por exemplo os trabalhos de Roe (1946, 1972 citado em Morais &
Azevedo, 2009), no qual foram utilizadas amostras de cientistas e de artistas, Mackinnon
(1962 citado em Morais & Azevedo, 2009) com uma amostra de arquitetos, e de Barron (1968
citado em Morais & Azevedo, 2009) com escritores, tendo sido este um procedimento que
conduziu varias pesquisas no Institute of Personality Assessment and Research (IPAR). Em
Portugal também ha trabalhos feitos com inventores reconhecidos publicamente, no qual se
identificaram as caracteristicas de personalidade e os processos cognitivos criativos que
poderiam estar relacionados com os produtos criativos (Morais, 2004 citado em Morais &
Azevedo, 2009).

3.1.8. Avaliacao de produtos criativos

Nesta tipologia de avaliacdo, a criatividade é traduzida através dos produtos criados
pelo sujeito, sendo este o Unico método que ultrapassa o potencial criativo e toma a
criatividade na sua manifestacao (Morais, 2001; Simonton, 2000 citado em citado em Morais &

Azevedo, 2009). O pioneiro desta metodologia foi Foster (1971 citado em Morais & Azevedo,
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2009), mas varios trabalhos foram surgindo e ocorreu uma divisdo metodoldgica: a avaliacdo
conceptual e a avaliacdo consensual de produtos. Na primeira, € enfatizada a definicdo dos
critérios, sendo estes operacionalizados e com objetivos, para serem aplicados aos produtos.
Besemer e Treffinger (1981 citado em Morais & Azevedo, 2009) sistematizaram através de 14
categorias, agrupando os multiplos critérios e, nestas, surgiram trés dimensdes: a novidade ou
raridade do produto, a resolucao e eficacia de objetivos, e a elaboracdo e sintese, ligada a
aspetos estilisticos e de desenvolvimento. Através desta sistematizacdo foi desenvolvido um
instrumento: o Creative Product Semantic Scale (Besemer & O Quin, 1987; 1999 citado em
Morais & Azevedo, 2009).

Por outro lado, a avaliacao consensual enfatiza os personagens que conduzem a
avaliacao (Afolabi, Dionne & Lewis, 2006 citado em Morais & Azevedo, 2009) e como tal, esta
tem de ser feita por juizes familiarizados com a tarefa pedida, dando oportunidade de
consenso face ao produto, ainda que o critério seja a sua percecao subjetiva de criatividade.
Se forem controlados aspetos metodoldgicos estas provas parecem garantir bons resultados
(Baer, Kaufman & Gentille, 2004; Diaz, 1993 citado em Morais & Azevedo, 2009).

3.1.9. Outros instrumentos

Os autores Hocevar e Bachelor (1989 citado em Morais & Azevedo, 2009) referem mais
alguns exemplos de instrumentos, mas que dificilmente se integram nas categorias
anteriormente descritas. Morais (2001; Morais & Azevedo, 2009), organizou estes instrumentos
em duas categorias: as provas relacionadas com os processos criativos especificos como a
resolucao de problemas através de insight ou a descoberta de problemas, ou as provas
relacionadas com o pensamento metaférico como o caso de Shaefer’s Similes Test (Shaefer,
1971 citado em Morais & Azevedo, 2009), do Symbolic Equivalence Test (I e Il) de Barron
(1969, 1988 citado em Morais & Azevedo, 2009) ou o Teste de Criacdo de Metaforas de Primi e
colaboradores (2006 citado em Morais & Azevedo, 2009). Por outro lado, surgiram medidas
direcionadas para a avaliacdao das etapas de resolucdao de problemas criativos, como o
Ingenuity Test (Flanagan, 1968 citado em Morais & Azevedo, 2009) e do Creative Process
Checklist (Ghiselin, Rompel & Taylor, 1964 citado em Morais & Azevedo, 2009), que promove
a resolucao de situacdes problema em diferentes etapas e pedindo adjetivos classificativos

das fases ocorridas anteriormente, durante e apds um insight.
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Capitulo 4 - Criatividade no Ensino Superior

Ao longo deste quarto capitulo irdo ser abordadas tematicas relativas a criatividade em
contexto escolar, especialmente no que concerne ao ensino superior. Num primeiro momento
é discutida a importancia da criatividade para o contexto, e o modo que esta importancia
levou a ingressao da criatividade no quadro das competéncias transversais. Posteriormente é
feita referéncia a correlacdo existente (ou nao) entre as variaveis que irdo ser estudadas na
segunda parte deste trabalho: rendimento académico e criatividade; ano de escolaridade bem
como, a idade e a criatividade; género e criatividade; e por fim, o dominio profissional ou de
formacao (artes vs. ciéncias) e a criatividade. Para tal, serdo apresentados estudos com os

devidos resultados associados as diversas perspetivas.
4.1. A criatividade no quadro das competéncias transversais

O estudo da criatividade no contexto escolar despertou um interesse crescente nas
Ultimas décadas. Desenvolvendo pesquisas relativas as facetas do constructo, incluindo as
condicdes ambientais que favorecem a expressao da criatividade e o favorecimento da
criatividade no ambiente escolar (Alencar, 2007; Bahia, 2005; Bahia, 2007; Bahia, 2008;
Martinez, 2002; Miller & Dumbford, 2014; Nakano, 2009; Oliveira & Alencar; 2012).

Existe consenso no sentido em que a criatividade deveria ser estimulada e
desenvolvida no processo educacional, no entanto, o sistema de ensino atual nao estimula
nem valoriza a formacao de pessoas criativas (Wechsler, 1998). Segundo Alencar (2002 citado
em Barreto, 2007) a maior parte dos paises tem dado pouca atencdo ao desenvolvimento e
cultivo das habilidades criativas no contexto universitario. O contexto educacional assume um
papel fundamental no desenvolvimento, exercendo a possibilidade de o aluno explorar,

elaborar e testas hipoteses, fazendo uso do pensamento criativo (Nakano, 2009).

Cada vez mais a criatividade é reconhecida como uma competéncia necessaria para o
século XXI (Alencar, 2007; Martinez, 2002; Miller & Dumford, 2014) e, segundo alguns autores,
deve ser atribuida mais atencao aos ambientes educacionais, promovendo o trabalho criativo
(Miller & Dumford, 2014; Oliveira & Alencar, 2012). Numa revisao da literatura, Alencar
(2007) aponta varias razoes para a importancia de um contexto educativo mais criativo: em
primeiro lugar, refere-se um reconhecimento benéfico ao individuo através da atividade
criativa, proporcionando sentimentos de satisfacao e prazer, sendo estes elementos
fundamentais para o bem-estar emocional e saide mental; em segundo lugar, aponta-se o
cenario atual de incerteza, progresso e mudanca, apresentando um grande desafio; e por fim,

sufocar a criatividade é limitar as possibilidades de realizacao.
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O professor constitui um elemento chave para facilitar o desenvolvimento da
criatividade no contexto educacional, mas a educacdao continua a tomar os caminhos
convencionais, em que o aluno deve cumprir as regras e as normas, nao deixando espaco para
pensar livremente (Alencar, 2007; Martinez, 2002; Nakano, 2009; Vernon, 1989). Nesta base
varios pesquisadores (Alencar, 2000; Oliveira & Wechsler, 2002; Oliveira & Alencar, 2012)
investigaram mais detalhadamente as caracteristicas do professor propiciador da criatividade.
Wescsler (2002 citado em Oliveira & Alencar, 2012) concluiu, apos a analise de varios estudos,
que a maior dificuldade encontrada para o desenvolvimento da criatividade no contexto
escolar sdo os professores e falta de capacidade de adequacao das estratégias de ensino, bem
como foram obtidos dados semelhantes em estudos de Oliveira e Alencar (Oliveira & Alencar,
2012). Segundo Martinez (2006 citado em Oliveira & Alencar, 2012) as estratégias
educacionais utilizadas em sala devem promover de forma intencional a criatividade do
decorrer do processo de aprendizagem.

Segundo Lu (1994 citado em Luz, Castro, Couto, Santos & Pereira, 2009) o ingresso no
ensino superior é um acontecimento marcante na vida do estudante, implicando
frequentemente mudancas, podendo ser vivenciadas como stressantes. Woodman e
Schoenfeldt (1989) referem que estes sujeitos, apesar de serem os mais disponiveis, podem se
tornar uma amostra pouca madura e as caracteristicas da criatividade podem alterar ao longo
do desenvolvimento humano, bem como neste contexto podem existir uma gama de
capacidades criativas mais reduzida devido as politicas de acesso e das universidades (Wright,
1989). Barreto (2007) acredita que o desenvolvimento do potencial criativo deve ser a meta
no ambito do ensino superior, propondo para este objetivo a formacao sistematica dos

docentes.

A Associacdo Americana de Faculdades e Universidades (www.aacu.org) adicionou
recentemente o pensamento criativo como uma das competéncias essenciais para o ensino
superior, na esperanca de encorajar o progresso no seu desenvolvimento (Miller & Dumford,
2014). A percecao de pensamento criativo como habilidade necessaria, e nao apenas como um
termo descritivo associado as artes € uma grande mudanca no paradigma educacional, que
surge também, em resposta as necessidades da sociedade e do mundo de mercado e nao
apenas nas artes (ABET, 2011 citado em Miller & Dumford, 2014). Portanto, € importante
entender 0s processos cognitivos que estao associados com essas habilidades, e as diferentes
formas pelas quais eles podem ser manifestados e alimentadas dentro de contextos
educativos (Miller & Dumford, 2014). Também Bahia (2008) defende que o desenvolvimento
das capacidades de inovacao e de analise critica constitui um objetivo prioritario do ensino
universitario.

Também na Europa surge o Tuning Educational Structures in Europe, um projecto que
tem como objetivo oferecer as instituicoes de ensino superior uma abordagem concreta para
a implementacdo do Processo de Bolonha, sao fundamentais trés tipos de competéncias

transversais no ensino superior: as instrumentais (capacidades cognitivas, metodoldgicas,
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tecnoldgicas e linguisticas); as competéncias interpessoais (capacidades individuais, sociais e
a cooperacao); e as competéncias sistémicas (combinacdo da compreensao, sensibilidade e
conhecimento, aquisicao prévia de competéncias instrumentais e interpessoais necessarias).
Foi criada uma lista de habilidades e competéncias transversais no ensino superior e a
criatividade, ou a capacidade para gerar novas ideias, foi apontada como uma dessas
competéncias (Tuning, 2009). As habilidades criativas sao importantes, assim, quer numa
melhor adaptacdo as mudancas e exigéncias na sociedade atual em geral, e no mercado de
trabalho, em particular, bem como poderao ajudar a melhorar a resolucao de problemas e o
desempenho no dominio académico (Niaz, NUfez & Pineda, 2000; Sternberg, 2003; Monteiro &
Goncalves, 2011).

Tém sido levadas a cabo pesquisas acerca desta tematica, mas estas recaem sobre o
contexto educativo ideal para a estimulacao da criatividade, o papel dos docentes na
criatividade e sobre o sujeito criativo (Baer, 2012; Plucker, 1998 ciatdo em Miller & Dumford,
2014; Nakano, 2009; Alencar, 2007), sendo que segundo Miller e Dumford (2014) seria
importante compreender os processos cognitivos utilizados na criatividade por estudantes
universitarios e o modo como estes processos estdao relacionados com os comportamentos

académicos.

Uma pesquisa de membros docentes de uma faculdade concluiu que a criatividade é
uma das competéncias mais importantes, considerando-a como essencial para o sucesso da

escola (Kaufman et al., 2008).

4.2. Criatividade e rendimento académico

A correlacdo existente (ou nao) entre inteligéncia, criatividade e rendimento
académico tem sido bastante debatida ao longo dos anos, devido a falta de consenso nos
resultados obtidos em diversos estudo (McCabe, 1991). O desempenho/rendimento académico
compreende o conhecimento adquirido e demonstrado pelos alunos nas varias disciplinas
frequentadas longo do seu percurso académico. O rendimento académico é avaliado através
de provas e testes e os seus resultados sao convertidos em notas (Costa, 1990).

A inteligéncia compreende habilidades analiticas, criativas e praticas (em Sternberg,
2003; Sternberg & O’ Hara, 2005). Como demonstrado nos estudos de Getzels e Jackson (1962
citado em McCabe, 1991) e Torrance, (1962; 1974 citado em McCabe, 1991) em que, os
resultados sugerem que as habilidades criativas estao compreendidas na inteligéncia. Os
autores defendem que apesar de haver correlacdo entre inteligéncia e criatividade, apos um
certo nivel minimo de inteligéncia, ser muito inteligente, ndo significa ser muito criativo
(McCabe, 1991; Elisondo & Donolo, 2010).

No entanto a educacdo tende a valorizar apenas a memoria e as habilidades
analiticas, deixando as habilidades criativas e praticas de fora (Sternberg, 2003; Sternberg &
O’ Hara, 2005). Num estudo realizado por Sternberg (2003) concluiu-se que as habilidades

analiticas, criativas e praticas predizem significativamente o desempenho escolar; que
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quando os alunos sao ensinados de uma forma que se encaixa com a maneira de pensar, estes
conseguem fazer melhor; os alunos com habilidades criativas e praticas, que ndo foram
ensinados formalmente, podem estar em desvantagem; a criatividade, amplamente definida,
vai além do dominio intelectual, onde as diferencas individuais e de desenvolvimento criativo
incluem também conhecimento prévio, estilos cognitivos, personalidade, motivacdao e o
contexto onde o individuo esta inserido; o pensamento criativo é relativamente distinto do
pensamento analitico e pratico; e por fim, o ensino do pensamento criativo pode melhorar os
resultados académicos.

Kurtzman (1967 citado em McCabe, 1991) concluiu nos seus estudos, que a
inteligéncia e a criatividade estavam diretamente relacionadas. Num estudo de Hansenne e
Legrand (2012) com criancas dos 9 aos 12 anos, concluiram que o rendimento académico é
preditor da criatividade. Viega e Caldeira (2006) estudaram a correlacao entre resultados de
testes de pensamento divergente e rendimento académico em alunos portugueses do 6° ao 9°
ano, nos quais obtiveram resultados que indicam uma correlacao positiva entre as variaveis.
Também Miranda e Almeida (2014) concluiram num estudo com criancas portuguesas do 6°
ano que existe uma correlacao positiva e significativa entre a criatividade o rendimento
académico, no qual a criatividade explicou cerca de 20% da variancia no rendimento escolar.

Rindermann e Neubauer (2004) nos seus estudos pretenderam investigar a associacao
entre criatividade e rendimento académico em alunos de ensino secundario. Os resultados
indicam que existe correlacao entre as variaveis. Campos e Gonzalez (1993 citado em Santos
& Fleith, 2014) também estudaram a correlacao entre estas variaveis em alunos de ensino
superior dos cursos de matematica, geografia, historia e belas artes. Apenas encontram
correlacbes significativas positivas (embora com baixa significancia) entre a criatividade e o
rendimento académico no curso de belas artes. Também num estudo de Pérez-Fabello e
Campos (2007), com alunos de ensino superior de artes, foi demonstrada uma correlacao as
variaveis em estudo. Ja os estudos de Mednick e Andrews (1967 citado em Haensly &
Reynolds, 1989) avaliaram através dos instrumentos de avaliacdo RAT (Mednick, 1962 citado
em Haensly & Reynolds, 1989) como medida de criatividade e o teste de habilidade verbal
(SAT-V) e concluiram que a inteligéncia estd moderadamente relacionado com a capacidade

criativa em alunos do ensino superior.

Segundo Elisondo e Donolo (2010) a relacdo entre a criatividade e inteligéncia tém
uma baixa correlacdo, segundo estudos prévios. Ukewise, Edwards & Tyler (1965 citado em
McCabe, 1991) demonstraram que a inteligéncia foi um preditor mais importante do
desempenho escolar do que criatividade. Tal como, nos estudos de Hall (1985 citado em
McCabe, 1991) foi demonstrada a complexa relagcao entre inteligéncia, criatividade e
rendimento académico, através da avaliacio de QI de alunos adolescentes. A autora
constatou que o QI foi melhor preditor do sucesso académico, que a criatividade. De qualquer
modo, a possivel previsao do rendimento escolar deve ter em conta as variaveis de

inteligéncia, criatividade, idade, e o género. Num estudo de Niaz e Nufez (1991 citado em
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Niaz, NUfnez & Pineda, 2000) conclui-se que tanto as variaveis cognitivas, como as variaveis de
criatividade sao preditores do desempenho académico dos alunos.

Torrance (1984) afirma que as caracteristicas da inteligéncia e criatividade sao
independentes, concluindo que apenas 30% dos estudantes sao intelectualmente e
criativamente dotados. O autor defende que a criatividade aponta para a realizacao
académica, tal como a inteligéncia, e alunos com pontuacdes mais elevadas em testes que
determinam o QI, obtiveram melhores pontuacdées na subescala de realizacao, do que os
estudantes apenas com altas pontuacdes em testes de criatividade. Mas, os estudantes com
pontuacdes de QI elevadas, quando combinadas com pontuacdes de criatividade também
elevadas obtém, igualmente, pontuacdes elevadas de realizacdo mas, tendem a ter notas
escolares significativamente mais baixas (Torrance, 1984; Ukewise et al., 1965 citado em
McCabe, 1991).

Nos estudos de Schubert (1973 citado em Cho, Nijenhuis, Vianen, Kim, Lee, 2010) e
Weinstein e Bobko (1980 citado em Cho et al., 2010) foram aplicados testes de inteligéncia e
testes de criatividade a pessoas em varias gamas de QI e, mostraram que a inteligéncia teve
uma forte associacdo com a criatividade na metade inferior do continuum inteligéncia,
enquanto Preckel e colaboradores (2006 citado em Cho et al., 2010) apresentam resultados
contraditorios a este.

Weinstein e Bobko (1980 citado em McCabe, 1991) sugerem que a criatividade nao
esta relacionada com a inteligéncia. Num outro estudo com individuos com habilidades acima
da média em varias areas, (Simonton, 1976 citado em Martindale, 1989) descobriu-se que
aqueles com uma formacao moderada foram mais criativos. Assim, a conclusdo deste estudo é
que o sucesso escolar e académico parece nao estar correlacionado com o processo criativo
(MacKinnon, 1960 citado em Martindale, 1989). Segundo Simonton (1984 citado em
Martindale, 1989) que deu varios exemplos de pessoas bastante criativas que cujo percurso
académico foi mediocre ou pobre, este ressalta ainda que o tempo dedicado a alcancar a
exceléncia escolar podia ser dedicado para a aquisicdo de conhecimentos necessarios para a
criatividade. Também Saeki, Fan e Dusen (2001) estudaram as diferencas culturais no
pensamento criativo entre estudantes universitarios e concluiram que nao existiam
correlagbes entre estas variaveis e o rendimento académico.

Podemos verificar através dos estudos vistos anteriormente que nao ha consenso nos
resultados, havendo autores que obtém correlagbes positivas estatisticamente significativas
e, por outro lado, outros investigadores obtém resultados contraditorios. Também podemos
ter em conta o método de avaliacdo das duas variaveis, sendo que a média das notas do
aluno, nao é sinonimo de inteligéncia, sendo uma pequena amostra da sua vida académica;
por outro lado os métodos de avaliacdo da criatividade, por vezes, também nao sdo os mais

adequados. Estes motivos podem levar a esta diferenca de resultados obtidos.

4.3. Criatividade e o ano de escolaridade/idade
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Segundo Elisondo e Donolo (2011; Elisondo, 2010) a idade e o nivel de escolaridade
sao fatores condicionantes do desempenho em provas de criatividade. Os autores
investigaram esta correlacao numa amostra que compreende todas as faixas etarias (desde a
infancia até ao envelhecimento). Os resultados obtidos no estudo demonstra que a
criatividade tende a aumentar com a idade, até aos 18-26 anos, e logo apos, tendem a
decrescer progressivamente.

Tal como em estudos anteriores Elisondo e Donolo (2011; Donolo y Elisondo, 2007;
Elisondo & Donolo, 2010, observaram diferencas estatisticamente significativas entre a
criatividade e a idade dos sujeitos, propondo que a idade e a escolaridade parecem ser
importantes variaveis para a criatividade. Do mesmo modo outros autores descobriram nos
seus estudos, correlacdes positivas entre a idade e a criatividade (Chacon Araya, & Moncada;
Elisondo & Donolo, 2011; Elisondo e Donolo, 2010; Donolo y Elisondo, 2007; Wechsler, 2009).

Num estudo de Méndez (2004) encontraram-se diferencas estatisticamente
significativas no que concerne a idade nos grupos de 10 anos relativamente aos de 7, 8 e 9
anos. O autor considera que estas diferencas podem dever-se aos niveis de desenvolvimento
cognitivo. Também num estudo de Elisondo e Donolo (2011) se observaram diferencas
estatisticamente significativas entre criancas de 6 a 8 anos em relacao aos grupos de 9 a 11
anos. Hang Wu, et al., (2005) compararam pontuacées em provas de criatividade entre alunos
do sexto ano e do ensino superior. As pontuacdes dos estudantes universitarios foram
superiores significativamente em provas de resolucdao de problemas e, significativamente
inferiores em provas figurativas. Também num estudo de Alencar (1997) com alunos do ensino
superior os alunos trabalhadores estudantes foram os que se consideraram mais criativos.

Bahia (2008) comparou os resultados obtidos no TTCT entre alunos do 3° ciclo, alunos do
ensino secundario e estudantes universitarios (Bahia & Nogueira, 2006; Bahia, 2008). Nao se
verificaram diferencas estatisticamente significativas, mas, os estudantes universitarios
pontuaram mais alto nos critérios cognitivos, emocionais e técnicos, apesar de menos
fluentes. Os estudantes universitarios demonstraram ainda uma flexibilidade ligeiramente
superior aos dos alunos do ensino basico e secundario. De outros trés estudos, com a mesma
amostra, levados a cabo pela autora, Bahia (2008) concluiu que existem estudantes
universitarios que pontuam acima da média e outros muito abaixo em provas de criatividade,
mas, em termos médios, esta populacdo € um pouca mais criativa que a restante analisada. A
autora refere ainda que as pontuacdes dos estudantes universitarios, aproximam-se mais das
pontuacdes obtidas pelos estudantes de ensino basico e secundario, do que de adultos. Um
outro estudo de Wechsler e Nakano (2006), no qual os autores estudaram o desenvolvimento
da criatividade comparando estudantes do ensino secundario e ensino superior. Os resultados
demostraram que o desempenho dos estudantes universitarios foi superior aos dos estudantes
do ensino secundario, ou seja, os resultados sugerem que o nivel educacional interfere
significativamente no resultado de todas as caracteristicas criativas, cognitivas e emocionais
avaliadas. Os estudantes de ensino secundario apenas obtiveram melhores pontuacées em

duas caracteristicas: expressao de emocodes e combinacdes. Pode-se dizer ainda que as
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caracteristicas de elaboracao, originalidade, fantasia, movimento, perspectiva incomum, uso
de contexto e titulos expressivos sofrem aumento de acordo com o passar dos anos de
escolaridade, ao passo que somente a caracteristica expressdo de emocao sofre decréscimo.
As demais caracteristicas (fluéncia, flexibilidade, perspectiva interna, combinacbes e
extensdo de limites) apresentam muita oscilacao entre as turmas e o nivel educacional. Num
outro estudo de Elisondo (2007 citado em Elisondo & Donolo, 2011) os resultados apontam a
que os alunos universitarios tém mais habilidades criativas que a restante amostra.

Segundo um estudo de Elisondo (2010 citado em Elisondo & Donolo, 2011) as pontuacoes
em provas de criatividade em adultos ascendem em funcdo do nivel de escolaridade
alcancado. Elisondo e Donolo (2011) concluiram nos seus estudos que o nivel educativo
também condiciona os resultados criativos, sendo que os individuos que frequentam (ou
frequentaram) o ensino superior obtém pontuacdes mais elevadas. Em contrario, um outro
estudo com individuos com habilidades acima da média em varias areas, (Martindale, 1989)
conclui-se que aqueles com uma formacao moderada obtiveram pontuacées mais elevadas nos
testes de criatividade.

Existem algumas evidéncias da possibilidade de prever o comportamento criativo futuro,
relativamente ao comportamento criativo passado e, é encontrada em dois estudos (Holland
& Nichols, 1964 citado em Hocevar & Bachelor, 1989). O primeiro, com uma amostra de alta
aptidao foi pedido que realizassem tarefas ndo académicas, em seis areas: lideranca,
ciéncias, arte dramatica, literatura, musica e arte. Os resultados do estudo sugerem que as
atividades feitas anteriormente seriam preditores da realizacao criativa na faculdade. O outro
estudo de Richards et al (1967 citado em Hocevar & Bachelor, 1989) replicou o estudo e
obteve os mesmos resultados. Também nos estudos de Torrance (1988 citado em Santos,
2012) concluiu-se que os resultados em testes de pensamento divergente conseguem prever o
desempenho criativo na idade adulta.

Contrariamente ao que temos analisado, um estudo de Charyton e Snelbecker (2007)
com uma amostra de estudantes de musica e engenharia, ndao obtiveram correlacdo entre
idade, escolaridade, area de especializacdo e género com os niveis de criatividade.

Os resultados obtidos em investigacoes que pretendam verificar diferencas
estatisticamente significativas entre a criatividade e a idade/ escolaridade, obtém resultados
bastante contraditérios. A maior parte confirma a existéncia de correlacdo entre o ano de
escolaridade e a criatividade. Mas no que concerne a idade existem muitos outros fatores
individuais que podem alterar os resultados, devendo ser tomados em conta. Supéem-se que a
idade e o ano frequentado estejam diretamente relacionadas, mas principalmente no ensino

superior, esta relacao nem sempre verifica.
4.4, Criatividade e o género

Elisondo e Donolo (2011) e Morais (2001) defendem que a relacao entre a criatividade

e o género € um tema de debate, sendo que as semelhancas e diferencas podem dever-se a
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variaveis pessoais, a influéncia do contexto, ou também devido a interacdo entre capacidades
e conhecimentos e o modo como sao apresentadas as questdes para a avaliacao da
criatividade.

Morais (2001) refere que quando esta tematica é abordada a partir de situacdes de
avaliacao estandardizada, é impossivel chegar a quaisquer resultados (Barron & Harrington,
1981; Woodman & Schoenfeldt, 1989 citado em Morais, 2001).

Segundo um estudo de Méndez (2004) ndo existe correlacao significativa entre a
variavel género e a criatividade, referindo que o género tem um efeito nulo no potencial
criativo. Também Miranda e Almeida (2014) nao verificaram diferencas de género nos
critérios de criatividade. Em ambos os estudos a amostra era composta por criancas. Com
adolescentes os estudos de Saeki, Fan e Dusen, 2001 e o de Ogawa, Kuehn-Ebert e Devito
(1991) também néo apresentaram diferencas estatisticamente significativas.

Num estudo de Wechsler e Nakano (2006) com estudantes do ensino secundario e
superior, nao houve diferencas significativas estatisticamente entre o género e as variaveis de
criatividade. Os resultados foram os mesmos em outros estudos (Charyton & Snelbecker,
2007; Kogan, 1974; Elisondo, & Donolo, 2011; Chacon Araya & Moncada Jiménez, 2006;
Donolo & Elisondo, 2007; Harris, 2004; Elisondo, 2008 citado em Elisondo & Donolo, 2011;
Limifana Gras, Bordoy, Ballesta & Corbalan Berna, 2010 citado em Elisondo & Donolo, 2011;
Baer & Kaufman, 2006 citado em Kaufman, 2006). Em contrario num estudo desenvolvido por
Alencar (1997) também com alunos do ensino superior, a autora constatou, através da
aplicacao de provas de autorresposta de avaliacao da criatividade, que os alunos do sexo
masculino se consideraram mais criativos.

Naderi, Abdullah, Hamid e Kumar (2009) desenvolveram estudos com o objetivo de
estudar a relacao das diferencas de género no sucesso académico e na criatividade. Dois
estudos nao revelaram diferencas, enquanto outro obteve resultados diferentes, mostrando
que o sexo feminino obteve melhores resultados académicos nos cursos avaliados (Monteiro,
Tavares & Pereira, 2008; Naderi et al., 2009), tal como aconteceu num estudo realizado em
Portugal em que o sexo feminino obteve melhores resultados académicos (Ferreira, Raposo &
Bidarra, 2009). Num estudo de Garcés (2014) com estudantes universitarios também nao
houve diferencas estatisticamente significativas entre homens e mulheres.

Neste topico os resultados também se dividem, havendo investigacdes que demostram a
existéncia de diferencas estatisticamente significativas, e outras, pelo contrario, demonstram
a falta de existéncia de diferencas estatisticas. Tal como acontece com a idade, devemos ter
em conta os fatores individuais, sociais e do contexto do individuo. Na maior parte dos
estudos nao sdo encontradas diferencas estatisticamente significativas entre as variaveis do

género e da criatividade.
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4.5. Criatividade e o dominio profissional ou de formacao

Na tentativa de comparar diferentes dominios, a investigacdo nao tem sido
consensual, existindo estudos apontam para uma superioridade nas artes (Harley & Greggs,
2006), outros que nao encontram diferencas estatisticamente significativas e outros que
concluem que existe superioridade nas ciéncias (Hartley & Greggs, 2006; Webster & Walker,
2011; Alencar, 1997; Niaz, 1987). Niaz (1987 citado em Niaz, Nuiez & Pineda, 2000) num
estudo concluiu que individuos com maior mobilidade obtém desempenhos significativamente
melhores a quimica, matematica e biologia de niveis introdutérios. Noutro estudo Niaz e
Nufez (1991 citado em Niaz, NUhez & Pineda, 2000) concluiram que os individuos com mais
mobilidade pontuam significativamente mais alto em todas as subescalas (fluéncia,
flexibilidade, originalidade e elaboracao) no teste de pensamento criativo de Torrance (1966
citado em Niaz, NUhez & Pineda, 2000).

Um estudo desenvolvido por Alencar (1997) com alunos do ensino superior demonstrou a
diferenca entre alunos de ciéncias exatas e alunos de ciéncias sociais, em que na universidade
publica as pontuacdes mais elevadas foram atribuidas por alunos de ciéncias sociais e na
universidade privada foi o inverso. Charyton e Snelbecker (2007) concluiram, num estudo com
estudantes de musica e engenharia, que os estudantes de musica pontuaram mais alto no
total da prova e nas provas de criatividade artistica, mas nao foram apresentadas diferencas
estiticamente significativas entre os grupos na criatividade cientifica.

Em estudos desenvolvidos em Portugal, com estudantes universitarios, das areas de
artes, ciéncias e humanidade, concluiu-se que em geral existem alunos muito e pouco
criativos em cada grupo; os desempenhos nos testes figurativos e verbais do TTCT relevaram
diferencas, sendo que o grupo das humanidades destacou-se nos testes verbais e, nos testes
figurativos o grupo de artes assumiu o destaque (Bahia e Ibérico Nogueira, 2005; Santos,
2012). Num outro estudo de Bahia (2008), as conclusdes foram semelhantes; sendo que nos
testes figurativos observou-se que os alunos de ciéncias e artes foram os mais fluentes,
flexiveis e originais. O grupo dos estudantes de artes destacou-se dos restantes na
elaborac¢ao. O grupo das humanidades, tal como em estudos anteriores, destaca-se nos testes
verbais. Estes apresentaram um desempenho superior na fluéncia, flexibilidade e
originalidade nas provas verbais e os estudantes de artes apresentam uma elaboracao superior
nas provas figurativas. Por fim, os estudantes de ciéncias destacam-se nalguns dos testes
figurativos relativamente a avaliacdo de originalidade e flexibilidade e em dois dos testes
verbais em termos de fluéncia e originalidade.

A maior parte dos estudos mostra diferencas estatisticamente significativas entre as
areas de ciéncias, humanidades ou ciéncias sociais e humanas e artes. Embora se espere que
0 grupo das artes seja o mais criativo, hem sempre sao esses os resultados. Assim, consegue-
se concluir que existem pessoas muito e pouco criativas em todas as areas, embora cada

grupo se destaque em testes especificos.
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PARTE Il - Estudo empirico

1. Objetivos

0 objetivo geral desta investigacdo € dar inicio e contribuir, para a adaptacao
da escala CPAC para a populacao portuguesa e assim, estudar os processos cognitivos
associados a criatividade nos estudantes da Universidade da Beira Interior do primeiro ciclo.
Pretende-se analisar a fidelidade e a validade desta prova e, adicionalmente, verificar se
existem diferencas estatisticamente significativas entre os processos cognitivos associados a
criatividade e algumas varidveis sociodemograficas, bem como a correlacao existente com o

rendimento académico. Assim foram formuladas as seguintes hipoteses:

H1: Nao existem diferencas significativas entre os processos cognitivos utilizados na

criatividade e o género.

H2: Nao existem diferencas significativas entre os processos cognitivos utilizados na

criatividade e o ano de curso frequentado.

H3: Nao existem diferencas significativas entre os processos cognitivos utilizados na

criatividade e a area de formacao.

H4: Nao existem correlacdes significativas entre os processos cognitivos utilizados na

criatividade e a idade.

H5: Nao existem correlacdes significativas entre os processos cognitivos utilizados na

criatividade e o rendimento académico.

2. Método

2.1. Participantes

Participaram neste estudo 319 estudantes portugueses da Universidade da Beira
Interior, 164 do género feminino (51,4%), com uma média de idade de 20,67 anos (dp=2,914),
variando entre os 18 e os 55 anos. Os alunos frequentavam o 1° ano (n=185; 58%) ou o 3° ano
(n=134; 42%) de Licenciaturas na area das Ciéncias Sociais e Humanas (Sociologia, n=20;
Gestao, n=70; Psicologia, n=56; Ciéncias do Desporto, n=6), Ciéncias Exatas (Engenharia
Eletromecanica, n=29; Engenharia Informatica, n=41; Bioengenharia, n=32) e Artes (Design
Industrial, n=34; Cinema, n=23; Arquitetura, n=7). Na tabela 1 apresenta-se a distribuicao da
amostra (frequéncia e percentagem) segundo a area de estudo, o género, o curso e o ano dos
estudantes. O total de participantes neste estudo foi de 319 estudantes, 164 do género

feminino (51,4%), de nacionalidade portuguesa da Universidade da Beira Interior. A idade
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média dos participantes foi de 20,67 anos, com uma variacao entre os 18 e os 55 anos. Em
relacdo ao estado civil 99,4% dos participantes eram solteiros(as). 46,7% eram naturais da
zona Centro, 19,7% naturais da zona Norte, 18,8% do Alentejo, 9,1% eram residentes da zona
de Lisboa, 3,1% das Ilhas da Madeira e dos Acores e por fim, 2,5% dos estudantes eram
naturais do Algarve. Em relacdo as médias de curso o minimo foi de 10 valores e um maximo

de 18 valores, sendo que a média foi de 13,72 valores.

Tabela 1
Frequéncia e percentagem de alunos segundo a area de estudo, o curso e o ano.
Area de estudo Curso Ano de n %
Curso
Ciéncias Sociais Sociologia (n=20) 1° ano 12 60
e Humanas

(n=152; sendo
111 mulheres, 67,7%)

3% ano 8 40
Gestao (n=70) 1° ano 34 48.6
3% ano 36 51.4
Psicologia (n=56) 1° ano 25 44.6
3°ano 31 55.4
Ciéncias do 1° ano 3 50
Desporto (n=6)
3°ano 3 50
Ciéncias Exatas Engenharia 1° ano 16 55.2
(n=103; sendo 21 mulheres, Eletromecanica
20,4%) (n=29)
3% ano 13 44.8
Engenharia 1° ano 27 64.3
Informatica (n=41)  3° ano 15 35.7
Bioengenharia 1° ano 20 62.5
(n=32)
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3° ano 13 37.5

Artes Design Industrial 1° ano 22 64.7
(n=64; sendo 32 mulheres, (n=34)
50%)
3° ano 12 35.3
Cinema (n=23) 1° ano 23 100
Arquitetura (n=7) 1° ano 3 42.9
3° ano 4 57.1

2.2. Instrumento

Foi aplicado um questionario sociodemografico, com informacdes relativas ao género,
idade, curso e ano frequentados, média de acesso ao Ensino Superior e a escala CPAC

(Cognitive Processes Associated with Creativity).

A escala CPAC foi elaborada por Angie L. Miller (2014), com o intuito de avaliar os
processos cognitivos associados a criatividade. Trata-se de um instrumento de auto-resposta,
composto por 28 itens, que se apresentam numa escala de Likert (em que 0 = Nunca; 1=
Raramente; 2= Por vezes; 3= Muitas Vezes; e, por fim 4= Sempre). Os itens agrupam-se, na
versao americana, em 6 dimensdes: Manipulacao de Ideias (MI), com 5 itens; Imagery (1/S),
com 5 itens; Fluxo (F), com 4 itens; Pensamento Analdgico/Metaforico (PA/M), com 4 itens;
Geracao de Ideias (Gl) com 6 itens; e Incubacao (I), com 3 itens. A pontuacdao em cada uma
destas dimensdes é calculada a partir do somatorio dos resultados nos respetivos itens (ndo
existem itens invertidos). Assim, pontuacdes mais elevadas em cada dimensao (ou subescala)
traduzem uma melhor autoavaliacdo dos sujeitos ao nivel dos processos cognitivos envolvidos

na criatividade.

A CPAC foi desenvolvida pela autora como uma alternativa aos instrumentos ja
existentes, sendo que este instrumento (diferentemente a maior parte dos existentes)
pretende avaliar os processos cognitivos da criatividade através de situacoes gerais, em vez
de tarefas especificas e arbitrarias como é convencional. A escala aborda especificamente o
uso de varias rotas selecionadas incorporadas ao processo criativo e assim, fornece

informacao acerca das preferéncias individuais.

A validacao da escala foi feita com estudantes americanos do ensino superior, que se
encontravam a frequentar os primeiros 4 anos de licenciatura. Foram realizados dois estudos

com estudantes do ensino superior. No primeiro estudo a escala foi administrada online e teve
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uma amostra de n=226 estudantes. As idades dos participantes variaram entre os 18 anos e 43
anos, de entre os quais 57 (25%) eram homens e 169 mulheres (75%). Em relacao ao segundo
estudo, foi aplicado presencialmente e online e obteve uma amostra de n=120. A faixa etaria
dos participantes neste segundo estudo variou de 18 anos a 31 anos, havendo 17 homens (14%)
e 103 mulheres (86%). A amostra era predominantemente caucasiana (93%). Relativamente ao
ano frequentado pelos estudantes, houve uma distribuicao bastante uniforme (Miller, 2014).

O processo de construcado da escala foi desenvolvido através da elaboracédo de itens a
partir de revisao de literatura dos processos cognitivos associados a criatividade, gerando um
total de 45 itens, sendo posteriormente avaliados por um grupo de especialistas para ser feita
uma revisdo. Através desta revisao foram acrescentados dois itens, passando para uma versao
de 47 itens e por fim foi feito um pré-teste online da mesma. Assim, a escala ficou com um
total de 47 itens em que 17 eram cotados inversamente. Apds o primeiro estudo chegou-se a
conclusao que havia menos itens formulados negativamente do que positivamente e
retiraram-se os itens cotados inversamente do conjunto de dados, ficando apenas com 30
itens redigidos de forma positiva divididos em seis factores. Apos o segundo estudo retiraram-
se ainda dois itens, o item 6 foi retirado por baixar a consisténcia de um dos factores, e o
item 9 foi retirado por ser inconsistente com o factor "flow", nao sendo consistente com a
literatura acerca do processo. Assim, a versao atual da CPAC é constituida por 28 itens, que se
distribuem em seis factores: manipulacao de ideias, representacbes mentais, flow,
pensamento analégico e metaforico; brainstorming (fluéncia), e por fim, incubacao (Miller,
2014).

No que concerne aos resultados do estudo com a populacao norte-americana, estes
apontam boas qualidades psicométricas da CPAC. Em termos de validade de constructo, a
consisténcia interna foi de a=86 para a escala global. A consisténcia interna de cada subescala
também foi examinada, sendo o alpha de Cronbach: troca de perspetivas (ideia manipulation)
(5 itens, a = 0,74); representacoes mentais (imagery) (6 itens, a=0,74); flow (4 itens,
a=0,73); pensamento analogico e metaforico (4 itens, a=0,68); brainstorming (fluéncia) (6
itens, a=0,60); e por fim, incubacao (3 itens, a=0,38). Como podemos observar, os resultados
para a consisténcia interna estao todos acima de 0,60, exceto o da subescala de “incubacao”,

que podera dever-se ao reduzido nimero de itens que a compde (Miller, 2014).

2.3. Procedimento

ApOs ter sido obtida a autorizacdo da autora da escala para a sua utilizacdo neste estudo,
contamos com a colaboracao de uma equipa de especialistas para a traducao do instrumento.
Em seguida, foi realizado um estudo piloto com um pequeno grupo de estudantes
universitarios de diferentes anos e areas de estudo, de forma a analisar a adequacéo dos itens
e da sua formulacdo para esta populacdao, procedendo-se a reajustes na escala.
Posteriormente foram enviados pedidos de colaboracdo aos docentes dos diferentes

departamentos da Universidade da Beira Interior via correio eletronico.
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Por fim, passou-se a aplicacdao dos instrumentos, feita em grupo-turma, mediante a
colaboracao dos docentes, onde inicialmente foi feita a explicacdo dos objetivos da
investigacao, garantindo a confidencialidade dos dados, assim como o caracter voluntario da
sua participacao e obteve-se o consentimento informado junto dos participantes. Assim, a
aplicacao da escala foi feita de modo presencial, em sala de aula com uma duracdo média de
vinte minutos e a recolha dos dados ocorreu no més de Maio de 2015.

Para a analise de dados utilizou-se o programa informatico SPSS (Statistical Package
for the Social Sciences) versao 22. Fez-se inicialmente, o calculo do KMO e a esfericidade de
Bartlett, para se poder proceder a analise fatorial. Posteriormente foi feita a analise da
consisténcia interna da escala na nova versdo, resultante da analise fatorial Tendo-se
verificado uma distribuicdo ndo normal dos resultados, através do teste Kolmogorov-Smirnov,
optou-se pelo recurso atestes nao-paramétricos na analise inferencial e testagem de hipoteses
(U de Mann-Whitney, Kruskel-Wallis e o Rho de Spearman), de acordo com o sugerido na
literatura (Maroco, 2007; Pallant, 2005).
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3. Resultados

3.1. Estudo piloto sobre a dimensionalidade da escala

Com o objetivo de estudar a dimensionalidade da CPAC, e apods verificacdo de
resultados adequados (Pereira, 2011; Maroco, 2007) ao nivel da homogeneidade e
esfericidade (KMO=.768 e teste de esfericidade de Bartlett com X2=1793,23; gl=378; p=.000),
procedeu-se a uma analise fatorial exploratdria aos 28 itens que compdem a CPAC, com
extracao dos fatores pelo método das componentes principais seguida de uma rotacao
Varimax. Os resultados obtidos sao apresentados na Tabela 2, seguindo a ordem de
importancia dos respetivos fatores de pertenca e retendo-se as saturacdes iguais ou
superiores a .40. Sdo também apresentados os valores-proprios e a variancia explicada por

cada fator, assim como a comunalidade para cada item.

Tabela 2

Estrutura fatorial da escala Cognitive Processes Associated with Creativity.

Componente
1 2 3 4 5 6 7 8 9 h?
Item 16 722 .687
Iltem 17 .663 742
Item 6 .598 .669
Item 10 .503 415
Iltem 15 .438 .548
Item 27 732 .644
Item 28 .642 .570
Item 25 .572 .603
Item 9 .552 .528
Item 26 .530 .548
Item 5 .662 .435
Item 8 .659 .692
Item 20 .565 .633
Iltem 19 .500 .493
Iltem 12 .817 .535
Iltem 13 .752 .586
Item 11 .400 .539
Item 2 .830 .468
Item 1 791 .543
Item 18 .464 .524
Item 23 .674 .484
Item 22 .594 .576
ltem 21 .563 .655
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Item 24 .756 .678
Item 3 .779 .621
Iltem 7 .630 .603
Item 4 -.523 .573
Item 14 .387 .625
Valor proprio 4.83 2.25 1.70 1.49 1.47 1.24 1.17 1.07 1.00

% Variancia 17.25 8.05 6.06 5.33 5.23 4.41 4.18 3.82 3.58

Foram extraidos 9 fatores, que apresentavam um eigenvalue superior a unidade,
explicativos de 58% da variabilidade total, sendo que no fator 9 apenas 2 itens atingiram
valores de saturacado positivos, enquanto nos fatores 7 e 8 apenas 1 item saturou. Através da
analise do Scree Plot, é possivel observar que existe uma curva menos acentuada a partir do
fator 5.

A proposta final da escala CPAC para a populacao portuguesa foi adaptada, com base
na selecao dos 3 ou 4 itens que mais saturaram em cada fator. Face aos resultados obtidos, a
escala ficou com um total de 18 itens, agrupados em cinco dimensdes, tendo desaparecido o
fator Pensamento Metaforico/Analdgico, presente na versao americana.

O primeiro fator, com 4 itens, corresponde ao Imagery, e inclui os itens 6, 7, 8 e 10
da versao americana da CPAC, onde também estavam integrados no Imagery/Sensorial. O
segundo fator é a Incubacdo, com 3 itens, correspondendo aos itens 26, 27 e 28 da versao
original. Todos os itens correspondem a esta mesma subescala na CPAC, mantendo-se esta
dimensao igual nas versdes americana e portuguesa.

A terceira dimensao diz respeito ao Flow, formado por 4 itens, os quais apresentaram
valores 6timos na analise fatorial, mostrando organizacado e correlacao entre eles. Estes itens
correspondem aos itens 11, 12, 13 e 14 da CPAC, em que os itens 12, 13 e 14 também formam
a subescala Flow da versao original. O item 11, “Enquanto trabalho em algo, procuro entrar
completamente na experiéncia”, que na versdao americana € inserido no processo de Imagery,
pode ser entendido, do ponto de vista tedrico, como um comportamento associado ao Flow,
pelo que faz todo o sentido manté-lo neste segundo fator.

O quarto fator, Manipulacdo de Ideias, & também composto por 4 itens, os quais
correspondem aos itens 1, 2, 3 e 18 da escala americana. De acordo com os resultados obtidos
por Miller (2014) na populacao americana, os primeiros 3 itens coincidem nas duas versoes,
sendo aceitavel, do ponto de vista conceptual, que o item 18, “Se fico preso/a nalgum
problema, estabeleco conexdes entre o meu problema atual e uma solucdo eficaz utilizada
anteriormente numa situacdo semelhante”, associado ao Pensamento Metaférico/Analdgico
na versao americana, esteja agora integrado no processo Manipulacao de Ideias.

Por fim, o quinto fator é a Geracao de Ideias, composto por 3 itens, correspondendo
aos itens 21, 22 e 24 da CPAC, a qual também incorpora estes itens na sua subescala

equivalente.
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3.2. Analise da consisténcia interna para a versao portuguesa

A consisténcia interna da nova versao adaptada da CPAC e das suas subescalas foi
analisada através dos valores de Alpha de Cronbach. No que concerne a escala total, obteve-
se um a=.708, confirmando-se um valor de consisténcia interna adequado (Cronbach, 1984;

Pallant, 2005). Relativamente as subescalas, os valores estao apresentados na tabela 3.

Tabela 3

Analise dos itens por subescala da CPAC.

Subescalas Média DP Ritc Alpha se item excluido

Fator 1 - Imagery (alpha =.575)

Item 1 3.63 .762 .402 .685
Item 2 3.98 .689 .232 .701
Item 3 3.70 .835 .281 .697
Item 4 3.68 ,691 .445 .682
Fator 2 - Incubacado (alpha =.554)

Item 5 3.39 .797 .323 .692
Item 6 2.55 1.193 119 .725
Item 7 3.60 ,887 .262 .699
Fator 3 - Flow (alpha =.620)

Item 8 3.90 .740 .379 .687
Iltem 9 3.79 1.027 .329 .692
Item 10 3.94 .883 .373 .686
Item 11 4.17 721 .218 .702
Fator 4 - Manipulagao de Ideias (alpha =.549)

Item 12 3.72 .614 .385 .689
Item 13 3.76 .588 .349 .692
Item 14 3.80 .587 .153 .707
Item 15 3.64 773 .262 .698
Fator 4 - Geragdo de Ideias (alpha =.288)

Item 16 3.64 .831 .327 .692
Item 17 3.65 .746 .343 .691
Item 18 3.56 .754 .180 .706

Como se pode observar, os coeficientes da correlacao do item com o total de cada
subescala sugerem um bom poder discriminativo ou validade interna da maioria dos itens,
com correlagdes inferiores a=.30, valor minimo a reter de acordo com Cronbach (1984), em
oito itens. Podemos referir ainda, que os valores da consisténcia interna sdao adequados em
quatro das cinco dimensdes, mais ainda quando as subescalas ndao usufruem de um nimero
elevado de itens (DeVelis, 1991; Maroco, 2007), oscilando tais coeficientes entre a=.549 e

a=.620. A excecao verifica-se na subescala Geracao de Ideias (a=.228), no entanto,
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considerando que a eliminacao destes itens faria baixar o valor da consisténcia interna para o

total da escala, optar-se-a por manté-los na versao portuguesa.

3.3. Estatistica descritiva

A cotacao da escala é obtida através do somatério da pontuacao dos itens, a qual é
feita através da escala de Likert, em que 1 = nunca; 2= raramente; 3= por vezes; 4= muitas
vezes; e, por fim 5= sempre. Assim, a pontuacdo maxima possivel de obtencado é de 90 pontos
e a minima é de 18, sendo que a prova contém 18 itens. Assim, os valores minimo e maximo,
por subesacala, sao de 1 e 5, respetivamente, e a mediana em cada subescala situa-se nos 3

pontos.

No que concerne aos resultados obtidos na CPAC, apresentam-se na tabela 4 as
médias, desvios-padrao e valores minimo e maximo obtidos, por subescala e na escala

completa.

Tabela 4

Estatisticas descritivas das subescalas e da escala total da versao portuguesa da CPAC.

Subescalas Média Desvio-Padrao Minimo Méximo
Imagery 3.75 .495 2.00 5.00
Incubacao 3.18 .708 1.33 4.67
Flow 3.95 .582 2.50 5.00
Manipulacao de Ideias 3.72 .420 2.25 5.00
Geracao de Ildeias 3.61 .499 2.00 5.00

Escala total 18.22 1.645 13.75 22.08

E possivel observar que a pontuacdo minima obtida nas subescalas foi de 1.33 no
processo de Incubacdo, e uma pontuacdo maxima de 5.00 nas subescalas de Imagery, Flow,
Manipulacdo de Ideias e Geracao de Ideias. A média obtida varia entre 3.18 e 3.95, que
correspondem as subescalas de Incubacdo e Flow, respetivamente. Pode assim concluir-se
uma tendéncia para resultados que se situam acima da mediana em cada uma das subescalas,
o que indica uma autoavaliacao positiva dos estudantes em cada um dos processos avaliados.
Tomando os desvios-padrao obtidos, pode ainda constatar-se uma maior dispersao de
resultados na subescala Incubacao (DP=.708), sendo a dispersao menor na subescala
Manipulacao de Ideias (DP=.420).

3.4. Analise inferencial

Para a testagem de hipoteses foram utilizados testes nao-paramétricos devido a falta

de normalidade da amostra.
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H1: Ndo existem diferencas significativas entre os processos cognitivos utilizados na

criatividade e o género.

Os resultados apresentados na tabela 6 sugerem que apenas houve diferencas
estatisticamente significativas entre o género masculino e feminino em duas subescalas,
mostrando diferencas nos processos de Imagery (U = 9943.000, p =.001) e de Incubacao (U
=11011.000, p =.037) entre os grupos avaliados. Nas restantes dimensées nao houve
resultados estatisticamente significativos. Assim, ndo é possivel verificar ou rejeitar H1,
sendo que existem resultados estatisticamente significativos entre os processos de imagery e
incubacao e o género masculino e feminino. O sexo feminino pontuou mais alto no processo

de Imagery e de Incubacao.

Tabela 5

Resultados obtidos nas subescalas da CPAC, segundo o género dos estudantes.

Processos Género Média DP Min.-Max. U Mann-Whitney P

Imagery M 3.64 .499 2.00-4.75
9943.000 .001

F 3.84 471 2.50-5.00

Incubacao M 3.08 .726 1.33-4-67
11011.000 .037

F 3.27 .679 1.67-4.67

Flow M 3.91 .645 2.50-5.00
12051.500 .420

F 3.99 .515 2.50-5.00

Manipulacao de Ideias M 3.69 .423 2.25-4.75
11998.500 .376

F 3.77 416 3.00-5.00

Geracéo de Ideias M 3.57 .534 2.00-5.00
11492.000 .130

F 3.66 .463 2.33-4.67

Os resultados apresentados na tabela 5 sugerem diferencas estatisticamente
significativas entre o género masculino e feminino em duas subescalas, designadamente nos
processos de Imagery (U = 9943.000, p <.01) e de Incubacao (U =11011.000, p <.05). Ainda
assim, é possivel verificar que em todas as subescalas as mulheres obtiveram médias mais
altas que os homens, o que indica uma tendéncia para autoavaliacées mais favoraveis por
parte das mulheres em todos os processos cognitivos associados a criatividade avaliados na
CPAC.

H2: Ndo existem diferencas significativas entre os processos cognitivos utilizados na

criatividade e o ano de curso frequentado.
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Os resultados sugerem que nao existem diferencas estatisticamente significativas
entre o primeiro e terceiro ano do primeiro ciclo de estudos dos alunos da Universidade da
Beira Interior e os processos cognitivos associados a criatividade, como podemos verificar na
tabela 7. Assim, nao existem diferencas em ambos os grupos avaliados em funcao da imagery
(U =11361.000, p =.197), na incubacao (U =11150.000, p =.122), flow (U =11763.500, p =.433),
manipulacao de ideias (U =11112.500, p =.106) e na geracao de ideias (U =12361.000,

p=.966). Podemos assim verificar H2.

Tabela 6
Resultados obtidos nas subescalas da CPAC, segundo o ano frequentado pelos estudantes.
U Mann-
Processos Ano Média dp Min.-max. . P
Whitney
1° 3,78 .518 2.00-5.00
Imagery 11361.000 .197
3° 3.70 .456 2.25-4.75
1° 3.24 .733 1.67-4.67
Incubacao 11150.000 122
3° 3.10 .667 1.33-4.67
1° 3.97 .578 2.50-5.00
Flow 11763.500 .433
3° 3.93 .590 2.50-5.00
1° 3.69 .437 2.25-5.00
Manipldeias 11112.500 .106
3° 3.78 .393 2.75-5.00
1° 3.61 517 2.00-4.67
Geracaoldeias 12361.000 .966
3° 3.62 .478 2.33-5.00

Os resultados sugerem que nado existem diferencas estatisticamente significativas
entre os grupos de estudantes do primeiro ciclo de estudos que frequentam o 1° e o 3° ano,

em nenhuma das subescalas da CPAC.

H3: Ndo existem diferencas significativas entre os processos cognitivos utilizados na

criatividade e a drea de formagdo.

Na tabela 7 apresentam-se os resultados obtidos em cada uma das subescalas da CPAC,
segundo a area de estudo dos estudantes (Ciéncias Exatas, Artes e Ciéncias Sociais e

Humanas). A testagem da hipotese 3 foi realizada através do teste de Kruskel-Wallis.

Tabela 7
Resultados obtidos nas subescalas da CPAC, segundo a area de estudo dos estudantes.
Processos Area de Estudo M DP Min.-Max.  Kruskel-Wallis
x?) P
Imagery Ciéncias Exatas 3.60 .523 2.00-4.75 13.809 .001
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Artes 3.75 509  2.50-4.75
Ciéncias Sociais e Humanas 3.84 447 2.75-5.00

Incubacéo Ciéncias Exatas 3.02  .715 1.33-4.67
Artes 3.09 .574 2.00-4.67 10.903 .004
Ciéncias Sociais e Humanas 3.33 728 1.67-4.67

Flow Ciéncias Exatas 3.77  .676 2.50-5.00
Artes 4.18 .532 3.00-5.00 17.954 .000
Ciéncias Sociais e Humanas 3.98  .492 2.50-5.00

Manipulacao  Ciéncias Exatas 3.68  .443 2.25-5.00

de Ideias Artes 3.62  .386 2.50-4.50 13.031 .001
Ciéncias Sociais e Humanas 3.81 .407 2.25-5.00

Geracao de Ciéncias Exatas 3.51 .508 2.00-5.00

Ideias Artes 3.69 .526 2.67-4.67 6.314 .043

Ciéncias Sociais e Humanas 3.65 474 2.33-4.67

De acordo com os resultados apresentados na tabela 7, pode verificar-se a existéncia
de diferencas estatisticamente significativas no que se reporta a area de estudo em todas as
subescalas da CPAC, designadamente nos processos de Imagery (X?p = 13.809, p<.01), de
Incubacao (X?3 = 10.903, p<.01), de Flow (X% = 17.954, p<.001), de Manipulacdo de Ideias
(X% = 13.031, p<.01) e de Geracao de ldeias (X% = 6.314, p<.05). Como este teste ndo nos
informa onde estao as diferencas encontradas, recorreu-se ao teste Mann-Whitney com
correlacao de Bonferroni para verificar quais os grupos onde se verificam diferencas (Martins,

2011). Estes resultados sao apresentados na tabela 8.

Conforme se pode constatar na tabela 7, na subescala Imagery o grupo de Ciéncias
Exatas obteve como média de resposta 3.60, o de Artes 3.75 e o de Ciéncias Sociais e
Humanas (CSH) 3.83 pontos. Assim, nesta subescala é possivel observar que o grupo de
Ciéncias Sociais e Humanas pontuou mais alto, sendo a média mais baixo no grupo de Ciéncias

Exatas.

No que concerne ao processo de Incubacao, o grupo de Ciéncias Exatas obteve uma
pontuacao média de 3.02, no grupo de Artes a média foi de 3.09 e o grupo de CSH obteve uma
pontuacao média de 3.33. Pode-se constatar, mais uma vez, que o grupo de estudantes que
frequentam cursos na area das CSH pontuou mais alto e o de Ciéncias Exatas obteve a média

mais baixa.

Relativamente ao fator Flow, o grupo de estudantes dos cursos de Ciéncias Exatas
obteve uma média de 3.77, o de artes obteve uma média de 4.18 e o de CSH teve uma média
de 3.98. Assim, o grupo de estudantes de Artes pontuou mais alto no processo cognitivo de

Flow e o de Ciéncias Exatas, mais uma vez, obteve a média mais baixa.
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No fator Manipulacao de Ideias o grupo de participantes da area de formacao de
Ciéncias Exatas obteve uma média de 3.68, no de Artes a pontuacdo média foi de 3.62 e no
de CSH foi de 3.81. Verifica-se assim que o grupo de estudantes dos cursos de CSH pontuou
mais alto na dimensao de Manipulacao de Ideias e, embora o grupo de estudantes de artes
tenha obtido uma pontuacdo minima mais elevada, a média neste grupo foi a mais baixa,

comparativamente com as restantes areas.

Por fim, no que diz respeito a dimensao Geracao de Ideias, o grupo de estudantes dos
cursos de Ciéncias Exatas atingiu uma média de 3.51, no grupo de Artes a média obtida foi de
3.69 e o de CSH obteve uma média de 3.65. Assim, os participantes da area de formacao de

Artes pontuaram mais alto, sucedendo o oposto no grupo de Ciéncias Exatas.

Os resultados obtidos para verificar em que grupos existem diferencas
estatisticamente significativas, obtidos através do teste ndo-paramétrico Mann-Whitney

(Martins, 2011), podem ser observados na tabela 8.

Tabela 8

Diferencas obtidas nas subescalas da CPAC, segundo a area de formagao.

Processos Areas de estudo U Mann-Whitney p

Ciéncias Exatas X Artes 2717.000 .054
Imagery Ciéncias Exatas X CSH 5689.500 .000

Artes X CSH 4471.000 341

Ciéncias Exatas X Artes 3141.500 .607
Incubagao .

Ciéncias Exatas X CSH 6086.500 .002

Artes X CSH 3939.500 .026

Ciéncias Exatas X Artes 2137.500 .000

Ciéncias Exatas X CSH 6365.000 .011
Flow

Artes X CSH 3722.500 .006

Ciéncias Exatas X Artes 2942.000 .235
Manipulagdo de Ciéncias Exatas X CSH 6486.500 .017
Ideias Artes X CSH 3477.500 .001

Ciéncias Exatas X Artes 2714.500 .050
Geracao de .

Ciéncias Exatas X CSH 6526.000 .021
Ideias

Artes X CSH 4744.500 771

Na dimensao Imagery, observaram-se diferencas estatisticamente significativas
somente entre o grupo de estudantes dos cursos de Ciéncias Exatas e o de Ciéncias Sociais e

Humanas (U= 5689.500, p<.001), sendo neste Ultimo grupo os resultados mais favoraveis.

54



No fator Incubacao, verificaram-se diferencas com significado estatistico entre o
grupo de Ciéncias Exatas e o grupo de CSH (U= 6086.500, p<.01), sendo a média mais elevada
no grupo de CSH. Verificou-se também uma pontuacdao média mais favoravel no grupo de CSH,
comparativamente com o de Artes (U= 3939.500, p<.05).

Relativamente ao Flow, foram verificadas diferencas estatisticamente significativas
entre todos os grupos, designadamente: entre os grupos de Ciéncias Exatas e de Artes
(U=2137.500, p<.001), sendo a média mais favoravel no de Artes; entre os grupos de Ciéncias
Exatas e de CSH (U= 6365.000, p<.05), sendo a média superior no de CSH; e por fim, entre o
grupo que frequentava cursos que integram Artes e o de CSH (U= 3722.500, p<.01), sendo aqui
a média mais favoravel no grupo de Artes.

No que concerne ao processo de Manipulacdo de Ideias, também foram observadas
diferencas estatisticamente significativas entre o grupo de estudantes de Ciéncias Exatas e o
de CSH (U= 6486.500, p<.05), bem como entre o grupo de Artes e o de CSH (U= 3477.500,
p<.01). Em ambos os casos o resultado mais favoravel foi obtido no grupo de CSH.

Por fim, no processo de Geracao de Ideias, foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre o grupo de estudantes de Ciéncias Exatas e CSH (U=

6526.000, p<.05), sendo a média mais favoravel no grupo de CSH.

H4: Ndo existem correlacbes significativas entre os processos cognitivos utilizados na

criatividade e a idade.

Para a testagem das hipoteses 4 e 5 foi utilizado o coeficiente Rho de Sperman, no
sentido de averiguar eventuais correlacoes entre as variaveis. Na tabela 9 apresentam-se os

resultados da analise de correlacdes entre as subescalas da CPAC e a idade dos participantes.

Tabela 9

Correlacdes entre as subescalas da CPAC e a idade.

Processos Idade
Imagery r -.180
p .001
Incubacao r -.059
p .293
Flow r -.065
p .249
Manipulacao de Ideias r .039
p .484
Geracgao de ldeias r .003
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p .963

Conforme se pode verificar, os resultados obtidos sugerem apenas uma correlacao
negativa entre a idade e o processo de Imagery (r= -.180, p<.01), ou seja a medida que a
idade avanca os resultados da dimensao Imagery tendem a ser mais baixos. Este resultado
merece ser destacado, apesar de nao se terem verificado diferencas estatisticamente

significativas nos resultados da CPAC no que se refere ao ano frequentado pelos estudantes.

H5: Ndo existem correlacbées significativas entre os processos cognitivos utilizados na

criatividade e o rendimento académico (média atual).

No que concerne as correlacdes entre os processos cognitivos associados a
criatividade e o rendimento académico, avaliado a partir da média atual no curso, os

resultados sao apresentados na tabela 10.

Tabela 10
Correlacdes entre as subescalas da CPAC e o rendimento académico (média atual no curso).
Processos Média de Curso
Imagery r .259
p .000
Incubacao r .158
p .005
Flow r .220
p .000
Manipulacao de Ideias r .147
p .009
Geracgdo de Ideias r .200
p .000

Tendo em consideracdo a média atual no rendimento académico dos estudantes,
podemos observar a existéncia de correlacdes positivas estatisticamente significativas com
todos os processos avaliados na CPAC, designadamente: o imagery (r=.259, p<.001), a
incubacao (r=.158, p<.01), o Flow (r=.220, p<.001), a manipulacao de ideias (r=.147, p<.01) e
a geracao de ideias (r=.200, p<.001). Estes resultados sugerem a tendéncia para melhores
competéncias criativas nos estudantes que obtém melhores resultados académicos no Ensino

Superior.
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4.Discussao

O principal objetivo do estudo foi contribuir para a validacao e adaptacao da CPAC
para a populacdo portuguesa. Pretendia-se estudar os processos cognitivos associados a
criatividade nos estudantes de licenciatura da UBI. Foi igual pretendido, verificar as
diferencas estatisticamente significativas e as correlacdes entre os processos cognitivos
associados a criatividade e algumas variaveis sociodemograficas como o género, a idade, ano
frequentado, area de curso e rendimento académico.

A partir da analise fatorial efetuada, resultaram alteracdes na versao portuguesa da
CPAC, com um total de 18 itens e 5 dimensées avaliadas. Assim, enquanto a versao americana
contém 6 fatores (Pensamento Metaforico e Analdgico, Imagery, Incubacdo, Flow,
Manipulacao de lIdeias e Geracao de lIdeias), a versao portuguesa perdeu a subescala
Pensamento Metafoérico/Analdgico. Os itens eliminados sdo, em termos gerais, aqueles que se
encontraram isolados em fatores.

No que concerne a analise da consisténcia interna da escala total e das subescalas,
pode-se referir que os valores de alpha de cronbach obtidos variam. Na escala total na nova
versao foi obtido um alpha de a=.708, sendo este valor considerado como bom por se
encontrar acima de .70 (Pallant, 2005). No que concerne as subescalas, um dos resultados nao
foi satisfatdrio, reportando-se o mesmo a subescala Geracao de Ideias (a=.288). Miller (2014)
obteve uma consisténcia interna de a=.86 para a escala total, sendo um valor bastante
satisfatorio, tal como os resultados do alpha de cronbach das subescalas da CPAC, a excecao
da subescala de Incubacdo que obteve a=.38. Assim, em relacao a consisténcia interna a CPAC
na versao americana obteve melhores valores, que a CPAC para a populacao portuguesa.

Tomando as médias obtidas em cada uma das subescalas, a qual variou entre 3.18 e
3.95, verificou-se que o Flow foi a dimensdo com a média mais elevada e a Incubacao o fator
com média mais baixa. Relativamente a escala total a média obtida foi de 18.22. Os
resultados obtidos por Miller (2014), sao semelhantes, sendo que a média das subescalas varia
entre 3.01 e 4.01, sendo a Incubacao a dimensdo com a média mais baixa, e igualmente ao
presente estudo, o fator Flow, obteve a média mais alta. No que concerne a escala total na
versdo americana, esta obteve uma média de 99.59, um valor bastante diferente do obtido
neste estudo mas devido as diferencas do nimero de itens que compdem cada escala.

Relativamente a primeira hipotese formulada (H1), verificaram-se diferencas
estatisticamente significativas em duas subescalas, Imagery e Incubacao, tendo o género
feminino pontuado com médias mais altas em ambas. Tal como estudado anteriormente, os
estudos revistos dividem-se nesta tematica (Elisondo & Donolo, 2011; Morais, 2001), havendo
autores que verificaram diferencas entre o género feminino e masculino estatisticamente
significativas (Alencar, 1997; Naderi et al., 2009; Ferreira, Raposo & Bidarra, 2009), mas
outros nao (Charyton & Snelbecker, 2007; Kogan, 1974; Elisondo, & Donolo, 2011; Chacon
Araya & Moncada Jiménez, 2006; Donolo & Elisondo, 2007; Harris, 2004; Elisondo, 2008 citado
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em Elisondo & Donolo, 2011; Limifana Gras, Bordoy, Ballesta & Corbalan Berna, 2010 citado
em Elisondo & Donolo, 2011; Baer & Kaufman, 2006 citado em Kaufman, 2006).

Relativamente a segunda hipotese (H2), os resultados indicam que nao existem
diferencas estatisticamente significativas nos processos cognitivos associados a criatividade
avaliados na CPAC, tomando o ano de curso frequentado pelos estudantes. Estes resultados
sdo semelhantes no que concerne a idade, ndo havendo correlacdo entre esta e os processos
cognitivos associados a criatividade, a excecao do processo de Imagery, na qual os resultados
apontam para uma relacdo negativa, ou seja, quanto mais avancada € a idade, menor é a
pontuacao nesta subescala. Estes resultados opdem-se aos estudos anteriormente revistos,
que sugerem que a tendéncia é a criatividade aumentar conforme a escolaridade e a idade
(Elisondo e Donolo, 2011; Elisondo, 2010; Chacon Araya, & Moncada Jiménez, 2006; Hang Wu,
Cheng, Man Ip & McBrideChang, 2005; Elisondo e Donolo, 2010; Donolo y Elisondo, 2007;
Wechsler, 2009; Wechsler & Nakano, 2006). Apenas um estudo de Charyton e Snelbecker
(2007), obtiveram os mesmos resultados, nao havendo diferencas e correlacdes entre o nivel
de escolaridade e a idade e os processos cognitivos associados a criatividade. Estes resultados
podem ter sido obtidos devido ao fato de existirem alunos de varias idades nas turmas de 1° e
3° anos, existindo alunos mais velhos nas turmas de primeiros anos, comparativamente com as
turmas de terceiro, o que ndo é muito frequente.

Tendo em consideracao a H3, foram verificadas diferencas com significado estatistico
entre a area de formacdo e os processos cognitivos associados a criatividade, em todas as
dimensbes avaliadas. Relativamente ao processo de Imagery foram observadas diferencas
apenas entre as areas de ciéncias exatas e ciéncias sociais e humanas, constatando-se que o
grupo das CSH pontuou mais alto. Em relacao ao processo de Incubacao, foram observadas
diferencas entre todos os grupos analisados, onde foi possivel verificar, mais uma vez, que o
grupo de CSH pontuou mais alto, apesar de o grupo da area de formacao de Artes apresentar
uma pontuacdo minima mais elevada, relativamente aos restantes grupos. No que concerne
ao processo de Flow também foram verificadas diferencas entre os trés grupos avaliados,
sendo que os participantes de Artes obtiveram uma média mais elevada que os restantes
grupos. No fator de Manipulacao de Ideias também foram verificadas diferencas entre os trés
grupos, podendo-se constatar que o grupo de estudantes dos cursos de CSH obteve uma média
mais alta nesta dimensao, embora tenham sido os estudantes de Artes a obter uma pontuacao
minima mais elevada. Por fim, no processo de Geracdao de lIdeias, foram igualmente
observadas diferencas entre todos os grupos analisados, apresentando resultados que
constatam que os alunos da area de Artes pontuaram com uma média mais alta.

Estes resultados vao de encontro aos estudos anteriormente revistos, sendo que ha
diferencas estatisticamente significativas entre as areas de formacado e a pontuacao obtida
em testes de criatividade, mas a investigacdao ndao é consensual, havendo divisao entre a
existéncia de resultados mais favoraveis no dominio das Artes (Harley & Greggs, 2006;
Charyton & Snelbecker, 2007), no das Ciéncias (Hartley & Greggs, 2006; Webster & Walker,
2011; Alencar, 1997; Niaz, 1987) ou no das CSH (Alencar, 1997).
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Por fim, ao ser verificada a ultima hipotese, onde se pretendia avaliar a existéncia
(ou nado) de correlacao entre o rendimento académico, avaliado através da média atual, e os
processos cognitivos associados a criatividade, observou-se que existem correlacoes
estatisticamente significativas para todos os processos. Os resultados sugerem, assim, que o
rendimento académico e a criatividade estdao correlacionados positivamente, sendo que os
estudantes com médias mais elevadas obtiveram também, pontuacdes mais elevadas na
CPAC. Os resultados obtidos vao de encontro a literatura (Stenber, 2003; Kurtzman, 1967
citado em McCabe, 1991; Viega & Caldeira, 2006; Campos & Gonzalez, 1993 citado em Santos
& Fleith, 2014; Pérez-Fabello & Campos, 2007).

Ja os resultados obtidos por Miller (2014) no que concerne as diferencas
estatistaticamente significativas entre os processos cognitivos associaidos a criatividade e as
variaveis sociodemograficas sugerem que nao houve diferencas estatisticamente significativas
entre homens e mulheres (t(110) =.706, p=.482), idades, ano que frequentavam (F(4,
107)=.287, p=.886)) e por fim, em relacdo a etnia ndo havia amostra suficiente para uma
comparacao (t(110)=-.902, p=.369). (Miller, 2014). Estes resultados mostram que os
participantes nao respondem de forma diferente na escala CPAC com base no género, etnia,

ou ano que frequentam, proporcionando mais validade discriminante (Miller, 2014)

59



60



Conclusao

O presente estudo pretendeu contribuir, em especial, com a adaptacao e validacao de
uma escala de avaliacao da criatividade para a populacao portuguesa (Escala CPAC - Miller,
2014), designadamente a avaliacdo dos processos cognitivos associados a criatividade. Foi
também possivel colaborar no sentido de aumentar o conhecimento acerca das habilidades
criativas dos estudantes do Ensino Superior, bem como analisar tais habilidades tendo em
conta o rendimento académico, a area de formacao, a escolaridade, a idade e o género dos
estudantes.

No que concerne a validacao da prova, esta sofreu alteracdes na versao portuguesa,
ficando apenas com 18 itens divididos em cinco fatores (/magery, Incubacdo, Flow,
Manipulacao de Ideias e Geracao de Ideias), excluindo-se a subescala Pensamento
Metaférico/Analdgico. A dimensdes Imagery e é composta por 4 itens e estes mesmos itens
também compdem a mesma dimensdo na versdao americana. O segundo fator, Incubacdo é
composto por 3 itens, e igualmente ao que sucede na dimensdo anterior, os trés itens
correspondem na versdo americana a dimensdo de Incubacdo. O terceiro fator, Flow, é
composto por 4 itens e desses, 3 formam a mesma subescala na versao original, tal como
acontece com a dimensao Manipulacado de Ideias. Por fim, a dimensdo Geracao de ldeias é
composta por trés itens e os mesmos itens fazem parte da mesma subescala na versao
americana. Assim a dimensao de Incubacdao e de Geracao de Ideias, sao os fatores mais
curtos, tendo apenas trés itens.

Através da testagem das cinco hipdteses de estudo propostas, foi possivel verificar a
existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre os processos cognitivos
associados a criatividade e o género no processo de Imagery e Incubacdo, tendo o género
feminino pontuado mais alto nestas dimensdes; entre os processos cognitivos associados a
criatividade e a area de formacao dos trés grupos analisados (Ciéncias Exatas, Artes e
Ciéncias Sociais e Humanas), havendo uma tendéncia para resultados mais elevados no grupo
de estudantes de CSH nalguns processos e no grupo da area artistica noutros processos.
Observou-se, ainda, uma correlacao negativa entre os resultados obtidos na CPAC e a idade,
circunscrita ao processo de Imagery. Por fim, foi observada uma correlacao positiva
estatisticamente significativa entre o rendimento académico (avaliado através da média
atual) e todos os processos de cognitivos associados a criatividade avaliados na CPAC.

E possivel afirmar que os resultados mostram que os estudantes dos cursos de Ciéncias
Sociais e Humanas pontuaram mais alto nos processos de Imagery, Incubacao e no processo de
Manipulacao de Ideias. No que concerne aos estudantes dos cursos de Artes, estes obtiveram
uma média de pontuacao mais elevada nos processos de Geracao de ldeias e de Flow, bem
como este grupo obteve uma pontuacdo minima mais elevada que os restantes grupos nos

processos de Incubacao e de Manipulacao de Ideias.
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Pode-se ainda verificar que a idade e o processo de Imagery correlacionam-se
negativamente, ou seja, a medida que a idade aumenta a pontuacao da subescala de Imagery
diminui, obtendo assim pontuacdes mais altas. Contrariamente ao verificado entre o
rendimento académico e com o0s processos cognitivos associados a criatividade,
correlacionando-se positivamente, sendo que os resultados mostraram correlacoes positivas
entre as médias atuais e todos processos cognitivos associados a criatividade avaliados. Assim,
pode-se afirmar que quanto mais elevada ¢ a média, mais elevada é a pontuacao obtida na
escala.

Existem algumas limitacoes que podem ser apontadas no estudo desenvolvido. Desde
logo, no que concerne a amostra, esta foi relativamente reduzida, embora com um tamanho
adequado para as analises efetuadas. Nao foi possivel obter um grupo suficientemente
representativo de estudantes da Universidade da Beira interior da area de estudos de Artes, o
que pode de alguma forma influenciar alguns resultados. Varios fatores externos podem ainda
ter afetado os resultados obtidos: o tempo de aplicacao foi breve, devido ao término proximo
do ano letivo e, como tal, este € um periodo considerado critico; foi dificil conseguir a
colaboracao do corpo docente, o que atrasou a aplicacao da prova ou, em muitos casos,
impediu a aplicacdo da mesma, possivelmente devido a ser um periodo mais critico no
contexto académico.

Em relacdo a estrutura da prova, pode ser apontada como limitacao (e sugestao de
melhoria) a linguagem utilizada em dois itens, em que um deles pode ter sido considerado
muito vago e outro apresentava um termo especifico da area de Psicologia, sendo que os
estudantes dos restantes cursos poderiam sentir dificuldades na interpretacao do mesmo.
Para ultrapassar esta limitacdo linguistica foram colocadas duas notas de rodapé (em cada um
dos respetivos itens) com uma explicacao simples e breve do que era pretendido.

Como direcoes futuras é necessario referir que se devem ultrapassar as limitagoes
apontadas, sendo importante dar continuidade a este trabalho, nomeadamente incluindo a
participacdo de estudantes de outras universidades a nivel nacional e, assim, tentar
ultrapassar algumas das dificuldades da avaliacdo do constructo de criatividade,
nomeadamente a partir de instrumentos de autoavaliacdo. Igualmente, sera benéfico, num
estudo futuro analisar as diferencas de ano escolar tomando a idade como covariavel, tendo
em conta que na amostra do presente estudo se encontravam alunos de 1° ano mais velhos
que os alunos de terceiro, o que pode ter influenciado os resultados obtidos. Da mesma
forma, sera interessante cruzar os resultados obtidos na CPAC na populacdo portuguesa com
outras fontes de informacao, contribuindo assim para a analise da validade convergente deste
instrumento. Destaca-se, por fim, o contributo inovador do estudo desenvolvido, dada a
escassez de instrumentos existentes em Portugal para a avaliacao da criatividade, seja com
um formato de autorresposta, o que facilita todo o processo de cotacao deste tipo de
instrumentos, seja no que se refere a populacdo universitaria, uma vez que a maioria dos

estudos portugueses em torno da criatividade se centram nas faixas etarias mais novas.
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