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Criatividade

Criatividade é a liberdade sem limites de expressao,
E ac3o de exprimir uma poesia, uma pintura, uma cangao,
E a criacdo de uma nova musica, uma linda composico,
E a inovacdo que nasce no intimo da imaginac3o.
Criatividade é o ato de refletir, agir, e sentir,

E a atividade de criar, inventar, expressar,

E a exposicdo de ideias e sentimentos que vio fluir,
E a qualidade de sonhar, avancar, superar.

Por isto, inibir a criatividade é inibir o ato de sonhar,

E deixar de lado as mais belas criacdes,

E podar o desejo, é impossibilitar a mente de criar,

E acabar com as mais profundas emocdes.
Inibir a criatividade é impedir que o mundo seja melhor,
E deixar de pensar e apenas reproduzir o que se sabe de cor,
E negar o lindo e imenso universo da fantasia,
E aprender sem raz3o, sem emogdo, sem alegria.
E preciso instigar a criatividade
Utilizando atividades que incitem o interesse e a curiosidade,
E fundamental valorizar a criatividade,
Possibilitando um ensino envolvente com qualidade e liberdade.

Fernanda Hellen Ribeiro Piske
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CRIATIVIDADE E REPRESENTAGOES DO CLIMA CRIATIVO EM SALA DE AULA: UM ESTUDO
EXPLORATORIO NO 12 CICLO DO ENSINO BASICO

Resumo

No mundo atual, pautado por avangos tecnoldgicos vertiginosos, por um
acelerado desenvolvimento cientifico e industrial, por conflitos religiosos, desafios
econdmico-sociais, problemas ambientais, entre outros, é indiscutivel a necessidade de
investir no desenvolvimento do potencial criativo de todos os individuos e em todos os
contextos. Um dos contextos que tem suscitado um numero significativo de estudos
sobre criatividade é o Educativo e, especialmente, o escolar. Alguns autores defendem
gue é este um dos contextos que mais intervém no potencial criativo. Neste sentido, o
presente trabalho procura analisar competéncias criativas e representacdes de clima
criativo em sala de aula em alunos do 22 e do 42 ano do 12 Ciclo do Ensino Basico. Mais
concretamente, quer-se explorar cada uma destas varidveis por ano de escolaridade e
por género e a relacdo entre ambos. Participaram no estudo 164 alunos dos 22 e 42 anos
do 12 Ciclo do Ensino Basico de escolas publicas. A avaliagdo de competéncias criativas
nos alunos foi feita através da metodologia de avaliacdo de produtos criativos,
realizados pelos mesmos, neste caso sendo desenhos e apelando-se a avaliagdo
consensual e concetual. Para avaliar como os alunos percecionam o clima de sala de aula
no que respeita a criatividade e como se percecionam nessa dimensao, usou-se a escala
“Clima para a Criatividade em Sala de Aula” (Fleith & Alencar, 2005) na sua versao
adaptada a Portugal (Dias, 2014). Os resultados obtidos indicaram que alunos do 42 ano
mostram melhor desempenho em varias competéncias criativas e percecionam mais
autonomia em sala de aula em relacdo aos colegas do 22 ano. Quanto ao género, ndo
foi evidenciada qualquer diferenca na realizagdo criativa por parte de rapazes e de
raparigas, mas as raparigas percecionam mais positivamente algumas dimensdes do
clima em sala de aula. Algumas dimensdes das percec¢des de clima criativo em sala de
aula, assim como o ano de escolaridade, mostraram-se ainda variaveis preditoras de

competéncias criativas

Palavras-Chave: Criatividade; Clima Criativo; Representacdes; alunos; Professores
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CREATIVITY AND CREATIVE CLIMATE REPRESENTATIONS IN THE CLASSROOM: AN
EXPLORATORY STUDY ON 1st CYCLE OF BASIC EDUCATION

Abstract

In today’s world, grounded in a very quick technological progress, an accelerated
scientific and industrial development, religious conflicts, socio-economic challenges and
environmental problems, among other issues, it becomes unquestionable the need of
investing in the development of the creative potential of every person and in every
context. A context which brought an important number of studies about creativity is the
Educative one and, specifically, the school. Many researchers support that this context
has influence on the creative potential. Therefore, the present study tries to analyze
creative competences and the perceptions about the creative climate in the classroom,
in children of 2nd and 4th grade in Elementary School. More specifically, it is done by
exploring these variables depending on the grade, the gender and the relationship
between them. 164 students of 2nd and 4th grade in public Elementary Schools
participated in the research. The evaluation of creative competences of the students
was conducted with an assessment methodology of the creative products made by the
pupils, consisting of drawings and asking them for a consensual and conceptual
evaluation. To assess how the children perceive the climate of the classroom regarding
creativity and how they understand themselves at this point, it was used the Scale of
the Classroom Climate for Creativity (Fleith & Alencar, 2005), adapted for Portuguese
students (Dias, 2014). Results show that the 4th grade students have better
performance at several creative competences and perceive a higher autonomy in
classroom, compared to 2nd grade students. As for the gender, there were not
significant evidence about differences in the creative performance by boys or girls, but
the girls perceive more positively some dimensions of the climate in the classroom. Also,
some dimensions about the classroom climate for creativity as well as the grade seem

to be predictor variables for creative competences.

Key words: Creativity; Creative Climate; Perceptions; Students; Teachers
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INTRODUCAO

A criatividade, considerada um fendmeno multifacetado, tem sido uma das
dimensGes psicossociais que mais tem contribuido para a evolucdo social (Wechsler,
Oliveira, & Sudrez, 2015). Trata-se de um conceito de dificil defini¢do, ja que depende
de uma combinacdo de fatores individuais — cognitivos e emocionais - e contextos
ambientais- familia, escola, trabalho e cultura (Alencar, 2015; Fleith, 2010; Starko,
2010). Esta dificuldade de definicdo do conceito deve-se ainda as especificidades
culturais, histéricas e sociais que o envolvem. Contudo, num universo de multiplas
definicdes, emerge uma ideia consensual para caracterizar criatividade: uma ideia ou
um produto sdo criativos quando rednem simultaneamente originalidade e eficadcia num
determinado contexto e momento sdcio-histérico (Barbot, Besancon, & Lubart, 2011;
Morais & Fleith, 2017).

No mundo atual, pautado por avancos tecnoldgicos vertiginosos, por um
acelerado desenvolvimento cientifico e industrial, por conflitos religiosos, desafios
econdmico-sociais, problemas ambientais, entre outros, é indiscutivel a necessidade de
investir no desenvolvimento do potencial criativo de todos os individuos e em todos os
contextos (Alencar, 2015; Runco, 2014), de forma a dar respostas inovadoras e eficazes
aos inumeros desafios. Assim, a criatividade, de natureza transdisciplinar e transcultural,
é considerada um dos requisitos fundamentais da sociedade contemporanea pela
capacidade de adaptacdao ao mundo que potencia, constituindo assim um fator
primordial na sobrevivéncia pessoal e social (Alencar, 2015; Caniels, 2013; Morais &
Almeida, 2016). Sdo cada vez mais necessarios individuos com flexibilidade mental,
originalidade, tolerancia a diferenca e ambiguidade, curiosidade (carateristicas de um
individuo criativo), capazes de reinventar a sociedade (Alencar, 2015; Morais & Fleith,
2017; Wechsler, Oliveira & Suérez, 2015).

O reconhecimento cientifico da importancia da criatividade no desenvolvimento
individual e social comegou ha meio século, com Guilford (1950). Desde ai o interesse e
o investimento no tema por parte académicos e profissionais tem crescido de forma
exponencial, contribuindo para a sua compreensdo e para a sua promo¢ao nos mais
diversos contextos (Alencar, 2015; Morais & Almeida, 2016). No que diz respeito ao

conceito, além de varias teorias explicativas e, nestas, da énfase atual em paradigmas



integradores de multiplas varidveis, diversos estudos tém mostrado variacdes na
manifestacdo criativa. Por exemplo, ao longo do percurso desenvolvimental, tais
oscilacGes sdo constatadas, nomeadamente ao longo da infancia (Barbot, Lubart, &
Besangon, 2016). Também a pesquisa sobre resultados em fungdo do género aponta
resultados diferentes, mantendo-se essa questdo em aberto (Kemmelmeier & Walton,
2016). Sao entdo oscilagdes a ter em conta quando se pensa na criatividade como
requisito a ser desenvolvido individualmente.

Um dos contextos que tem suscitado muitos estudos sobre criatividade é o
Educativo e, especialmente, o escolar (Fleith, 2010). Varios autores defendem que é este
o contexto que mais intervém no potencial criativo, contribuindo para o processo de
desenvolvimento do aluno e para a manifestacao de atitudes mais positivas relativas as
capacidades criativas de cada individuo (Prieto, Soto, & Vidal, 2013; Wechsler, Oliveira,
& Sudrez, 2015). Sendo a criatividade um potencial disponivel em todos os individuos
(Runco, 2014) e que se manifesta na procura de solucdes novas e eficazes (Cropley,
2015; Runco, 2014), ha entdo que apostar no contexto para a promogdo desse
construto. Como referem Nakano (2012) ou Starko (2010), a criatividade deve ser
desenvolvida em todos os niveis de ensino e em todas as areas curriculares. Apesar
desse reconhecimento, ainda ha um longo caminho a percorrer, nomeadamente face a
um maior investimento na promoc¢do das competéncias criativas por instituicdes
educacionais e pelos professores (Fleith & Morais, 2017). Tal promoc¢do deve comecar
na infancia, nomeadamente nos primeiros anos de escolaridade, podendo o 12 ciclo do
Ensino Basico aproveitar oscilagbes na trajetdria desenvolvimental das competéncias
criativas, quer no sentido promocional quer no de contrariar obstaculos (Barbot, Lubart
& Besancon, 2016; Ferrando, Sainz, Soto, & Vidal, 2015; Romo 2015).

Para implementar competéncias criativas nas escolas e, em particular, na sala de
aula, é necessario criar um ambiente favoravel a sua expressao ou um clima classificado
de criativo (Alencar, 2015; Craft, 2007; Fryer, 2015). Mdltiplas carateristicas sdo entdo
apontadas para esse ambiente propiciador de criatividade na sala de aula, incluindo
varidveis organizacionais, materiais, relacionais na turma e do professor, o qual emerge
como um elemento fundamental para este objetivo (Bahia & Trindade, 2013; Oliveira &
Alencar, 2012). O professor deve adotar competéncias, atitudes e metodologias de

ensino que estimulem o desenvolvimento do potencial criativo de todos aos alunos,



evitando também esteredtipos, crengas erradas sobre o conceito (Bahia & Trindade,
2013; Oliveira & Alencar, 2012). As representagdes de criatividade, de clima e de aluno
criativos, por parte dos professores, mas também dos alunos, emergem entao como um
elemento a pesquisar porque se tém mostrado condicionadoras das praticas (Bahia &
Trindade, 2013). De forma a alcancar esse objetivo, é importante continuar a investir no
estudo da criatividade no contexto sala de aula, especialmente sobre praticas
pedagdgicas favorecedoras ou inibidoras do potencial criativo, concec¢des dos alunos e
dos professores acerca do conceito de criatividade, bem como sobre suas
representacdes de clima criativo. Estas auscultacbes poderdo ser Uteis tanto para
diagnosticar barreiras, como para elaborar programas de treino e estimulacdo a
criatividade.

Por seu lado, estas representacdes, no caso dos alunos, e particularmente face
ao clima criativo em sala de aula, parecem oscilar em fung¢ao dos anos de escolaridade
e do género (Dias, 2014; Fleith & Alencar, 2006, 2012). Tendo em consideracdo todo
este contexto tedrico exposto, e também a diversidade de instrumentos para a sua
avaliacdo, desenhou-se o estudo empirico desta tese. O presente trabalho procura
analisar competéncias criativas e representagées de clima criativo em sala de aula em
alunos do 22 e do 42 anos do 12 Ciclo do Ensino Basico. Mais concretamente, quer-se
explorar cada uma destas varidveis por ano de escolaridade e por género e a relagao
entre ambas.

Para dar cumprimento ao projeto que norteia esta investigacdo, a dissertacdo
encontra-se estruturada em duas partes principais: uma de carater tedrico (capitulos | e
II) e outra de carater empirico (capitulos Ill e IV). No primeiro capitulo é apresentado um
breve historial do conceito de criatividade, assim como os diferentes paradigmas
tedricos e as polémicas que o envolvem. Segue-se uma breve resenha da trajetoria
desenvolvimental da criatividade e da forma como criatividade esta relacionada com a
variavel género. Ainda neste capitulo, para melhor compreensdo de como o construto
pode ser avaliado e, assim, estudado, sdo expostos sucintamente instrumentos, os quais
sdo multiplos, coerentemente com o conceito avaliado.

O segundo capitulo foca a criatividade no contexto educativo. Destaca-se a
pertinéncia deste conceito na educacdo em geral e, em particular, na escola. De seguida,

aborda-se o clima criativo em sala de aula enquanto espaco proficuo a sua promocgao,



procurando também identificar as barreiras que impedem criatividade neste ambiente.
O papel do professor, nesse contexto, é enfatizado. Finaliza-se o capitulo, destacando
as representacdes de clima criativo e de criatividade exibidas pelos principais atores em
sala de aula, particularmente por parte dos alunos e, apesar da pouca pesquisa
existente, sobre variacdes nessas representacdes por ano de escolaridade e por género
no 12 Ciclo de Ensino Basico.

No terceiro capitulo é especificada a metodologia de investigacao, comecando-
se por apresentar os objetivos e hipdteses, assim como os participantes do estudo.
Segue-se uma descricdo das opcdes selecionadas para a realizacdo da investigacdo, ou
seja, os instrumentos de avaliagao e os procedimentos subjacentes a sua aplicagdo.

No quarto e ultimo capitulo sdo apresentados, analisados e discutidos os
resultados obtidos na investigacdo. Este trabalho termina com algumas conclusdes
acerca do estudo, apontando também as limitagdes a que esteve sujeito e apresentando

sugestoes para estudos futuros.



CAPiTULO |I: CONCEITO DE CRIATIVIDADE

“A criatividade é um bem cultural da humanidade, imprescindivel de ser conhecida e

estimulada quando nos conscientizamos do grande desafio para a sociedade do século XXI.”
(Romo, 2015, p.11)

Historial do conceito

Ao longo da Histdria, o conceito de criatividade tem assumido diferentes
concecles e o seu estudo tem sido marcado por diferentes abordagens explicativas.
Durante varios séculos, a criatividade foi considerada como algo mistico, compreendida
como um dom divino, uma inspiracao dos deuses a qual s6 um numero reduzido de
pessoas tinha o privilégio de aceder. Acreditava-se que as pessoas com caracteristicas
criativas ndo controlavam os seus atos de criacdo, ndo sendo por isso possivel estimular
ou desenvolver as habilidades criativas (Alencar, Fleith, & Bruno-Faria, 2010; Wechsler,
Oliveira, & Sudrez, 2015). Encontram-se vdrias referéncias, em textos antigos, alusivas a
este conceito de inspiragdo divina, como é caso de Platdo: “um poeta ndo pode criar
sem que a musa o inspire e deseje. O poeta, individuo extraordindrio porque foi
escolhido pelos deuses, exprime as ideias criativas que ele recebeu” (cit in Dacey &
Lennon, 1998, p. 221). No entanto, esta opinido ndo era partilhada pelo seu discipulo
Aristoteles, o qual considerava a inspiracdo como um fendmeno individual e de acordo
com as associacdes mentais (Lubart, 2007).

Com o surgimento das Reformas e pressdes politicas no Império Romano,
seguidas da formacao do sistema feudal, no qual a influéncia da igreja na sociedade foi
determinante, a criatividade n3do foi valorizada no mundo ocidental. Contudo, com o
Renascimento, a criatividade passou a ser um tema central de debate. O papel das artes,
da filosofia e da ciéncia fizeram com que o Homem renascentista, influenciado pelos
valores de independéncia e liberdade, identificasse a criatividade como inerente a
condicdo humana, isto é, como um atributo genético (Lubart, 2007; Nogueira & Baia,
2009).

Com o lluminismo, no século XVIII, surgiram debates filoséficos sobre os
fundamentos do génio criativo. De acordo com Lubart (2007), diferenciou-se génio

criativo de talento. O primeiro resultaria de uma capacidade inata de utilizar a



imaginacdo associativa, o que permitiria combinar as ideias, o julgamento e a evolugdo
do que foi produzido, assim como os valores estéticos. Ja o segundo, o talento, implicaria
um nivel de desempenho superior, mas ndao necessitando de um pensamento original.
Com esta abordagem sobre a criatividade como um processo, surgiria progressivamente
a ideia de que este constructo seria uma forma de genialidade determinada por fatores
genéticos e condigdes ambientais (Weschesler, Oliveira, & Sudrez, 2015).

Durante o século XIX varios autores defenderam a ideia de um génio criativo,
possuidor de um alto nivel de originalidade resultante da capacidade de associagao de
ideias. Galton, em 1869, realizou o primeiro estudo cientifico sobre a natureza do génio
criativo. Defendeu que tanto as capacidades mentais quanto as caracteristicas psiquicas
eram de origem genética e as experiéncias prévias ou o ambiente pouco contribuiam
para o ato criativo (cf. Bulmer, 2003; Lubart, 2007). Anos mais tarde, como refere
Sternberg (2006), um grupo de investigadores alemaes defendeu que o pensamento
criativo era o resultado da formacdo e alteracdo de padrdes mentais (gestalts em
alem3do), nascendo a teoria da Gestalt (Wertheimer, 1991). No término de século XIX, a
criatividade comecou a ser localizada biologicamente, devido aos avancos da medicina
no que diz respeito ao funcionamento do cérebro, iniciando-se assim a discussdo, que
ainda hoje perdura, de que maneira os dois hemisférios cerebrais contribuem para o
pensamento criativo (Lehrer, 2009, 2012; ToKoro & Mogi, 2007).

No inicio do século XX, muitos foram os autores e perspetivas tedricas que deram
importantes contribuicGes ao estudo da criatividade. Toulouse (cf. Lubart, 2007), com o
estudo de casos eminentes como os de Emile Zola e Henri Poincaré, procurou perceber
se a criatividade estaria relacionada com alguma fragilidade psicoldgica, explorando
diferentes competéncias psicoldgicas destes individuos, como a perce¢dao, a memoria, o
raciocinio e a personalidade. Binet (cf. Lubart, 2007) investigou casos baseados na
criacdo literdria e associou a criatividade a inteligéncia. Por sua vez, Spearman (cf.
Lubart, 2007) sugeriu que a criatividade se devia a uma capacidade intelectual de formar
correlatos entre ideias diferentes. Ja Freud (1970) defendia a ideia que a criatividade
surge de uma tensdo entre a realidade consciente e os impulsos inconscientes. Segundo
este autor, os artistas e os escritores produzem obras criativas para conseguir alcancar
os seus desejos inconscientes (de poder, riqueza, fama, amor, ...) através de meios

socialmente aceitdveis. Para sustentar estas ideias, apoiou-se em estudos de casos de



criadores eminentes como Leonardo da Vinci (cf. Garcia, Gdmez & Torrano, 2013;
Lubart, 2007). Inspirados nestas investiga¢des, autores como Kris (1952) ou Kubie
(1958), desenvolveram uma abordagem psicodinamica da criatividade. Contudo, estes
autores substituem a importancia do inconsciente pela do pré-consciente e defenderam
qgue o individuo pode realizar um trabalho facilitador ou mesmo provocador de
momentos criativos, ou seja, é a propria pessoa que gera as ideias criativas de forma
consciente e logica.

Nesta altura da Histdria (inicio de séc. XX), os estudos psicoldgicos centravam-se,
essencialmente, no conceito de inteligéncia, sendo a criatividade frequentemente
entendida como um dos seus aspetos. Porém, ao longo do século, com o
aprofundamento de algumas perspetivas e o desenvolvimento de outras, criatividade
foi ganhando identidade proépria. Os trabalhos de Guilford sdo um marco importante
desta época e uma referéncia na Histéria do pensamento criativo (cf. Lubart, 2007;
Morais, 2001). Guilford dirigiu, de 1949 a 1986, o Aptitudes Research Project, estudando
as aptiddes cognitivas. Este mesmo autor desenvolveu uma teoria fatorial da
inteligéncia (Structure of the Intellect), na qual apresenta diferentes capacidades
intelectuais (cognicdo, memdria, pensamento convergente, pensamento divergente e
avaliacdo), sendo alguma delas conectadas com a criatividade, sobretudo o pensamento
divergente. Considerando ainda os testes existentes inadequados, Guilford criou outros
para avaliar o pensamento criativo (cf. Lubart, 2007; Morais, 2001). Além disso, Guilford,
em 1950, no seu discurso de tomada de posse na presidéncia da Associacdo Americana
de Psicologia (APA), desafiou os psicélogos a debrucarem-se sobre o estudo da
criatividade, alertando para a importancia do tema e para a necessidade de ser
investigado em varios contextos. Nesse discurso levantou questdes que mais tarde
resultaram em investigacGes, tais como a importancia da descoberta do potencial
criativo na infancia, as baixas correlagbes entre a avaliagdo da criatividade e a da
inteligéncia, a baixa fidelidade de testes sobre criatividade e a existéncia de um
continnum na distribuicdo das aptiddes criativas (cf. Alencar, 2015; Morais, 2001).

O discurso de Guilford desencadearia uma maior preocupacdo na criacao de
instrumentos de medida mais rigorosos face a varidveis associadas a criatividade. Por
exemplo, Torrance (1966) interessou-se pelos testes de criatividade e, influenciado

pelas provas de pensamento divergente de Guilford, segundo Kraft (2005), desenvolveu



os Tests of Creative Thinking para avaliar varias dimensOes da criatividade. Torrance
desenvolveu também técnicas para favorecer o desenvolvimento da criatividade e,
depois de analisar as diferentes definicbes de criatividade existentes, prop6s a sua
definicdo de pensamento criativo, atualmente ainda muito citada (Azevedo, 2007;
Wescheler, Oliveira, & Sudrez, 2015). Segundo este autor, criatividade carateriza-se por
um processo pelo qual uma pessoa é sensivel as falhas na informagdo. Desta forma, as
pessoas criativas sao capazes de identificar as dificuldades das situagdes, procurar
solugdes diferentes do habitual, fazer conjeturas, formular hipdteses, modifica-las,
prova-las e, por fim, comunicar os resultados alcancados (Torrance, 1977).

Lubart (2007) refere outros autores, como Osborn com a técnica de
brainstorming ou Parnes com o método Creative Problem Solving, que contribuiram
para o desenvolvimento da criatividade, trabalhando métodos e programas com o
objetivo de estimuld-la. Na década de 50 surgiram ainda Centros de investigacdo sobre
criatividade e foi publicado o | Compéndio sobre Imaginacdo Criativa pela Creative
Education Foundation (Morais, 2001). A partir da segunda metade do século XX a
Psicologia reforcou o interesse pelo estudo deste constructo, alargando o seu campo de
anadlise, o qual deixou cada vez mais de se reportar exclusivamente aos génios e dotados
ou a associacdo privilegiada com inteligéncia (Morais, 2001; Runco, 2014).

Apds o emblematico discurso de Guilford, o interesse pela investigacdo da
criatividade cresceu de forma exponencial na década de 50 e a sua importancia tem
vindo a ser reconhecida cada vez mais até hoje (Alencar, 2015; Garcia, Gémez, &
Torrano, 2013). Inicialmente (décadas de 50/60), a criatividade foi estudada a partir de
uma visdo unidimensional, pois o principal objetivo era desenhar o perfil da pessoa
criativa e implementar técnicas e programas que favorecessem a expressao criativa
(Alencar & Fleith, 2008). Com o desenvolvimento das investigagOes, esta visdo da
criatividade foi-se transformando e, no final da década de 70, antevia-se ja uma visao
mais integrada do fendmeno. Nesta visdo passaram a ser considerados os aspetos
cognitivos e afetivos, assim como a influéncia do contexto social no desenvolvimento
humano. Procurou-se também demonstrar a importancia e a aplicacdo da criatividade
em diferentes campos de acdo da vida didria, por exemplo, nas vertentes educacional e
organizacional (Wechsler, 1998; Brem, Puente-Diaz, & Agogué, 2016). Contudo, neste

momento da Histdria, os investigadores estavam mais interessados em compreender



como se manifestava a expressao criativa do que em descrever e conjeturar o ato
criativo (Lubart, 2007).

Depois dos anos 80 assistiu-se ao desenvolvimento de uma abordagem
multifacetada da criatividade. De acordo com esta perspetiva, a criatividade depende
de uma combinacao de fatores cognitivos, emocionais e ambientais. As intera¢des entre
os diferentes fatores e a natureza dos mesmos variam conforme a teoria proposta
(Lubart, 2007). Com base nessa abordagem recente, varios estudos tém sido realizados
para investigar as diferentes varidveis que interferem na producgdo criativa (Alencar,
Fleith, & Bruno-Faria, 2010). Destacam-se trés modelos de criatividade segundo tal
perspetiva integradora: o modelo componencial de criatividade de Amabile (1983;
1996); a perspetiva de sistemas de Csikszentmihalyi (1996; 2005); a teoria do
investimento em criatividade de Sternberg e Lubart (1995; 2005).

O modelo componencial de Amabile (1983; 1996) refere que sdo necessarios trés
componentes em interacdo para se exercer o ato criativo: habilidades de dominio,
processos criativos relevantes e motivagao intrinseca pela tarefa. O primeiro refere-se
ao nivel de conhecimento que um individuo possui numa determinada area (ciéncias,
literatura, matematica,...). Este conhecimento depende das aprendizagens formais e
informais que o individuo adquiriu ao longo da sua existéncia e de habilidades cognitivas
e motoras que possui. O segundo elemento, processos criativos relevantes, diz respeito
a heuristicas geradoras de novas ideias, estilos cognitivos, estilos de trabalho e
caracteristicas da personalidade. O terceiro e Ultimo componente, a motivacdo para a
tarefa, neste caso a motivacao intrinseca, tem um papel de destaque neste modelo de
Amabile, uma vez que é a responsavel por iniciar e por manter todo o processo criativo.
Contudo, como salienta a autora, a criatividade é um processo que resulta da interagao
de diferentes fatores, pessoais e sociais e, como tal, é necessario que os trés
componentes do modelo estejam em interacdao sinérgica para que a criatividade
aconteca.

Na perspetiva sistémica de Csikszentmihalyi (1996; 2005), a realizacdo criativa
explica-se pela interacdo de trés sistemas: o individuo (as suas caracteristicas e
experiéncias pessoais), o dominio (conjunto de informacdes, regras, procedimentos e
instrucdes para a acdo numa dada area) e o campo (sendo os peritos de uma area

especifica, os quais estabelecem a estrutura do dominio e validam ou ndo o resultado



como criativo). Neste sentido, a criatividade acontece quando um individuo faz uma
alteragdo nas informagdes contidas num dominio, uma mudanga que serd selecionada
pelo campo para inclusdao nesse dominio. Csikszentmihalyi defende entao a ideia de que
a criatividade ndo se restringe apenas a pessoa, mas envolve também os sistemas sociais
em que é originada e aceite. O aspeto fundamental dessa proposta consiste em
identificar onde a criatividade se encontra e de que forma o ambiente social, cultural e
historico reconhece ou ndo uma producdo criativa (Candeias, 2008; Tchimmel, 2011).

Sternberg e Lubart (1995; 2005) apresentam a teoria do investimento em
criatividade, a qual assenta na confluéncia de seis recursos distintos e interligados:
competéncias cognitivas; conhecimento da pessoa sobre o dominio/ area de conteudo
gue vai abordar; estilos intelectuais; caracteristicas da personalidade; motivacdo; e meio
ambiente facilitador da expressdo criativa. Cada dimensdo poderd ter um peso
diferenciado no ato criativo, dependendo do contexto ou do tipo de produto em
questdo, por exemplo. Contudo, apenas a presenca e a interacdo de todas essas
dimensdes permitem criatividade.

O interesse pelo estudo da criatividade manteve-se intenso no final do séc. XX e
até a atualidade. Muitas pesquisas e estratégias para a avaliacgdo e a promog¢do das
habilidades criativas foram desenvolvidas, contribuindo para a evolucdo e compreensao

deste fendmeno (Oliveira & Alencar, 2012; Wechsler, Oliveira, & Suarez, 2015).

O que é e ndo é criatividade

Como foi analisado, a criatividade é consubstancial ao Homem desde as épocas
mais remotas e tem suscitado uma grande multiplicidade de pesquisas. Este constructo
surge assim como um dos mais dificeis de definir por variadas razdes, sendo algumas
das mais significativas o facto de depender do meio cultural, da época histdrica e da
subjetividade de cada autor (Alencar, 2015; Barbot, Besancon, & Lubart, 2011; Sawyer,
2012). Sendo polivalente, ele produz uma diversidade de terminologias que, ao
apresentarem significados equivalentes ou, pelo menos, com similaridades, dificultam e
problematizam uma definicdo consensual e universal. Esta, também, sujeito a uma
evolucdo permanente e, dado aplicar-se em todos os campos de forma empirica, ndo é
facil chegar a uma definicdo rigorosa (Starko, 2010). Por exemplo, Morais (2013) refere

gue Taylor, em 1988, encontrou cerca de sessenta definicbes associadas a criatividade
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e todas elas continham algum elemento diferente. J& Aleinikov e colegas (2000)
editaram um livro cujo titulo é, sobre este ponto, muito elucidativo: Creating creativity:
101 definitions. A este propdsito, é interessante ainda referir um episdédio passado com
Aleinikov (Torrance, 2002) numa conferéncia sobre criatividade, o qual é sublinhado por
Morais (2013). Conta Torrance que um palestrante falava sobre a multiplicidade de
definicbes relativas a este conceito, afirmando ter encontrado 1000 defini¢des.
Momentos mais tarde, tal palestrante referiu o que era para ele criatividade. Nesse
instante, Aleinikov riu perante a plateia e, pedindo desculpa, explicou que tinha acabado
de ouvir a 10012 definicdo de criatividade.

E assim muito dificil ou quase impossivel chegar a uma defini¢do que abarque a
diversidade das existentes (Runco & Jager, 2012). Como referia Treffinger (1993), o
problema ndo reside no facto de ser construida uma definicdo, visto que ha imensas,
mas no facto de ndo existir um esquema estrutural ou uma sintese amplamente aceite
entre os modelos e definicdes. De acordo com varios pesquisadores (Alencar, 2015;
Hennessey & Amabile, 2010; Nakano, 2012), a criatividade é uma das mais complexas

fungdes humanas.

O conceito de criatividade envolve ainda polémicas que se arrastam até a
atualidade. E de destacar a que questiona criatividade enquanto uma capacidade
genérica ou especifica, ou seja, se a pessoa criativa manifesta a sua criatividade em todos
os dominios de realizacdo (Berstein, & Bernstein, 2006; David, Nakano, Morais, & Primi,
2011) ou, pelo contrario, se apenas se manifesta num determinado dominio (Baer, 2016;
Mayer, 2016). Nesta polémica, porém, parece estar a ganhar terreno a especificidade
(Wenstein, Clark, DiBartolomeo, & Davis, 2014). Esta controvérsia tem implicacdes
educativas relevantes. Os educadores que apostam na globalidade da criatividade, vao
incentiva-la independentemente dos contextos em que trabalham. Ja os educadores que
defendem a especificidade, tenderdao a rentabilizar contextos diferentes, através de
conteudos diferentes, e questionardo mais a transferéncia do treino (Morais, 2011).

Uma outra polémica acerca deste conceito refere-se a distribuicdo da
criatividade na populacdo, ou seja, a dicotomia Big C (alta ou elevada criatividade) e little
c (criatividade quotidiana). A alta criatividade é aquela que rompe paradigmas num

contexto e é socialmente reconhecida (Simonton, 2013). Este tipo de criatividade é
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atribuido a um nimero reduzido de individuos que se destacam na sua area de atuacdo
como, por exemplo, Mozart, Saramago ou Siza Vieira. Criatividade do quotidiano
encontra-se presente em qualquer pessoa e refere-se as atitudes e comportamentos de
todos nds nos diferentes contextos (com a familia, no trabalho, com amigos, nos
passatempos), é aquela que nos permite resolver problemas didrios, compreender o
mundo que nos rodeia e viver de forma harmoniosa (Beghetto & Kaufman, 2007; Craft,
2007; Morais, 2013). Ora, face a este tipo de criatividade, todos os sujeitos tém um
potencial criativo. Neste sentido, fala-se numa distribuicao normal da criatividade (Craft,
2006; Cropley, 2015). Pelo contrario, a alta criatividade apresenta uma distribuicdo
anormal e assimétrica da criatividade na populagao: os sujeitos que contribuem para a
maior parte da producdo criativa (cientifica ou artistica, por exemplo) sdo uma minoria;
a maioria das pessoas contribui com pouco ou nada para essa producdo criativa (Feist,
2006). Este ultimo autor defende que estes dois tipos de criatividade sdo fendmenos
diferentes (Feist, 2006). Outros autores afirmam que o processo criativo nos dois casos
nao detém uma diferenca essencial, uma vez que ambos partilham o mesmo tipo de
ferramentas cognitivas, emocionais, motivacionais e sociais (Bernstein & Bernstein,
2006; Zen, Proctor & Salvendy, 2011). Esta classificacdo de criatividade tem
consequéncias importantes para a sua promocao, ja que o trabalho realizado pelos
educadores crentes de que todos os individuos possuem um potencial criativo passivel
de ser desenvolvido e aquele levado a cabo pelos educadores que acreditam nesta
caracteristica como sendo reservada apenas a poucos individuos excecionais, tém
resultados naturalmente divergentes. Neste sentido, é espectavel que os programas
educacionais se sustentem na perspetiva da little ¢ e na sua possibilidade de
desenvolvimento (David, Nakano, Morais, & Primi, 2011; Silva & Nakano, 2012).
Apesar das polémicas e da multiplicidade de definigdes existentes sobre
criatividade, é possivel delinear linhas consensuais que permitem esclarecer este
conceito multifacetado. As carateristicas mais consensuais, quando se procura uma
definicdo de criatividade, passam pela simultaneidade entre os critérios de originalidade
(novidade) e a adequacdo (utilidade ou eficacia). Assim, é do equilibrio entre a
originalidade de uma ideia ou produto e a sua aplicacdo prdatica com valor num
determinado momento sdcio histérico que se pode avaliar a criatividade envolvida

(Lubart, 2007; Runco, 2014). Porém, de acordo com Morais (2011) e Morais e Fleith
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(2017) ou Aleinikov e colegas (2000), por exemplo, mais util do que colecionar defini¢cdes
(que muito dificilmente abarcam o conceito na sua complexidade) é a necessidade de
esquemas concetuais que organizem requisitos responsaveis pela manifestacdo de
criatividade, isto coerentemente com as atuais explicagdes que, como se viu, sdo
também integradoras. Finalizar-se-a este ponto, comentando tais esquemas.

Quanto aos paradigmas classicos explicativos de criatividade, também se
observa multiplicidade, como se péde ja observar no ponto anterior. Assim, a Psicanalise
olhou-a como resultado de lutas entre consciente e inconsciente (Freud, 1970; Kris,
1952). A perspetiva Psicométrica tomou criatividade como capacidades relativamente
estaveis que permitem produzir informagao que o sujeito ndo possuia (Guilford, 1986).
Os Associacionistas concebem criatividade como a capacidade de construir numerosas
e inesperadas associacdes (Mednick, 1962; Wallach & Kogam, 1965). A Gestalt associou-
a a rutura de uma representacdao de um problema por outra mais eficaz (Wertheimer,
1991). O Humanismo defendeu as manifestagdes criativas como resultantes de um
processo saudavel de autorrealizacdo (Maslow, 1968; Rogers, 1983). Por ultimo, o
Cognitivismo tomou criatividade como processos sequenciados de resolucdo de
problemas (Mayer, 1996; 2016; Newell, Shaw, & Simon, 1962).

Atualmente, a explicacdo de criatividade passa essencialmente por um
paradigma integrador de diferentes dimensdes, salientando-se as teorias, ja
minimamente explicadas, de Csikszentmihalyi (1999, 2005), Amabile (1983, 1996) e
Sternberg e Lubart (1995; 2005). Estes autores desenvolveram entdo teorias que
procuram explicar o conceito de criatividade em fun¢dao da confluéncia e da interagao
de mais do que um elemento. Para estes investigadores a criatividade é um fendmeno
multidimensional.

Um esquema de sistematizagdo dos estudos de criatividade foi feito
originalmente por Rhodes (1961) e é atualmente dos mais consensuais na literatura,
ajudando a fornecer um quadro de referéncia no estudo da criatividade (Morais & Fleith,
2017). Esta sistematiza¢do, conhecida como esquema dos 4 P’s, refere-se a Pessoa, ao
Processo, ao Produto e ao Contexto Social (Press). A dimensdo da Pessoa criativa
carateriza-se pelo estudo das caracteristicas pessoais, tais como tracos de
personalidade, motivacdo ou estilos de aprendizagem. No Processo criativo procura-se

descrever e explicar como ocorre a criatividade, ou seja, procura analisar as formas
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como o individuo descobre algo novo e eficaz ou como, simplesmente, reorganiza a
informacao que ja possuia, a fim de chegar a uma ideia ou produto criativo. A dimensao
de Produto criativo foca-se nos resultados do processo criativo e envolve estudos de
critérios de avaliagdo dos produtos ou das caracteristicas de quem deve avaliar, por
exemplo. Por ultimo, o Contexto Social (Press) envolve os trabalhos que procuram
analisar as condig¢Oes extrinsecas ao individuo que influenciam criatividade, tais como
os niveis social, histérico, familiar ou cultural. Sao estas condi¢des que podem contribuir
quer para o desenvolvimento da expressao criativa quer para a sua inibigao.

Também numa tentativa de sistematizar informacao sobre criatividade, autores
como Feldman (1988), Feist (2006) ou Morais (2011, 2013) referem a ideia da co-
incidéncia de diferentes dimensdes como condicdo essencial para fomentar a
criatividade. De acordo com Feldman (1988), citado por Morais (2011, p. 4), “a
criatividade é algo raro porque é exigente e é exigente porque se assemelha a um
fenémeno de co-incidéncia”. Assim, a criatividade sé ocorre quando estiverem reunidas
simultaneamente varias condi¢bes do individuo em relagdo com o ambiente (Morais &
Fleith, 2017). Para ilustrar a criatividade como um fenémeno de co-incidénca de diversos
requisitos, Morais (2011) propde a metafora do bolo. Esta metdfora consiste na
apresentacdao de um bolo dividido em 6 fatias, em que cada uma representa uma
dimensao: aptiddes, conhecimentos, motivacao, personalidade, processos cognitivos e
o olhar do outro (social). Cada uma delas relne e traduz uma grande multiplicidade de
estudos necessarios na sua especificidade, mas s6 na confluéncia de todas a criatividade
sera globalmente compreendida.

Apesar dos consensos sobre o que criatividade é, ha que ter em conta também
0 que ela ndo é, ou seja, crengas infundadas, habitualmente referidas como mitos
(Péter-Szarka, 2012; Weisberg, 1989). H4 quem defenda, ainda hoje, que criatividade
estd associada a doenga mental (Carson, 2011; Kaufman, 2017), embora tenham sido
realizados estudos que demonstram o contrdrio, ou seja, que a criatividade esta
associada a sanidade mental (Kaufman, 2017; Wechsler, Oliveira, & Suarez, 2015). Existe
ainda o mito que estabelece relacdo entre criatividade e uma inspira¢do subita e
inexplicavel. Neste sentido, a criatividade é considerada um produto que ndo exigiria
qualquer tipo de trabalho ou de esforco, ideia refutada por varios autores como, por

exemplo, Morais e Fleith (2017), Romo, (2012) ou Weisberg (1989). Ligada a polémica
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da Big C/Little c, um dos mitos afirma também criatividade como um privilégio de
poucos e sO atribuivel a pessoas reconhecidas socialmente como criativas. E a
associacdo entre criatividade e genialidade. Ora, a maioria dos investigadores tem
apontado um potencial criativo universal (eg. Craft, 2007; Runco, 2014; Torrance, 2002).
Estes autores defendem que a criatividade pode ser exercida por qualquer ser humano,
visto que todas as pessoas possuem, em maior ou menor grau, o mesmo tipo de
ferramentas para tal exercicio.

O conceito de criatividade emerge assim como provocador de multiplas
definicGes e agrega vdrios paradigmas explicativos. Na atualidade, contudo, surgem
consensos quanto a sua definicdo e quanto a uma explicagdo multifacetada e
integradora. Por seu lado, ideias erradas sobre criatividade tém implicacGes educativas

importantes no sentido de ser mais ou menos relevante para os educadores assumirem

a responsabilidade da sua promogdo (Morais & Azevedo, 2008; Morais & Fleith, 2017).

Trajetdria desenvolvimental de criatividade

O desenvolvimento de habilidades criativas da populacdao em geral, ou seja, da
criatividade quotidiana, tem sido, desde ha quase meio século, alvo de pesquisa,
sobretudo na infancia e na adolescéncia (Barbot, Lubart, & Besangon, 2016; Gralewski,
Gajda, Wisniewska, Lebuda, & Jankowska, 2016; Lebuda, & Jankowska, 2016; Smith &
Carlsson, 1990; Torrance, 1968), o que serd também o foco de interesse deste trabalho,
especialmente tomando o periodo da infancia.

A expressao criativa manifesta-se desde os primeiros anos de vida e vai-se
desenvolvendo até cerca dos 40 anos de idade para alguns autores (Bijvoet-Van Den
Berg & Hoicka, 2014; Vygotsky, 2004). Tal expressdao apresenta assim oscilagcdes na
trajetoria desenvolvimental do individuo, especialmente durante a infancia e a
adolescéncia (Barbot, Lubart, & Besancon, 2016; Lindqvist, 2003; Torrance, 1967, 1968,
1980). Contudo, os resultados ndo sdo lineares nem inequivocos. Alguns pesquisadores
apresentam duvidas quanto a ocorréncia das flutuacbes no desenvolvimento da
criatividade, quantas existem, quando acontecem e quanto duraram (eg. Charles &
Runco, 2001; Claxton, Pannells, & Rhoads, 2005; Kim, 2011). Neste sentido, foram
realizados estudos cujo objetivo consistia na observacdo de mudancas no

desenvolvimento das capacidades criativas em diferentes idades. Estes centram-se
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essencialmente na avaliagdo do pensamento divergente, o qual € uma das componentes
da criatividade mais amplamente utilizadas neste tipo de avaliagdo, ou seja, a
capacidade de produzir solu¢es ou ideias multiplas a um problema (Barbot, Lubart, &
Besancgon, 2016).

Segundo Vygotsky (2004) ou Bijvoet-Van Den Berg e Hoicka (2014), as
manifestagées da criatividade iniciam-se desde muito cedo — pelos dois, trés anos -
comecando por estar patentes no jogo simbdlico. Na perspetiva de Gardner (1993) ou
de Sakamoto (2008), o periodo pré-escolar é a idade de ouro da criatividade, o periodo
potencialmente mais rico no processo criativo, uma vez que nestas idades as criancas
tém menos inibicGes e sdo menos conscientes das convengdes que constrangem a
expressdo pessoal, acontecendo o primeiro declinio por volta dos cinco anos. E nesta
fase, especialmente entre os quatro e os seis anos de idade, que a curiosidade da crianca
a leva a questionar a realidade e a procurar o verdadeiro e o falso nas diferentes areas.
Comega também a relacionar acontecimentos isolados, embora nem sempre os
entenda, a ter consciéncia dos papéis dos adultos, da vida social e dos sentimentos dos
outros (Lindqgvist, 2003; Gleman & Gottfriend, 2016), varidveis que poderao interferir na
expressao criativa da criancga. Por isso, é fundamental o papel dos educadores enquanto
incentivadores da persisténcia, da procura de respostas e da intervencao nas decisoes,
mas também da curiosidade da crianga, bem como apaziguadores do sentimento de
vergonha perante a diferenca (Oliveira, 2010; Torrance, 1976; Virgolim, 2015).

Com base em varios estudos longitudinais e interculturais, Torrance (1967)
elaborou um relatério abrangente sobre o desenvolvimento e a descontinuidade da
criatividade desde a infancia até ao inicio da adolescéncia. A tendéncia geral, descrita
por Torrance, confirmada por vdrios estudos posteriores (eg. Krampen, 2012; Lau &
Cheung, 2010) pode ser resumida por um aumento geral da criatividade desde a idade
pré-escolar até a adolescéncia precoce com trés declinios comuns (quedas acentuadas
e temporarias nas performances criativas) A primeira queda ocorre por volta dos 5/6
anos, o que habitualmente coincide com o inicio da escolaridade; a segunda por volta
dos 9/10 anos (durante o 42 ano de escolaridade) e a terceira por volta dos 12/13 anos
(no inicio do 32 ciclo de escolaridade). Essas quedas estdo relacionadas com
caracteristicas individuais do préprio desenvolvimento e influéncias ambientais,

nomeadamente a nivel do percurso escolar, decorrendo da vontade das criancas se
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conformarem com as normas escolares cada vez mais rigidas, o que as focaliza num
pensamento mais convencional (Barbot, Lubart, & Besangon, 2016; Lindqvist, 2003;
Torrance, 1980). Os trabalhos de Lubart e Lautrey (1996) e de Lubart e Guignard (2006)
propuseram uma alternativa a interpretacdao ambiental e escolar dada pelos autores
anteriores para o declinio de criatividade entre os nove e os dez anos. Para estes
autores, tal declinio podera estar ligado a um maior desenvolvimento do pensamento
légico, ja que a articulagdo entre este pensamento e a criatividade se revela bastante
complexa, podendo neste periodo a convergéncia sobressair face as possibilidades
divergentes.

Smith e Carlsson (1985) também apresentaram oscilagdes no desenvolvimento
criativo embora, face a amplitude e profundidade do conceito, ndo considerem as
criancas verdadeiramente criativas antes dos dez, onze anos por ndo possuirem a
intencionalidade suficientemente desenvolvida. Contudo, consideram que por volta dos
cinco anos a crianga comeca a apresentar expressao criativa e, por isso, 0os anos pré-
escolares sdo proficuos para o seu desenvolvimento. Estes autores apontam também
dois declinios na infancia: o primeiro ocorreria por volta dos cinco, seis anos e o segundo
pelos oito, nove anos. Genericamente, isto coincide com a trajetéria apresentada por
Torrance (1968), apenas sendo o segundo declinio, para estes autores, ligeiramente
mais precoce. Os fatores apontados para a origem destas quebras s3o, também
coerentemente com Torrance (1968), a submissdo da crianca as regras escolares, o
privilégio que da a concentracdo nas suas exigéncias (mais no inicio e no final do 1¢
Ciclo), a adequacdo a comportamentos convencionais e a adaptacdo a estrutura das
préprias atividades escolares.

Outros autores, por exemplo Darvishi e Pakdaman (2012), apontam uma
tendéncia ascendente da criatividade até ao terceiro ano do 12 Ciclo; em seguida, no 42
ano, assiste-se a uma queda, considerada pelas autoras como a maior queda de
criatividade em rapazes e raparigas; no 52 ano a criatividade aumentaria em ambos os
sexos. No entanto, ndo foram estes os resultados a que chegaram Charles e Runco
(2001). Estes autores identificaram, no 42 ano, um pico significativo no pensamento
divergente das criangcas e ndo uma queda. A resultados semelhantes chegaram
Gralewski e colegas (2016) com estudantes polacos dos 4 aos 21 anos de idade,

verificando um aumento da capacidade criativa dos 4 aos 9 anos de idade, seguido de
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uma estagnacdo até aos 15 anos. Lau e Cheung (2010) ndo identificaram uma queda no
42 ano em estudantes chineses, mas uma descida nos 62 72 anos. J& tomando a
adolescéncia, Claxton, Pannells e Rhoads (2005) identificaram uma diminui¢do de alguns
aspetos cognitivos da criatividade no inicio da puberdade, tal como Yi, Hu, Plucker e
McWilliams (2013) que mostraram um declinio geral da criatividade nos estudantes
chineses entre os 12 e 14 anos, seguido de um ligeiro aumento. Contrariamente a estes
resultados, Kleibeuker, De Dreu e Crone (2013) mostraram um pico ao nivel visio-
espacial por volta dos 15 anos; no entanto, relativamente a capacidade verbal ndo
verificaram diferencas relacionadas com a idade. Ja Gralewski e colaboradores (2016)
referem uma diminui¢do das habilidades criativas entre os 16 e 18 anos e um aumento
nas idades de 20 e 21 anos. O estudo de Besancon, Lubart e Barbot (2013) demonstrou
ainda que com metodologia de ensino tradicional as criancas, por volta dos nove anos,
revelam menos capacidades de fluéncia verbal e figurativa do que as criangas dos anos
anteriores da mesma escola. Jd com uma metodologia de ensino alternativa, os mesmos
autores observaram uma melhoria de resultado nos testes entre 0 1.2 e 4.2 anos.
Conforme descrito anteriormente, a pesquisa sobre a relacdo entre a idade e a
capacidade criativa produziu resultados diferentes e por vezes conflituantes. Como
referem alguns autores (eg. Kim, 2011; Kleibeuker et al., 2013), no caso de criancas e
adolescentes, as tendéncias de desenvolvimento variam dependendo do tipo de
capacidade criativa considerada nas andlises, bem como da natureza da tarefa ou
dominio (Barbot, Lubart, & Besancon, 2016; Gralewski, et al., 2016). Além disso, pode-
se supor que os resultados das investigacdes decorrem também de diferengas culturais
entre os paises no que diz respeito a educacdo infantil e ao funcionamento da escola
(Gralewski, et al., 2016; Torrance, 1968). Por exemplo, quando hd um modelo de ensino
dominante nos paises em que a tdnica é a inteligéncia e ndo criatividade como principio
caracteristico para avaliacgdo do desempenho dos alunos, isso leva, da parte dos
professores, a alguns equivocos sobre a capacidade de reconhecerem a criatividade dos
seus alunos; por sua vez, estas dificuldades dos docentes podem ter um impacto
negativo no desenvolvimento de habilidades criativas nos estudantes (Barbot, Lubart, &
Besancon, 2016; Gralewski, et al., 2016). Perante a dificuldade de uma avaliacdo objetiva
e capaz de abarcar a multiplicidade de fatores que envolvem criatividade, Simonton

afirma que “em qualquer momento, o resultado do desempenho de um determinada
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obra numa forma ou género especifico dependerd de uma mistura cadtica de
influéncias, algumas benéficas e outras enganadoras" (cit in Barbot, Lubart, & Besancgon,
2016, p. 40).

Dadas as trajetorias desenvolvimentais expostas, o 12 Ciclo do Ensino do Basico
emerge como um periodo interessante no sentido da promocdo de competéncias
criativas. Nele ha periodos de potenciais lacunas criativas que é necessario colmatar,
assim como periodos de potencial crescimento que é necessdrio estimular. De acordo
com os estudos realizados nesta area, os picos e declinios na infancia estdo ndo sé
relacionados com fatores individuais (como o desenvolvimento cognitivo e bioldgico),
mas também com o ambiente social, tendo aqui o contexto escolar um papel
preponderante (Barbot, Lubart, & Besancon, 2016). Contudo, se a escola pode ser um
estimulo a criatividade, ela pode também revelar-se, pela sua dimensdao normativa e
rigida, uma barreira ao desenvolvimento do potencial criativo decorrente das exigéncias
académicas (Alencar, 2010). Os educadores devem entdo estar sensibilizados para isso

e a investigacdo sobre o tdpico surge como relevante.

Criatividade e género

Alguns autores defendem que todas as pessoas possuem um potencial criativo
gue se manifesta na procura de solu¢des novas e eficazes (Craft, 2007; Runco, 2014;
Nakano, 2015). Contudo, o seu desenvolvimento e manifestacdo ndo ocorre da mesma
forma, a criatividade difere de individuo para individuo em grau e em diferentes tipos
de produtividade, expressando-se naturalmente desde que nao seja inibida ou
blogueada (Nakano, 2015). A investigacdao também tem demonstrado que a criatividade
ndo depende sé de fatores intrinsecos ao individuo, mas também das histérias de vida,
das motivacdes, dos contextos particulares e interacdes sociais (contextos familiares,
escolares, laborais) e, ainda, das oportunidades oferecidas pelo meio (Alencar, 2015;
Ferrando e colegas, 2015; Sierra, Escobedo, Cuervo, & Rosal, 2015).

Partindo do principio de que todos temos a capacidade de criar e de que existem
diferencas na producao criativa na populacao em geral, pode colocar-se a questdo: serd
que nessas diferencgas a variavel género (masculino/feminino) tem um papel significativo?
Sabendo que o género é naturalmente uma varidvel bastante influenciada pelas

dimensdes psicossociais ao longo da vida (Caleo & Heilman, 2014; Subrahmanian, 2005),
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é expectavel que influencie também as representacGes sobre criatividade. (Fleith &
Morais, 2017). Apesar da extensa pesquisa sobre este tdpico, a literatura ndo permite
retirar conclusdes inequivocas (Kemmelmeier & Walton, 2016; Prado, Alencar, & Fleith,
2016). Diferentes estudos indicam que cada género pode alcangar niveis superiores de
criatividade, enquanto outros apontam resultados muito similares entre eles (Amabile,
2010; Kemmelmeier & Walton, 2012).

Até mesmo revisdes de literatura extensas que envolvem diferentes tipos de
investigacdo, apontam para resultados opostos (eg. Kemmelmeier & Walton, 2016).
Especificando algo mais e dando alguns exemplos, Sayed e Mohamed (2013)
compararam diferengas de género em relagdo ao pensamento divergente em centenas
de criancas e ndo registaram diferencas significativas entre os dois grupos. Estes
resultados vao ao encontro dos apresentados por Torrance e Allioti (1969), ou seja, que
de um modo geral, raramente se encontram diferencas de género até ao 4.2 ano do 1.2
Ciclo do Ensino Basico. Os mesmos autores (Sayed & Mohamed, 2013) também
analisaram cerca de 100 estudos sobre diferencas de género em testes de criatividade
e constataram que, num numero significativo desses estudos, ndao foram identificadas
diferencas. Contudo, detetaram, em algumas dessas investiga¢des, superioridade
feminina especificamente nas pontuacdes de flexibilidade verbal e figurativa. Por sua
vez, quando Prado, Alencar e Fleith, (2016) analisaram a producao cientifica brasileira
até ao ano 2016 sobre descritores de criatividade e género, dos 30 artigos analisados
surgiram poucas ou nenhumas diferencas entre género em classificacbes globais de
criatividade. No entanto, alguns desses estudos demonstraram existir diferengcas em
relacdo a dimensdes especificas. O desempenho masculino tendeu a superar o feminino
em habilidades cognitivas como fluéncia, flexibilidade e originalidade, assim como em
sentido de humor e autoconceito positivo (carateristicas associadas a criatividade),
enquanto as médias femininas foram superiores em aspetos ndo cognitivos
(sensibilidade ou fator emocional da criatividade, enriquecimento de ideias e motivacdo
intrinseca) e ainda no indice de criatividade verbal. Estes resultados vdo ao encontro de
outras pesquisas como as de Lubart (2007), Baer e Kaufman (2008) ou Peng, O’Neil e
Wu (2013), as quais ao avaliarem medidas genéricas de criatividade notaram pouca ou
nenhuma variacao entre os géneros, o que nao acontecia com dimensdes especificas

deste conceito.

20


https://www.researchgate.net/publication/238748750_Gender_Differences_in_Creativity?el=1_x_8&enrichId=rgreq-285c9a90a26c893a5b97f932158266b2-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMxMzAzNzI3NTtBUzo0NTU5MTE3ODY0NTUwNDBAMTQ4NTcwOTI0ODQ5OA==
https://www.researchgate.net/publication/264628202_Domain-General_and_Domain-Specific_Creative-Thinking_Tests_Effects_of_Gender_and_Item_Content_on_Test_Performance?el=1_x_8&enrichId=rgreq-285c9a90a26c893a5b97f932158266b2-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMxMzAzNzI3NTtBUzo0NTU5MTE3ODY0NTUwNDBAMTQ4NTcwOTI0ODQ5OA==
https://www.researchgate.net/publication/264628202_Domain-General_and_Domain-Specific_Creative-Thinking_Tests_Effects_of_Gender_and_Item_Content_on_Test_Performance?el=1_x_8&enrichId=rgreq-285c9a90a26c893a5b97f932158266b2-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMxMzAzNzI3NTtBUzo0NTU5MTE3ODY0NTUwNDBAMTQ4NTcwOTI0ODQ5OA==

No que diz respeito a alta criatividade, as diferencas de género acentuam-se. Os
homens obtém mais distingbes nas Ciéncias, Artes, Literatura, Musica e
Desenvolvimento Tecnolégico (Charyton, Elliott, Rahman, Woodard, & Dedios, 2011;
Eisler, Donnelly, & Montuori, 2016). Os autores constataram que as mulheres, além de
serem em numero reduzido, experienciavam mais obstdculos, apresentavam menor
numero de publicagGes e estavam sub-representadas nas suas dreas. Estudos similares
com amostras de inventores, indicam superioridade do género masculino (Henderson,
2004; Mieg, Bedenk, Braun, & Neyer, 2012). Contudo, estes resultados da inferioridade
criativa por parte das mulheres é, em grande parte, o resultado de alguma negligéncia
na identificacao da criatividade: muitas contribui¢des criativas das mulheres ndo foram
sequer registradas (Eisler, Donnelly, & Montuori, 2016). Também muitas contribuicdes
femininas sé obtiveram reconhecimento publico muito tempo depois das suas
producdes (Eisler, Donnelly, & Montuori, 2016). O nimero de mulheres atualmente a
trabalhar em campos tradicionalmente reservados aos homens tem tido, no entanto,
um aumento significativo, o que lhes tem permitido ver reconhecido o seu talento e
criatividade. Ainda assim, existem muitos obstaculos no percurso das mulheres (Shih,
2006) que se relacionam sobretudo com os papéis socialmente atribuidos a cada um dos
géneros (Eisler, Donnelly, & Montuori, 2016).

Uma das questdes que tem estado no centro da reflexao anterior prende-se com
as tarefas tradicionalmente atribuidas a cada género. Lubart (2007, 2010), observou, em
estudos de revisdo de literatura sobre criatividade em diversas culturas, que as
oportunidades oferecidas a homens e a mulheres para expressar a sua criatividade
variam com o dominio. No entanto, esta variabilidade ndo significa que umas tarefas
sejam superiores as outras em criatividade. Com efeito, até ha pouco tempo, a
classificacdo do que é e ndo é criativo excluia as atividades do quotidiano, ou seja, os
dominios em que as mulheres historicamente tém sido proeminentes como, por
exemplo, a maior responsabilidade na educacdo dos filhos, a confecdo das refei¢des, na
decoracdo da casa ou até a realizacdo de objetos utilitarios para casas com poucos
recursos (Eisler, Donnelly, & Montuori, 2016). Neste sentido, como salientam os
autores, torna-se necessario abandonar o velho discurso descontextualizado sobre a
criatividade que ndo considera o quotidiano como contexto de atividade criativa, ndao

apenas a nivel individual mas também social (Eisler, Donnelly, & Montuori, 2016).
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Compreende-se entdo que as diferencas de criatividade de acordo com o género,
e apontadas em diferentes estudos, advenham mais dos sistemas socioculturais e dos
esteredtipos baseados no género do que de diferencas bioldgicas (Eisler, Donnelly, &
Montuori, 2016; Prado, Alencar, & Fleith, 2016). Como referido, e de acordo com as
atuais teorias da criatividade, o ambiente reveste-se de uma importancia crucial na
promocdo ou inibicdo da criatividade (Csikszentmihalyi, 1996; Sawyer, 2012). Como
afirma Alencar (2007, p. 48), “mesmo que a pessoa tenha todos os recursos internos
necessarios para pensar criativamente, sem algum apoio do ambiente dificilmente o
potencial para criar que a pessoa traz dentro de si se expressara”. De referir ainda que
as estereotipias de género ao longo da Histéria tiveram implicagGes sociais e
psicolégicas para ambos os géneros, afetando ndo sé as mulheres criativas, mas também
os homens criativos (Eisler, Donnelly, & Montuori, 2016). Felizmente, a concecdo de
criatividade tem vindo a ser reexaminada e esta, lentamente, a mudar, tanto nas
pesquisas como no discurso popular, incluindo-se o seu reconhecimento noutros
dominios além dos tradicionalmente considerados criativos (Montuori & Donnelly,
2013). Neste sentido, como sugerem Eisler, Donnelly e Montuori (2016), espera-se que
as recentes abordagens a criatividade sejam também holisticas e contextualizadas por
género e, portanto, mais coerentes com a pesquisa de criatividade contemporanea que
incide em aspetos sociais da criatividade. No entanto, embora se verifiguem mudancgas
na socializacdo masculina e feminina, ainda subsistem muitos esteredtipos nesse
processo que podem condicionar criatividade (Eisler, Donnelly, & Montuori, 2016;
Prado, Alencar, & Fleith, 2016).

Por tudo o que foi referido, é importante refletir de que forma a sociedade e,
particularmente a escola e os professores, podem contribuir para desconstruir
esteredtipos de género elaborados ao longo da Histdria e de cada percurso psicossocial,
ainda bastante enraizados nos nossos dias, de forma a facilitar o potencial criativo de
todos os individuos. Esta necessidade e o facto de resistirem resultados nao totalmente
pacificos sobre criatividade em ambos os géneros, fazem com que a investigacdo sobre
a realizacdo e o clima criativos em funcdo do género no inicio do percurso escolar seja

relevante.
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Como avaliar a criatividade

Reconhecendo o constructo de criatividade como sendo complexo, dinamico e
multidimensional (Runco, 2014; Starko, 2010;), a sua avaliacdo reveste-se de uma
importancia fulcral para a compreensao e promogao do fendmeno (Kaufman, Plucker,
& Baer, 2008; Morais & Azevedo, 2009). Contudo, avaliar um conceito que ainda se
problematiza tanto, que se manifesta transversal e influenciado pelo momento e pelo
contexto, é uma questdo que tem gerado muita discussao e atraido investigacdo. Neste
sentido, tem constituido um grande desafio para os investigadores construir modelos
padronizados de avaliacdo da criatividade humana, a qual por definicdo foge a tal
padronizacdo (Morais, 2013; Zeng, Proctor, & Salvendy, 2011).

Segundo Lubart (2007), uma das questdes mais importantes no que diz respeito
a criatividade consiste em saber se é possivel medi-la eficazmente. Para este autor,
porém, estudar cientificamente a criatividade implica necessariamente a construcao de
instrumentos de avaliacdo sensiveis, fidedignos e vdlidos. Refere a este propdsito: “A
sensibilidade significa que o instrumento de medida discrimina bem os individuos sobre
a dimensdo que se mede, a qual é sensivel aos diferentes graus de criatividade. A
fidelidade indica que o instrumento de medida avalia com precisdo a dimensao da
criatividade e ndo estd, portanto, maculado de erros. A validade significa que esse
mesmo instrumento mede bem a criatividade — e somente a criatividade — e ndo um
outro fendmeno” (Lubart, 2007, p. 159).

Desde as primeiras tentativas de avaliacdo da criatividade, no inicio do século XX,
até aos dias de hoje, surgiram muitos instrumentos e algumas metodologias de
avaliacdo construidos com o objetivo de recolher dados referentes as multiplas
dimensdes do constructo e, também, investigar varidveis que atuam na expressao da
criatividade em diferentes ambientes (Alencar, Fleith, & Bruno-Faria, 2010; Morais &
Fleith, 2017). Dada esta diversidade de medidas de avaliagcdo gerar alguma confusao,
existem tentativas de categoriza-las, respeitando critérios especificos. Um exemplo é a
taxonomia de Hocevar e Bachelor (1989), os quais, apds examinarem mais de 100
medidas diferentes de criatividade, as classificaram em oito categorias. Esta taxonomia
classica da avaliacdo da criatividade continua a manter a sua funcionalidade e continua

a ser bastante referenciada na literatura (eg. Alencar, Fleith, & Bruno-Faria, 2010), pelo
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gue sera exposta sucintamente para exemplificar a multiplicidade de modalidades de

medida.

Testes de pensamento divergente - os testes de pensamento divergente sdo os
mais utilizados na avaliacdo da criatividade. Estes testes avaliam o potencial criativo,
incluindo aspetos quantitativos e qualitativos do pensamento divergente, ou seja, a
producdo de variadas e novas respostas perante um problema, ao contrdrio do
pensamento convergente que se restringe a produg¢ao de uma resposta Unica (Alencar,
Fleith, & Bruno-Faria, 2010). Os primeiros testes desta natureza foram criados por
Guilford (1950, 1967) e baseados no seu modelo de intelecto humano (SOI). A partir dos
trabalhos de Guilford outros instrumentos foram criados, como por exemplo o Teste de
Criatividade de Wallach e Kogan (1965), constituido por uma bateria de testes verbais e
figurativas aplicaveis a todas as faixas etdrias. Ainda inspirados em Guilford foram
criados os Testes de Pensamento Criativo de Torrance (1966, 2000), que sdo 0os mais
utlizados e estudados em diferentes paises para avaliar criatividade (Alencar, Fleith, &
Bruno-Faria, 2010; Qian & Pluccker, 2017). Também estes podem ser aplicados a
criangas, jovens e adultos. Os testes de pensamento divergente avaliam dimensdes
como a Fluéncia (numero de ideias), Flexibilidade (diversidade das ideias), Originalidade
(raridade das ideias), Elaboracdo (detalhes que enriquecem as ideias) ou mesmo mais
ligadas ao contexto emocional como a expressao de humor, a fantasia ou a analise em

profundidade das situacdes (Alencar, 2010; Azevedo, 2007).

Inventarios de atitudes e interesses - estes inventarios foram desenvolvidos a
partir da defesa de que alguém criativo transporta para o que cria atitudes e interesses
qgue favorecem tal criatividade (Fishkin & Jonhson, 1998). Neste sentido, foram criados
instrumentos como, por exemplo, o Creative Attitude Survey (Schaefer & Bridges, 1970)
ou o Group Inventory for Finding Interests (Davis & Rimm, 1982). Neste tipo de testes é
solicitado ao sujeito a concordancia ou discordancia sobre diferentes itens, tais como:

“tenho sentido de humor”, “gosto de explorar novas formas de resolver um problema”,

“gosto de inventar coisas” ou “tenho uma grande variedade de passatempos”.

Testes de personalidade - partindo da ideia de que a manifestacdo criativa se

associa a um conjunto de caracteristicas de personalidade como, por exemplo,
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autonomia, iniciativa, perseveranca ou sensibilidade emocional (Fleith & Morais, 2017;
Wechsler, Oliveira, & Sudrez, 2015), foram criados inventdrios para avalia-las, tais como
o Adjective Check List (Gough & Heilbrun, 1983) ou o Creative Personality Scale (Gough,
1992). Mais recentemente, Urban e Jellen (1995) criaram o Test for Creative Thinking-
Drawing Prodution, o qual envolve o acabamento de figuras. Este instrumento foi
desenvolvido tendo em conta aspetos como a auséncia de convencionalismo, o humor
ou a afetividade, caracteristicas patentes nas producdes dos sujeitos criativos. Tal prova
continua a ter bastante uso na atualidade (Almeida & Nogueira, 2010). Também a Escala
de Personalidade Criativa é um inventario de personalidade criativa aplicada no

contexto portugués (Garcés, Pocinho, Jesus, Viseu, Imaginario, & Wechsler, 2015).

Inventdrios biograficos - os inventarios biograficos pretendem a identificacdo de
acontecimentos passados que supostamente condicionam criatividade atual do sujeito.
Podem incluir itens relativos a atividades de lazer, interesses, aspetos da histéria
educacional e familiar, explorar atividades e atitudes experimentadas na infancia, assim
como a participacdo passada em contextos sociais significativos. Testes como o Creative
Activities Checklest (Runco, 1987) focam-se na execucdo de tarefas em dominios

especificos como a Musica, a Ciéncia ou o Drama (cf. Morais & Azevedo, 2009).

Avalia¢des por outros significativos - com estas avaliacdes pretende-se recolher
informacdo sobre o sujeito junto de pessoas que lhe sdo préximas, utilizando cheklists
ou inventarios que podem conter caracteristicas da personalidade, definicdes da pessoa
criativa ou conceitos relacionados com a criatividade (Alencar, Fleith, & Bruno-Faria,
2010; Morais & Azevedo, 2009). Em pesquisas no contexto educativo, os professores
sdo frequentemente solicitados para informar sobre a criatividade dos seus alunos,
sendo neste contexto desenvolvida grande parte da investigacdo sobre este construto
(Morais, Jesus, Azevedo, Araujo, & Viseu, 2015). Como exemplos, pode-se referir o
Creativity Assessment Packet (Williams, 1980) ou o Teachers Evaluation of Student’s
Creativity (Runco, 1984). Em Portugal, existe a Escala de Avaliacdo da Criatividade dos
Alunos pelos seus Professores (EACA-P), através da qual os professores avaliam os
alunos em processos cognitivos criativos (Azevedo, 2007; Morais & Azevedo, 2009). H3,
porém, trabalhos que mostram especificamente que a avaliagdo feita por professores

nem sempre coincide com a realizacdo criativa efetiva dos alunos (Alencar, Bruno-Faria,

25



& Fleith, 2010; Azevedo, 2007). Podendo estas medidas ser Uteis, tém de ser utilizadas
com muita ponderagdao porque potencialmente podem ser minadas por mitos sobre

criatividade (Morais & Fleith, 2017).

Autoavaliacbes - os procedimentos de autoavaliacdo referem-se ao
conhecimento que o sujeito tem das suas atividades criativas. A este propdsito refere
Reed (2005) que ninguém melhor que o préprio conhece as suas potencialidades. Neste
sentido, pode-se mencionar os trabalhos de Hocevar (1976) ou de Runco (1991).
Instrumentos atuais inserem-se também nesta dimensdo como, por exemplo, a Escala
“Clima para a criatividade em sala de aula” (Fleith & Alencar, 2005) adaptada a Portugal

por Dias (2014), incluindo a avaliacdo de até que ponto o aluno se perceciona criativo.

Estudos de individuos eminentes - este método de avaliacdo é dirigido a uma
pequena parte da populagdo, uma vez que se destina a individuos altamente criativos.
Nesta categoria estdo incluidos estudos biograficos, estudos ideograficos (histérias
individuais) e os estudos nomotéticos referentes a grupos de figuras histéricas ou a
historiometria (Morais & Azevedo, 2009). A titulo ilustrativo, salienta-se a obra de
Gardner “Mentes que criam”, de 1996, na qual o autor analisa sete personalidades
eminentes, ou as variadas pesquisas sobre individuos eminentes efetuadas por

Simonton (2013, 2014)

Outros instrumentos - existem outros testes de criatividade referidos como
categoria de Hocevar e Bachelor (1989) e, até a atualidade, que dificilmente sdo
integrados nas categorias anteriores. Por exemplo, hd provas que analisam o
pensamento metaférico (Primi, Miguel, Cruz, Couto, Barros, Muniz, & Cunha, 2006) ou
gue estdo dirigidas para outros processos cognitivos criativos especificos, como o insight
(Morais, 2001). Ha ainda instrumentos que avaliam o ambiente criativo, seja ele escolar
(Fleith & Alencar, 2005; Morais et al., 2015) ou profissional (eg. Bruno-Faria, 1996,
2010). Estas escalas pedem as representacées dos sujeitos sobre dimensdes contextuais
qgue favorecem ou prejudicam criatividade, como a qualidade da comunicacdo, o
interesse demonstrado face ao ambiente ou variedade de materiais. Uma destas

escalas, usadas no estudo empirico desta tese, encontra-se apresentada no capitulo lll.
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Face a diversidade de instrumentos para medir criatividade, persistem
problemas a serem resolvidos, pois, como referem Alencar, Fleith e Bruno-Faria (2010,
p. 25) “a falta de consenso em torno da definicdo da criatividade e as caracteristicas
multidimensionais do fendmeno limitam o desenvolvimento de instrumentos de medida
na drea”. Para analisar melhor tais dificuldades, mas também reforcar potencialidades,
pode-se organizar a diversidade ilustrada a partir de uma dicotomia na avaliagdao da
criatividade: a avaliacdo de potencial criativo e a avaliacdo da realizacdo criativa (Morais
& Fleith, 2017). A primeira reldne os tipos de instrumento ja expostos e que avaliam
indiretamente criatividade - através de representacdes do préprio ou de outrem, assim
como através da avaliagdo de varidveis que sdo correlatos de criatividade, isto é, que a
ela se associam. Neste Ultimo caso, sobressaem os testes de pensamento divergente
(Qian & Pluccker, 2017). Estes instrumentos de avaliacdo do potencial criativo (do
individuo, grupos ou ambientes) tém demonstrado dificuldades sobretudo no que
respeita a sua validade de critério (Sawyer, 2012). S3o, porém, os mais utilizados na
investigacdao sobre criatividade, ndo se podendo esquecer as suas vantagens de
aplicacdo e de cotacdo faceis e a pesquisa que relaciona o que é avaliado por tais testes
face a realizacdo criativa: como nos lembra a esse propdsito Cropley (2006), ndo se pode
deitar fora o bebé com a dgua do banho. Por seu lado, a avaliacdo da realizacdo criativa,
e ndo de representagdes ou de correlatos de criatividade, surge na investigacdao como

uma alternativa ou um complemento dos instrumentos anteriores.

Avaliacdo de produtos criativos - a avaliacdo da criatividade a partir de produgdes
é largamente utilizada e consiste no julgamento por parte de juizes que, utilizando
critérios predeterminados, ou a sua prépria experiéncia, avaliam o grau de criatividade
de um determinado produto. A natureza dos produtos é variavel: pode ser uma histéria,
um poema, um desenho, um anuncio publicitdrio,... Os estimulos dados aos
participantes para que tais produtos se realizem podem igualmente variar: uma palavra,
um desenho, uma fotografia ou um nimero, por exemplo. De uma forma geral, as
condicBes de realizacdo dos produtos tém sido padronizadas e controladas (Lubart,

2007; Hennessey & Amabile, 2010).

Esta metodologia tem sido defendida por varios autores, permitindo ultrapassar

alguns obstaculos e ambiguidades, nomeadamente a confusdo entre preditores e
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critério (resolvendo dificuldades de validade externa) e entre potencial e realizacdo,
sendo assim a criatividade reconhecida em produtos concretos (Alencar, 2010; Cropley
& Kaufman, 2013). Por seu lado, esta avaliacdo apresenta mais exigéncias face a
recursos de aplicacdo e de cotacdo (identificacdo e formagao de juizes; avaliagao
independente; escolha de critérios) comparativamente a ja exposta avaliacdo do
potencial criativo (Kaufman, Plucker, & Baer, 2008; Lu & Luh, 2012; Morais, 2001)

Neste tipo de avaliacdo, sdo destacadas duas orientacdes metodoldgicas: a
avaliagdo concetual e a avaliagdo consensual (Morais & Azevedo, 2009; Morais & Fleith,
2017). A primeira centra-se na importancia da definicdo de critérios, de modo que estes
sejam o mais possivel operacionalizados e objetivos para que possam posteriormente
ser aplicados aos produtos apds treino intenso de juizes. Besemer e Treffinger (1981)
propuseram inicialmente catorze categorias organizadas em trés grandes areas:
Novidade (a originalidade ou raridade do produto), Resolu¢do (o valor, a ldgica, a
utilidade do produto) e Elaboracdo (a organizacdo, a estética, a expressao do produto).
Sé quando os juizes, através do treino, conseguem consenso na avaliagao dos critérios
dados, estardo preparados para uma avaliacdo independente dos produtos. A partir
deste modelo de sistematizacdo, Besemer e O’Quin (1987; 1999) desenvolveram um
instrumento de medida, o Creative Product Semantic Scale. Atualmente, esta
metodologia concetual é aplicada em diversos contextos (Miranda, 2008; Cropley &
Kaufman, 2013).

A avaliacdo consensual, contrariamente a anterior, focaliza-se ndo tanto na
objetividade dos critérios, mas na familiaridade de quem avalia os produtos. Mesmo
sendo o critério de avaliacdo uma percecdo subjetiva de criatividade, deve obter-se um
consenso entre os avaliadores relativamente a um produto (Amabile, 1996; Hennessey
& Amabile, 2010). Foram as investigacbes de Amabile (1983, 1996) as que mais se
destacaram nesta metodologia. Esta investigadora realizou varios estudos a partir da
avaliacdo de diferentes produtos e em diferentes idades. Verificou que os juizes
obtinham elevados coeficientes de acordo nas suas avaliagdes partindo da questao: até
gue ponto este produto é criativo segundo a prdpria concecdo de criatividade, tendo
sempre como referéncia a faixa etdria e os contextos de pertenca dos criadores. A
énfase da autora no controlo deste tipo de avaliacdo passa pela familiaridade dos juizes

com a populacdo e com os produtos avaliados (experts), pela independéncia da
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avaliacdo de cada juiz e pela ordem diferente com que os produtos sdo avaliados pelos
diferentes juizes (Amabile, 1983, 1996). Esta metodologia tem sido frequentemente
aplicada na atualidade (Cropley & Kaufman, 2013; Lu & Luh, 2012; Qian & Plucker, 2017).

A avaliagdo da criatividade, tal como a sua conce¢dao, apresenta assim
multiplicidades: de instrumentos, de metodologias, de critérios. Dada a especificidade
que estas multiplas hipdteses apresentam, e de forma coerente com a perspetiva
integradora do entendimento atual do que é ser criativo, a avaliacdo devera pautar-se
por complementaridade, dentro do que é possivel, numa dada investigacao (Morais &

Azevedo, 2009; Kaufman, Plucker, & Baer, 2008).
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CAPiTULO II: CLIMA CRIATIVO E A EDUCACAO

“A criatividade é a Chave para a Educacdo e, num sentido mais lato, é a solugdo para a maioria
dos problemas sérios da Humanidade.”

(Guilford, 1967, p. 4).

A relevancia da criatividade na Educagao

Na sociedade atual, atravessada por constantes mudancas e transformacgdes, a
criatividade assume uma importancia fulcral (Péter-Szarka, 2012; Wechsler, Oliveira, &
Sudrez, 2015). Como refere Alencar (2015), a sociedade contemporanea exige um
individuo capaz de se adaptar a complexidade das mudancas, atitude essa decisiva para
o bem-estar pessoal e social. Assim, a contemporaneidade exige individuos tolerantes,
com flexibilidade mental, com abertura as novidades e, simultaneamente, que
contribuam elas préprias para a inovacao (Prieto, Soto, & Vidal, 2013). A criatividade,
sendo um requisito para a inova¢do (Lubart & Zenasni, 2010) é um elemento
fundamental para o desenvolvimento e para a produtividade econdmica de qualquer
pais (Wechsler, Oliveira, & Sudrez, 2015). Manuela Romo, no prefacio da obra
“Criatividade — AplicacOes praticas em contextos internacionais” (Morais, Miranda &
Wechsler, 2015), salienta a ideia de Florida, defendendo que um terco da futura forca
de trabalho tera de ser criativa (Romo, 2015). Contudo, constata-se que a maioria das
nacdes ndo aplica estratégias especificas para desenvolver a criatividade dos seus
cidad3dos de maneira sistematica (Prieto, Soto, & Vidal, 2013).

Para lidar com os desafios do mundo atual, caraterizado pela instabilidade,
incerteza, rapidez e complexidade (Alencar, 2010; Morais & Fleith, 2017), é premente
gue todas as pessoas tenham a oportunidade de desenvolver o seu potencial criativo,
nos diversos ambientes que habitam - familia, escola, trabalho (Starko, 2010). Muitos
autores defendem que a criatividade pode ser desenvolvida (eg. Bahia & Trindade, 2013;
Cropley, 2015; Plucker & Runco, 2011) e ser integrada no contexto educativo de forma
consciente e intencional, considerando-a mesmo imprescindivel neste ambiente
(Alencar, 2015; Baer, 2016). Este contexto é constituido por multiplas influéncias,
permite multiplas aquisicdes de conhecimentos e nele o sujeito passa grande parte do

seu desenvolvimento (Davis, 2004; Ferrando, et al., 2015). Neste contexto, sdo entdo
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pertinentes as palavras de Bahia, “a criatividade estimula-se, é necessario educa-la e
ajuda-la a libertar-se” (Bahia, 2008, p. 234).

Nos ultimos anos, alguns paises comecaram a integrar nos seus sistemas
educativos programas para o desenvolvimento da criatividade, tendo como objetivo
alcangarem um equilibrio entre as competéncias académicas dos alunos e a capacidade
de estes criarem produtos novos e Uteis para a sociedade (Prieto, Soto, & Vidal, 2013).
Um exemplo desta preocupacado é o Reino Unido, que considerou o desenvolvimento da
criatividade como fundamental para a sociedade (National Advisory Commmittee on
Creative and Cultural Education, 1999). Outro exemplo é a China, onde o Ministério da
Educag¢dao adotou medidas que privilegiam o problema solving em detrimento da
membdria utilizada sobretudo para os exames (Cramond, 2008). Também na Republica
do Peru o Ministério da Educacdo publicou um guia cujo objetivo é promover o
pensamento criativo integrado (Ferrando et al., 2015).

Em Portugal também existe, por parte das entidades responsdveis pela
educacdo, a consciéncia e o reconhecimento da importancia da criatividade no meio
escolar. Assim, verifica-se que este conceito aparece em diversos documentos relativos
a educacdo escolar, desde o nivel pré-escolar até ao ensino universitario, especialmente
na Lei de Bases (a qual em 2016 completou 30 anos de existéncia). Este referencial
normativo das politicas educativas visa o desenvolvimento da educacao e do sistema
educativo. De acordo com a Lei n. 246/86 de 14 de Outubro, com as alteragdes
introduzidas pela Lei n.2 115/97, de 19 de Setembro e com as altera¢des e aditamentos
introduzidos pela Lei n.2 49/2005 de 30 de Agosto, no ponto 5 do Art.2.2, encontra-se
no capitulo | a primeira referéncia explicita a criatividade: “A educacdo promove o
desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas
ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes de
julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se
empenharem na sua transformacdo progressiva”. No capitulo Il, seccdo I, subseccao |,
o conceito de criatividade € mencionado no Art.2. 79, alinea a), destacando-se como um
dos objetivos do Ensino Basico: "assegurar uma formacdo geral comum a todos os
portugueses que lhes garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e
aptiddes, capacidade de raciocinio, memoria e espirito critico, criatividade (...)”. Ainda

no mesmo documento, no capitulo VII, Art. 48, em relacdo a ocupacdo dos tempos livres
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e desporto escolar, tanto no ponto 1 como no 5 estdo contemplados os conceitos
“criativo” e “criatividade”.

No Parecer n2 2/2012 do Conselho Nacional de Educagdo, no que diz respeito a
revisdo da estrutura curricular para o Ensino Basico e Secunddrio, encontra-se também
referéncias a este conceito. No ponto IV, relativo ao desenho curricular, estdo indicadas
as competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida, sendo ainda
delineadas areas transversais a todo o referencial, as quais se aplicam a qualquer das
competéncias referidas. Uma destas areas é entdo a criatividade.

Também o documento Perfil Desejdvel do Aluno explicita a criatividade como um
objetivo a alcangar no final de cada um dos Ciclos dos Ensino Basico. O documento refere
qgue, no final do 12 Ciclo, o aluno "realiza, de modo auténomo e criativo, atividades
ligadas as suas preferéncias e interesses (...) " e, que no final do 22 Ciclo, deve
demonstrar “crescente sentido de autonomia e criatividade na realizagao de tarefas e
iniciativas enquadradas pelo grupo e/ou pelos adultos significativos" e "domina e aplica
instrumentos de acesso ao conhecimento/compreensdo e fruicdio da realidade
(competéncias comunicativas, expressivas, motoras, criativas, reflexivas, técnicas,
criticas, imaginativas) ”; também no final do 32 Ciclo, o aluno deve “revelar criatividade,
autonomia e sentido de responsabilidade na concretizacdo das suas tarefas e
iniciativas”.

Por ultimo, no Estatuto da Carreira Docente estad contemplada a necessidade de
formar cidaddos criativos e é delineado o papel do professor para a formacao integral
dos alunos, como expresso no capitulo Il, sec¢do Il, Art2 10-A, alinea b). Neste sentido é
dever do professor: “promover a realizacdo integral dos alunos, estimulando o
desenvolvimento das suas capacidades, a sua autonomia e criatividade”.

A legislacdo educacional portuguesa contempla, assim, e em varios documentos,
a promocao da criatividade no dia-a-dia escolar. Contudo, na pratica educativa ainda se
verificam muitas lacunas no que diz respeito a implementacdo de um ensino voltado
para o desenvolvimento do potencial criativo, devido a varios fatores, alguns deles de
ordem pratica (Azevedo, 2007; Sternberg, 2015). Algumas destas dificuldades dizem
respeito a pressao de cumprir os programas curriculares, a distribuicdo dos tempos
letivos, ao tipo de avaliacdo e as condicdes fisica e materiais da escola. Ao mesmo

tempo, o ensino ainda estd centrado numa metodologia que privilegia as aptiddes
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racionais, ldgicas e verbais, que promove a memorizagao e a producdo convergente de
respostas, em detrimento de um processo de alargamento de possibilidades a partir do
erro e do estimulo, assim como da valorizacdo das competéncias e expressoes criativas
dos alunos (Nakano, 2009; Sahlberg, 2011). Adams (2006) salienta ainda que ha cada
vez mais escolas preocupadas com a preparacdo de provas académicas, atribuindo assim
mais tempo para esta tarefa e reduzindo-o nas dreas de educagao artistica e na
participacdo em projetos inovadores. Verifica-se assim a existéncia de diversas barreiras
ou blogueios na expressao criativa na escola (Alencar, 2015; Wechsler & Nakano, 2011),
as quais serdo objeto de maior detalhe no ponto relativo ao clima criativo no contexto
de sala de aula.

Neste sentido ainda da relevancia, mas também das lacunas, face ao
desenvolvimento da criatividade no contexto educativo, varios autores referem alguns
progressos no sentido de trazer a criatividade para a escola, mas encontram também
alertas relativas ao muito que ainda falta fazer até que esse objetivo seja
verdadeiramente conseguido (Alencar, 2015; Ferrando et al., 2015; Wechsler & Nakano,
2011). Assim, a escola ainda ndo terd conseguido responder totalmente ao desafio
proposto por Torrance em 1977 relativamente a Educacdo: “a escola do futuro sera
planificada ndo sé para aprender, mas também para pensar (...), este seria entdo o
desafio criativo que se apresenta a Educacao” (Torrance, 1977, p.14). Ora, no mundo de
hoje, em constante mutacdo, este desafio torna-se uma exigéncia muito maior e requer
uma formacdo permanente das capacidades criativas do individuo (Bahia & Trindade,
2013). Para dar resposta a este desafio, quase de sobrevivéncia no séc. XXI (Miller &
Mumford, 2014), resposta ligada a inovacdo que ele exige, é necessario atuar em
diferentes dire¢des: no desenvolvimento da criatividade no aluno, nos educadores e na
escola como organizacdo (Alencar, 2015; Martinéz, 2002). Também para Silva e Nakano
(2012), a presenca da criatividade no ambito educativo ndo deve ser apenas atribuida
as escolas. Outros espacos e entidades de educacdo devem compartilhar a funcdo do
desenvolvimento desta competéncia, como espacos de educacdo ndo formal (ludotecas,
biblioteca, Juntas de freguesia, associacdes desportivas, centros paroquiais, ...) e
espacos informais de aprendizagem (familia, pares, ...). A criatividade na escola, nesta

perspetiva sistémica, também beneficiara.
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Por sua vez, Silva e Nakano (2012) salientam a importancia de proporcionar e
estimular a capacidade criativa dos alunos em todos os niveis de ensino. Alencar (2002),
Ferrando e colegas (2015) ou Romo (2015) defendem que a promocdo do
desenvolvimento da capacidade criativa na escola deve iniciar-se logo nos primeiros
anos, uma vez que esse é um periodo rico para a criatividade, durante o qual a crianca
apresenta caracteristicas de abertura, procura de novidade, tolerancia a ambiguidade,
facilidade em arriscar. Como tal, é importante desde logo incentivar a autonomia, a
curiosidade, a iniciativa, a persisténcia e valorizar a fantasia e imaginagdo como
dimensdes importantes para a expressdo do potencial criador das criangas. Como refere
ainda Romo (2008), a criatividade do adulto depende muito da forma como exercitou
essa habilidade na infancia. Por seu lado, David, Nakano, Morais e Primi (2011)
acrescentam que um dos desafios da educacdo tem sido reconhecer a diversidade de
alunos que se encontram no sistema de ensino, com os seus ritmos, estilos, interesses
e potencialidades, de forma a possibilitar que um maior nimero possa beneficiar de
contextos educacionais que favorecam um desenvolvimento pleno, incluindo o da
criatividade. Como diz Romo (2008, p. 89), “la escuela es una buena cantera de mentes
criativas”.

Varios investigadores tém-se entdo debrucado no estudo da criatividade no
contexto educativo (eg. Fleith, 2010; Baer, 2016; Sternberg, 2015). Como brevemente
se referiu neste ponto, estes estudos tém unanimemente mostrado relevancia do
desenvolvimento de competéncias criativas em tal contexto (educativo e,
especificamente, escolar) e também algumas dificuldades em conseguir esse objetivo.
Ora, esta promocgdo é tanto mais importante quanto se sabe que as experiéncias de
aprendizagem criativas promovem o bem-estar emocional e contribuem para uma
melhor qualidade de vida (Plucker, Beghetto & Dow, 2004; Wechsler, Oliveira, Sudrez,
2015). Também criatividade é uma ferramenta necessaria na vida profissional do
individuo, uma vez que o ajuda a lidar com os multiplos desafios caracteristicos da
contemporaneidade (Alencar, 2015; Romo, 2015). Varios destes estudos sobre
criatividade em contexto educativo tém também analisado alternativas para promover
a criatividade em sala de aula, nomeadamente sublinhando o que se entende por clima
e por educadores criativos, isto &, facilitadores da criatividade desejada, o que sera

comentado no préximo ponto.
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O clima e o docente criativos no contexto sala de aula

Educadores de diferentes paises tém chamado a atengao para a necessidade de
se promover nas escolas um ambiente favordvel a expressao criativa. Nas palavras de
Vygotsky, citado por Priske e Stoltz (2013, p. 141), “todo o inventor, mesmo o génio, é
consequéncia do seu tempo e do seu ambiente”. Neste mesmo sentido, como explica
Csikszentmihalyi (1996, p. 23), “criatividade ndao ocorre apenas no interior dos
individuos, mas é um resultado da interacdo entre os seus pensamentos e o contexto. A
criatividade deve ser entendida, ndo como um fendmeno individual, mas como um
fendmeno sistémico”. Nas teorias recentes de criatividade (cf. Capitulo 1), o ambiente
reveste-se entdo de uma importancia fundamental na expressdo criativa, sendo
essencial investir na promoc¢do de condicGes para que ela aconteca nos diferentes
contextos. A escola, e em particular o ambiente da sala de aula, apresenta uma
relevancia fulcral para que a criatividade possa prosperar e gerar os resultados
desejaveis, ndo sé para o individuo, mas também para o mundo do trabalho e para a
sociedade em geral (Alencar, 2015). Como Amabile afirma “todos os fatores (...) sociais
podem influenciar a criatividade e a maior parte deles pode ser identificada de alguma
forma na sala de aula” (Amabile, 1996, p. 203).

Ha assim a necessidade de se criar condicdes nesse ambiente em sala de aula que
reconhecam e estimulem a criatividade de todos os alunos (Prieto et al., 2013; Wechsler,
Oliveira, & Sudrez, 2015). Isto inclui as multiplas formas de aprendizagem, os aspetos
motivacionais e emocionais e as correlacdes entre estas dimensées (Bahia & Trindade,
2013; Fryer, 2015; Prieto et al., 2013). Para Alencar e Fleith (2012), um clima criativo em
sala de aula caracteriza-se por um conjunto de carateristicas: por exemplo, ambiente de
aceitacdo e respeito entre todos os intervenientes (professores e alunos); valorizagao
dos interesses e das capacidades dos alunos; incentivo a autonomia; encorajamento e
apoio as ideias originais; momentos de reflexdao sobre o conteludo trabalhado, de
elaboracdo de novas interpretacdes e de avaliacdo critica a matéria abordada (Alencar
& Fleith, 2009, 2012).

Na criacdo de um clima favoravel a criatividade em sala de aula, a atuacdo do
professor detém um papel central (Prieto et al., 2013; Sierrea, Escobedo, Cuervo, &

Rosal, 2015), tornando-se dificil estabelecer fronteiras bem definidas na caracterizacao
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de cada um destes aspetos. Assim, este espaco e este personagem tém merecido, ao
longo dos anos e da parte de varios investigadores, uma atenc¢ao especial (Alencar &
Fleith, 2012; Fleith & Morais, 2017; Sternberg, 2015). Por exemplo, Alencar & Fleith
(2009) sugeriram algumas estratégias de ensino favoraveis a uma atmosfera criativa na
sala de aula: dar feedback informativo; incentivar e orientar o aluno a procurar
informacgdes adicionais sobre assuntos do seu interesse; divulgar o trabalho realizado
pelos alunos; relacionar o conhecimento lecionado com o quotidiano dos alunos;
abordar assuntos que estejam conectados entre si e estimular o interesse dos alunos;
variar as tarefas propostas, as técnicas instrucionais, as formas de avaliacdo e, entre
outros exemplos, cultivar o sentido de humor. Também Betancourt e Valadez (2012)
apresentam estratégias que o professor poderad utilizar para promover a criatividade nos
alunos: motivar os alunos através de atividades intrinsecamente encorajadoras para
eles; ensina-los a trabalhar a tolerancia de modo a aprenderem que é necessario tempo
para amadurecer e gerar ideias; promover muitas perguntas e poucas respostas, para
que os alunos se transformem em pensadores reflexivos e independentes,
estabelecendo uma atitude de curiosidade e de questionamento; ensinar os alunos a
aprender com os préprios erros, uma vez que o medo de errar é um dos principais
bloqueios da criatividade.

Sendo o professor o principal agente do desenvolvimento da criatividade em sala
de aula, sobretudo no 12 Ciclo do Ensino Basico (Ferrando, et tal., 2015; Nakano, 2011),
ja que parte significativa da aprendizagem acontece observando comportamentos dos
outros e vendo-se o professor como forte modelo a seguir em especial nestas idades - a
promocdo da criatividade comeca, pois, com o préprio desempenho docente (Sierrea,
Escobedo, Cuervo, & Rosal, 2015). Ferrando e colaboradores (2015) afirmam que o
professor é o profissional que mais tempo passa com as criancas e que tem maior
influéncia no seu desenvolvimento como futuros cidaddaos com uma postura criativa -
“E o professor, uma peca-chave, que deve modelar o comportamento do aluno”
(Ferrando et al., 2015, p. 176). Como tal, o docente deve criar um clima criativo de sala
de aula que desenvolva um ambiente psicologicamente seguro, acolhedor, afavel e
estimulante (Oliveira, 2010). Compreensdo, recetividade e valorizacdo das ideias do
aluno sdo, igualmente, alguns dos objetivos que o professor deve privilegiar (Ferrando

et tal., 2015; Sanchez, Martinéz, & Garcia, 2003). O professor deve ainda utilizar diversas
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e novas estratégias de ensino - aprendizagem a fim de facilitar a aprendizagem de todos
os alunos, tornando-a mais significativa, ja que os estudantes ndo sdo todos iguais, ndo
tendo todos as mesmas capacidades, habilidades e interesses (Renzulli & De Wet, 2010;
Sierrea, Escobedo, Cuervo, & Rosal, 2015). Pode assim apelar, por exemplo, ao uso de
inteligéncias multiplas (Gardner, 1996), pensamento reflexivo e critico, usar atividades
cooperativas, a investigacdo/problematizacdo e a aproximagdo aos contextos
extraescolares, além da adaptacdo do conhecimento, permitindo que os alunos
analisem, pensem e recriem o conhecimento e promovendo assim diversas habilidades
e atitudes (Sierra, Escobedo, Cuervo, & Rosal, 2015). Ainda de acordo com Prieto e
colegas (2013) ou Ferrando e colegas (2015), o professor criativo apresenta solugées
para os problemas que surgem ou revé as que ja existem, contribuindo para o
melhoramento numa qualquer drea ou disciplina. Usa a imaginacdo na sua pratica
docente, procurando diferentes formas de apresentar e explicar os contetddos, mesmo
os mais familiares. E também capaz de enriquecer os conhecimentos que tem sobre o
tema, de forma a estabelecer relagdes relevantes, combinando-os e associando-os, para
obter novas solucdes.

Um outro fator central para um ambiente criativo é o fator tempo, no qual o
docente tem também um papel importante a desempenhar (Bahia & Trindade, 2013;
Sternberg, 2003) permitindo este ao aluno questionar, correr ricos, refletir, fazer novas
interpretacGes e avaliar criticamente (Alencar & Fleith, 2004, 2009; Bahia & Trindade,
2013). Como descreve Tan (2003), um ambiente estimulante deve conciliar o ludico, a
descoberta, o trivial e o erro. Simultaneamente, fornece tempo e espaco para os
estudantes correrem riscos, pensarem e brincarem com as ideias sem medo de errar.
Proporcionando um ambiente desafiador, esta atitude da liberdade de escolha aos
alunos, permite o debate de regras e incentiva o respeito entre eles (Ferrando et al.,
2015; Virgolim, 2015). Na concecdo de Fleith e Alencar (2008), Alencar, Braga e Marinho
(2016) ou Cropley (2011), o professor deve também procurar valorizar a autoestima do
aluno e evitar a critica destrutiva. Um outro aspeto a ter em considerac¢do para um clima
favoravel a criatividade consiste em privilegiar a aceitacdo e o respeito entre colegas e
entre professores, bem como fomentar em ambos a cooperacdo em detrimento da

competicdo (Bramwell, Reilly, Lilly, Kronish, & Chennabathni, 2011; Fleith, 2010).
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Os contornos da atuacdo docente caraterizada correspondem ao que faz um
docente criativo para possibilitar um clima criativo em sala de aula. E entdo um docente
qgue, independentemente da sua criatividade individual, consegue compreender e
adaptar-se a um determinado contexto e fomentar a criatividade na sua pratica
pedagdgica. E aquele que promove um ambiente que auxilia os alunos nas
aprendizagens complexas, na produg¢ao de pensamentos e na criagdo de produtos
originais (Lucas, 2007; Virgolim, 2015). Porém, apesar do conceito de docente criativo
nao se esgotar na manifestacdo da sua propria criatividade, hd carateristicas da pessoa
criativa que qualquer professor precisa de ter na sua pratica pedagégica (Cropley, 2011;
Morais & Fleith, 2017). E aquele docente que, capaz de se reinventar, adota uma atitude
dindmica, critica, de abertura a novidade. E uma pessoa com sentido de humor,
confiante e entusiasta, apaixonada pelo seu trabalho, assim como tolerante a incerteza,
flexivel, persistente, reflexivo e critico (Cropley, 2015; Wechsler, 2002). Torna-se entao
um profissional consciente e preparado para promover oportunidades que favorecam
habilidades criativas (Nakano, 2011). Com estas carateristicas quebra paradigmas
convencionais da educacado, utiliza criativamente a autonomia que o curriculo permite,
é capaz de aceitar a ambiguidade e posicionar-se de forma reflexiva e critica
relativamente as suas praticas pedagdgicas e as dos seus colegas (Bramwell, et al., 2011;
Sierra, Escobedo, Cuervo, & Rosal, 2015).

Tal como o professor, também o aluno tem um papel ativo na criacdo de um
ambiente de aprendizagem estimulador e propulsor do seu potencial criativo. Pode-se
entdo perguntar o que define um aluno criativo. Trata-se de um aluno curioso que revela
iniciativa, perseveranca, que se envolve profundamente nas tarefas (Fleith, 2002; Prieto,
Soto & Vidal, 2013). Possui um vocabuldrio rico, sentido de humor, sensibilidade
estética, entusiasmo e imaginacdo. Apresenta ainda autonomia, autoconfianca,
alternativas na resolucao de problemas e manifesta ideias novas, originais e adequadas
(Morais & Azevedo 2008; Prieto, Soto & Vidal, 2013). Ora, algumas destas caracteristicas
ndo sdao estimuladas pelos professores com orientacdes pedagdgicas mais
convencionais. Estas valorizam os estudantes obedientes e conformistas, em
detrimento dos mais questionadores, independentes e intuitivos, cujo comportamento

€ mesmo, por vezes, punido. (David, Nakano, Morais, & Primi, 2011; Nakano, 2011).
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Sendo amplamente reconhecida a importancia de um clima criativo em sala de
aula e dada a preocupacao pela promog¢dao de habilidades criativas (Alencar, 2015;
Wechsler, Oliveira, & Suarez, 2015) “por que razdo o que se sabe sobre criatividade ndo
chega as praticas dos docentes ou as atividades desenvolvidas em contexto escolar?”
(Souza & Placco, 2010, p. 126). Com efeito, pensar o que fazer para promover a
criatividade nado é suficiente, é igualmente necessario remover barreiras que reprimam
o impulso criativo (Alencar, 2015). Como referem Fleith e Morais (2017) ou Bahia e
Trindade (2013), a investigacdo na area revela que as instituicdes educacionais de
diferentes paises ainda investem pouco na promoc¢do das competéncias criativas. Os
programas estdao mais direcionados para sucesso académico e para a aquisicdo e
reproducdo de conhecimentos, praticas e competéncias que nao possibilitam muitas
oportunidades para o desenvolvimento da expressao criativa (Bahia & Trindade, 2013;
Fleith & Morais, 2017). Em todos os niveis de ensino o foco incide no mundo externo e
pouco no mundo interno da pessoa. Os estudantes sdo pouco estimulados a refletir
sobre eles préprios, nos seus interesses e habilidades (Fleith & Morais, 2017). De uma
maneira geral, os professores, mais preocupados em cumprir o programa (com grande
quantidade de conteudos), adotam uma postura e metodologias de ensino que nao
estimulam o desenvolvimento do potencial criativo nos alunos (Bahia & Trindade, 2013;
Oliveira & Alencar, 2012).

Também muitos desses professores ndo se sentem preparados, nem sabem
como implementar praticas e estratégias que promovam as habilidades criativas dos
discentes (Fleith & Morais, 2017). Ha ainda muitos docentes com ideias erradas acerca
do fendmeno, o que dificulta e restringe a expressao criativa dos discentes, como por
exemplo, a criatividade ser um dom reservado a poucos individuos ou a expressao
criativa acontecer independentemente das condicdes ambientais (Alencar, 2015;
Sierrea, Escobedo, Cuervo, & Rosal, 2015). Como afirma Beghetto (2010), uma boa
maneira de identificar barreiras no ambiente de sala de aula é observar a atuacdo do
professor nesse contexto. Nesse sentido, Alencar (2015) reforca a ideia da importancia
de um ensino-aprendizagem voltado para o desenvolvimento da criatividade dos
professores durante a sua formacdo, de maneira a poderem experimentar enquanto
alunos e, posteriormente, praticarem como professores. A mesma autora ressalta ainda

a necessidade de a escola investir na formacdo continua dos professores e
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coordenadores, com o intuito de proporcionar conhecimentos acerca da criatividade,
das condicdes favordveis a sua expressdao e das estratégias para implementa-la no
contexto escolar e especificamente na sala de aula. Apenas com este investimento na
formacao, algumas dificuldades poderdo ser erradicadas, sé assim havera profissionais
mais conscientes e preparados para promover oportunidades ao desenvolvimento de
competéncias criativas, principalmente através de uma pratica que privilegie as diversas
varidveis envolvidas na criatividade em detrimento da valorizacdo excessiva da
memorizacao, do conformismo e da passividade dos alunos (Alencar, 2015; Virgolim,
2015).

Quais sdo as barreiras mais referidas pelos investigadores no que concerne o
clima da sala de aula? S3o enfatizadas, num ensino autoritadrio e estandardizado, a
constante avaliacdo, a énfase dada a recompensa através de prémios em detrimento do
apelo a motivagdo intrinseca, a competicdo em excesso, a insisténcia na procura da
resposta correta e a maneira certa de encontra-la, assim como a indisponibilidade
perante respostas inesperadas (Alencar, 2007, 2015; Fleith & Morais, 2017). Estas
caracteristicas podem influenciar comportamentos dos alunos como, por exemplo, falta
de motivacdo e de participacdo, agressividade ou timidez (Mariani & Alencar, 2005).
Estando de acordo com os autores anteriores, Beghetto (2010) sistematiza trés
categorias de barreiras a criatividade: o pensamento convergente, os motivos e as
atitudes. A primeira refere-se as praticas convergentes de ensino, nas quais o professor
essencialmente transmite informagdo e os alunos escutam passivamente, com poucas
oportunidades de explorar e expressar as suas ideias. A segunda barreira (motivacao)
prende-se com as estratégias motivacionais utilizadas pelo docente que, na maioria das
vezes, incitam os alunos a trabalhar apenas com o objetivo da recompensa e nao pelo
prazer da atividade em si, reduzindo assim o seu potencial criativo. Por ultimo, o autor
refere as barreiras a criatividade decorrentes das atitudes e das conce¢des dos
professores que, na sua maioria, sao inibidoras da expressao criativa.

Outro tipo de barreiras a expressdo criativa em sala de aula diz respeito as
condic0es fisicas e institucionais das escolas. Nesse sentido, também é importante criar
condicbes para que a criatividade aconteca, assim como resolver as situa¢des que
podem impedir a expressao criativa (Prieto, Soto, & Vidal, 2013). Na construcdo de um

ambiente estimulante, é necessaria a conjugacdo de varios fatores: o suporte
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organizacional da instituicdo, o tipo de gestdo, o apoio dado pela Diregdo, a relacdo
entre docentes assim como a relagao entre estes e a Diregao, a liberdade concedida pela
instituicdo aos docentes, os recursos humanos existentes na escola, a acessibilidade a
materiais necessarios a uma pedagogia inovadora, satisfatéria remuneracgao e usufruto
de beneficios sociais e ainda a possibilidade de formac¢do dos docentes. E, pois, da
conjugacao de todos estes fatores que se gera ou enfraquece o estimulo a criatividade
na sala de aula (Alencar, 2015; Alencar, Braga, & Marinho, 2016; Bruno-Faria, 2010).
Como salientam Alencar e Fleith (2008, p. 64) “percebendo-se (...) desprovidos de
maiores recursos para uma atuacao mais eficaz, dificilmente os docentes sentir-se-ao
realizados no plano pessoal e profissional”, com eventuais consequéncias na maior ou
menor aposta em um clima criativo.

Por seu lado, os obstaculos ao ambiente criativo mais referidos pelos proprios
docentes sdo, em geral, os seguintes: o elevado nimero de alunos; as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, o escasso reconhecimento do trabalho do professor; a
extensdo dos programas curriculares que tém de ser cumpridos; o desinteresse dos
alunos pelo conteddo ministrado; a falta de material didatico disponivel na escola
(Alencar & Fleith, 2008, 2010). Verifica-se, assim, que o discurso dos professores vai ao
encontro dos estudos descritores das dificuldades colocadas a um ensino-aprendizagem
criativo.

Foram caraterizados os principais contornos do que constitui um ambiente em
sala de aula facilitador da expressao criativa dos alunos — quer no sentido do que deve
ser executado, quer no de barreiras a serem combatidas - assim como a interagao deste
ambiente com o personagem central que é o docente. Serd agora aprofundado um
tépico, também ele essencial no condicionamento desse ambiente, que passa nao pelas
praticas, mas por um passo anterior as mesmas — as representa¢des sobre o clima

criativo.

Representagdes de clima criativo e de criatividade

Importa conhecer o modo como os professores e os alunos representam o clima
criativo na sala de aula, pois tratando-se de uma relacdo assente na reciprocidade, a
representacdo de cada um destes grupos determina o comportamento do outro

(Alencar & Fleith, 2004, 2006; Gongalves & Fleith, 2015). A este propdsito convém
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sublinhar que quando se fala de representacGes, estas ndo sdo reproducdes da
realidade, mas constru¢des mentais e subjetivas. Cada individuo tem, a partir das suas
vivéncias pessoais e sociais, uma representacdo propria da realidade, que vai determinar
a forma como interage com o mundo (Moscovici, 2005).

Dado os professores serem mediadores entre os varios intervenientes escolares
e serem também um modelo para os alunos relativamente as suas atitudes e
comportamentos, as representacdes dos professores acerca de criatividade assumem
uma relevancia particular na oportunidade de desenvolvimento da mesma (Beghetto,
2010; Sierrea, Escobedo, Cuervo, & Rosal, 2015). As crencgas dos professores influenciam
as suas decisdes relativamente ao conteldo e a forma de ensinar em sala de aula,
nomeadamente nas atividades de promocao do potencial criativo, influenciando as suas
atuacdes e as dos seus alunos (Bahia & Trindade, 2013; Gongalves & Fleith, 2015).

Alencar (2015), Fleith (2000) e Fleith e Morais (2017) defendem que a escassez
de conteudos sobre criatividade, nomeadamente sobre educador e clima criativos na
formacao inicial dos professores, apresenta negativas implicacGes para o exercicio da
criatividade na sua pratica docente, estando em causa o saber fazer e as representacdes
sobre os conceitos. Muitos professores ainda tém crencas erradas sobre criatividade,
condicionando a promocdo da mesma (Alencar 2015; Fleith, 2010). No entanto, quando
Ihes é solicitada uma autoavaliacdao, os professores consideram-se bastante criativos.
Segundo Nakano (2011), 90% dos docentes fazem essa avaliacdo, quer sobre a vida
profissional, quer pessoal; no estudo de Oliveira e Alencar (2007), a percentagem
apresentada é de 70%; na investigacdo de Morais e Azevedo (2008) surge uma
percentagem de 78%. Estes dados estdo de acordo com avaliagdes realizadas sobre o
clima criativo na sala de aula que revelam uma perce¢ao mais positiva da parte dos
professores que dos alunos (Fleith & Alencar, 2006; Ribeiro, 2006).

Voltando a existéncia de mitos por parte dos professores (tema que ja se aludiu
muito brevemente no primeiro capitulo), uma crenca bastante recorrente nestes
profissionais acerca da criatividade diz respeito a sua associacdo privilegiada ou
exclusiva ao dominio das artes (Morais & Azevedo, 2008; Nakano, 2011; Péter-Szarka,
2012; Vieira, 2004). Também a ideia de que a criatividade é um dom concedido a alguns
eleitos é defendida por alguns docentes, apesar de, simultaneamente, os professores

considerarem a criatividade como uma capacidade a desenvolver (Alencar, 2015;
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Cheung, Tse & Tsang, 2003; Morais & Azevedo, 2008; Nakano, 2011). Um outro mito
difundido entre professores associa a criatividade a um ato de inspiragao subita e
inexplicavel, o que dispensaria trabalho ou persisténcia (Cheung, Tse, & Tsang, 2003;
Fryer, 1996; Morais & Azevedo, 2008). Para além da inspiragdo, a criatividade surge
também associada a inteligéncia. Sobre este ponto, os resultados ndo sdo consensuais:
com efeito, se nos estudos de Aljughaiman e Mowrer-Reynolds (2005), Cheung, Tse e
Tsang (2003) ou Fryer (1996) as percentagens se situavam entre os 6% e os 27%, no
estudo de Morais e Azevedo (2008) ela é significativamente maior (54%). Ainda muito
frequente é a relacdo da criatividade apenas a criacdo de algo novo e original e ndo ser
tdo valorizada a eficdcia na resolu¢do dos problemas pelo que se cria (Necka & Kalwa,
2001).

Por outro lado, é importante conhecer as representacdes dos alunos (Gongalves
& Fleith, 2015). O que eles pensam acerca do que é criatividade e de como s3o criativos
influencia os seus comportamentos (Beghetto & Plucker, 2016). Também como estes
alunos avaliam o clima criativo, nomeadamente em sala de aula, pode condicionar a sua
expressao criativa (Fleith & Morais, 2017). Estas representacdes ajudam entdo a uma
avaliacdo das necessidades e de expectativas, a partir das quais se procederd a
adequacdo ou a eventuais alteracGes nas praticas educativas (Alencar & Fleith, 2016).
Também Azevedo (2007, p. 177) afirma que tais representacées dos alunos “abrem a
possibilidade de se realizar uma mais correta avaliacdo das (...) necessidades, isto &, a
identificacdo do quanto estamos afastados face as criancas”. Ja Runco, Johnson e Baer
(1993 p. 92), afirmavam que este conhecimento possibilita “avaliar com precisdo as
expectativas dos alunos” (...) fazendo com que “as expectativas a respeito deles sejam
adequadas”. Varios estudos revelam uma avaliagdo positiva, pelas representac¢des dos
alunos, no que diz respeito a influéncia da sala de aula no desenvolvimento do seu
potencial criativo nomeadamente uma representac¢ao positiva do clima de sala de aula
para o prazer em aprender (eg. Castro & Fleith, 2008; Dias, 2014; Pinheiro-Cavalcanti,
2009; Pereira, 2014), Porém, na auscultacdo dos alunos ha também a referéncia a
algumas lacunas como, por exemplo, relativas ao incentivo no desenvolvimento da
autonomia (Dias, 2014; Fleith, 2000, 2006). Especificamente, nestes estudos os alunos
avaliaram mais positivamente os parametros de clima criativo em sala de aula “Suporte

do Professor a Expressao de Ideias, “Interesse do Aluno pela Aprendizagem” e
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“Autopercecdo de Criatividade”, quer no estudo portugués, com alunos do 32 e 42 anos
de escolas publicas e privadas (Dias, 2014), quer no estudo de Fleith e Alencar (2006)
com alunos brasileiros do 32 e 42 anos. Resultados semelhantes foram encontrados no
estudo de Fleith e Alencar (2012) com alunos do 62 ano. Comparando anos de
escolaridade, foram os alunos do 42 ano, no estudo de Fleith e Alencar (2006), que
apresentaram uma visao mais positiva do clima de sala de aula, comparativamente aos
alunos do 32 ano, em especial no que se referia ao “Suporte do Professor a Expressao
de Ideias” e a “Autonomia”, considerando esses alunos que tinham mais oportunidade
de desenvolver a sua criatividade em sala de aula. Por outro lado, para estas autoras, as
criangas mais novas tém maior dificuldade em reconhecer ideias criativas e ainda nao
estdo tdo preparadas para apreender situagdes que solicitem um maior
amadurecimento cognitivo. Em ambos os estudos, e tomando os parametros
independentemente da idade, a autonomia do aluno foi o fator menos positivamente
avaliado, sendo percecionada esta como pouco incentivada pelos professores. Neste
sentido, Fleith e Alencar (2006) ou Beghetto e Plucker (2016) reforcam a ideia de que o
processo de ensino e aprendizagem ainda estd muito centrado na figura do professor,
ou seja, é ele que planifica, escolhe, decide e avalia o que sera realizado na sala de aula.
Quanto a diferencas de género, nos dois estudos anteriores (Dias, 2014; Fleith &
Alencar, 2006), as raparigas percecionavam maior “Suporte do Professor a Expressao de
Ideias”, mais “Interesse pela Aprendizagem” e maior “Incentivo a Autonomia do Aluno”
em relagao aos rapazes.

Observando o que distingue as representacgdes dos docentes e dos estudantes
relativamente ao clima da sala de aula, verifica-se que as dos professores sdao mais
positivas do que a dos alunos, no sentido da frequéncia com que acontecem (Fleith &
Alencar, 2006; Ribeiro, 2006). Quanto as caracteristicas referidas face a este propdsito,
quer os professores quer os alunos consideram que um contexto de sala de aula
estimulante da criatividade oferece oportunidades de escolha aos alunos, aceita
diferentes ideias, incentiva a autoconfianca e focaliza os interesses e habilidades dos
alunos. Por outro lado, professores e alunos, consideram que um ambiente inibidor da
expressao criativa traduz-se pela existéncia de professores controladores que tendem
a ignorar as ideias dos alunos e por uma estrutura educacional excessivamente rigida

(Fleith, 2000; Fleith & Alencar, 2006). Especificamente face a praticas pedagdgicas de
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professores criativos, os alunos referem, com maior frequéncia, a utilizacdo de
discussao e debates assim como atividades orientadas para a pratica e a apresentacao
de trabalhos. Por outro lado, aulas expositivas, centradas na reproducdo do
conhecimento, com atividades pouco estimulantes também foram apresentadas como
elementos inibidores da criatividade (Alencar, 2010).

No que diz respeito ao conceito de aluno criativo, as representag¢des dos alunos
centram-se na sensibilidade ambiental, na intelectualidade, na forca interior e na
iniciativa. Os alunos referem ainda a capacidade de se autoavaliarem, demonstrarem
pensamento divergente e serem sensiveis e amigaveis. (Donnell, 2005). Quanto a
autopercecao de criatividade por parte dos alunos, no estudo de Fleith e Alencar (2006),
ndo foram observadas diferencas de género, apresentando ambos os géneros
representacdes positivas de si mesmo. Resultados similares foram registados por
Kemmelmeier e Walton (2016), ou seja, ndo foram encontradas diferencas de género na
autoavaliagao da criatividade. Por seu lado, Fleith e Alencar (2012), constatando um
autoconceito positivo em alunos do 62 ano para ambos os géneros, mostraram os alunos
do género masculino com valores superiores, particularmente no que se refere ao corpo
e a habilidades sociais. Ora Hennessey e Amabile (1988) ou Gongalves e Fleith (2015)
afirmam que a variavel autoconceito desempenha um papel importante nos processos
motivacionais e criativos. Inversamente, a investigacdao tem mostrado que a partir do
treino em criatividade, através de programas, por exemplo, o nivel do autoconceito dos
alunos aumenta significativamente, como salientam Gongalves e Fleith (2015), havendo
assim uma relagdo reciproca entre as duas variaveis. Ja relacionando realiza¢do criativa
e autoavaliacdo de criatividade, pesquisas recentes tém mostrado que as pessoas que
se consideram criativas sdo mais propensas a procurar tarefas que exigem criatividade,
acontecendo o inverso com as que se percecionam como pouco criativas (Kemmelmeier
& Walton, 2016). Também no estudo de Fleith e Alencar (2008) emergiram correlagdes
estatisticamente significativas entre as representacées dos alunos sobre o interesse pela
aprendizagem, a sua autonomia e a sua criatividade, tomando o contexto de sala de
aula.

A importancia de se conhecer conceituacbes da criatividade por parte de
professores e de alunos tem sido assim salientada pela literatura. De acordo com

Wechsler e Nakano (2010, p. 14), “procura-se, dessa forma, obter informacdes sobre a
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importancia da criatividade segundo diferentes olhares, ou seja, daquele que ensina e
do que participa do processo de aprendizagem”. Essas informacdes poderao fornecer
dados importantes acerca do percurso tracado e dos esforcos que ainda precisam de ser
feitos para implementar criatividade na escola e, especificamente em sala de aula (Silva
& Nakano, 2012), de forma a despertar no aluno o prazer pela aprendizagem e pelo ato
de criar, fortalecendo também uma autoimagem positiva (Fleith & Alencar, 2012). Mais
investigacdo parece, porém, necessaria no que respeita as representacdes de
criatividade e de clima criativo por parte dos alunos, nomeadamente no inicio do

percurso escolar.
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CariTuLo lll: METODOLOGIA DO ESTUDO EMPIRICO

Apds um enquadramento tedrico (cf. Capitulos | e Il), apresentar-se-a a
metodologia seguida na investigacdo empirica desta dissertacdo, a qual se
operacionalizou num estudo exploratério e quantitativo. Este estudo analisa
competéncias criativas e representacdes de clima criativo em sala de aula em alunos do
22 e 42 anos do 12 Ciclo do Ensino Basico. Especificamente, explorar-se-d4 cada uma
destas varidveis por ano de escolaridade e por género e analisar-se-a a relagdo entre
ambas. Serdo inicialmente apresentados os objetivos e hipdteses, assim como os
participantes do estudo. Seguidamente, descrevem-se as op¢des para a realizagao da

investigacdo, ou seja, os instrumentos de avaliacdo e os procedimentos.

METoDO

Objetivos e hipéteses

Os objetivos desta investigacdo correspondem a:
e Analisar competéncias criativas em alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico em
funcdo do género e do ano de escolaridade (22 e 42 anos);
e  Analisar representacdes de clima criativo em sala de aula em alunos do 12 Ciclo
do Ensino Basico em funcdo do género e do ano de escolaridade (22 e 42 anos);
e Analisar o relacionamento entre competéncias criativas e representacdes de
clima criativo em sala de aula em alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico — globalmente,
por ano de escolaridade (22 e 42 anos) e por género.
Os objetivos do estudo operacionalizam-se nas seguintes hipdteses:
a) Existem diferencas estatisticamente significativas nas competéncias criativas em
alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico, tomando a variavel género;
b) Existem diferencas estatisticamente significativas nas competéncias criativas em
alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico, tomando a varidvel ano de escolaridade (22 e 4¢
anos);
c) Existem diferencas estatisticamente significativas nas representacbes de clima
criativo em sala de aula em alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico, tomando a variavel

género;
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d) Existem diferencas estatisticamente significativas nas representacbes de clima
criativo em sala de aula em alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico, tomando a variavel ano
de escolaridade (22 e 42 anos);

e) Existem correlagdes estatisticamente significativas e positivas entre as competéncias
criativas e representacdes de clima criativo na sala de aula em alunos do 12 Ciclo do
Ensino Bdsico — globalmente, por género e por ano de escolaridade;

f) RepresentagSes de um clima criativo na sala de aula, assim como o ano de
escolaridade e o género, sdo preditores de competéncias criativas em alunos do 12 Ciclo
do Ensino Basico.

Nas hipoteses a), b), c) e d) as competéncias criativas e as representagdes de
clima criativo em sala de aula sdo as varidveis dependentes, sendo o género e 0 ano de
escolaridade as varidveis independentes, tomando o teste t de Student. Para as
hipéteses e) e f) far-se-d inicialmente uma andlise de ordem correlacional,
aprofundando-se estes dados com andlises de regressdo, nas quais as varidveis
independentes correspondem as representacbes de clima criativo em sala de aula,
género e criatividade, sendo as varidveis dependentes as competéncias criativas dos

alunos.

Participantes

Considerando os objetivos do estudo da parte empirica desta dissertacao,
participaram 164 alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico, frequentando 88 alunos o 22 ano
e 76 alunos o 42 ano de escolaridade. Destes participantes, 83 sdo do género feminino
(45 alunas a frequentar o 22 ano e 38 a frequentar o 42 ano) e 81 sdo do género
masculino (43 alunos a frequentar o 22 ano e 38 a frequentar o 42ano). As idades eram
compreendidas entre os 6 e os 10 anos (média de 7.88 e desvio padrdo de 1.09). Estas
caracteristicas podem ser observadas no Tabela 1. Os participantes frequentavam 3
escolas publicas de um agrupamento da regido do norte do pais e constituiram uma

amostra por conveniéncia.
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Tabela 1 Caraterizacdo da amostra dos alunos por ano de escolaridade e género.

Género
Masculino Feminino N
Ano
Escolaridade
0 43 45 88
2 38 38 76
Total 81 83 164

Em relacdo aos professores avaliados pelos alunos, estes eram titulares das
turmas em questao. Corresponderam a 7 professoras do 12 Ciclo do Ensino Basico, tendo

idades compreendidas entre os 36 e 0s 58 anos de idade.

Instrumentos

A avaliagdo de competéncias criativas nos alunos foi feita através da metodologia
de avaliagdao de produtos criativos realizados pelos mesmos, sendo os produtos neste
caso desenhos e apelando-se a avaliagcdo consensual (Amabile, 1983, 1996) e a avaliacao
concetual (Besemer & Treffinger, 1981).

A producdo orientou-se pelo pedido da elaboragdo de um desenho sobre “A
importancia da alimentacdo nos dias de hoje” para integrar numa exposi¢do sobre o
tema. Os desenhos deveriam ser feitos a lapis numa folha A4 e a duragdo da tarefa foi
de 45 minutos, no seu maximo. Os produtos foram avaliados numa escala de 1 a 5
valores (1 = nada; 2 = pouco; 3 = medianamente; 4 = bastante; 5 = muito). Os critérios
de avaliacdo foram a Percecdo Subjetiva da Criatividade: “Até que ponto, na escala dada
e perante o pedido, a ideia subjacente a esta imagem é criativa apelando a minha
concecdo subjetiva de criatividade?”; b) a Originalidade: “Até que ponto, na escala dada
e perante o pedido para esta faixa etdria, a ideia subjacente a esta imagem me parece
infrequente, nova?”; c) a Adequacdo: “Até que ponto, na escala dada, a ideia subjacente
a esta imagem me parece correta, adequada ao tema e ao objetivo pedido?” e d) a
Expressividade da ideia exposta no desenho: “Até que ponto, na escala dada, a ideia
subjacente a esta imagem me chamou a aten¢do, me causou impacto emocional, me
perturbou?”

A cotacdo dos produtos foi realizada em diferentes periodos. Em cada periodo,

os produtos eram divididos em grupos de 10, os quais eram apresentados aos juizes com
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uma ordem diferente (A, B, C; B, C, A; C, A, B). No final de cada grupo de produtos
avaliado, cada juiz verificava ou revia classificagdes e assinalava os produtos que tinham
tido classificacGes extremas (5 ou 1). Estes produtos voltariam a ser comparados no final
da avaliagdo de todos os grupos, por parte de cada juiz. Os juizes faziam um intervalo
apos a avaliacdo de cada grupo de produtos e recomegcavam sempre ao mesmo tempo
a avaliacao de cada grupo de produtos. Entre os juizes ndo havia comentarios sobre a
avaliacdo, sendo esta independente. Estes procedimentos sdo sugeridos por Amabile
(1983, 1996).

Para avaliar como os alunos percecionam o clima de sala de aula no que respeita
a criatividade e como se percecionam nessa dimensao, usou-se a escala “Clima para a
Criatividade em Sala de Aula” (Fleith & Alencar, 2005) na sua versao adaptada a Portugal
(Dias, 2014). Esta escala (cf. anexo 1) procura avaliar fatores estimuladores e inibidores
da expressao da criatividade no contexto escolar. A versdo adaptada a criangas do 12
Ciclo do Ensino Basico de Portugal (Dias, 2014) apresenta 22 itens, em formato likert
com 5 possibilidades de resposta entre “nunca” e “sempre”. Nesta adaptacdo, surgiram
4 fatores: Suporte do Professor a Expressao de Ideias do Aluno (exemplo de item:” O
professor da atencdo as minhas ideias”), com um alfa de Cronbach de .83; Interesse do
Aluno pela Aprendizagem na Escola (exemplo de item: “Eu gosto da matéria ensinada”),
com um alfa de Cronbach de .76; Autopercec¢ao de Criatividade pelo Aluno (exemplo de
item: “Eu tenho muitas ideias”), com um alfa de Cronbach de .76; e Autonomia do Aluno
na Escola (exemplo de item: “Eu posso escolher o que posso fazer”), com um alfa de
Cronbach de .52. Boas caracteristicas psicométricas foram entdo encontradas na versao
usada, verificando-se ser uma escala com bons indicadores de consisténcia interna na
generalidade e sendo explicada pela sua estrutura fatorial 51.7% da variancia dos
resultados. Ndo tendo uma duracdo pré-determinada, a aplicacdo da escala demorou

maioritariamente cerca de 20 minutos.

Procedimentos

Face a participacdo das criancgas, no sentido de facilitar e incentivar a colaboracao
por parte das escolas, foram agendadas reunides com a Direcdo do Agrupamento, com
os coordenadores das mesmas e com os professores titulares das turmas, nas quais

foram apresentados o ambito e os objetivos do estudo, os instrumentos a aplicar, o
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processo de recolha e de analise dos dados e a garantia de anonimato e
confidencialidade de todos esses dados. Foi também pedido ao DGIC autorizagdo para
aplicagdao de questionarios em meio escolar. Simultaneamente, foi solicitado aos
encarregados de educagdo uma autorizagdao escrita para a participagao dos seus
educandos no estudo. Estas autorizacbes foram recolhidas pelos professores
responsaveis pelas turmas envolvidas.

Para avaliar as produc¢des dos alunos contou-se com trés juizes (professoras do
12 Ciclo do Ensino Basico). Com eles foram inicialmente analisados os objetivos do
estudo, as instru¢des dadas aos alunos, a escala e os critérios de avaliacdo. Estes juizes
frequentaram ainda um curso de 5 horas sobre avaliagao de produtos criativos antes do
inicio desta investigacdo. Posteriormente, avaliaram 10 desenhos (5 do 22 ano e 5 do 42
ano) retirados aleatoriamente de entre os pedidos a outras turmas numa fase
exploratdria. Procurou-se, desta forma, uma melhor integracdo dos critérios de
avaliacdo e de um padrdo avaliador para a populacdo alvo, por parte dos juizes.

A aplicagdo da escala e o pedido dos produtos criativos foram realizados pela
mestranda, no contexto de sala de aula, tendo havido um intervalo entre a realizacdo
de cada uma das tarefas: inicialmente, foi pedida a realizacdo dos desenhos e depois
preenchido o questiondrio. Previamente, foi explicado aos alunos o objetivo da
atividade, garantindo sempre a confidencialidade e o anonimato, assim como o seu
carater ndo avaliativo no sentido escolar. No que concerne as instrucdes, relativamente
aos produtos criativos, foi dito aos alunos que necessitavam de um lapis e uma borracha
e que ndo poderiam olhar para o desenho dos colegas; para a Escala apenas precisavam
de caneta. No preenchimento da Escala foram lidas as instrugdes, sendo realizada no
contexto de turma. Para a analise dos dados obtidos pelos alunos, recorreu-se ao

programa SPSS (Statistical Package for Social Sciences) versao 21.0.
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CAPITULO IV: APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Primeiramente sera apresentada a estatistica descritiva relativa aos resultados
da aplicacdo da escala “Clima para a Criatividade em Sala de Aula” (Fleith & Alencar,
2005) na sua versdo adaptada a Portugal (Dias, 2014), assim como das competéncias
criativas avaliadas pelos juizes a partir das produg¢des dos alunos. Estes resultados estdao
diferenciados por ano escolar e por género. Em seguida, a nivel j4 da estatistica
inferencial, apresentam-se os dados relativos a testagem das hipdteses realizada através
do teste t de Student: (1) comparacdo das médias nas competéncias criativas por ano de
escolaridade e por género; (2) comparacao das médias no teste de representac¢des do
clima criativo em sala de aula em funcdo das varidveis anteriores. S3o ainda
apresentadas as seguintes andlises: (3) correlagGes de Pearson para analisar a relagao
entre as representagdes do clima criativo em sala de aula dos estudantes e as
competéncias criativas avaliadas pelos juizes e (4) andlises de regressao para identificar
preditores das competéncias criativas dos estudantes. A apresentacdo dos dados de

estatistica inferencial ird sendo também alvo de discussao.

Estatistica descritiva
Serdo apresentados os resultados descritivos das competéncias criativas

avaliadas pelos juizes e das representagdes de clima criativo em sala de aula dos alunos
do 12 Ciclo do Ensino Basico (cf. Tabela 2) e, em seguida, o mesmo tipo de dados para

cada uma das variaveis.
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Tabela 2 - Resultados das perce¢des de clima criativo em sala de aula e das competéncias

criativas — amostra total

N=164 Média - DP Min - Max.
Suporte 34,21-,43 23,00 - 45,00
Z (min9-max45)
T Interesse 29, -3,674 17,00 - 35,00
o (min7-max35)
R Autopercegao 11,67 - 2,36 5,0-15,00
(min3-max15)
Autonomia 9,13-2,51 4,00 - 15,00
(min3-max15)
(o Originalidade 1,95 -,82 1,00 - 4,50
o (minl1-max5)
M
P Adequacao 2,55-,93 1,00 - 4,50
E (min1-max5)
; Expressividade 1,94 -,81 1,00 - 4,00
N (min1-max5)
C
| Percecdo Subjetiva 2,05-,76 1,00 - 4,00
A (min1-max5)

Competéncias criativas

As competéncias criativas foram avaliadas por 3 juizes a partir das produgdes
(desenhos) dos alunos. Inicialmente, tomaram-se as avaliacGes realizadas para
estabelecer o nivel de concordancia entre juizes. Para tal, realizou-se o teste de
Friedman para amostras relacionadas. Sempre que as avaliacdes eram concordantes
foram calculadas as médias dos respetivos juizes. Assim, obteve-se respetivamente para
cada competéncia: (1) Originalidade — concordancia de 2 juizes (reteve-se a hipdtese
nula, x2(1)= 0,190, p=0,663); (2) Adequacdo — concordancia de 2 juizes (reteve-se a
hipétese nula, x2(1)= 1,220, p=0,269); (3) Expressividade - concordancia de 2 juizes
(reteve-se a hipdtese nula, x2(1)= 0,048, p=0,827); (4) Criatividade Subjetiva -
concordancia de 3 juizes (reteve-se a hipétese nula, x2(2)= 2,495, p=0,287).

Calculados estes indices de concordancia, estabeleceram-se as médias dos
valores atribuidos pelos juizes concordantes para cada competéncia. Tomando as
médias da amostra global (cf. Tabela 2), verifica-se que o valor mais elevado

corresponde a Adequacdao e os menos elevados a Originalidade e a Expressividade,
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estando todos os valores de desvio padrdo perto da unidade e, em todas as
competéncias, os valores maximo e minimo indicam variabilidade de resultados.

Os valores das médias e respetivos desvio-padrdo para cada ano de escolaridade
encontram-se na Tabela 3. Os resultados mostram que s3ao os alunos do 42 ano que

apresentam valores mais elevados para as diversas competéncias.

Tabela 3 — Resultados das competéncias criativas por ano de escolaridade

Competéncia Criativa N Média-D P

Originalidade 22 ano 88 1,84 -,78
(min1-max5) 492 ano 76 2,08 -,85
Adequacdo 22 ano 88 2,23 -,83
(min1-max5) 42ano | 76 2,92 -,89
Expressividade 22 ano 88 1,76 -,71
(min1-max5) 42 ano 76 2,14 -,87
Percecdo subjetiva 22 ano 88 1,83 -,68
(min1-max5) 42 ano 76 2,30-,78

Foram ainda avaliados os valores das competéncias atendendo ao género dos
alunos. Assim, apresentam-se as médias e desvios-padrao das competéncias avaliadas
pelos juizes tendo em conta esta varidvel (cf. Tabela 4). Constata-se que para a
Originalidade e a Adequacao sdo os alunos do género masculino que tém valores muito
ligeiramente mais elevados. No entanto, para a Expressividade e a Perce¢ao Subjetiva
de Criatividade, os valores sao ligeiramente mais elevados nas raparigas
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Tabela 4 — Resultados das competéncias criativas por género

Competéncia Criativa N Média - DP

Originalidade feminino 81 1,93 -,81
(min1-max5) masculino 83 1,97 -,83
Adequacdo feminino 81 2,54 -,99
(min1-max5) masculino 83 2,55 -,87
Expressividade feminino 81 1,99 -,84
(min1-max5) masculino 83 1,89-,78
Percecdo subjetiva feminino 81 2,11 -,77
(min1-max5) masculino 83 1,99-,75

Representagdes do clima criativo em sala de aula

Apresentam-se os valores de N, das médias e dos desvios-padrdao para os
parametros avaliados face as representacdes de clima criativo em sala de aula, tomando
a amostra global (cf. Tabela 2). Atendendo ao facto de os fatores ndo serem compostos
pelo mesmo numero de itens, referem-se também os valores minimos e o maximo
possiveis para cada fator. Verifica-se que os valores mais elevados correspondem ao
Suporte do Professor a Expressao de ldeias do Aluno e ao Interesse do Aluno pela
Aprendizagem na Escola, sendo as pontuacoes inferiores obtidas na Autopercecdo de
Criatividade pelo Aluno e, sobretudo, na Autonomia do Aluno na Escola. Os valores de
desvio padrdo s3ao elevados, mostrando muita variabilidade face a média. Os valores
minimo e maximo indicam maior variacdo nos dois fatores mais pontuados.

Os resultados, diferenciados por ano escolar (22 e 42 anos), sdo apresentados na
Tabela 5. Atendendo ao ano de escolaridade, os resultados revelam valores mais
elevados em todos os fatores no 42 ano, com excec¢do do fator Interesse do Aluno pela
Aprendizagem na Escola que apresenta resultados ligeiramente mais elevados no 29
ano. A superioridade do 42 ano acontece particularmente nos fatores Suporte do

Professor a Expressao de ldeias do Aluno e Autonomia do Aluno na Escola.
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Tabela 5 — Resultados das representacdes de clima criativo em sala de aula, por ano de
escolaridade

Fator Ano N Média- DP
Suporte 22 ano 88 33,50-5,48
(min9-max45) 42 ano 76 35,03 -5,29
Interesse 22 ano 78 29,6 - 43,50
(min7-max35) 42 ano 76 29,54 - 3,89
Autopercegao 22 ano 88 11,47 - 2,69
(min3-max15) 42 ano 76 11,91-1,91
Autonomia 22 ano 88 8,74 - 2,59
(min3-max15) 42 ano 76 9,59-2,35

A analise dos valores da Escala “Clima para a Criatividade em Sala de Aula” tendo
em conta o género dos estudantes é apresentada na Tabela 6. Para todos os fatores
constata-se que as raparigas apresentam médias mais elevadas, acontecendo a menor

diferenca na Autopercecao de Criatividade pelo Aluno.

Tabela 6 — Resultados das representagdes de clima criativo em sala de aula por género

Fator N Média - DP
Suporte feminino 81 35,15 - 5,66
(min9-max45) masculino 83 33,29-5,06
Interesse feminino 81 30,10- 3,31
(min7-max35) masculino 83 29,10 - 3,96
Autopercecao feminino 81 11,95-2,31
(min3-max15) masculino 83 11,40-2,39
Autonomia feminino 81 9,54-2,72
(min3-max15) masculino 83 8,73-2,24

Estatistica inferencial
De acordo com os objetivos e hipoteses avancadas neste trabalho, realizaram-se

diferentes comparacdes dos resultados obtidos pelos alunos, tanto relativamente a
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representacdo do clima criativo em sala de aula como as competéncias criativas. O teste
de hipdteses utilizado nestas comparagées foi o t de Student para amostras

independentes, tendo-se adotado o valor de ,05 para o nivel de significancia (p<,05).

Competéncias criativas

Com o objetivo de verificar a hipdtese de que existem diferencgas
estatisticamente significativas nas competéncias criativas em alunos do 12 Ciclo do
Ensino Basico, tomando a variavel ano de escolaridade (22 e 42 anos), esta é confirmada
atendendo a 3 das 4 competéncias avaliadas. Apenas ndo se encontraram diferencas
significativas para a Originalidade. Houve diferengas relativamente a Adequacao (t
(162)=-5,148, p=,000), a Expressividade (t(162)=-3,110, p=,002) e a Percecdo Subjetiva
de Criatividade (t(162)=-4,077, p=,000). A hip6tese levantada ¢, assim, apenas parcialmente
verificada. Para todos estes parametros de criatividade avaliados, os valores do 22 ano
foram inferiores aos do 42 ano. Estes dados contrariam a tendéncia da quebra de
criatividade no 42 ano apontada por Torrance (1967) ou Darvishie e Pakdaman (2012),
mas vao no sentido de outros estudos como os de Charles e Runco (2001), Gralewski e
colegas (2016) ou Lau e Cheung (2010), apesar deste ultimo ter acontecido numa cultura
diferente (China). Estes ultimos trabalhos apontam ndo para um declinio, mas para um
aumento nas idades correspondentes ao 42 ano de escolaridade. Também o declinio da
manifestagdo criativa neste ano de escolaridade pode acontecer ou ndao mediante o
exercicio de metodologias de ensino diferentes, verificando-se quando estas sdo
tradicionais e ndo metodologias alternativas (Besacon, Lubart, & Barbot, 2013), como
foi referido no capitulo Il. Ora, também sdo estes alunos do 42 ano a percecionarem-se
mais auténomos em sala de aula (face aos do 22 ano): possivelmente esta percecao
corresponde a praticas docentes ndo tradicionais que permitem maior autonomia dos
alunos e, se as representagdes corresponderem a realidade, recorda-se que é assumido
um papel importante da autonomia na manifestacdao criativa (Alencar, Braga, &
Marinho, 2016). Fica a curiosidade de ndo haver esta diferenca entre anos de
escolaridade especificamente face a Originalidade, mas as oscilacdes da realizacdo
criativa em parametros diferentes ocorrem na avaliacdo das trajetdrias

desenvolvimentais da criatividade (eg. Azevedo, 2007; De Dreu & Crau, 2013).
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No entanto, avaliadas as competéncias criativas atendendo ao género dos
alunos, ndo se encontraram diferencas estatisticamente significativas. Assim, a hipétese
de que existem diferencas estatisticamente significativas nas competéncias criativas em
alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico tomando a varidvel género nao se verificou. Esta
inexisténcia de diferencas insere-se na diversidade de resultados apontada para esta
questdo, existindo estudos que apontam a superioridade de um dos géneros e outros
que afirmam a igualdade (eg. Kemmelmeier & Walton, 2016). Neste caso, os dados sdo
reforcados por pesquisas como as de Prado, Alencar e Fleith (2016), Sayed e Mohamed
(2013) e mesmo pelo estudo classico de Torrance e Allioti (1969) que afirma igualdade
na realizacdo criativa entre os géneros. Note-se ainda que alguns autores (Lubart, 2007;
Baer & Kaufman, 2008; Peng, O’Neil & Wu, 2013) apontam diferencas por género em
dimensdes especificas avaliadas, e ndo em classificacdes globais, mas tomando medidas

de pensamento divergente e nao de realizagdo criativa como no caso deste estudo.

Representagdes de clima criativo em sala de aula

Para verificar a hipdtese de que existem diferencas estatisticamente
significativas nas representagdes de clima criativo em sala de aula em alunos do 12 Ciclo
do Ensino Basico, tomando a variavel ano de escolaridade (22 e 42 anos), constatou-se
gue apenas na Autonomia se encontraram diferencas estatisticamente significativas,
apresentando o 42 ano valores mais elevados neste fator (t (162) = -2,194, p =,030). A
hipotese levantada &, assim, apenas parcialmente verificada. Também Fleith e Alencar
(2006), avaliando criancas de idades semelhantes ao deste estudo, e avaliando-as com
a mesma Escala de representacées de clima criativo, verificaram superioridade do 4¢
ano face ao 32 em Autonomia e Suporte do Professor a Expressao de Ideias do Aluno.
Pode-se ainda entender este dado tomando duas perspetivas: a do clima em sala de aula
avaliado e a do aluno avaliador. No primeiro caso, e se houver correspondéncia entre as
representacdes e a realidade em sala de aula, talvez os docentes do 42 ano necessitem,
e se sintam legitimados, de um maior apelo a autonomia dos alunos — é o final de um
ciclo de escolaridade, havendo a necessidade de preparagdo para novos desafios; as
tarefas dadas sdo naturalmente mais complexas do que em anos anteriores e os alunos
sdo percecionados como mais velhos no que isso implica de desenvolvimento

psicossocial. Por seu lado, talvez os préprios alunos tenham mais consciéncia, do que os
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colegas do 22 ano, do que é permitido pelo docente a nivel de autonomia e se aventurem
mais nesse sentido do que os colegas mais novos e mais dependentes de orientagdes
externas.

Do mesmo modo, analisou-se a hipdtese de que existem diferencas estatisticamente
significativas nas representagdes de clima criativo em sala de aula em alunos do 12 Ciclo
do Ensino Bdsico, em fung¢dao do género. Encontraram-se diferengas estatisticamente
significativas, tanto para a percecdo de Suporte do Professor a Expressdo de Ideias do
Aluno (t (162) = 2,217, p =,028) como para a de Autonomia do Aluno na Escola (t (162)
= 2,081, p =,039). Em qualquer dos casos as raparigas apresentaram médias mais
elevadas do que os rapazes. A hipdtese foi entdo parcialmente verificada. Quanto a
percecdao de um maior suporte pelo professor por parte das raparigas, os estudos de
Dias (2014) e de Fleith e Alencar (2006), usando a mesma Escala de avaliacdo que neste
trabalho, chegaram ao mesmo resultado em criangas dos 42 e 32 anos. Quanto a
percecdo de maior autonomia, este dado, também coerente com resultados de Fleith e
Alencar (2006), parece particularmente interessante. Alguns estudos (Alencar, 2002;
Wai, 2013) apontam para que as raparigas sejam mais inibidas, timidas e com maior
receio de arriscar e menor autoestima, sendo consideradas assim como tendo menos
oportunidades de serem criativas na interagdo com os fatores ambientais (Gralewski &
Karwowski, 2013; Kemmelmeier & Walton, 2012). O resultado neste estudo reforca
entdo representacdes em sentido inverso. Ndo se pode esquecer que os docentes, neste
caso, eram do género feminino. E ent3o possivel pensar em dois pontos de vista que
passam pelas docentes e pelas alunas: as docentes podem identificar-se mais com as
alunas e assim exibirem mais atitudes de suporte e de apoio a autonomia junto destas;
também as alunas se identificardo com as docentes de forma mais intensa do que os
rapazes e isso possibilitara sentirem-se mais apoiadas e (consequentemente)

autéonomas em sala de aula.
Competéncias criativas e representacgdes de clima criativo em sala de aula

Querendo-se analisar a relacdo entre as competéncias criativas e as
representacdes de criatividade em sala de aula, por parte dos alunos do 12 Ciclo do
Ensino Basico, procedeu-se a andlise de correlacdes entre as duas varidveis através do

coeficiente de correlacdo de Pearson. Os dados relativos a essa andlise estdo presentes
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na Tabela 7. Verifica-se que a Autopercecdao de Criatividade pelo aluno apresenta
valores de correlacdo estatisticamente significativos com todas as competéncias
avaliadas através dos produtos criativos, apesar de ndo expressarem valores elevados.
Também o Interesse do Aluno pela Aprendizagem na Escola se correlaciona
significativamente com a Expressividade, a Originalidade e a Percecdao Subjetiva de
Criatividade (valores pouco expressivos nos dois ultimos casos). Contrariamente, a
Autonomia do Aluno na Escola e o Suporte do Professor a Expressao de Ideias do Aluno

nao se correlacionaram significativamente com nenhuma das competéncias criativas.

Tabela 7 — CorrelagOes entre competéncias criativas e representac¢des de clima criativo
em sala de aula

Orig. Adeq. Exp. Perc. Autop. Sup. Inter. | Auton.
Sub.
Originalidade .
Adequacio ,660" L
Expressividade ,900"" , 730" o
Percecdo subj. ,888"" ,824™" 911" o
Autopercecio ,240™ 212 232" ,235™ o
Suporte ,046 ,092 ,133 ,081 ,3077 .
Interesse 177" 121 226" , 166" ATTT ,506™" o
Autonomia ,058 -,009 ,046 ,046 4117 L4017 | 3477 o

**_ A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
*. A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

A mesma analise foi realizada considerando o ano de escolaridade. Nas Tabelas
8 e 9 apresentam-se os resultados respetivamente do 22 e do 42 anos de escolaridade.
Pode-se constatar que no 22 ano ha correlacdes estatisticamente significativas e
positivas entre a Autopercecao de Criatividade pelo Aluno e todas as competéncias
criativas, embora sendo mais expressivas com a Originalidade e Expressividade. Ha ainda
uma correlacio significativa baixa, mas negativa, entre a Autonomia do Aluno na Escola
e a Adequacdo. Por seu lado, no 42 ano é o Interesse do Aluno pela Aprendizagem na

Escola que mostra correlagdes estatisticamente significativas e positivas com a Percecao
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Subjetiva de Criatividade, a Expressividade e (mais fracas) com a Originalidade e

Adequacao.

Tabela 8 — CorrelagGes entre as competéncias criativas e as representagdes de clima

criativo em sala de aula para o 22 de escolaridade

Orig. Adeq. Exp. Perc. Autop. Sup. Inter. | Auton.
Subj.
Originalidade .
Adequacio ,609™ _
Expressividade | ,898" ,656"" o
Percegdo subj. ,902™ 751" ,905" o
Autopercecio ,306 ,244" ,301" ,257" o
Suporte -,059 -,083 -,012 -,098 ,286"" _
Interesse ,092 ,029 ,162 ,035 486" ,516™ o
Autonomia -,067 -,213" -,110 -, 158 ,358" L4177 | ,250° _

**_ A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
*. A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

Tabela 9 — Correlagdes entre as competéncias criativas e representacdes de clima
criativo em sala de aula para o 42 de escolaridade

Orig. Adeq. Exp. Perc. Autop. Sup. Inter. | Auton.
subj.
Originalidade _
Adequacio ,7097 _
Expressividade | ,904™ , 766" .
Percecdo subj. ,889™ ,856"" ,910™ .
Autopercegao ,128 ,122 ,125 ,177 .
Suporte ,119 ,185 ,217 ,184 ,328" .
Interesse ,266" ,242" ,299™ ,309™ 501 512 .
Autonomia ,153 ,080 ,127 ,162 ,492™ ,346" | 478" _

**_ A correlacdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*_ A correlacgdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).
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Foram, finalmente, calculadas as correlacdes entre as mesmas varidveis em
funcdo do género dos alunos, estando apresentadas nas Tabelas 10 e 11. Verifica-se que
ndo existem correlacdes estatisticamente significativas nos rapazes. Ja as raparigas
apresentam correlagdes significativas entre Autopercecdo de Criatividade pelo Aluno e
todas as competéncias criativas (de forma menos expressiva com a Adequacao) e entre
o Interesse do Aluno pela Aprendizagem na Escola face a Originalidade e a
Expressividade, mas com valores baixos. Face a hipotese colocada neste trabalho sobre
as correlacdes entre as duas varidveis estudadas, ela foi verificada tomando a amostra
global, o ano de escolaridade e o género. A existéncia parcial de correlagdes entre as
duas varidveis estudadas pode enquadrar-se na literatura, a qual também diverge a este
nivel. Por um lado, alguns estudos mostram lacunas na correspondéncia entre medidas
de autopercecdo e de criatividade (Azevedo, 2007; Morais & Fleith, 2017); por outro, as
representac¢des de criatividade e de clima criativo s3ao assumidas como uma forma de
avaliar esses conceitos (Alencar, 2010; Fleith, 2010; Morais & Fleith, 2017).
Especificamente, com a Escala de avaliacdo de representacdes usada neste trabalho,
também o estudo de Fleith e Alencar (2008) mostrou correlacdes estatisticamente
significativas entre criatividade e as dimensdes Interesse do Aluno pela Aprendizagem
na Escola e Autopercecao de Criatividade pelo Aluno. Por ano de escolaridade, no 22
ano de escolaridade salienta-se a relacdo entre a Autopercecao de Criatividade pelo
Aluno face a todas as competéncias criativas e entre a Autonomia do Aluno na Escola e
a Adequacgao em sentido negativo, enquanto no 42 ano de escolaridade se evidencia a
relacdo entre o Interesse do Aluno pela Aprendizagem na Escola face a duas das
competéncias criativas. A tentativa de entendimento face a estas relagdes sera
esbogcada, num sentido mais lato, aquando da interpretacdo das regressdes. Por seu
lado, a relacdo entre as duas varidveis deste estudo apenas acontece no género
feminino e sobretudo entre a forma como as raparigas avaliam a sua criatividade e todas
as competéncias criativas por elas expressas. Parece assim que as raparigas exibem,
mais do que os rapazes, a influéncia do autoconceito na criatividade Goncalves e Fleith

(2015).
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Tabela 10 — Correlagdes entre as competéncias criativas e representagdes de clima

criativo em sala de aula para o género feminino

Orig. Adeq. Exp. Perc. Autop. Sup. | Inter. | Auton.
subj.

Originalidade .

Adequacio ,618" .

Expressividade ,905™" , 743" .

Percegdo subj. ,869™" ,851" ,925™ .

Autopercecio ,340™ 272" ,329™ ,301™ .

Suporte ,076 ,147 ,153 ,074 ,368" _

Interesse ,237" 177 271" ,173 478" | 476 .

Autonomia ,066 ,024 ,040 ,017 416 | ,35577 | ,328™ _
**_ A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
* A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).
Tabela 11 —Correlagbes entre as competéncias criativas e representacdes de clima

criativo em sala de aula para o género masculino
Orig. Adeq. Exp. Perc. Autop. Sup. Inter. | Auton.
Subj.

Originalidade _

Adequacio , 709 o

Expressividade | ,904"" , 719" o

Percecdo subj. ,919™ ,802™" ,896"" L

Autopercecao ,157 ,155 ,123 ,157 .

Suporte ,027 ,028 ,089 ,061 ,216° _

Interesse ,140 ,077 ,178 ,146 ,463"7 ,520" o

Autonomia ,061 -,052 ,031 ,054 ,387" ,423"° | 348 o

**_ A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*_ A correlacgdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

Na andlise do

relacionamento entre as competéncias criativas e as

representacdes de clima criativo em sala de aula uma outra hipdtese avancada afirmava

gue as segundas sdo preditoras das primeiras em alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico.

Assim, avaliou-se que varidaveis eram preditoras dos produtos criativos dos alunos.

Efetuaram-se varias andlises de regressdo para as varias competéncias criativas

avaliadas (Originalidade,

Adequacao,

Expressividade e Percecdo Subjetiva de
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Criatividade), verificando qual a influéncia dos diferentes fatores das representacées de
criatividade em sala de aula dos alunos (Suporte do Professor a Expressdo de Ideias do
Aluno, Interesse do Aluno pela aprendizagem na Escola, Autopercecdo de Criatividade
pelo Aluno e Autonomia do Aluno na Escolar), assim como do ano de escolaridade e do
género dos alunos, varidveis essas ja exploradas neste estudo.

Relativamente a Originalidade, os resultados (cf. Tabela 12) mostram que apenas
Autopercegao de Criatividade pelo Aluno é preditora deste critério, mas sendo-o
somente em 5,2%. Quanto a Adequacdo, os resultados mostram (cf. Tabela 13) que a
Autonomia do Aluno na Escola (em 18,3%), a Autopercecao de Criatividade pelo Aluno
(em 16,2%) e o ano de escolaridade (em 13,5%) sdo preditoras deste critério. Assim,
estas trés varidveis, no seu conjunto, explicam 48% da variancia da Adequagdo, sendo a
Autonomia do Aluno na Escola que se mostra como melhor preditor. Note-se ainda que

a Autonomia do Aluno na Escola mostra uma influéncia no sentido negativo.

Tabela 12— Regressao linear das varidveis preditoras da Originalidade

Preditores R? Ajustado R t p
Autopercecdo de 0,052 0,240 3,143 0,002
criatividade

Tabela 13 — Regressao linear das varidveis preditoras da Adequacao

Preditores R? Ajustado R t p
Autonomia 0,183 -0,177 -2,251 0,026
Autopercec¢do de 0,162 0,249 3,208 0,002
criatividade
Ano de escolaridade 0,135 0,382 5,309 0,000

Relativamente a Expressividade, os resultados mostram (cf. Tabela 14) que
apenas o Interesse do Aluno pela Aprendizagem na Escola (em 5,1%) e o ano de
escolaridade (em 9,8%) sdo preditores deste critério. Estas duas variaveis, no seu

conjunto, explicam 14,9% da variancia da Expressividade, sendo neste caso o ano de
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escolaridade que se mostra como sendo ligeiramente melhor preditor face ao Interesse

do Aluno pela Aprendizagem na Escola.

Tabela 14 — Regressao linear das varidveis preditoras da Expressividade

Preditores R2 Aiustado R t p
Ano de escolaridade 0,098 0,240 3,231 0,001
Interesse pela 0,051 0,229 3,083 0,002
aprendizagem

Por ultimo, em relagdo a Percepcdo Subjetiva de Criatividade, os resultados
mostram (cf. Tabela 15) que apenas o ano de escolaridade (em 8,7%) e a Autopercecao
de Criatividade pelo Aluno (em 12,5%) sdo preditores deste critério. Estas duas variaveis,
no seu conjunto, explicam 21,2% da variancia da Percegdo Subjetiva de Criatividade,

sendo o0 ano de escolaridade que se mostra como melhor preditor.

Tabela 15 — Regressao linear das varidveis preditoras da Percecdo Subjetiva de

Criatividade
Preditores R2Ajustado R t p
Autopercecao de 0,125 0,208 2,832 0,005
criatividade
Ano de escolaridade 0,087 0,286 3,881 0,000

Tomando as varias analises de regressao, observa-se entdo que a Autopercecao
de Criatividade pelo Aluno explica variancia de resultados em trés competéncias
criativas (Originalidade, Adequacdo e Percecdo Subjetiva de Criatividade), assim como o
Interesse do Aluno pela Aprendizagem na Escola é preditor da Expressividade, sendo a
Autonomia do Aluno na Escola preditora da Adequacdo, mas em sentido negativo.
Verifica-se também que o ano de escolaridade tem influéncia em todas as competéncias
criativas na amostra deste trabalho, exceto na Originalidade. Salienta-se ainda que o

valor negativo por parte da Autonomia do Aluno na escola e na Adequacao dever-se-a
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sobretudo aos alunos do 22 ano de escolaridade, ja que é nesse ano que se encontra
uma correlagdo estatisticamente significativa negativa entre as duas varidveis. Por
ultimo, o género nao foi preditor para qualquer competéncia criativa.

A Ultima hipotese avancada neste trabalho ficou entdo verificada, tendo em
conta que algumas dimensdes das representagdes de um clima criativo na sala de aula
e o0 ano de escolaridade sdo explicativas de competéncias criativas em alunos do 12 Ciclo
do Ensino Bdsico. As andlises de regressao efetuadas vém confirmar e especificar o
relacionamento entre as representacdes de clima criativo em sala de aula e as
competéncias criativas. Nesse relacionamento, emerge a influéncia da Autopercec¢do de
Criatividade pelo Aluno face a realizagdo criativa em quase todos os parametros criativos
avaliados. Este dado é coerente com os que nos mostra Kemmelmeier e Walton (2016)
e Fleith e Alencar (2008), nomeadamente no que diz respeito a imagem que o aluno tem
de si mesmo em relagdo ao seu nivel de criatividade. Também pensando, de uma forma
mais alargada, no autoconceito (incluindo nele a Autopercecdo de criatividade), os
resultados sdo coerentes com os estudos de Hennessey e Amabile (1988) ou de
Gongalves e Fleith (2015), indicando a influéncia do autoconceito na producao criativa.
Caracteristicas como a autoestima, a autoconfianca e a autonomia sdo ainda
participantes no processo criativo (Alencar, Braga, & Marinho, 2016; Nakano, 2015); ora,
a percecdo de que se é mais ou menos criativo influenciara tais caracteristica e, assim,
a expressao de criatividade. Recordando as correlagdes por ano de escolaridade, parece
gue os modelos que afirmam a predicdo comentada se adequardo mais aos alunos do
22 ano. Emerge a curiosidade de porque em alunos mais novos as autorepresentacées
de criatividade sdo mais poderosas face a sua expressao criativa.

Ja o Interesse do aluno pela aprendizagem na escola apenas influencia a
Expressividade. Se for tido em conta que esta competéncia se relaciona com uma faceta
mais emotiva da realizagdo criativa avaliada, isto é, com a comunicacdo e o impacto que
tal realizacdo provoca no espectador, ndo parece surpreendente que tal empenho
comunicativo e emotivo quando se cria seja condicionado pelo empenho, também, que
é autopercebido face a aprendizagem em sala de aula (itens como “quando comeco uma
tarefa, gosto de termina-la”, “aprendo coisas de que realmente gosto” ou “gosto da
matéria lecionada” podem ilustrar tal relacdo). Haverd assim uma motivacdo na

aprendizagem que possivelmente se espelha face a pedidos de tarefas criativas. As
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correlagdes encontradas por ano de escolaridade fazem pensar que o modelo tradutor
desta predigdo se adequa mais aos alunos do 42 ano. Dimensdes mais externas do que
a autopercecdo (a motivacdo suscitada pelas tarefas na aula ou pelas matérias
lecionadas, ou a pesquisa, por exemplo) parecem ser mais relevantes nas criangas mais
velhas face a sua expressividade criativa.

Quanto a influéncia, em sentido negativo, da Autonomia do Aluno na Escola face
a Adequacao, sera interessante voltar a definicdo desta competéncia na criatividade (cf.
Cap. |) e a questdo que a traduzia na avaliacdo de produtos pelos juizes (cf. Cap. Ill).
Adequacdo refere-se entdo a dimensdo légica, convergente e critica na resposta a
resolucdo do problema, a eficdcia no cumprimento do pedido. Pode-se assim ser-se
muito original e nada adequado, assim como ser-se muito adequado e absolutamente
banal, ja que tais critérios sdo independentes na expressao criativa (Morais & Fleith,
2017; Runco, 2014). Criangas (sobretudo mais novas — sé nos alunos do 22 ano se
encontra uma correlacdo neste sentido) poderdo entdo confundir a sua afirmacdo de
autonomia, e a permissdao desta pelo docente, (exemplos: “fazer as coisas de forma
diferente”, “posso escolher o que quero fazer”) com a possibilidade de regras e
requisitos fornecidos poderem ser ultrapassados. Face a tarefa criativa pedida, criancgas
que se percebem como mais auténomas (livres de “escolherem o que querem”) podem
nao ter cumprido tao bem o que era estritamente pedido, assim como as que menos se
preocupam em “fazerem de forma diferente” podem ter sido mais adequadas.
Globalmente, conclui-se que representacées de clima criativo em sala de aula por parte
de alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico podem predizer diferentes parametros da
realizacdo criativa, oscilando a magnitude da sua influéncia face a tais parametros.

Também o ano de escolaridade aparece como preditor da realiza¢ao criativa
guase em todas as competéncias avaliadas, dado que é coerente com as diferencas
significativas de médias na criatividade encontradas e comentadas anteriormente. Jd o

género ndo aparece como preditor na relagao estudada.
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CONCLUSAO

O conceito de criatividade, alvo desde hd varias décadas de uma especial atenc¢ao
social, é hoje um objeto central de investigacdo cientifica e de intervencdo (Alencar,
2015; Fleith, 2010). Varios paradigmas explicativos foram-se desenvolvendo em torno
deste conceito, predominando hoje explicacbes integradoras de diversas varidveis
individuais e de contexto (Alencar, 2015; Sawyer, 2012). Alvo de uma multiplicidade de
defini¢cdes (Barbot, Besangon, & Lubart, 2011; Sawyer, 2012), uma ideia comum a esta
diversidade consiste na simultaneidade entre ser-se original e eficaz na resposta criativa
perante um desafio externo ou interno (Nakano, 2015; Runco, 2014). Suscitando varias
definicbes, explicacbes e mesmo polémicas, a criatividade é também avalidvel por
multiplas hipdteses de instrumentos ou mesmo metodologias (Alencar, Fleith, & Bruno-
Faria, 2010; Morais, 2013). Criatividade é assim considerada como um fendmeno
interdisciplinar e suscetivel de desenvolvimento na intera¢do do individuo com o meio
mais proximo ou mais alargado. Este desenvolvimento tem desencadeado pesquisas
sobre a forma como ele interage com inUmeras varidveis, quer individuais quer sociais
como, por exemplo, a idade (Berg Bijvoet-van den Berg & Hoicka, 2014; Vygotsky, 2004)
ou o género (Prado, Alencar, & Fleith, 2016; Sayed & Mohamed, 2013), ndo sendo os
resultados destes estudos sempre congruentes.

Atualmente, a expressdo criativa é reconhecida como um requisito dos mais
importantes a nivel pessoal e social (Alencar, 2015; Wschsler, Oliveira, & Sudrez, 2015).
Entende-se assim a sua relevancia no contexto educativo e, ainda mais especificamente,
no escolar (Alencar, 2015; Baer, 2016). Paralelamente a este reconhecimento, ha ainda
um longo caminho a percorrer no que concerne a promogdo da expressao criativa e
ambientes criativos (Bahia & Trindade, 2013; Fleith & Morais, 2017). Neste sentido, a
necessidade de a criatividade estar presente na Educacdo e na escola tem sido
apontada, bem como as varias caracteristicas que poderdo fomentar um clima criativo,
nomeadamente em sala de aula, assim como de um docente criativo (Alencar & Fleith,
2012; Wechsler, Oliveira, & Suarez, 2015). Ambos os conceitos se referem as condicées
que permitem promover a criatividade nos alunos (Morais & Fleith, 2017; Sternberg,

2015).
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Sabe-se ainda que as representacdes da realidade sdo vivéncias subjetivas que
condicionam as praticas objetivas (Moscovici, 2005). Neste sentido, importa estudar o
gue os docentes e os alunos pensam do clima criativo que é praticado em sala de aula
(Gongalves & Fleith, 2015; Nakano, 2011). Nessa analise surge ainda a necessidade de
considerar particularidades como o percurso escolar e o género (Barbot, Lubart, &
Besancgon, 2016; Berg Bijvoet-van den Berg & Hoicka, 2014).

Tendo em conta os conteldos acima sistematizados, o trabalho aqui
apresentado focou-se em competéncias criativas e em representagdes de clima criativo
em sala de aula por parte de alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico. Pretendeu-se analisar
cada uma destas duas varidveis em fungao do ano de escolaridade e do género, assim
como analisar o relacionamento entre ambas, nomeadamente se representacoes de
clima criativo em sala de aula sdo preditoras de competéncias criativas. Avaliaram-se,
para este efeito, 164 alunos de escolas publicas, equitativamente distribuidos por
género e pelos 22 e 42 anos de escolaridade. Os resultados obtidos indicaram que alunos
do 42 ano mostram melhor desempenho em vdrias competéncias criativas e
percecionam mais autonomia em sala de aula face aos colegas do 22 ano. Quanto ao
género, ndo foi evidenciada qualquer diferenca na realizagdo criativa por parte de
rapazes e de raparigas, percecionando estas ultimas maior Autonomia do Aluno na
Escola e maior Suporte do Professor a Expressao de Ideias do Aluno em sala de aula face
aos rapazes. O relacionamento entre as duas varidveis estudadas traduziu-se na
influéncia de algumas dimensdes das representacdes de clima criativo em sala de aula
(Autopercecdo de Criatividade pelo Aluno, Autonomia do Aluno na Escolar e Interesse
do Aluno pela Aprendizagem na Escola) face as competéncias criativas avaliadas
(Originalidade, Adequacao, Expressividade e Percecdo Subjetiva de Criatividade). O ano
de escolaridade, mas ndo o género, é ainda preditor da realizacdo criativa.

As diferencas encontradas por ano de escolaridade s3ao enquadrdveis na
literatura, quer no que respeita a realizacdo criativa (Charles & Runco, 2001; Gralewski
et al.,, 2016; Lau & Cheung, 2010), quer tendo em conta as representacdes de clima
criativo (Dias, 2014; Fleith, 2000, 2006). Também a auséncia ou a presenca de diferencas
de género encontradas vao ao encontro de outros estudos, nomeadamente de Sayed e
Mohamed (2013) ou de Torrance e Allioti (1969) no primeiro caso e de. Mieg, Bedenk,

Braun, e Neyer, 2012 no ultimo caso. Porém, face a diferenca encontrada na realizacdo
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criativa por anos de escolaridade, a inexisténcia de diferencas de género nesta mesma
realizacdo e ao facto de as raparigas perceberem maior autonomia em sala de aula, a
literatura ndo se tem mostrado pacifica, apresentando resultados em sentidos
diferentes (cf. Caps. | e V). Isto reforca a ideia de que este trabalho pode ser mais uma
contribuicdo para uma area ainda carente de pesquisa. Por seu lado, no relacionamento
postulado entre realizagao criativa e representagdes sobre o clima criativo em sala de
aula, emergiu o reforco as afirmacdes de que estas varidveis ndo sao independentes
(Alencar & Fleith, 2004, 2006; Gongalves & Fleith, 2015; Nakano, 2011) e de que, mais
particularmente, a autopercecdo de criatividade influencia a realizacdo criativa (Alencar,
2010; Fleith, 2010; Morais & Fleith, 2017).

Este trabalho apresenta, naturalmente, algumas limitacdes. Uma amostra maior
poderia permitir analises mais detalhadas como, por exemplo, a predicdo da realizacdo
criativa por ano de escolaridade e por género. Alargaria também a diversidade de
docentes e, consequentemente, de praticas em sala de aula a avaliar. Também a
criatividade foi avaliada apenas através de um produto e sendo este apenas de um
dominio expressivo (figurativo). O outro instrumento de medida foi uma Escala de
representacdes: ndo se tratando de uma limitagdo ao estudo, ja que ele assumidamente
procurava analisar essa dimensdo subjetiva das representacdes, ndo se pode afirmar
sem reservas que as representacdes podem traduzir a realidade avaliada, neste caso, do
clima criativo efetivamente criado pelos docentes.

Mais investigacoes serdo necessdrias apelando a um maior nimero de produtos
criativos, de alunos e de professores, controlando-se nestes ultimos o género e a
experiéncia docente. A comparacao de resultados obtidos pela Escala de representacdes
usada e por observacBes de praticas em sala de aula seria ainda particularmente
interessante. Com tais desenvolvimentos talvez se possa entender, na darea, ainda
limitada, de pesquisa empirica das representacdes sobre clima criativo (Miller &
Mumford, 2014), duvidas que subsistem neste trabalho, como por exemplo: porque a
autopercecdo de criatividade ndo prediz a Expressividade? porque acontecem as
diferentes magnitudes de previsdo por parte das representacdes face a diferentes
competéncias criativas? porque soé na Originalidade nao foi verificada diferenca entre os

anos de escolaridade?
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Porém, além da contribuicdo para a investigacdo na area estudada, com este
trabalho podem ja surgir alertas e reforgos a orientagdes educativas pragmaticas para
educadores do 12 Ciclo de Ensino Basico. Sai reforcada a aposta em praticas educativas
promotoras da igualdade de género, nomeadamente lutando contra estereétipos (Caleo
& Heilman, 2014), no que respeita ao desenvolvimento da criatividade na infancia. O
facto de as raparigas terem revelado maior sensibilidade na sua autoavaliagdo de
criatividade e na do suporte que o docente oferece, na relacdo com a sua expressao
criativa, indica que este dado também merece uma atencao especial por parte dos
educadores. Os resultados deste trabalho permitem ainda alertar os docentes destes
anos de escolaridade para um possivel condicionamento das representagdes de
autonomia e de suporte pela docéncia a partir do género. Por seu lado, este trabalho
reforca a importancia de praticas intencionais de desenvolvimento da criatividade desde
0os primeiros anos da escolaridade, assim como de promog¢do da autonomia, uma
autonomia bem esclarecida e compativel com o cumprimento de regras e de requisitos
das tarefas pedidas aos alunos. A aposta num clima criativo em sala de aula torna-se
ainda reforcada pelos dados que indicam que as representacdes dos alunos sobre o
mesmo, nomeadamente a autoperce¢ao de criatividade e particularmente em criangas
mais novas, influenciam a sua expressao criativa. A constru¢cdo de um autoconceito
positivo por parte dos alunos, incluindo nele a crenca de que se é criativo, sera entao
tarefa relevante para o docente neste inicio de escolaridade, ja que, dessa forma, estd
também a potenciar criancas criativas nas suas praticas.

A informacdo sistematizada sobre criatividade em contexto escolar, os dados
obtidos empiricamente e as tentativas de entendé-los, neste trabalho, podem entdo ser
Uteis para quem deseja influenciar positiva e intencionalmente o desenvolvimento
psicossocial de criancas (os professores, mas também os pais e outros adultos). Espera-

se, assim, que nao corresponda a um final, mas a um estimulo de continuidade.
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ANEXOS

Anexo | -- Escala “Clima para a criatividade em sala de aula” (Fleith & Alencar, 2005)

adaptada a Portugal por Dias (2014)

Clima para a Criatividade em Sala de Aula

Marca com um X a resposta que se aplica a ti:

Eu sou: () Menino Estouno  ()2°
Idade: anos () Menina ()42
Data: / /

As frases que vais ler neste questionario estdo relacionados com o que acontece na tua sala de aula. Vais assinalar
com um X a cara que mostra melhor o que acontece na tua sala de aula. Escolhe apenas uma cara para cada frase e
tem atencgdo para ndo deixar nenhuma frase sem resposta.

Eu participo em jogos Nunca Poucas Algumas Muitas Sempre

Se tu participas, muitas vezes, em jogos na tua sala de aula, deverds marcar um X na cara “muitas vezes

Eu participo em jogos Nunca Poucas Algumas Muitas Sempre
vezes vezes vezes

© o O ox ©

Vamos treinar?

Nunca Poucas Algumas Muitas Sempre

© © O ©
© © © ©

Eu trabalho em Grupo

Eu desenho

© O

=z
o €

Na sala de aula

>
(@]

Poucas | Alguma Muitas Sempre
s vezes

1. A professora da ateng¢do as minhas ideias

2. Tenho oportunidade de participar em vdrias
atividades

3. As minhas ideias sdo bem-vindas

4. Procuro fazer as tarefas de maneiras diferentes

5. A professora pede-me para mostrar o meu
trabalho aos outros

6. Sou criativo

7. A professora da-me tempo suficiente para

OOOOO OO
OO OO
OOOOO OO
OOOOO OO

pensar sobre uma histdria que tenho de escrever
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8. Uso a minha imaginacao

9. Os trabalhos que fago sdo divertidos

10. Tenho muitas ideias

11. Quando comego uma tarefa, gosto de termina-

|5

12. A professora importa-se com a minha opinido

13. Gosto da matéria dada

14. A professora pede-me para pensar em novas
ideias.

15. Aprendo coisas que realmente gosto

16. Posso escolher o que quero fazer

17. Fico tdo envolvido(a) com as tarefas que ndo sei
0 que se passa a minha volta

18. Aprendo muitas coisas

19. A professora pede-me para tentar quando nédo
sei a resposta a questdo

20. Sinto orgulho em mim.

21. A professora pede-me para pensar em muitas
ideias

22. Pesquiso em livros quando quero saber mais
sobre um assunto.

OO OO OCOOOCOLOOOOO
OO OO OO OCLOOOOO
OO OO OCOOOOLOOOOO
OO OO OO OCLOOOLOO

OO OO OCOOOOLOOOOO
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