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RESUMO 

 

As crenças que as pessoas mantêm sobre as próprias habilidades e características influenciam 

suas decisões e, muitas vezes, explicam sucessos e fracassos na solução de problemas, 

incluindo os que demandam criatividade. As crenças do self criativo atuam como preditores 

da realização criativa, sendo apontadas por estudiosos como importantes fatores subjacentes 

ao desenvolvimento e expressão da criatividade em distintos contextos, inclusive no escolar. 

Estudos teóricos brasileiros sugerem que a escola militar apresenta características que podem 

inibir a manifestação de habilidades associadas à criatividade. Questiona-se, portanto, em que 

medida as autocrenças criativas dos estudantes podem ser influenciadas pelo ambiente 

escolar. Nesse sentido, por meio de dois estudos, esta pesquisa buscou explorar as crenças do 

self criativo de estudantes de escolas civis e militares. O estudo 1 objetivou adaptar a Escala 

Breve do Self Criativo (EBSC; Short Scale for Creative-Self [SSCS]), que avalia Autoeficácia 

Criativa (AEC) e Identidade Pessoal Criativa (IPC), para estudantes brasileiros do ensino 

médio, reunindo evidências de validade fatorial, precisão e equivalência psicométrica. 

Participaram 253 estudantes do ensino médio do Distrito Federal, a maioria do sexo feminino 

(169; 66,8%) e oriundos de escolas militares (168; 66,4%), com idade média de 16,7 anos 

(DP = 0,92). Realizou-se previamente a adaptação da EBSC, mediante tradução e análise de 

evidências de validade de conteúdo. No estudo 1, a análise se deu em duas etapas. A primeira 

utilizou análise fatorial exploratória (AFE) para avaliar a estrutura fatorial, precisão, 

confiabilidade e replicabilidade da escala. A segunda etapa utilizou análise fatorial 

confirmatória multigrupo (AFCMG), a qual avaliou a equivalência psicométrica da EBSC 

para tipo de escola (civil e militar) e sexo (feminino e masculino). A AFE resultou em 

elevadas cargas fatoriais (de 0,70 a 0,93), baixas cargas fatoriais cruzadas (inferiores a 0,23), 

moderada correlação entre as variáveis (r = 0,46), índices de ajuste adequados (χ2/gl = 1,97; 
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RMSEA = 0,062; CFI = 0,992; TLI = 0,984), elevada confiabilidade (ICC = 0,92; α = 0,84) e 

boa replicabilidade (H-latent entre 0,80 e 0,94; H-observed entre 0,76 e 0,84). Os resultados 

da AFCMG demonstraram a invariância da EBSC entre os grupos definidos por tipo de escola 

e sexo, com ΔCFI < 0,010, ΔRMSEA < 0,015 e ΔSRMR < 0,03. Isso indicou uma manutenção 

significativa no ajuste entre os modelos de equivalência linear, métrico e escalar. Ao final do 

estudo 1, concluiu-se que a EBSC é um instrumento psicométrico apropriado para a avaliação 

da AEC e IPC de estudantes brasileiros do ensino médio. Além disso, essa escala é adequada 

para a comparação desses construtos entre estudantes brasileiros de ensino médio de escolas 

militares e civis de ambos os sexos. O objetivo do estudo 2 foi comparar estudantes de escolas 

militares e civis, do sexo masculino e feminino, quanto à AEF e IPC, além de verificar a 

interação entre essas variáveis e o tipo de escola e sexo. Participaram 230 estudantes do 

ensino médio de escolas públicas do Distrito Federal, a maioria do sexo feminino (151; 

65,7%) e oriundos de escolas militares (163; 70,87%), com idade média de 16,15 anos (DP = 

1,08). Os instrumentos foram a EBSC e um questionário sociodemográfico. Para a análise 

comparativa e de interação, utilizou-se a ANOVA, acompanhada por procedimentos de 

bootstrapping. Os resultados do estudo 2 não revelaram diferenças significativas de AEC 

relacionadas ao tipo de escola (F [1, 226] = 0,057, p = 0,811,   ) ou sexo (F [1, 226] 

= 2,933, p = 0,088, = 0,013). Quando comparada a IPC dos estudantes, não se observaram 

diferenças significativas relacionadas ao tipo de escola (F [1, 226] = 0,085, p = 0,771,  < 

0,001). Entretanto, estudantes do sexo feminino apresentaram índices de IPC superiores (F [1, 

226] = 4,082, p = 0,045,  = 0,018) ao dos homens. Também não foi identificada interação 

significativa entre tipo de escola e sexo para a AEC e IPC. Portanto, para a amostra do estudo 

2, as diferenças ambientais entre escolas civis e militares não resultaram necessariamente em 

variações da AEC e IPC. Nesse sentido, é possível que as restrições típicas do modelo militar 

de educação não impliquem necessariamente barreiras à criatividade. Com base nos 
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resultados dos estudos, são propostos direcionamentos para promoção da criatividade no 

contexto escolar, bem como sugestões para estudos futuros. 

Palavras-chave: criatividade, crenças do self criativo, autoeficácia criativa, identidade 

pessoal criativa, ensino médio, escola militar. 
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ABSTRACT 

 

The beliefs people hold about their abilities and characteristics influence their decisions and 

often explain successes and failures in problem-solving, including those that demand 

creativity. The creative self-beliefs act as predictors of creative achievement, being 

emphasized by scholars as important factors underlying the development and expression of 

creativity in different contexts, including schools. Brazilian theoretical studies suggest that 

military schools have characteristics that can inhibit manifestations of skills associated with 

creativity. Therefore, it is questioned to what extent students' creative self-beliefs can be 

influenced by the school environment. In this sense, it was realized two studies to explore the 

creative self-beliefs of students from both civil and military schools. In Study 1, the Short 

Scale for Creative-Self (SSCS; Escala Breve do Self Criativo [EBSC]), which assesses 

Creative Self-Efficacy (CSE) and Creative Personal Identity (CPI), was adapted for Brazilian 

high school students, gathering evidence of factorial validity, precision and psychometric 

equivalence.  A total of 253 high school students from the Distrito Federal/Brazil participated, 

most of them were female (169; 66.8%) and from military schools (168; 66.4%), with a mean 

age of 16.7 years (SD = 0.92). The SSCS was previously adapted, using translation and 

content validity. In Study 1, the analysis took place in two stages. The first one used 

exploratory factor analysis (EFA) to assess the factor structure, precision, reliability, and 

replicability of the scale. The second stage used confirmatory multigroup factor analysis 

(CMGFA), which evaluated the psychometric equivalence of the SSCS for school type 

(civilian and military) and gender (female and male). The EFA resulted in high factor 

loadings (from 0.70 to 0.93), low cross factor loadings (less than 0.23), moderate correlation 

between variables (r = 0.46), adequate fit indices (χ2/ gl = 1.97; RMSEA = 0.062; CFI = 

0.992; TLI = 0.984), high reliability (ICC = 0.92; α = 0.84) and good replicability (H-latent 
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between 0.80 and 0.94; H-observed between 0.76 and 0.84). The CMGFA results showed the 

SSCS invariance between groups defined by school type and sex, with ΔCFI < 0.010, 

ΔRMSEA < 0.015 and ΔSRMR < 0.03. Those results indicated significant maintenance in the 

fit between the linear, metric, and scalar equivalence models. At the end of Study 1, it was 

concluded the SSCS is an appropriate psychometric instrument for assessing CSE and CPI of 

Brazilian high school students. In addition, the scale is suitable for comparing those 

constructs among Brazilian high school students from both genders and military and civilian 

schools. The purpose of Study 2 was to compare male and female students from military and 

civilian schools, in terms of CSE and CPI, in addition to verifying the interaction between 

those variables and the type of school and gender. High school students (N = 230) from public 

schools in the Distrito Federal/Brazil participated, most of them female (151; 65.7%) and 

from military schools (163; 70.87%), with a mean age of 16.15 years (SD = 1.08). It was used 

the SSCS and a sociodemographic questionnaire. For the comparative and interaction 

analysis, it was used ANOVA, followed by bootstrapping procedures. The results of Study 2 

did not reveal significant differences in CSE related to school type (F [1, 226] = 0.057, p = 

0.811,   ) or sex (F [1, 226] = 2.933, p = 0.088,  = 0.013). When comparing the 

students' CPI, there were no significant differences related to the type of school (F [1, 226] = 

0.085, p = 0.771,  < 0.001). However, female students had higher CPI rates (F [1, 226] = 

4.082, p = 0.045,  = 0.018) than males. There was also no significant interaction between 

school type and gender for CSE and CPI. Therefore, for the Study 2 sample, environmental 

differences between civilian and military schools did not necessarily result in variations in 

CSE and CPI. In this sense, the typical restrictions of the military model of education do not 

necessarily imply barriers to creativity. Based on the results of the studies, directions are 

proposed for the promotion of creativity in the school context, as well as suggestions for 

future studies. 
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CAPÍTULO I 

INTRODUÇÃO 

 

A revolução tecnológica das últimas décadas orientou mudanças sociais e transformou 

as relações humanas, em um cenário sem precedente na história (Schwab & Davis, 2018). 

Vale destacar, por exemplo, a capacidade de apenas 72 kB de armazenamento do computador 

da Apollo 11, espaçonave que levou o primeiro homem à Lua em 1969 (Harland, 2007), em 

comparação à memória de aparelhos telefônico portáteis amplamente vendidos hoje, que 

podem chegar a 1 TB (Loja Vivo Online, n.d.), o que equivale a, aproximadamente, um 

bilhão de kB (Instituto Nacional de Metrologia Quantidade e Tecnologia, 2012). Nesse 

cenário, questiona-se: como preparar os jovens de hoje para os desafios que resultarão da 

dinamicidade e imprevisibilidade contemporâneas? 

Como resposta, muitos estudiosos defendem o ensino voltado à criatividade como uma 

alternativa promissora (Alencar et al., 2018; Amabile, 2019b; Beghetto, 2016; Beghetto & 

Karwowski, 2018; Beghetto & Kaufman, 2014; Fleith & Morais, 2017; Runco, 2003). Em 

entrevista concedida à Universidade de Brasília (2013), Eunice Alencar, pioneira na condução 

de pesquisas sobre criatividade no Brasil, destacou a importância de se desenvolver o 

potencial criador dos jovens, fundamentando seu argumento nas rápidas e inesperadas 

mudanças do momento histórico atual, além de salientar que “na educação brasileira os alunos 

aprendem cedo demais que não são capazes” (2:07). Para Glăveanu e Kaufman (2019), a 

criatividade não somente pode, mas precisa ser ensinada. 

Nesse sentido, a escola pode assumir o protagonismo no desenvolvimento da 

criatividade de seus estudantes (Alencar et al., 2015; Bereczki & Kárpáti, 2018; Gajda, 2016; 

Gralewski & Karwowski, 2018; Runco, 2017a; Smith & Smith, 2010; Suárez & Wechsler, 

2019). A escola facilita a criatividade dos estudantes ao valorizar e estimular características 
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pessoais associadas ao pensamento e personalidade criativa, tais como independência de 

pensamento, tolerância à ambiguidade, flexibilidade, imaginação, abertura à novidade e 

persistência (Beghetto, 2019b, 2019c; Beghetto & Kaufman, 2014; Wechsler et al., 2018). 

Ademais, a escola pode contribuir para a promoção das habilidades criativas de seus alunos 

ao construir uma bagagem de conhecimento (Sternberg, 2015), organizar um currículo que 

permita o uso da imaginação e fantasia (Carvalho et al., 2021; Noddings, 2013), flexibilizar o 

espaço físico da sala de aula (Davies et al., 2013; Fan & Cai, 2020; Richardson & Mishra, 

2017), incentivar uma boa relação entre professor e aluno (Fleith, 2019; Patston et al., 2018), 

equilibrar regras e autonomia (Davies et al., 2013), assegurar um ambiente de segurança 

psicológica frente ao erro (Amabile, 2019a; Braga et al., 2018; Hennessey & Amabile, 2010) 

e fornecer feedback contínuo e construtivo (Fleith & Morais, 2017).  

Ao considerarmos a dinamicidade da sociedade contemporânea e o complexo papel do 

ambiente escolar no desenvolvimento da criatividade, torna-se necessário analisar distintos 

tipos de escolas. Indaga-se, por exemplo, em que medida escolas militares, cujas estruturas 

organizacional e pedagógica inspiram-se na hierarquia e disciplina, contribuem para o 

pensamento criativo. Sabe-se que essas escolas possuem regras claras de comportamento, 

uniformização detalhada de apresentação individual e de vestimentas e um rol organizado de 

sanções atribuídas a condutas previstas como negativas. Todavia, há também valorização de 

competências e valores, tais como patriotismo, civismo, honestidade, prontidão, iniciativa, 

disciplina consciente, igualdade, respeito a liberdade, tolerância, pluralismo, entusiasmo, 

responsabilidade, amor à verdade, respeito mútuo, espírito de corpo e camaradagem (Corpo 

de Bombeiro Militar do Distrito Federal, 2000; Exército Brasileiro, 2008; Governo do Distrito 

Federal, 2016; Polícia Militar de Santa Catarina, 2017; Polícia Militar do Estado de Goiás, 

2017). No entanto, ao mesmo tempo em que alguns estudiosos destacam aspectos positivos 

dos modelos pedagógicos militarizados (Hajjar, 2005; Price, 2008; Vego, 2013), muitos deles 
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afetos à criatividade, outros alertam para a existência de uma cultura de medo, a qual pode 

implicar prejuízos ao senso crítico dos estudantes (Galaviz et al., 2011; Lipman, 2003). 

Diante dessa controvérsia, mostra-se indispensável a compreensão da influência desses 

ambientes sobre o desenvolvimento dos estudantes, em especial da criatividade. 

Ao longo dos últimos 20 anos, fatores subjacentes à criatividade, denominados crenças 

do self criativo, têm recebido especial atenção do campo. Essas crenças dizem respeito às 

convicções que o indivíduo tem acerca de suas capacidades criativas de solucionar problemas. 

Elas influenciam na tomada de decisão e no valor que o sujeito atribui à criatividade 

(Beghetto & Karwowski, 2017; Karwowski, Lebuda, et al., 2019; Karwowski & Barbot, 

2016). Além disso, podem atuar como fatores intervenientes da relação entre potencial e 

comportamento criativos (Beghetto, 2006; Jaussi et al., 2007; Karwowski & Beghetto, 2019; 

Pretz & Kaufman, 2017). Segundo Karwowski e Beghetto (2018), mesmo que um indivíduo 

tenha simultaneamente potencial criativo elevado e confiança nesse potencial, a realização 

criativa ainda depende da valorização dada à criatividade. Essa valorização ocorre quando o 

sujeito identifica-se como criativo ou percebe no ato criativo um esforço que vale a pena 

(Dollinger & Dollinger, 2017; Karwowski, Lebuda, et al., 2019). Mesmo sendo capaz de 

manifestar um comportamento criativo, caso a pessoa não confie na própria capacidade, não 

valorize uma determinada ação criativa ou não se identifique pessoalmente com essa ação, ela 

pode decidir não expressar esse comportamento. Em síntese, para Karwowski e Beghetto 

(2019), o potencial criativo não garante o comportamento criativo. A realização desse 

potencial é resultado de ações intencionais do indivíduo, as quais são influenciadas pelo seu 

sistema de crenças. 

Nesse sentido, questiona-se: em que extensão crenças do self criativo são estimuladas 

ou inibidas em ambientes militares e civis de educação básica? Além disso, em que medida o 

que se apregoa em relação às escolas militares é fato ou resultado de preconceitos e 
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estereótipos? Tendo em conta as possíveis implicações da educação militar sobre a 

criatividade, é fundamental investigar o papel das autocrenças sobre a realização do potencial 

criativo dos estudantes. Afinal, como o apoio ao aprendizado criativo não se resume à mera 

remoção de restrições (Beghetto, 2019a, 2021a), não é simples antever as implicações das 

características da escola militar sobre a confiança criativa e valor percebido da criatividade de 

estudantes. Além disso, como a literatura a esse respeito é escassa, torna-se urgente conduzir 

pesquisas empíricas que forneçam indicadores do que está ocorrendo nesses cenários 

educacionais no que diz respeito a crenças do self criativo, direcionando discussões a respeito 

do impacto dessas crenças sobre a criatividade dos estudantes oriundos de diferentes tipos de 

escolas. 

Diante do exposto, esta pesquisa procurou explorar as crenças do self criativo de 

estudantes de escolas civis e militares, o que resultou em um desenho com dois estudos. O 

primeiro tem o objetivo de adaptar uma escala de crenças do self criativo para estudantes 

brasileiros do ensino médio, reunindo evidências de validade de conteúdo e fatorial, precisão 

e equivalência psicométrica. O segundo estudo visa comparar estudantes de escolas militares 

e civis, do sexo masculino e feminino, quanto às crenças de self criativo. Espera-se que este 

estudo contribua para o desenvolvimento da criatividade no contexto educacional e que 

forneça subsídios às escolas civil e militar para a promoção das autocrenças em prol da 

criatividade. 
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CAPÍTULO II 

REVISÃO DE LITERATURA 

 

Estudos teóricos e empíricos que fundamentam esta pesquisa são apresentados neste 

capítulo, estruturado em quatro seções. A primeira apresenta o Modelo Componencial da 

Criatividade (Amabile, 1983b, 1996; Amabile & Pratt, 2016), que reconhece a dinamicidade e 

complexidade dos processos criativos, ao enfatizar aspectos ambientais, socioculturais, 

personológicos, afetivos e motivacionais que se relacionam à criatividade. A segunda seção 

concentra-se nas crenças do self criativo e delineia aspectos conceituais gerais, com ênfase 

nas crenças de identidade e autoeficácia, além de discutir o modelo teórico do 

Comportamento Criativo como Ação Agente (Karwowski & Beghetto, 2019). São 

apresentadas considerações teóricas e evidências empíricas sobre a importância das crenças 

criativas na realização do potencial criativo. A terceira seção discorre sobre o papel da escola 

na promoção e inibição da criatividade dos estudantes. Por fim, a quarta seção discute o 

modelo de educação básica militar no Brasil, sob a perspectiva da relação entre características 

socioambientais e individuais. 

 

Modelo Componencial da Criatividade 

Teresa Amabile conduziu seus primeiros estudos sobre criatividade na década de 

1970, transformando esse campo de pesquisa (Fleith et al., 2020). O texto The Social 

Psychology of Creativity (Amabile, 1983b) e a versão atualizada Creativity in Context 

(Amabile, 1996) foram pioneiros na proposição de modelos de processo criativo baseados na 

psicologia social da criatividade (Fisher et al., 2020). Simonton (2020), mesmo tendo sido o 

primeiro a cunhar em uma pesquisa científica o termo psicologia social da criatividade 

(Simonton, 1974), destaca o pioneirismo de Teresa Amabile nesse campo, afirmando: 
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“quando cada consideração recebe o peso adequado, acredito que ela, e não eu, deve ser 

identificada como a verdadeira fundadora da psicologia social da criatividade. Não sou mais 

que um precursor” (Simonton, 2020, p 188).  

Para Amabile (Amabile, 1982, 1983a, 1983b), a criatividade inclui tanto novidade 

como utilidade/adequação ao seu escopo e é delimitada histórica e culturalmente. De acordo 

com Amabile (2012), “a criatividade é a produção de uma resposta, produto ou solução nova 

e apropriada para uma tarefa aberta” (p. 3). Essa definição é amplamente aceita e utilizada 

extensivamente no campo da psicologia da criatividade (Hennessey & Amabile, 2010; 

Kaufman & Glăveanu, 2019; Kozbelt et al., 2010; Shalley, 2020). Contudo, a novidade não se 

restringe à mera singularidade aleatória, a resposta necessita estar atrelada à tarefa ou 

problema, no propósito de solucioná-los. Além disso, a tarefa precisa estar revestida de valor, 

viabilidade e adequação, no sentido de se atender às demandas impostas pelo contexto. As 

atividades criativas devem ser abertas (heurísticas), em oposição às tarefas cujas soluções são 

únicas e conhecidas (algorítmicas). Finalmente, para uma resposta ou produto ser criativo, 

esse precisa ser entendido como criativo por outros indivíduos ou grupos familiarizados como 

o respectivo domínio (Amabile, 2018).  

No modelo original proposto por Amabile (1982, 1983a, 1996), criatividade individual 

envolve três variáveis chaves interconectadas: (a) habilidades relevantes para o domínio, 

incluindo habilidades, talentos técnicos e conhecimentos específicos de um domínio; (b) 

processos relevantes para a criatividade, relacionados a aspectos processuais ou 

personológicos mais amplos, como tolerância à ambiguidade e disposição a assumir riscos 

apropriados; e (c) motivação intrínseca. As habilidades de domínio relacionam-se ao nível de 

expertise de um indivíduo ou grupo em determinado campo do conhecimento, o que envolve 

talento, habilidades técnicas, experiência e conhecimento acumulado por meio da educação 

formal ou informal (Fleith et al., 2020). 
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Os processos relevantes para a criatividade dizem respeito a: (a) estilo cognitivo, que 

diz respeito a quebras de padrões usuais de pensamento ou hábitos, interesse pela 

complexidade, suspensão de julgamento durante a geração de ideias, trânsito de informação 

entre contextos distintos e memorização de ideias; (b) estilo de trabalho, que envolve 

dedicação ao trabalho, tolerância a longos períodos de atividade, níveis de energia elevados, 

persistência ante às dificuldades, busca pela excelência e desapego a ideias e estratégias 

improdutivas; e (c) heurísticas exploratórias de novos caminhos cognitivos, como tornar o 

familiar estranho, gerar hipóteses, usar analogias investigar incidentes paradoxais e brincar 

com ideias. Ou seja, esse componente refere-se especialmente aos processos cognitivos que os 

indivíduos utilizam para gerar suas ideias mais novas ou úteis, fortemente favorecidos por 

determinadas características individuais, entre as quais destacam-se autodisciplina, 

independência, não conformismo, persistência, tolerância à ambiguidade, automotivação e 

interesse pelo risco (Fleith et al., 2020). 

A motivação intrínseca é o terceiro componente do Modelo Componencial da 

Criatividade (Fleith et al., 2020; Glăveanu & Kaufman, 2019; Hennessey & Amabile, 2010; 

Kozbelt et al., 2010). Há dois tipos básicos de motivação: a intrínseca, na qual o indivíduo se 

envolve com a tarefa por interesse próprio, satisfação pessoal, prazer e/ou pela própria 

natureza desafiadora do trabalho; e a extrínseca, na qual as recompensas externas são a 

principal razão do esforço do indivíduo. Motivadores intrínsecos tem efeito positivo, 

facilitando a criatividade, enquanto os extrínsecos podem prejudicar a manifestação criativa. 

Mais recentemente, ao reformular seu modelo, Amabile reviu o papel da motivação extrínseca 

sobre criatividade, reconhecendo o seu papel positivo na facilitação da manifestação criativa. 

Segundo Amabile e Pratt (2016), existem dois mecanismos pelos quais a motivação 

extrínseca, em harmonia com a motivação intrínseca, pode aumentar a criatividade. No 

primeiro, a criatividade pode ser aprimorada por “motivadores extrínsecos informacionais”, 
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enquanto no segundo, isso ocorre por meio da “correspondência entre o ciclo de motivação e 

trabalho” (Amabile & Pratt, 2016, p. 176). Os motivadores extrínsecos informacionais 

fornecem elementos para que as pessoas construam sua competência, confirmando o valor de 

seu trabalho. Em oposição, os motivadores extrínsecos controladores conduzem as pessoas a 

se sentirem controladas externamente, minando o seu senso de autodeterminação (Deci & 

Ryan, 1987). Assim, concluiu-se que os motivadores extrínsecos informacionais dão mais 

apoio à motivação intrínseca do que os motivadores extrínsecos controladores, em um 

processo que Amabile e Pratt (2016) denominaram “motivação extrínseca a serviço da 

intrínseca” (p. 176). Nesse sentido, os fatores extrínsecos que, sem comprometer o senso de 

autodeterminação, apoiam o seu senso de competência, permitem o envolvimento mais 

profundo de um indivíduo em uma tarefa. Esses, segundo os autores, seriam motivadores 

extrínsecos sinérgicos, os quais aumentam a motivação intrínseca e a criatividade. No 

contexto escolar, um exemplo seria recompensa que permite o aprofundamento do estudante 

em atividades intrinsecamente interessantes, como uma nova impressora 3D para o 

laboratório de robótica ou um telescópio mais potente para o de astronomia.  

Uma relevante contribuição do Modelo Componencial da Criatividade é a estruturação 

sistemática do processo criativo por meio de etapas (Fisher et al., 2020; Fleith et al., 2020). 

Para Amabile (1983a, 1983b, 1996), o processo criativo individual ou de pequenos grupos 

ocorre em cinco estágio: 

1. Identificação do objetivo ou problema (estágio 1). Ocorre apresentação das tarefas, 

sendo uma etapa fortemente dependente de motivadores intrínsecos.  

2. Preparação (estágio 2). Momento voltado ao desenvolvimento do conhecimento, 

habilidades e informações específicas necessárias para enfrentar o problema 

(habilidades de domínio). 

3. Geração de possibilidades (estágio 3). Envolve a criação de uma ou mais 
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possibilidades de solução para o problema e depende dos processos relevantes para a 

criatividade e da motivação para a tarefa.  

4. Validação de resposta e comunicação (estágio 4). Envolve a verificação da ideia em 

relação a sua utilidade e adequação, sendo dependente das habilidades no domínio da 

tarefa.  

5. Avaliação de resultados (estágio 5). Com base no resultado do estágio anterior, decide-

se acerca do término do processo (sucesso ou fracasso total do produto) ou retomada 

dos estágios anteriores (resposta parcial). 

Segundo Fisher et al. (2020), dois argumentos fundamentam a estrutura processual do 

modelo de Amabile. Primeiro, a criatividade não ocorre em um lampejo repentino, mas 

depende de cada um desses estágios para que, da concepção à conclusão, uma ideia possa se 

desenvolver. Ou seja, a ação criativa emerge de uma combinação relativamente previsível de 

tarefas. Em segundo lugar, combinações específicas de motivação intrínseca, habilidades 

relevantes para o domínio e processos relevantes para a criatividade catalisam cada uma 

dessas atividades durante o processo. Por exemplo, verifica-se a grande importância da 

motivação nos estágios de identificação do objetivo ou problema (estágio 1) e geração de 

possibilidades (estágio 3), enquanto, em contraste, as habilidades relevantes para o domínio 

destacam-se nos estágios de preparação (estágio 2) e validação de resposta e comunicação 

(estágio 4; Amabile & Pratt, 2016). Contudo, é importante salientar que essa sequência lógica 

não é rígida ou estática, permitindo que, durante o processo criativo, possa ocorrer um trânsito 

não sequencial (Fleith et al., 2020), o que inclui a retomada de estágios anteriores (Fisher et 

al., 2020). Vale salientar ainda que a atuação sinérgica de motivadores extrínsecos se dá 

apenas nas etapas 2 (preparação) e 4 (validação) do processo criativo. Esses estágios estão 

mais relacionados à utilidade, adequação ou correção da solução criativa, momento em que as 

atividades podem ser particularmente tediosas. 
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Segundo Cromwell (2020), o Modelo Componencial da Criatividade de Teresa 

Amabile teve enorme impacto no campo, tendo recebido, até meados do ano de 2020, cerca 

de 30.000 citações no Google Scholar. A compreensão da criatividade por um prisma social, e 

não apenas individual, é o foco da pesquisa de Amabile (Fleith et al., 2020). Optou-se, 

portanto, pelo Modelo Componencial da Criatividade (Amabile, 1983a, 1983b, 1988, 1996; 

Amabile & Pratt, 2016) para embasar a concepção de criatividade deste estudo. Essa escolha 

fundamenta-se em duas principais razões. A primeira é o seu forte suporte empírico, 

principalmente no que concerne às influências de diferentes variáveis pessoais e ambientais 

sobre o comportamento criativo. A segunda razão é a relevância que essa teoria confere às 

influências socioculturais sobre o desenvolvimento criativo. Ao se investigar autocrenças 

criativas, como a confiança ou identidade, em especial em contextos educacionais 

relativamente antagônicos, como as escolas civis e militares, foco do presente estudo, faz-se 

necessária uma concepção de criatividade sensível às implicações do ambiente sociocultural 

sobre o desenvolvimento criativo. 

 

Crenças do Self Criativo 

Nas duas primeiras décadas do século XXI, houve um aumento dos estudos sobre as 

crenças do self criativo (Karwowski, Lebuda, et al., 2019). Como resultado, produziram-se 

diversos capítulos de livros (Beghetto, 2006; Beghetto & Karwowski, 2020; Jaussi et al., 

2007; Karwowski, Lebuda, et al., 2019; Karwowski & Barbot, 2016; Tierney & Farmer, 

2002), metanálises/revisões sistemáticas (Chong & Ma, 2010; Gajda et al., 2017; Haase et al., 

2018; Homayoun & Henriksen, 2018; Karwowski & Lebuda, 2016; Lebuda et al., 2016; D. 

Liu et al., 2016; Puente-Díaz, 2016) e, inclusive, um volume dedicado integralmente ao 

estudo psicológico dessas crenças (Karwowski & Kaufman, 2017). A título de exemplo, 

Karwowski, Lebuda, et al. (2019) relatam que, ao pesquisarem no Google Scholar utilizando 
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o descritor creative self-efficacy, encontraram 3.670 resultados de 1997 a 2017, enquanto no 

período anterior a 1997 identificaram-se apenas 14 resultados. Essa explosão não ocorreu por 

acaso, afinal, “as convicções das pessoas sobre suas próprias habilidades e características 

psicológicas são de importância crucial no que diz respeito ao seu funcionamento real, 

incluindo a criatividade” (Karwowski & Barbot, 2016, p. 302).  

Diante da complexidade de se definir crenças do self criativo, é importante estabelecer 

qual a perspectiva psicológica que fundamenta as premissas utilizadas neste estudo. A base 

conceitual utilizada fundamenta-se na Teoria Social Cognitiva de Bandura (1991b, 1997, 

2005; ver também Schunk, 2012), em especial, na sua perspectiva agente (Bandura, 1991a, 

2001, 2018). Segundo Schunk e Dibenedetto (2020), “a teoria social cognitiva é uma 

perspectiva psicológica do funcionamento humano que enfatiza o papel crítico desempenhado 

pelo ambiente social na motivação, aprendizagem e autorregulação” (p. 3). De acordo com 

essa teoria, o processo de aquisição de conhecimento sobre si é visto como uma atividade 

amplamente cognitiva e inter-relacionada com o mundo social. Segundo Martin (2004, p. 

134), “agência é a capacidade do indivíduo fazer escolhas e agir de acordo com elas, de 

maneira que façam diferença em suas vidas”, o que, segundo Bandura (2001),  pressupõe: (a) 

intencionalidade, agência referente aos atos praticados intencionalmente; (b) premeditação, 

extensão temporal da agência na qual o indivíduo orienta suas ações na antecipação de 

eventos futuros; (c) autorreatividade, agência que se relaciona à capacidade de dar forma e 

curso a escolhas e planos de ação, de modo a motivar e regular sua execução; e (d) 

autorreflexão, capacidade metacognitiva da agência humana que permite que o indivíduo 

reflita sobre si e sobre a adequação de seus pensamentos e ações. 

Partindo-se dessa abordagem, as crenças do self criativo são definidas, de modo geral, 

como as convicções do indivíduo sobre suas capacidades criativas (Beghetto & Karwowski, 

2017; Karwowski, Lebuda, et al., 2019; Karwowski & Barbot, 2016). Essas crenças ajudam a 



12 

determinar como as pessoas agem em seu ambiente e lidam com pressões históricas, 

socioculturais e políticas, funcionando como “elemento interno padrão que as elas usam ao 

tomar decisões autônomas” (Karwowski, Lebuda, et al., 2019, p. 397). As crenças do self 

criativo desempenham um relevante papel na realização criativa, podendo, muitas vezes, 

explicar sucessos e fracassos na solução de problemas (Adil et al., 2019; Haase et al., 2018; 

Karwowski, 2016; Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo, 2020; Royston & Reiter-Palmon, 2019). 

Em outras palavras, essas crenças podem servir como preditores da realização criativa ou 

como fatores intervenientes da relação entre potencial e comportamento criativo (Beghetto, 

2006; Jaussi et al., 2007; Karwowski & Beghetto, 2019; Pretz & Kaufman, 2017). A seguir 

será discutido o sistema de crenças do self criativo (Beghetto & Karwowski, 2017; 

Karwowski, Lebuda, et al., 2019; Karwowski & Barbot, 2016), com ênfase nas duas crenças 

centrais deste estudo: a Autoeficácia Criativa e a Identidade Pessoal Criativa.  

 

Sistema de Crenças 

As crenças do self criativo são suscetíveis a influências diversas de ordem pessoal ou 

socioambientais, o que permite diferenciá-las a partir de sua orientação temporal (passado, 

presente e futuro), estabilidade (estáticas ou dinâmicas) e especificidade da tarefa (domínio 

geral ou específico; Beghetto & Karwowski, 2017, 2020). Essas crenças podem ser 

organizadas em três grandes grupos: (a) crenças de confiança criativa, divididas em 

Autoeficácia Criativa e Autoconceito Criativo; (b) crenças criativas de autoconsciência, que 

incluem Metacognição Criativa e Mentalidades Criativas (creative mindsets); e (c) crenças 

criativas de autoimagem, relacionadas à Identidade Pessoal Criativa (Beghetto & Karwowski, 

2017, 2020; Karwowski, Lebuda, et al., 2019; Karwowski & Barbot, 2016; ver Figura 1). 

Segundo Karwowski e Beghetto (2018), o conjunto de crenças de confiança criativa, 

que engloba Autoeficácia e Autoconceito Criativos, relaciona-se à percepção que o indivíduo 
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mantém sobre sua capacidade de pensar e agir criativamente em tarefas de domínios 

específicos. Essas crenças influenciam o desempenho na tarefa criativa por meio do aumento 

do envolvimento, esforço e persistência, funcionando como “o motor da ação agente” 

(Karwowski, Lebuda, et al., 2019, p. 398). Segundo Beghetto e Karwowski (2017), as 

principais diferenças entre essas duas crenças de confiança referem-se à estabilidade, 

orientação temporal e especificidade do domínio. 

 

Figura 1 

Relacionamento entre Crenças do Self Criativo 

 

Nota. Definições e estrutura baseadas em Beghetto e Karwowski (2017, 2020), Karwowski, 

Han, et al. (2019), Karwowski, Lebuda, et al. (2019) e Karwowski e Barbot (2016). 

 

Em relação à estabilidade, uma crença de confiança criativa pode ser mais ou menos 

mais suscetível a variações em função do contexto, características percebidas de uma tarefa, 

estado psicológico ou fisiológico específicos. Temporalmente, uma crença criativa pode se 

orientar para: (a) o futuro, focada no julgamento da própria capacidade de realizar 
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criativamente tarefa iminente; (b) presente, focada no julgamento do desempenho criativo 

presente em relação à sua viabilidade e eventual necessidade de ajustes; e (c) passado, focada 

no julgamento holístico da capacidade criativa com base no desempenho anterior. Por último, 

uma crença criativa pode se referir a domínios mais específicos (por exemplo, “eu tenho 

confiança na minha capacidade de executar uma improvisação criativa ao tocar clarinete”) ou 

gerais (por exemplo, “Eu confio nas minhas habilidades criativas”).  

A Autoeficácia Criativa refere-se à confiança específica em relação à tarefa, contexto 

e nível de desempenho, sendo essa a crença criativa mais instável, ou seja, mais suscetível a 

influências ambientais, e orientada ao futuro (Farmer & Tierney, 2017; Royston & Reiter-

Palmon, 2019). Portanto, a crença de Autoeficácia Criativa está mais sujeita a uma série de 

influências sociocognitivas e ambientais, o que inclui, por exemplo, estado fisiológico, 

desempenho anterior, persuasão e características físicas do ambiente (Karwowski, Lebuda, et 

al., 2019). Já o Autoconceito Criativo refere-se à percepção mais estável, holística e 

retrospectiva da confiança criativa, o que inclui tanto avaliações cognitivas quanto afetivas 

(Karwowski & Barbot, 2016). Além disso as crenças de Autoconceito Criativo voltam-se a 

tarefas pertencentes a domínios menos específicos, quando comparadas às crenças de 

Autoeficácia Criativa (Anderson & Haney, 2021; Czerwonka & Karwowski, 2018; 

Karwowski & Lebuda, 2017). 

A autoeficácia atua como uma espécie de precursora do autoconceito, ou seja, as 

experiências criativas eficazes podem moldar o Autoconceito Criativo (Czerwonka & 

Karwowski, 2018). O nível de habilidade de domínio é fator chave para se distinguir as 

crenças de autoeficácia e autoconceito. A diferença entre essas duas crenças é atenuada 

quando o indivíduo tem experiência ou expertise reduzidas no domínio em questão, 

justamente porque as crenças criativas de autoeficácia manifestam-se mais destacadamente 

quando a tarefa é específica de um domínio (Farmer & Tierney, 2017).  
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As crenças de autoconsciência criativa envolvem as crenças de Metacognição Criativa 

e crenças de Mentalidades Criativas (creative mindsets; Beghetto & Karwowski, 2017; 

Karwowski, Han, et al., 2019; Karwowski, Lebuda, et al., 2019). As crenças de Metacognição 

Criativa combinam as percepções de um indivíduo sobre suas forças e limitações criativas 

ante uma tarefa de desempenho específico, dependendo diretamente de uma combinação de 

autoconhecimento criativo e conhecimento contextual (Karwowski, Czerwonka, et al., 2020; 

Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo, 2020). Por essa razão, as crenças de Metacognição Criativa 

concentram-se em dois pontos principais: (a) precisão metacognitiva, verificando se as 

crenças de confiança criativa se alinham ao respectivo desempenho; e (b) regulação 

metacognitiva, empreendendo mais ou menos esforço, conforme a tarefa exija, e recalibrando 

a confiança criativa, ante o desempenho real frente à tarefa (Beghetto & Karwowski, 2017). 

Em relação à tarefa criativa, essas crenças atuam: antes, informando sobre a precisão das 

crenças de confiança criativa; durante, regulando o comportamento criativo; e depois, 

recalibrando as crenças de confiança para tarefas futuras. Isso se dá por meio de 

autoavaliações e avaliações situacionais. A partir disso, resta evidente a relação de 

dependência mútua entre as crenças de Metacognição Criativa e as crenças de confiança 

criativa.  

As Mentalidades Criativas referem-se às crenças que o indivíduo mantém a respeito da 

própria natureza da criatividade, informando como são percebidos o potencial e o resultado do 

esforço criativo, bem como se a criatividade é vista como fixa, maleável ou ambas 

(Karwowski, 2014; Karwowski, Lebuda, et al., 2019; Karwowski, Royston, et al., 2019). Em 

geral, as Mentalidades Criativas dos indivíduos são descritas como estáveis (mentalidade fixa) 

e mutáveis (mentalidade de crescimento; Karwowski & Brzeski, 2017). Uma mentalidade 

criativa estável crê que as habilidades criativas são fixas, ou seja, não variam ante às 

circunstâncias (por exemplo, “Se não nasci um bom escritor, jamais serei capaz de escrever 
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um bom livro”). As crenças de confiança criativa de pessoas com mentalidade criativa fixa 

são reduzidas, resultando em conquistas criativas mais limitadas e menor interesse em usar o 

pensamento criativo (Karwowski, 2014; Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo, 2017). Em 

oposição, uma mentalidade criativa de crescimento percebe no esforço e persistência 

elementos que potencializam suas habilidades criativas e, por consequência, as realizações 

decorrentes (por exemplo, “se me esforçar e persistir o suficiente, posso escrever um bom 

livro”). As pessoas com mentalidade criativa de crescimento tendem a valorizar a criatividade 

mais do que as de mentalidade fixa, o que resulta em maiores índices de reengajamento após 

resultados de desempenho negativos (Beghetto, 2014), além de serem associadas 

positivamente à Autoeficácia Criativa e à Identidade Pessoal Criativa elevadas (Hass et al., 

2016; Karwowski, 2014). 

As crenças criativas de autoimagem referem-se a “como as pessoas percebem 

atividades, aspirações e habilidades criativas como parte de seu senso de si” (Karwowski, 

Lebuda, et al., 2019, p. 403) e constituem a Identidade Pessoal Criativa, a qual envolve dois 

aspectos principais: (a) valor percebido da criatividade e (b) sentimento de que a criatividade 

é elemento significativo da autodescrição de um indivíduo (Barbot & Heuser, 2017; Beghetto 

& Karwowski, 2017; Dollinger & Dollinger, 2017; Karwowski, Lebuda, et al., 2019; 

Karwowski & Barbot, 2016; Plucker et al., 2019). Em geral, a Identidade Pessoal Criativa é 

vista por pesquisadores como uma crença do self criativo moderadamente estável ao longo do 

tempo (semelhante a traço), principalmente se comparada às crenças de Autoeficácia Criativa 

(Dollinger & Dollinger, 2017). 

Algumas foram as razões pelas quais, entre as diversas crenças do self criativo, este 

estudo selecionou as crenças de Autoeficácia Criativa e de Identidade Pessoal Criativa, entre 

as quais, três se destacam: 
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1. O papel mediador e moderador1 da Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal 

Criativa, respectivamente, na relação entre o potencial e realização criativos 

(Karwowski & Barbot, 2016; Karwowski & Beghetto, 2019; Karwowski & Lebuda, 

2017). 

2. A existência de um modelo teórico—Comportamento Criativo como Ação Agente 

(Karwowski & Beghetto, 2019), a ser apresentado ao final desta subseção—que 

embasa a afirmação do item anterior. 

3.  A disponibilidade de instrumento psicométrico voltado à avaliação dessas duas 

crenças criativas (Short Scale of Creative Self; Karwowski et al., 2018). 

Isso traz duas importantes implicações: a Autoeficácia Criativa é uma preditora do 

desempenho criativo; e, caso o indivíduo não valorize pessoalmente a criatividade, o seu 

potencial criativo tende a não se realizar, mesmo em situações de potencial e confiança 

elevados (Karwowski, Lebuda, et al., 2019). Identifica-se ainda a influência positiva e 

recíproca entre Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa (Tierney & Farmer, 2011). 

Assim como as crenças de Autoeficácia Criativa, a Identidade Pessoal Criativa 

desenvolve-se a partir da interação entre diversos fatores, tais como traços de personalidade, 

fatores cognitivos, interesses, motivação e influências socioambientais (Barbot et al., 2016; 

Barbot & Heuser, 2017). A Identidade Pessoal Criativa auxilia na organização e integração 

das experiências criativas. Isso ocorre no sentido de apoiar o potencial criativo a partir do 

fortalecimento de um senso de competência, o qual pode envolver abertura para novas 

experiências e motivação intrínseca, por exemplo (Karwowski & Barbot, 2016). Em outras 

palavras, a Identidade Pessoal Criativa é um importante construto organizador do potencial 

criativo. Nesse sentido, a decisão de se envolver em determinada tarefa criativa depende 

 
1 Utiliza-se a perspectiva clássica acerca da mediação e moderação estatísticas (Hayes, 2022), na qual a 

variável mediadora identifica e explica uma relação, enquanto a moderadora influencia a força e/ou direção 

dessa relação. 
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fortemente das crenças de Identidade Pessoal Criativa. 

A produção empírica sobre crenças de Autoeficácia Criativa é vasta e diversificada, 

com pesquisas relacionando essas crenças a inúmeros construtos, como, por exemplo, fatores 

de personalidade (Karwowski et al., 2013; Karwowski & Lebuda, 2016; M. Li et al., 2017; 

Reiter-Palmon et al., 2012), motivação (Beghetto, 2006; X. Liu et al., 2021), imaginação 

criativa (Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo, 2017), resolução de problemas criativos (Royston 

& Reiter-Palmon, 2019), criatividade potencial (Puente-Diaz et al., 2020), performance 

criativa (Tierney & Farmer, 2002) e disposição para tomada de risco (Beghetto et al., 2021). 

Quanto à Identidade Pessoal Criativa, os estudos têm investigado sua relação com 

Autoeficácia Criativa (Hass et al., 2016; Karwowski et al., 2018), motivação (Jaussi et al., 

2007; Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo, 2017) e seu papel moderador na realização do 

potencial criativo (Gralewski & Jankowska, 2020; Karwowski, 2015; Karwowski & Beghetto, 

2019).  

Entretanto, ao revisar literatura brasileira, não foi identificada pesquisa sobre 

Identidade Pessoal Criativa. Cenário semelhante foi observado em relação à Autoeficácia 

Criativa, com apenas um artigo científico (Magali et al., 2021) e duas dissertações de 

mestrado (Lopes, 2018; Menezes, 2019) relacionados ao construto, todos eles situados no 

contexto organizacional do trabalho, de acordo com busca realizada nos portais CAPES, Web 

of Science e Google Scholar. Quanto à literatura internacional, foram encontradas diversas 

pesquisas que investigam a Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa de 

adolescentes. 

Qiang et al. (2020), por exemplo, investigaram o papel mediador desempenhado pela 

autoeficácia criativa na relação entre criatividade científica e disposição do pensamento 

crítico em 1.153 estudantes de ensino médio chineses, com média de idade de 16,2 anos (DP 

= 1,43). Os instrumentos utilizados foram Critical Thinking Disposition Inventory (Peng et 
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al., 2004), a Short Scale of Creative Self (Karwowski et al., 2018) e a Scientific Creativity 

Test for Adolescents (Shen et al., 2002). Utilizando modelagem por equações estruturais, os 

autores demonstraram que a autoeficácia criativa estava positivamente relacionada à 

disposição do pensamento crítico (r = 0,45, p < 0,001) e à criatividade científica dos 

estudantes (r = 0,18, p < 0,001). Além disso, a autoeficácia criativa mediou fortemente a 

relação entre disposição do pensamento crítico e criatividade científica, com ajuste aceitável 

para o modelo hipotético de mediação (CFI = 0,94, TLI = 0,93, RMSEA = 0,050) e efeito 

indireto estatisticamente significativo (β = 0,12, p = 0,001). Além de se reafirmar o relevante 

papel da confiança criativa no potencial e manifestação criativos, esse estudo verificou a forte 

relação dessa crença com a disposição de pensamento crítico. A partir da confiança criativa, 

segundo os autores, o indivíduo pode aceitar mais facilmente perspectivas e pontos de vista, 

manter elevado entusiasmo pelo aprendizado, agir de modo organizado e cauteloso durante o 

processo de resolução de problemas e estar confiante quanto às suas habilidades de análise. 

A partir de um desenho longitudinal e sequencial cruzado, Karwowski (2016) 

investigou as mudanças nas crenças de autoeficácia criativa e identidade pessoal criativa ao 

longo do tempo. Participaram do primeiro estudo adolescentes poloneses do ensino médio 

com idades variando de 13 a 15 anos, com a primeira onda reunindo 448 (48,7% mulheres) 

estudantes e a segunda, 308 (50% mulheres). O segundo estudo reuniu 528 (50% mulheres) 

poloneses com idades mais diversificadas (15 a 60 anos), divididos em três faixas etárias: 15 a 

24 anos (n = 100), 25 a 34 anos (n = 165), 35 a 44 anos (n = 106) e 45 a 60 anos (n = 157). 

Em ambos os estudos, os participantes responderam duas vezes ao Short Scale of Creative 

Self (Karwowski et al., 2013), que avalia as crenças de autoeficácia criativa e identidade 

pessoal criativa. Os resultados do estudo 1 mostraram que as crenças investigadas são estáveis 

no curto prazo (seis meses), enquanto o estudo 2 resultou em mudanças significativas após 20 

meses, com destaque para o aumento dos índices dos dois construtos na passagem do final da 
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adolescência para o início da vida adulta. Além disso, houve queda da autoeficácia criativa na 

faixa etária de 25 a 34 anos e estabilidade nas faixas compreendidas entre 35 e 60 anos. A 

identidade pessoal criativa, que havia crescido significativamente na faixa de 15 a 24 anos, 

reduziu-se em todas as demais faixas etárias avaliadas. As relações longitudinais recíprocas 

entre as duas crenças foram demonstradas, sendo a autoeficácia criativa um preditor mais 

estável da identidade pessoal criativa do que o contrário. 

Em outro estudo, Karwowski et al. (2013) investigaram a relação das crenças de 

autoeficácia criativa e de identidade pessoal criativa com os cinco grandes fatores de 

personalidade, buscando identificar possíveis diferenças de gênero. Participaram 2.674 

poloneses (49,6% mulheres) com idades variando de 15 a 59 anos (M = 32,3; DP = 10,7). 

Para medir as crenças de autoeficácia criativa e identidade pessoal criativa, foi utilizado a 

Short Scale of Creative Self (Karwowski et al., 2013), enquanto os traços de personalidade 

foram avaliados por meio da versão curta de 10 itens da Big-Five Inventory (Rammstedt & 

John, 2007). O modelo de equação estrutural utilizado indicou que 23% e 21% das variâncias 

da autoeficácia criativa e identidade pessoal criativa, respectivamente, advinham dos fatores 

de personalidade. Apenas entre as mulheres a autoeficácia criativa foi positivamente 

relacionada à extroversão e negativamente associada à amabilidade. Identidade pessoal 

criativa relacionou-se negativamente com a amabilidade apenas entre as mulheres. Somente 

entre os homens, a identidade pessoal criativa relacionou-se positivamente com a 

conscienciosidade. Os fatores que não estavam associados ao gênero foram abertura à 

experiência, conscienciosidade e neuroticismo. Os autores hipotetizam que esses resultados 

indicam a existência de “mecanismos específicos de gênero” (p. 228) para as duas crenças 

criativas avaliadas.  

Um estudo conduzido por He e Wong (2021) investigou as diferenças de gênero no 

construto autoeficácia criativa de 398 estudantes de graduação em Hong Kong (49,5% 
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mulheres), com idades variando de 18 a 24 anos (MA = 21,5; DP = 1,83). Utilizou-se a 

subescala de autoeficácia criativa da Short Scale of Creative Self (Karwowski et al., 2018). Os 

resultados das comparações das médias sugeriram um padrão de superioridade masculina 

(diferença média latente = 0,18, z = 2,51, p < 0,05), o que é consistente com os resultados 

encontrados por Karwowski (2011) e Karwowski et al. (2013). No entanto, esse estudo 

verificou que o tamanho do efeito foi pequeno (d = 0,24) e a variabilidade masculina foi 64% 

superior à feminina. Esse resultado fortalece a tese de Karwowski e Barbot (2016), a qual 

sugere que eventual superioridade masculina nos resultados de autoeficácia criativa pode estar 

ligada ao efeito da “arrogância masculina” e “humildade feminina” (p. 310), não qual é 

observada uma tendência de homens manifestarem expectativas superestimadas em relação a 

desempenhos futuros, enquanto o contrário ocorre com as mulheres (Furnham et al., 2001). 

Em um estudo longitudinal, Karwowski et al. (2015) testaram o papel das expectativas 

dos professores no senso de autoeficácia criativa de estudantes do ensino médio. Os 

pesquisadores hipotetizaram que esse efeito seria mais forte entre as alunas, principalmente 

devido ao maior valor que elas atribuem às relações com os docentes e ao maior 

envolvimento no ensino, quando comparadas aos estudantes do sexo masculino (Rudasill et 

al., 2013; Wolter et al., 2014). Participaram 1.614 estudantes poloneses do ensino médio 

(49% mulheres), com idade média de 13,15 anos (DP = 0,44), e 189 professores de língua 

polonesa (n = 97) e matemática (n = 92), com idades variando entre 25 e 64 anos (MA = 

44,76; DP = 8,50). O estudo foi dividido em duas ondas de medição, a primeira no início do 

ano letivo e a segunda no início do primeiro semestre. As avaliações dos professores e o 

potencial criativo foram medidos na primeira onda, enquanto a autoeficácia criativa, na 

segunda. As avaliações dos professores consistiram na descrição das características criativas 

dos alunos, semelhantemente às metodologias utilizadas por Kaufman (2012) e Furnham et al. 

(2002). A autoeficácia criativa em matemática e língua polonesa foi avaliada por instrumento 
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novo criado no próprio estudo (Karwowski et al., 2015). O potencial criativo foi medido por 

cinco tarefas de pensamento divergente (Guilford, 1967), sendo duas de usos incomuns, duas 

de consequências e uma de semelhanças. As avaliações dos professores sobre a criatividade 

dos estudantes foram significativamente relacionadas à autoeficácia criativa, com efeito 

superior entre as alunas em relação aos alunos, confirmando a hipótese apresentada pelos 

pesquisadores. 

Os estudos relatados nesta seção mostram o importante papel das crenças de 

Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa no desenvolvimento criativo de 

adolescentes. Cabe questionar em que medida diferentes contextos escolares, em especial o 

militar, podem interferir no potencial e comportamento criativos. Além disso, é importante 

saber como a escola militar impacta os fatores intervenientes à criatividade, tais como as 

crenças de Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa. Entretanto, ao revisar a 

literatura nacional e internacional, nas bases mencionadas anteriormente, não foram 

identificadas pesquisas sobre essas duas crenças criativas em escolas militares, militarizadas 

ou vinculadas a forças policiais. A seguir, será apresentado o modelo teórico do 

Comportamento Criativo como Ação Agente (Karwowski & Beghetto, 2019), o qual aponta o 

papel mediador da Autoeficácia Criativa e moderador da Identidade Criativa na relação entre 

potencial e comportamento criativos. 

 

Modelo do Comportamento Criativo como Ação Agente (CCAA) 

O interesse dos pesquisadores da criatividade pelo papel das crenças do self criativo na 

ligação entre o potencial e o comportamento criativos tem crescido na última década 

(Anderson & Haney, 2021; Barbot & Heuser, 2017; Beghetto & Dilley, 2016; Karwowski & 

Barbot, 2016; Kaufman et al., 2016; Puente-Diaz et al., 2020; Royston & Reiter-Palmon, 

2019). Segundo Karwowski e Beghetto (2019), o potencial criativo não tem sido um 
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indicador suficientemente forte do comportamento criativo. Esses autores exemplificam 

dizendo que “apenas uma fração das crianças com potencial criativo demonstrado tornam-se 

adultos altamente criativos” (p. 402).  

Buscando compreender e sistematizar o papel desempenhado pelas crenças do self 

criativo, em especial as crenças de Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa, na 

realização do potencial criativo, Karwowski e Beghetto (2019) apresentaram e testaram 

empiricamente o modelo teórico do Comportamento Criativa como Ação Agente (CCAA; 

Creative Behavior as Agentic Action). Esse modelo postula que a relação entre o potencial 

criativo e sua realização é influenciada pelas crenças de confiança criativa (Autoconceito 

Criativo e Autoeficácia Criativa) e pelo valor percebido da criatividade (componente da 

Identidade Pessoal Criativa). Uma das premissas do modelo é a de que o potencial criativo 

não garante o comportamento criativo (Karwowski & Beghetto, 2019). A realização desse 

potencial é resultado de ações intencionais de um indivíduo, em uma decisão pessoal, a qual é 

influenciada pelo seu sistema de crenças, representando, portanto, uma ação agente. Sob essa 

perspectiva, decidir comportar-se criativamente é condição sine qua non para o desempenho 

criativo, por mais que esse comportamento envolva múltiplos outros aspectos ambientais, 

fisiológicos e sociopsicológicos.  

Para o modelo CCAA, a confiança criativa e o valor percebido da criatividade são 

fatores-chave. Afinal, uma pessoa plenamente capaz de manifestar determinado 

comportamento criativo pode não confiar na própria capacidade, não valorizar uma 

determinada ação criativa ou mesmo não se identificar pessoalmente com essa ação, 

escolhendo, portanto, não manifestar esse comportamento. Nesse modelo, o potencial criativo 

pode ser qualquer indicador capaz de prever o comportamento criativo. Muitos são esses 

indicadores comportamentais, entretanto, dado o fato de o modelo CCAA apresentar-se como 

um modelo empiricamente testável, o ideal é que esses preditores do comportamento criativo 
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sejam observáveis e mensuráveis.  

Para o modelo CCAA, o comportamento criativo é “qualquer ação ou realização 

julgada por si mesmo ou por terceiros como original e que satisfaça as restrições da tarefa” 

(Karwowski & Beghetto, 2019, p. 404). O comportamento criativo, segundo o modelo dos 

Quatro Cs da Criatividade (Beghetto & Kaufman, 2007; Kaufman & Beghetto, 2009), pode 

variar no espectro que vai das percepções subjetivas (mini-c), passando pela criatividade 

cotidiana (little-c) e profissional (Pró-C), até às realizações criativas inequívocas e eminentes 

(Big-C). Contudo, independente da sua magnitude, a realização criativa não pode ser 

entendida como mero resultado do potencial criativo, pois, segundo os autores do modelo, 

esse processo envolve uma ação agente. Nesse sentido, um indivíduo que não valorize a 

criatividade provavelmente não se envolverá em ações criativas, mesmo existindo potencial e 

confiança. A Figura 2 (adaptada de Karwowski & Beghetto, 2019, p. 404) ilustra esse modelo 

teórico.  

 

Figura 2 

Modelo de Comportamento Criativo como Ação Agente 

 

Nota. As linhas cinzas representam uma relação recíproca, as azuis indicam a moderação 

exercida pelo valor percebido da criatividade e as vermelhas ilustram o papel mediador da 

confiança criativa. 
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Para testar empiricamente o modelo CCAA, Karwowski e Beghetto (2019) realizaram 

três estudos, os dois primeiros transversais (estudo 1 e estudo 2) e o último longitudinal 

(estudo 3). Com o objetivo de se testar a robustez das relações apresentadas no modelo e se 

evitar vieses relacionados às medidas, para cada um desses estudos, os pesquisadores 

escolheram diferentes medidas de potencial criativo e comportamento criativo. Para os 

estudos 1 e 2, utilizaram tarefas de pensamento divergente (Silvia et al., 2008) como 

indicadores de potencial criativo, enquanto no estudo 3 foram utilizadas quatro tarefas 

clássicas de insight (por exemplo, "Nosso time de basquete venceu por 72-49, mas nenhum 

homem marcou tanto quanto um único ponto. Como isso é possível?"; Beaty et al., 2014). 

Para a avaliação de indicadores de comportamento criativo, foram utilizados o Creative 

Achievement Questionnaire (CAQ; Carson et al., 2005) nos estudos 1 e 3 e o Creative 

Activities and Achievements (CAA; Carson et al., 2005) no estudo 2. 

O estudo 1 examinou o papel mediador da confiança criativa e moderador da 

valorização da criatividade na relação potencial criativo/realização criativa (Karwowski & 

Beghetto, 2019). Participaram 500 adultos poloneses (43,2% mulheres), com idades entre 26 e 

46 anos (M = 35,17; DP = 6,68). As tarefas de pensamento divergente foram usos incomuns 

de um tijolo, uma lata e uma fita, cujos resultados foram avaliados por três juízes 

independentes, conforme proposto por Silvia et al. (2008). A confiança criativa e o valor 

percebido da criatividade foram avaliados por meio da Short Scale of Creative Self (SSCS; 

Karwowski et al., 2013). O comportamento criativo foi medido pelo CAQ (Carson et al., 

2005), que avalia a realização criativa dos participantes em 10 domínios (artes visuais, 

música, dança, projeto arquitetônico, escrita criativa, humor, invenções, descoberta científica, 

teatro e cinema, e artes culinárias). Os resultados do estudo 1 revelaram que a confiança 

criativa mediou parcialmente a relação entre o potencial e realização criativos, ou seja, a 

correlação entre potencial e comportamento eram significativas apenas entre as pessoas com 
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maior confiança criativa (ao menos percentil 50 para confiança criativa). Além disso, esse 

vínculo mediado foi moderado pela valorização da criatividade, o que influenciou a ligação 

entre potencial e realização de modo não linear. Em outras palavras, as correlações entre as 

medidas de originalidade e de comportamento criativo eram insignificantes entre as pessoas 

que não valorizavam pessoalmente a criatividade e, de maneira oposta, elevadas entre os que 

valorizavam, independente dos níveis de confiança criativa. 

O objetivo do estudo 2 foi replicar o estudo 1 a partir de uma amostra mais numerosa e 

utilizando-se de diferentes medidas do potencial criativo e comportamento criativo 

(Karwowski & Beghetto, 2019). Participaram 3.604 estudantes poloneses do 2º ano do ensino 

médio (50,8% mulheres), quase todos com 15 anos de idade. O potencial criativo foi avaliado 

por meio de cinco tarefas de pensamento divergente. A confiança criativa e a valorização da 

criatividade foram novamente medidas pela SSCS (Karwowski et al., 2013). A ICAA avaliou 

o comportamento criativo a partir da indicação de atividades criativas específicas realizadas 

pelos participantes no último ano. Os resultados do estudo 2 confirmaram todos os achados do 

estudo 1. Além disso, o estudo 2 demonstrou maior estabilidade dos padrões observados, dada 

a amostra significativamente mais numerosa e a utilização de diferentes indicadores de 

potencial e realização criativos.  

Por fim, o estudo 3 buscou, por meio de um desenho longitudinal, abordar as 

limitações dos dois estudos transversais anteriores. Para tal, utilizaram-se dados de outro 

estudo longitudinal (Karwowski, 2016), dessa vez com o objetivo de testar o modelo CCAA. 

O estudo de Karwowski (2016) foi administrado em quatro ondas: a primeira avaliou 1.191 

participantes; a segunda e a terceira, as quais foram finalizadas respectivamente 20 e 33 meses 

após a primeira, reuniu 528 pessoas cada; e, por fim, a quarta, realizada 50 meses após a 

primeira, utilizou a amostra de 543 participantes.  Um total de 333 pessoas participaram de 

todas as quatro ondas e, desse total, 298 (48,7% mulheres) foram selecionados no estudo 3 de 
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Karwowski e Beghetto (2019). Nessa última subamostra, a idade dos participantes variou de 

21 a 64 anos (M = 42,69; DP = 11,85). O potencial criativo foi avaliado por meio de sete 

problemas de insight (por exemplo, “O motorista de carro tem irmão, mas o irmão do 

motorista não tem irmão. Quem é o motorista do irmão?”). As medidas de autoeficácia 

criativa e de identidade pessoal criativa da SSCS (Karwowski et al., 2013) foram novamente 

utilizadas para avaliar a confiança criativa e a valorização da criatividade. Por fim, a 

realização criativa ao longo da vida foi avaliada por meio do CAQ (Carson et al., 2005). 

Os resultados do Estudo 3 forneceram evidências adicionais a respeito do que os 

autores chamaram de “ligação direcional do potencial criativo trabalhando por meio de 

crenças pessoais e levando a comportamentos criativos” (Karwowski & Beghetto, 2019, p. 

411). A partir disso, postulou-se que, provavelmente, a ligação entre potencial criativo, 

confiança criativa e realização é reciprocamente causal. Em outras palavras, o comportamento 

criativo, o qual relacionou-se positivamente às crenças de confiança criativa e desempenho 

em medidas de potencial criativo nos três estudos, também previu as crenças de confiança 

criativa nas ondas subsequentes.  

De acordo com os autores do modelo CCAA, a confiança criativa contribuiu para a 

realização criativa “acima e além do que foi previsto apenas pelo potencial criativo” (p. 412). 

Além disso, Karwowski e Beghetto (2019) confirmam o caráter dinâmico, recíproco e cíclico 

da relação entre confiança, potencial e realização criativos. Isso fortalece a percepção de que 

as crenças de confiança não são mero subproduto do potencial, dando suporte a diversos 

trabalhos teóricos (Bandura, 1997, 2001, 2012; Beghetto & Karwowski, 2017; Farmer & 

Tierney, 2017; Karwowski, Lebuda, et al., 2019; Karwowski & Barbot, 2016; Karwowski & 

Lebuda, 2017; Lee, 2020), metanalíticos (Haase et al., 2018; Karwowski & Lebuda, 2016; D. 

Liu et al., 2016) e empíricos (Beghetto et al., 2021; B.-B. Chen, 2017; Choi, 2004; 

Karwowski, Royston, et al., 2019; Lee, 2020; Puente-Diaz et al., 2020; Puente-Diaz & 
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Cavazos-Arroyo, 2017; Rubenstein et al., 2018; Tierney & Farmer, 2011). 

Ainda assim, mesmo que uma pessoa possua elevados potencial e confiança criativos, 

a escolha pessoal de comportar-se criativamente depende fortemente do valor dado por esse 

indivíduo à criatividade. Isso ocorre em razão do duplo papel moderador desempenhado pelo 

valor percebido da criatividade. O primeiro ocorre sobre o vínculo direto entre potencial e 

comportamento, o segundo sobre a relação mediada potencial/confiança/comportamento (ver 

Figura 2). Em resumo, as evidências empíricas que apoiam o modelo CCAA confirmam que a 

crenças de Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa de um indivíduo são essenciais 

para que seu potencial criativo se transforme em ação criativa, embasando uma perspectiva 

agente do comportamento criativo.  

 

Criatividade no Contexto Escolar 

O discurso presidencial de Guilford (1950) na convenção anual da American 

Psychological Association, marco da pesquisa moderna sobre criatividade (Glăveanu & 

Kaufman, 2019; Runco & Albert, 2010), chamou a atenção do mundo para a necessidade de 

promover as habilidades criativas no contexto educacional (Alencar et al., 2018; Morais et al., 

2019; Smith & Smith, 2010). Pesquisadores reconhecem que as salas de aula podem constituir 

espaços privilegiados para o desenvolvimento e expressão da criatividade (Beghetto, 2019a; 

Fleith, 2019; Miranda & Morais, 2019; Paek et al., 2020; Runco & Beghetto, 2019; Sternberg, 

2019). Neste século, caracterizado pela imprevisibilidade e velocidade das transformações 

científico-tecnológicas, sociais, políticas e culturais, a criatividade tornou-se uma 

competência essencial, uma exigência dos tempos modernos (Morais et al., 2019). Miller e 

Dumford (2016) afirmam que, hoje, ser criativo é uma questão de sobrevivência. Ante esse 

cenário complexo, dinâmico e imprevisível, Alencar et al. (2018) salientam a importância da 

criatividade nos processos de ensino e aprendizado, chamando a atenção para a necessidade 
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de identificá-la e desenvolvê-la no contexto escolar.  

Nos últimos anos, organismos globais e regionais, em suas recomendações, têm 

destacado cada vez mais o papel da criatividade. Segundo a Organisation for Economic Co-

operation and Development (OECD; 2018): 

Para se preparar para 2030, as pessoas devem ser capazes de pensar criativamente, 

desenvolver novos produtos e serviços, novos empregos, novos processos e métodos, 

novas formas de pensar e viver, novas empresas, novos setores, novos modelos de 

negócios e novos modelos sociais. Cada vez mais, a inovação surge não de indivíduos 

pensando e trabalhando sozinhos, mas por meio da cooperação e colaboração com 

outros para aproveitar o conhecimento existente para criar novos conhecimentos. Os 

construtos que sustentam a competência incluem adaptabilidade, criatividade, 

curiosidade e mente aberta. (p. 5) 

No mesmo sentido, a United Nations Educational, Scientific and Cultural 

Organization (UNESCO; 2021) salienta que as abordagens curriculares precisam integrar 

habilidades de resolução de problemas, criatividade e inovação, sob o risco de que a educação 

de baixa qualidade sufoque a imaginação e a curiosidade. No Brasil, a Base Nacional Comum 

Curricular na Etapa do Ensino Médio (Ministério da Educação, 2018a, 2018b), por exemplo, 

elenca diversas competências imprescindíveis ao desenvolvimento da criatividade, com 

destaque para a curiosidade intelectual, investigação, reflexão, análise crítica, imaginação, 

liberdade, autonomia, consciência crítica, responsabilidade, flexibilidade, resiliência e 

determinação. Esse interesse global demonstra a importância de se estabelecer nas escolas um 

clima propício ao desenvolvimento das habilidades criativas dos estudantes. Vale lembrar que 

a escola é o local em que crianças e adolescentes passam grande parte do seu dia (Morais et 

al., 2019). Nesse contexto, destacam-se o papel da instituição escola, do professor e do aluno 

na promoção da criatividade (Beghetto, 2019a, 2021a, 2021b; Carvalho et al., 2021; Kaplan, 
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2019; Smith & Smith, 2010). 

Segundo Beghetto (2019), são fatores que constituem obstáculos à criatividade no 

contexto escolar: (a) espaços densamente povoados, com disposição de móveis privilegiando 

a atenção dos alunos exclusivamente no professor; (b) uniformidade, a qual volta-se à 

maximização da eficiência, (c) funções e objetivos pré-determinados, com papéis fixos 

assumidos por alunos e professores e com atividades quase sempre pré-determinadas; e (d) 

estrutura com foco na avaliação, seja por meios formais ou informais. Para Fleith e Morais 

(2017), a escola muitas vezes reforça a dicotomia certo-errado, o que restringe novas 

abordagens aos problemas. As autoras salientam que, em um contexto como esse, “o erro é 

considerado um fracasso, uma vergonha que precisa ser evitada a todo custo” (p. 47), 

reforçando um clima de insegurança psicológica frente à possibilidade de falha e 

desestimulando a assunção de riscos. Fleith e Morais (2017) elencam 13 barreiras à 

criatividade no contexto educacional, conforme sinalizadas na Tabela 1. 

Salientam-se dois estudos de revisão de literatura (Davies et al., 2013; Jindal-Snape et 

al., 2013) em que são apontadas características do ambiente escolar que podem influenciar as 

habilidades criativas de crianças e jovens, incluindo espaço físico, disponibilidade de 

recursos, ambiente pedagógico, currículo, flexibilidade no uso do tempo e relações entre 

professores e alunos. A flexibilidade do ambiente físico e pedagógico permite que estudantes 

tenham algum controle sobre o próprio ritmo e direção de aprendizagem, minimizando a 

pressão sobre eles. Ambas as revisões revelaram que o ambiente de aprendizado criativo 

impacta o desempenho, confiança, resiliência, motivação, resolução de problemas, 

habilidades interpessoais e frequência escolar dos estudantes.  
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Tabela 1 

Barreiras à Criatividade na Escola 

Barreiras 

Visão tradicional do ensino 

Ênfase exagerada na disciplina 

Baixas expectativas do professor em relação ao desempenho do aluno 

Pressões sociais sobre o indivíduo que diverge da norma 

Medo do Fracasso 

Necessidade de ser aceito 

Expectativas em relação ao papel sexual 

Tradição como preferível à mudança 

Ênfase na razão e lógica e desvalorização da intuição, imaginação e sentimentos 

Preferência por julgar ideias ao invés de gerá-las 

Medo do ridículo e da crítica 

Dificuldade para reestruturar um problema sob um outro ponto de vista 

Dificuldade para reformular um julgamento previamente estabelecido 

 

Ao propor orientações para a criação de um clima de sala de aula em prol da 

criatividade, Fleith e Morais (2017) destacam a relevância de variadas dimensões, entre elas o 

currículo escolar. Nesse sentido, as autoras apresentam as seguintes recomendações para que 

o currículo escolar contribua para a promoção da criatividade dos estudantes: 

1. Enfatizar problemas do mundo real. 

2. Exigir nas atividades o uso da imaginação e inovação. 

3. Privilegiar a interdisciplinaridade e integração dos conteúdos. 

4. Não subjugar as artes em detrimento das ciências. 



32 

5. Discutir ética na realização criativa. 

6. Valorizar o uso de diferentes linguagens e tecnologias. 

7.  Incorporar as demandas afetivas e cognitivas dos estudantes por meio de uma 

estrutura curricular flexível. 

8. Valorizar atividades que incluam a discussão de problemas não solucionados de 

diferentes domínios. 

9. Valorizar o desenvolvimento de objetivos afetivos, incluindo, por exemplo, liderança, 

comunicação, confiança e empatia. 

10. Incluir métodos científicos atualizados nas atividades de pesquisa desenvolvidas. 

11. Priorizar a contextualização na apresentação dos conteúdos. 

Para Harris e Bruin (2018), as respostas criativas devem ser valorizadas e estimuladas 

na escola, sem que que haja temor pela divergência de opiniões. Além disso, deve existir uma 

atmosfera de colaboração e diálogo fundamentada em um clima favorável à criatividade, 

equilíbrio entre liberdade e rigidez e planejamento curricular de longo prazo (Morais et al., 

2019). Nesse contexto, destaca-se o protagonismo do professor na gestão e concepção do tipo 

de experiência de aprendizagem que apoiará ou suprimirá a criatividade em sala de aula. Há 

amplo consenso de que o professor pode estabelecer um ambiente de apoio à criatividade em 

sala de aula (Alencar et al., 2018; Fleith & Morais, 2017; Gonçalves & Fleith, 2015; Kaplan, 

2019; Karwowski et al., 2015; Katz-Buonincontro et al., 2020; Kettler et al., 2018; Sternberg, 

2015). Segundo Carvalho et al. (2021), cabe ao professor oferecer um ambiente 

psicologicamente seguro, estimulante e acolhedor ao estudante. 

É importante também que o professor confie em sua capacidade de apoiar a 

criatividade de seus alunos. Igualmente, ele necessita estar disposto a essa tarefa e reunir 

conhecimento específico para isso (Beghetto, 2017; Gralewski, 2019; Paek et al., 2020). 

Beghetto e Kaufman (2014) resumem algumas recomendações relacionadas à atuação docente 



33 

em prol do desenvolvimento criativo dos alunos, entre eles: 

1. Incorporar a criatividade em seu ensino diário. As atividades de sala de aula devem 

exigir que os alunos gerem e registrem inúmeras ideias, por meios da redefinição de 

problemas, uso de analogias, mudança de perspectiva e avaliação de ideias e produtos 

gerados. 

2. Oferecer ao aluno oportunidades de escolha. O interesse do aluno deve ser 

incorporado a escolha das atividades de aprendizagem, permitindo que ele encontre 

sua própria maneira de resolver problemas. 

3. Utilizar as práticas de sala de aula para motivar os estudantes. Os professores devem 

monitorar como essas práticas são vivenciadas pelos alunos, enfatizando os aspectos 

intrínsecos das tarefas em vez de características extrínsecas. Caso se utilize 

motivadores extrínsecos, como nota e competição, é preciso enfatizar o valor da tarefa, 

evitando-se a indução à culpa ou a utilização de linguagem mais controladora. 

4. Abordar a criatividade e o aprendizado como meios, não como fins em si. Isso fica 

mais fácil quando envolve projetos significativos para os estudantes. Permitir que os 

alunos identifiquem um problema e trabalhem colaborativamente para sua solução 

pode ajudá-los a usar de forma criativa o conteúdo aprendido em sala de aula. 

5. Modelar e apoiar a criatividade na sala de aula a partir das próprias atitudes. O 

professor inspira a criatividade do aluno ao demonstrar a própria criatividade. Por isso 

o professor deve ver a si e ao próprio ensino como agente e ato criativos, 

respectivamente. Para tal, deve encorajar e apoiar as novas ideias, assumir riscos 

sensatos e incentivar a curiosidade e a autoexpressão criativa. 

Fleith (2011) apresenta um conjunto de atitudes do professor que favorecem o 

desenvolvimento criativo do aluno, entre elas: (a) flexibilizar e variar a rotina e atividades de 

sala de aula, incluindo as avaliações; (b) possibilitar a autoavaliação do aluno; (c) mostrar-se 
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entusiasmado pelo que faz e ensina; (d) dar tempo para o aluno criar e desenvolver ideias; (e) 

dar feedbacks construtivos sobre os trabalhos e ideias apresentadas pelos alunos; (f) perceber 

o erro como etapa do processo de aprendizagem; (g) estimular novos pontos de vista; e (h) 

valorizar as ideias e criações dos alunos. Salienta-se a importância de se estimular o aluno a 

fazer diferente, ao se oportunizar experiências inesperadas que o tirem de sua zona de 

conforto. Para tal, é preciso que as atividades sejam intrinsicamente desafiadoras e motivantes 

e que a perseverança dos alunos seja estimulada (Carvalho et al., 2021).  

Beghetto e Karwowski (2018) afirmam que a criatividade e a aprendizagem acadêmica 

são interdependentes e reforçam-se mutualmente. A partir disso, os autores apresentam aos 

professores quatro sugestões para se promover a aprendizagem criativa. A primeira é 

esclarecer a relação entre criatividade e aprendizado. A compreensão dos estudantes acerca 

dessa relação ajudará a minimizar a crenças de que esses construtos são independentes e 

conflitantes, colaborando ao mesmo tempo para o aumento da confiança criativa e do valor 

percebido da criatividade.  

A segunda sugestão é diferenciar a expressão criativa geral da acadêmica. Os recursos 

da escola e sala de aula são finitos, por isso, esforços criativos baseados em um contexto de 

aprendizagem têm maior probabilidade de serem percebidos como benéficos e 

complementares, quando comparados aos esforços sem conexão com os objetivos de 

aprendizado. A terceira sugestão é a de que práticas pedagógicas devem apoiar o aprendizado 

criativo. O valor que os estudantes dão ao conteúdo acadêmico é essencial à sua compreensão 

mais profunda. Por isso as práticas pedagógicas devem reconhecer as diferenças 

idiossincráticas de como os estudantes significam o conteúdo, tornando-os mais dispostos a 

valorizar as maneiras diferentes de se cumprir as metas de aprendizado.  

Na quarta e última sugestão, Beghetto e Karwowski (2018) orientam que a 

aprendizagem criativa deve ser vista como uma ação agente e dinâmica. O pensamento e ação 
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criativos, como já mencionado anteriormente, são influenciados pelas crenças do self criativo 

(Karwowski, Lebuda, et al., 2019). Da mesma maneira, essas crenças exercem papéis 

reguladores no aprendizado criativo. Afinal, é improvável que o professor que não veja valor 

e não confie em seu potencial de contribuir criativamente para a aprendizagem empreenda o 

esforço necessário para que isso ocorra (Karwowski & Beghetto, 2019). Por outro lado, 

inúmeros fatores podem influenciar negativamente a expressão criativa no contexto escolar, 

entre as quais, destacam-se as pressões socioculturais que incidem sobre os que se arriscam 

em divergir e a tendência das escolas em conduzirem os estudantes ao conformismo e 

dependência (Miranda & Morais, 2019). Para favorecer o desenvolvimento e aprendizado 

criativo a partir das práticas educacionais, Renzulli e De Wet (2010) apresentam quatro 

princípios: 

1. Singularidade do aluno. Cada estudante é único, por isso, o planejamento das 

atividades de sala de aula devem considerar os interesses, estilos e habilidades de cada 

indivíduo. 

2. Prazer pela atividade. Quando um estudante gosta das atividades que lhe são 

apresentadas, é mais provável que a aprendizagem seja efetiva. 

3. Contexto de problemas reais. Quando o conteúdo aprendido e processos utilizados 

para esse aprendizado possuem conexão com o contexto próximo ao aluno, a 

aprendizagem passa a ser mais significativa. 

4. Ressignificação de conteúdos formais. O desenvolvimento de habilidades e a 

aquisição de conhecimento do estudante inicia pela instrução formal, entretanto, é 

consolidada a partir da ressignificação e reorganização que ele confere a cada novo 

conhecimento e habilidade desenvolvida. 

Muitas são as características pessoais do aluno relacionadas à criatividade que podem 

ser estimuladas em sala de aula. Entre elas, destacam-se autonomia, abertura à experiência, 
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persistência, compromisso, elevada energia, preferência por situações de risco, tolerância à 

ambiguidade, senso de humor, motivação intrínseca, percepção de significado da tarefa, senso 

de autoeficácia e valor percebido da criatividade (Amabile, 2019a; Beghetto & Karwowski, 

2018; Cropley et al., 2019; Fleith, 2019; Karwowski, Gralewski, et al., 2020; Runco et al., 

2017; Tang & Kaufman, 2017; Van der Zanden et al., 2020). Essas características inter-

relacionam-se, por exemplo, a autonomia é facilitadora da motivação intrínseca e da elevada 

energia (Grohman & Snyder, 2017; Ryan & Deci, 2017), enquanto a persistência, 

compromisso e tempo empregado em uma tarefa estão positivamente associados à paixão pelo 

que se faz (Moeller et al., 2015).  

Embora as percepções e experiências criativas pessoalmente significativas possam ser 

fins suficientes em si, a aprendizagem criativa na escola tende a estar situada em domínios 

específicos, como artes, ciências ou matemática (Beghetto, 2021a, 2021b). O aprendizado 

criativo ocorre quando os alunos tentam: (a) dar sentido aos novos estímulos de aprendizagem 

a partir dos próprios conhecimentos prévios (Beghetto & Schuh, 2020), (b) combinar esses 

estímulos recém encontrados aos que eram conhecidos anteriormente, e (c) gerar uma 

compreensão nova e pessoalmente significativa (Rothenberg, 2015). Ressalta-se que alguns 

dos principais fatores que limitam a expressão criativa são o medo de errar, questionar ou ser 

criticado, a internalização de críticas relacionadas à divergência e à falta de confiança (Fleith 

& Morais, 2017; Miranda & Morais, 2019).  

Os fatores ambientais e individuais que facilitam ou limitam a expressão criativa 

também orientam as autocrenças criativas de confiança e de valorização da criatividade dos 

estudantes, implicando, por consequência, alterações no fluxo entre o potencial criativo e sua 

manifestação (Anderson & Haney, 2021). Em um contexto de aprendizagem criativa, os 

alunos precisam estar confiantes em suas ideias antes de compartilhá-las. Em conjunto, 

valorizar a criatividade e vê-la como parte importante de si é essencial para que o estudante se 
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disponha a assumir os riscos envolvidos na ideação e expressão criativa (Beghetto et al., 

2021). Mesmo que um aluno possua elevado potencial criativo e confie em suas ideias, 

provavelmente ele não fará uma contribuição criativa para seu aprendizado ou para o dos 

outros se ele não se identificar com a criatividade ou perceber valor em suas ideias criativas 

(Beghetto, 2021a, 2021b). Cabe questionar em que extensão diferentes contextos escolares, 

em especial o militar, podem interferir no potencial e comportamento criativos. Além disso, é 

importante conhecer como o cenário da escola militar impacta o desenvolvimento da 

criatividade de seus estudantes. 

 

Características das Escolas Militares 

Segundo Alves et al. (2019), o modelo de gestão militar de escolas de educação básica 

expandiu na última década, com dados indicando que o número de escolas militarizadas, que 

em 2015 era de 93, saltou para 120 em 2018. Após a publicação do Decreto nº 10.004, de 05 

de setembro de 2019 (Presidência da República, 2019), o qual instituiu o Programa Nacional 

de Escolas Cívico-Militares, o número de escolas militares ou sob gestão compartilhada tem 

se multiplicado no Brasil. Em publicação recente da Agência Brasileira de Comunicação 

(2021), o governo federal prevê implantar 216 escolas cívico-militares até 2022. Ressalta-se 

que esses números não contemplam o Sistema Colégio Militar do Brasil2 (SCMB), que reúne 

14 escolas militares administradas e organizadas pelo Exército Brasileiro. 

Essa ampliação no número de escolas militares impactou em parte a produção 

científica brasileira, com aumento no número de publicações focadas nesse tipo de escola, em 

sua maioria artigos teóricos ou de opinião (por exemplo, Barreiros et al., 2019; Brito & 

Rezende, 2019; Calbino et al., 2019; Mendonça, 2020; Roseiro et al., 2020; Tiellet, 2019; 

 
2 Organizações militares que funcionam como estabelecimentos de ensino de educação básica, com a 

finalidade de atender ao ensino preparatório e assistencial. http://www.depa.eb.mil.br/sistema-colegio-militar-do-

brasil 
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Ximenes et al., 2019). No entanto, no que tange à pesquisa empírica, esse crescimento não foi 

tão expressivo. Apesar disso, é possível identificar estudos relacionados ao desempenho 

acadêmico (Benevides & Soares, 2020), motivação (Minuzzi et al., 2015; Souza et al., 2019), 

autoimagem corporal (Freitas et al., 2020), além de estudos de caso (Alves & Ferreira, 2020; 

Eustáquio et al., 2020; Rêses & de Paulo, 2019; A. G. Santos & Vieira, 2019) e uma revisão 

narrativa sobre o tema (Alves et al., 2019). Em consulta realizada nas bases da CAPES, Web 

of Science e Google Scholar, utilizando-se os descritores creativ* AND [school OR education 

OR adolescente] AND militar*, não foi encontrado trabalho acadêmico nacional ou 

internacional, publicado até 10 de janeiro de 2022, que investigasse a criatividade (incluindo 

fatores intervenientes) entre estudantes de escolas militares. 

Segundo publicação da Comissão de Defesa dos Direitos Humanos, Cidadania, Ética e 

Decoro Parlamentar da Câmara Legislativa do Distrito Federal (Tunes, 2019), os principais 

argumentos a favor da militarização das escolas públicas é o melhor desempenho acadêmico 

em exames de proficiência, como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). São 

apresentados como exemplos os resultados obtidos pelos estudantes de escolas militares do 

DF à época, totalizando três, as quais têm se mantido, nos últimos anos, no topo entre as 

escolas públicas do Distrito Federal. Na edição 2017 do Índice de Desenvolvimento da 

Educação Básica (IDEB), essas escolas também obtiveram as três primeiras colocações entre 

as escolas públicas, com notas, no mínimo, três vezes superiores às médias das escolas 

públicas da capital do país.  

Estudo baseado nos dados de proficiência em língua portuguesa e matemática da 

Secretaria da Educação do Estado do Ceará (Benevides & Soares, 2020), totalizando 138.766 

estudantes do ensino fundamental e médio, analisou a diferença de desempenho entre escolas 

militares e não-militares, observando um resultado 23% superior para as escolas militares. Ao 

se considerar apenas escolas com estruturas e condições ambientais semelhantes, essa 
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superioridade manteve-se semelhante (26%). Acrescentando nova restrição, em que são 

comparados apenas alunos que possuíam o mesmo nível de proficiência no 4º ano do ensino 

fundamental, último ano antes do ingresso nas escolas militares, a superioridade caiu para 

9,35%, mas manteve-se estatisticamente significante. Apenas quando as restrições escolhidas 

pelos pesquisadores reduziram a amostra ao número de 70 estudantes, as diferenças deixaram 

de se mostrar estatisticamente significativas. Apesar da sofisticação da estrutura metodológica 

utilizada nessa pesquisa, é preciso considerar a possibilidade de que a insuficiência amostral 

tenha comprometido esse último resultado. 

Sabe-se que o modelo militarizado de educação é amplamente utilizado na formação 

profissional de policiais em diversos países (Bayley & Belmonte, 2001; Monet, 2006). Esse 

modelo é estruturado na hierarquia e na disciplina, o que inclui regras austeras de conduta e 

sistema punitivo amplo. Além disso, segundo o Estatuto dos Militares (Presidência da 

República, 1980), são enaltecidos e estimulados valores como: patriotismo, civismo e o culto 

às tradições históricas; fé na missão institucional; amor à profissão e entusiasmo; 

aprimoramento técnico-profissional; espírito de corpo e o orgulho pela instituição; e 

dedicação na defesa da sociedade. No âmbito escolar, observa-se uma orientação semelhante, 

ao menos no que concerne valores, princípios e estrutura geral de organização. Por exemplo, o 

Regulamento do Colégio Militar Tiradentes (Governo do Distrito Federal, 2016), escola 

vinculada à Polícia Militar do Distrito Federal, positiva diversos princípios, manifestações de 

disciplina, transgressões e medidas disciplinares muito semelhantes às estabelecidas na 

instituição policial militar a qual se subordina.  

Três características que destacam as escolas militares, ao menos em termos formais, 

são a ordem unida, a utilização de fardamento e a meritocracia associada aos postos e 
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graduações3. A ordem unida, segundo o Manual de Ordem Unida do Exército Brasileiro 

(2019), é “uma disposição individual e consciente altamente motivada, para a obtenção de 

determinados padrões coletivos de uniformidade, sincronização e garbo militar” (p. 1). Ela é 

considerada uma extensão da disciplina militar e, segundo esse regulamento, tem como 

objetivos: (a) proporcionar deslocamentos e apresentações ordenadas de tropas, as quais 

podem ocorrer em circunstâncias não previstas; (b) desenvolver a coesão e a obediência, por 

meio da aquisição de reflexos; (c) reforçar a disciplina, constituindo a sua principal fonte; (d) 

auxiliar no treinamento de graduados e oficiais no comando de tropa; e (e) possibilitar que 

tropas se apresentem publicamente, seja em paradas militares ou em deslocamentos simples, 

mantendo aspectos de energia e marcialidade.  

Por mais comum que seja o uso de uniformes nas escolas civis, as escolas militares 

têm seu fardamento inspirado nas forças militares às quais se vinculam, com fardas de 

instrução, treinamento físico militar e até mesmo de gala, voltadas às cerimônias e eventos 

especiais. Por meio do fardamento que são identificadas algumas informações sobre o 

estudante, como o seu ano escolar, seu posto ou graduação, atividades extracurriculares nas 

quais ele tenha participado e conquistas acadêmicas, artísticas ou desportivas diversas, as 

quais podem ser representadas por brevês ou medalhas. A terceira característica comum a 

todas as escolas militares é a hierarquização dos estudantes dentro dos diferentes postos e 

graduações do militarismo, tendo como base o ano escolar, desempenho acadêmico, 

conquistas recentes e comportamento dos estudantes. Nesse sentido, em uma escola militar, 

existem desde aluno-soldado a aluno-coronel. Por exemplo, no Colégio Militar Tiradentes, os 

alunos do sexto ano do ensino fundamental entram todos como aluno-soldado, existindo uma 

vaga de aluno-cabo para o estudante de maior destaque entre todos daquele ano. Já no terceiro 

 
3 Postos são os diferentes níveis hierárquicos de oficiais, os quais vão, nas polícias e bombeiros 

militares, de 2º tenente à coronel. Graduações são os níveis referentes às praças, iniciando em soldado e 

finalizando em subtenente. 
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ano do ensino médio, há uma vaga de aluno-coronel, reservada ao estudante de melhor 

desempenho, além de três vagas para aluno-tenente-coronel e vagas de aluno-major e aluno-

capitão para, respectivamente, 4% e 6% dos alunos mais bem avaliados, entre os restantes. O 

critério utilizado para definir esses alunos destaque não se restringe ao desempenho 

acadêmico, podendo ser influenciado pelo comportamento e realizações pontuais, dentro de 

um critério objetivo e previamente estabelecido (Polícia Militar do Distrito Federal, 2020). 

Estudiosos destacam as qualidades não-cognitivas de estudantes trabalhadas em 

modelos pedagógicos militarizados, tais como disciplina, hierarquia, cooperação, higiene e 

valores de grupo (Hajjar, 2005; Price, 2008; Vego, 2013). Por outro lado, são feitas críticas a 

esse modelo, ressaltando prejuízos ao senso crítico do estudante, advindos de uma cultura de 

medo (Galaviz et al., 2011; Lipman, 2003). Pezzi et al. (2016) afirma que, ao longo da 

história, a escola pública brasileira tem apresentado sucessivas demonstrações de fracasso 

escolar, principalmente no que se refere à proficiência e às reprovações. Nesse sentido, em 

muitos estados brasileiros, a militarização de escolas públicas é vista como solução para a 

dificuldade de se oferecer educação de qualidade às parcelas mais carentes da população. As 

rígidas disciplina e hierarquia desse sistema são utilizadas como pressupostos para o 

argumento de que o modelo pode contribuir para a melhoria do desempenho acadêmico 

desses jovens e, consequentemente, ampliar suas possibilidades frente à competitividade do 

mercado de trabalho. 

Sabe-se que o ensino militar não se restringe à disciplina e hierarquia. É possível que 

algumas de suas características contribuam para a criatividade, como por exemplo o ensino 

para a incerteza (Moreira, 2001), a responsabilidade (United Nations Educational Scientific 

and Cultural Organization, 2021), a iniciativa (Egan et al., 2017) e o respeito mútuo (Alencar 

et al., 2018; Beghetto & Kaufman, 2014; Fleith, 2011; Glăveanu & Beghetto, 2017; Smith & 

Smith, 2010). É importante salientar que essas características não são exclusivas de escolas 
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militares, podendo ser observadas em estabelecimentos de ensino civis. 

Nesse contexto, levando-se em conta o papel mediador e moderador das crenças 

criativas de autoeficácia e de identidade pessoal na realização do potencial criativo (Anderson 

& Haney, 2021; Beghetto et al., 2021; Karwowski & Beghetto, 2019), é razoável considerar a 

relevância da investigação desses dois construtos em cenários de educação militar. Afinal, 

apoiar a aprendizagem criativa não é o mesmo que remover todas as restrições (Beghetto, 

2019a, 2021a), não sendo simples, portanto, prever o impacto das características desse 

modelo de educação sobre a confiança criativa e valor percebido da criatividade de 

estudantes. Os resultados deste estudo podem auxiliar gestores escolares e professores a 

compreenderem melhor o papel dessas crenças criativas no desenvolvimento dos alunos, 

apoiando, inclusive, a implementação de estratégias educacionais favoráveis à criatividade. 

Além disso, poderá contribuir com subsídios a políticas educacionais públicas em prol da 

criatividade das futuras gerações de adultos. 
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CAPÍTULO III 

DEFINIÇÃO DO PROBLEMA 

 

Nas últimas duas décadas, a pesquisa sobre as crenças criativas tornou-se uma linha de 

investigação em rápido crescimento, com inúmeros artigos e capítulos de livros sendo 

publicados sobre as crenças do self criativo. O crescimento desse campo de pesquisa refletiu-

se no contexto educacional, com trabalhos contemporâneos enfatizando que as atitudes de 

estudantes em relação à criatividade, incluindo as convicções acerca de suas capacidades 

criativas, desempenham um importante papel na realização do potencial criativo (Karwowski 

& Barbot, 2016; Karwowski & Beghetto, 2019; Karwowski & Kaufman, 2017; Sternberg, 

2019). Segundo Karwowski et al. (2018), essas convicções podem influenciar nos sucessos e 

fracassos criativos na vida real. Fundamentados na Teoria Social Cognitiva (Bandura, 2001; 

veja também Bandura, 2018), Karwowski e Beghetto (2018) afirmam que o comportamento 

criativo resulta das ações intencionais de uma pessoa, as quais são influenciadas pelo seu 

sistema de crenças. Os autores complementam que, embora existam inúmeros e complexos 

fatores que podem influenciar essa decisão, dois deles são cruciais, a confiança criativa e o 

valor percebido da criatividade. Esses fatores são representados nesta dissertação, 

respectivamente, pelas crenças de Autoeficácia Criativa e pela Identidade Pessoal Criativa. 

Nesse contexto, destaca-se a relevância da implementação de estudos que busquem 

desenvolver e aprimorar a avaliação dessas crenças entre diversos grupos humanos, em 

especial jovens estudantes. Isso se deve, principalmente, em razão do papel mediador da 

confiança criativa e moderador do valor percebido na criatividade na realização dos potenciais 

criativos presentes e futuros (Karwowski & Beghetto, 2019). No contexto desta pesquisa, a 

investigação comparativa das crenças criativas de estudantes de escolas civis e militares pode 

apresentar novas perspectivas acerca da influência desses ambientes educacionais sobre a 
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criatividade percebida e manifesta dos estudantes, colaborando para o aperfeiçoamento das 

práticas educacionais de ambos os ambientes de educação básica. 

Assim, buscando uma integração teórica, metodológica e empírica que permitisse a 

avaliação comparativa confiável das crenças de Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal 

Criativa entre estudantes de escolas civis e militares de ambos os sexos, foram conduzidos 

dois estudos. O primeiro teve o objetivo de adaptar a Escala Breve do Self Criativo (EBSC; 

Short Scale for Creative-Self [SSCS]; Karwowski, 2012, 2014; Karwowski et al., 2013, 2018; 

Karwowski & Lebuda, 2016), que avalia Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa, 

para estudantes brasileiros do ensino médio, reunindo evidências de validade fatorial e de 

precisão e investigando a equivalência psicométrica dessa escala entre os quatro grupos, os 

quais foram selecionados por tipo de escola (civil e militar) e sexo (feminino e masculino). 

Para o estudo 1, foram investigadas duas questões de pesquisa, conforme descrito abaixo: 

1. A Escala Breve do Self Criativo possui estrutura fatorial, precisão, confiabilidade e 

estabilidade aceitáveis? 

2. A Escala Breve do Self Criativo possui equivalência psicométrica entre estudantes de 

ensino médio de escolas civis e militares, do sexo masculino e feminino? 

Por sua vez, o objetivo do segundo estudo foi comparar a Identidade Pessoal Criativa e 

a Autoeficácia Criativa dos estudantes oriundos dos quatro grupos selecionados, bem como 

investigar a interação entre essas crenças e o tipo de escola e sexo desses estudantes. Assim, 

foram elaboradas as seis questões de pesquisa enumeradas abaixo: 

3. Existem diferenças entre estudantes do ensino médio de escolas civis e militares, do 

sexo masculino e feminino, em relação à Identidade Pessoal Criativa e à Autoeficácia 

Criativa?  

4. Existe interação entre o tipo de escola (civil e militar) e sexo (feminino e masculino) 

em relação à Identidade Pessoal Criativa e à Autoeficácia Criativa? 
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CAPÍTULO IV 

MÉTODO 

 

Este capítulo está organizado conforme os dois estudos desta pesquisa. Cada seção 

inclui as respectivas subseções referentes a cada um dos estudos, de acordo com seus 

objetivos. 

 

Estudo 1 

O objetivo deste estudo foi adaptar a Escala Breve do Self Criativo (EBSC; Short 

Scale for Creative-Self [SSCS]; Karwowski, 2012, 2014; Karwowski et al., 2013, 2018; 

Karwowski & Lebuda, 2016) para estudantes brasileiros do ensino médio, reunindo 

evidências de validade fatorial, precisão e equivalência psicométrica para estudantes do 

ensino médio agrupados por tipo de escola (civil e militar) e por sexo (masculino e feminino). 

 

Adaptação da Escala Breve do Self Criativo 

Antes de se investigar as evidências de validade da estrutura interna da Escala Breve 

do Self Criativo, realizou-se a adaptação do instrumento, mediante tradução (Borsa & Seize, 

2017; Cassepp-Borges et al., 2010; Hambleton, 2005; Hernández et al., 2020) e análise de 

evidências de validade de conteúdo (Borsa et al., 2012; Borsa & Seize, 2017; Cassepp-Borges 

et al., 2010; Hernández-Nieto, 2002). Após essa etapa, foram implementadas análise fatorial 

exploratória (AFE; Costello & Osborne, 2005; Gorsuch, 1997; Sellbom & Tellegen, 2019; 

Wang & Wang, 2020) e análise fatorial confirmatória multigrupo (AFCMG; Brown, 2015; 

Milfont & Fischer, 2010; Wang & Wang, 2020; Wicherts & Dolan, 2010), obedecendo, 

assim, às diretrizes para tradução e adaptação de testes estabelecidas pela International Test 

Commission (2017; veja também Hernández et al., 2020). Vale ressaltar que os autores da 
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escala original autorizaram previamente seu uso neste estudo. 

 

Tradução 

O processo de tradução consistiu das seguintes etapas: (a) tradução e retrotradução, (b) 

reunião de consenso, (c) pré-teste e (d) reunião com especialistas (ver Figura 3). Ao total, 

entre tradutores (n = 4), revisores (n = 4), público-alvo (n = 5) e especialistas (n = 3), 18 

pessoas participaram da etapa de tradução, incluindo o autor desta pesquisa e sua orientadora. 

Realizou-se a tradução conforme recomendações de Cassepp-Borges et al. (2010), Hambleton 

(2005) e Borsa e Seize (2017). Além disso, utilizou-se o checklist proposto por Hernández et 

al. (2020), o qual sintetiza as diretrizes apresentadas pela International Test Commission 

(2017). 

Inicialmente, a versão original em língua inglesa da EBSC (Karwowski et al., 2018) 

foi apresentada a dois tradutores brasileiros, fluentes em língua inglesa e com vivência nos 

Estados Unidos, onde ambos cursaram doutorado. O primeiro tradutor (T1) possui formação 

em sociologia e não conhecia a escala, tampouco era especialista nos construtos medidos por 

ela. Já o segundo tradutor (T2) possui formação em psicologia, conhecia os objetivos da 

escala e é especialista nos construtos por ela avaliado. As traduções ocorreram de maneira 

independente, conforme preconizam Cha et al. (2007). Posteriormente, dois outros tradutores, 

doutor (T3) e doutorando (T4) em psicologia e que possuem domínio da língua inglesa, 

realizaram de forma independente a retrotradução. Para tal, sem terem acesso à escala 

original, eles produziram uma versão em língua inglesa correspondente a cada par de versões 

em língua portuguesa obtido na fase anterior. Ao final dessa etapa, para cada estrutura (título, 

instruções ou itens) da escala original, duas traduções em língua portuguesa e duas 

retrotraduções em língua inglesa foram produzidas.  
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Figura 3 

Fluxograma da Tradução da EBSC 

  

 

Em seguida, as duas traduções e suas duas retrotraduções foram apresentadas a quatro 

pós-graduandos em psicologia, com domínio da língua inglesa e com projetos de pesquisa no 

campo da criatividade. Para cada estrutura (título, instruções ou itens) da escala original, uma 

versão consensual em português do Brasil foi definida por eles. O conjunto consensual 

resultante foi denominado versão pré-teste, a qual foi administrada em uma amostra de 

conveniência de cinco estudantes de ensino médio, com idades variando de 14 a 17 anos e de 

ambos os sexos. Após o preenchimento do instrumento, os estudantes, mediados pelo autor 

desta pesquisa, discutiram clareza, objetividade e pertinência de cada item. Nenhuma 

alteração foi sugerida por eles. Na Tabela 2 consta uma síntese dos resultados de cada estágio 

da etapa de tradução. 
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Tabela 2 

Síntese do Processo de Tradução da EBSC 

Versão original Traduções Retrotraduções Versão pré-teste Versão final 

Título da escala: 

Short Scale of 

Creative Self. 

 

T1: Escala Reduzida 

do Eu Criativo. 

T2: Escala Reduzida 

de Auto Criatividade. 

 

T3: Self Creativity 

Reduced Scale. 

T4: Creative Self 

Reduced Scale. 

 

Escala Breve do 

Self Criativo. 

 

Escala Breve do 

Self Criativo. 

 

I think I am a 

creative person. 

 

T1: Acho que sou uma 

pessoa criativa. 

T2: Eu acredito que 

sou uma pessoa 

criativa. 

 

T3: I think I am a 

creative person. 

T4: I believe I am a 

creative person. 

 

Eu me acho uma 

pessoa criativa. 

 

Eu me acho uma 

pessoa criativa. 

 

My creativity is 

important for who 

I am. 

 

T1: Minha 

criatividade é 

importante para quem 

eu sou. 

T2: Criatividade é 

importante para a 

pessoa que eu sou. 

 

T3: My creativity is 

important for who I 

am. 

T4: Creativity is 

important for the 

person I am. 

 

Minha 

criatividade é 

importante para a 

pessoa que eu 

sou. 

 

Minha 

criatividade é 

importante para a 

pessoa que eu 

sou. 

 

I know I can 

efficiently solve 

even complicated 

problems. 

 

T1: Eu sei que posso 

resolver com 

eficiência até mesmo 

problemas 

complicados. 

T2: Eu sei que posso 

resolver de forma 

eficiente até 

problemas 

complicados. 

 

T3: I know I can 

efficiently solve 

complicated problems. 

T4: I know I can 

efficiently solve even 

complicated problems. 

 

Eu sei que posso 

resolver com 

eficiência até 

mesmo problemas 

complicados. 

 

Eu sei que posso 

resolver os 

problemas de 

maneira eficiente, 

mesmo os 

complicados. 

 

I trust my creative 

abilities. 

 

T1: Confio nas minhas 

habilidades criativas. 

T2: Eu confio nas 

minhas habilidades 

criativas. 

 

T3: I trust in my 

creative abilities. 

T4: I trust my creative 

abilities. 

 

Eu confio nas 

minhas 

habilidades 

criativas. 

 

Eu confio nas 

minhas 

habilidades 

criativas. 

 

My imagination 

and ingenuity 

distinguish me 

from my friends. 

 

T1: Minha imaginação 

e inventividade 

distinguem-me dos 

meus amigos. 

T2: Minha imaginação 

e engenhosidade me 

distinguem dos meus 

amigos. 

 

T3: My imagination 

and inventivity differ 

me from my friends. 

T4: My imagination 

and inventivity differ 

me from my friends. 

 

Minha 

imaginação e 

inventividade 

distinguem-me 

dos meus amigos. 

 

Minha 

imaginação e 

inventividade 

diferenciam-me 

dos meus amigos. 

 

Many times, I T1: Já provei muitas T3: Many times, I Já provei muitas Eu provei muitas 
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Versão original Traduções Retrotraduções Versão pré-teste Versão final 

have proved that I 

can cope with 

difficult 

situations. 

 

vezes que posso lidar 

com situações difíceis. 

T2: Muitas vezes, eu 

tenho demonstrado 

que posso lidar com 

situações difíceis. 

 

demonstrate I can deal 

with difficult 

situations. 

T4: I proved several 

times that I can cope 

with difficult 

situations. 

 

vezes que posso 

lidar com 

situações difíceis. 

 

vezes que posso 

lidar com 

situações difíceis. 

 

Being a creative 

person is 

important to me. 

 

T1: Ser uma pessoa 

criativa é importante 

para mim. 

T2: É importante para 

mim ser uma pessoa 

criativa. 

 

T3: Being a creative 

person is important to 

me. 

T4: It is important for 

me to be a creative 

person. 

 

Ser uma pessoa 

criativa é 

importante para 

mim. 

 

Ser uma pessoa 

criativa é 

importante para 

mim. 

 

I am sure I can 

deal with 

problems 

requiring creative 

thinking. 

 

T1: Tenho certeza de 

que posso lidar com 

problemas que exigem 

pensamento criativo. 

T2: Tenho certeza de 

que posso lidar com 

problemas que exigem 

pensamento criativo. 

 

T3: I am sure I can 

deal with problems 

that require creative 

thinking. 

T4: I am sure I can 

cope with problems 

that demand creative 

thinking. 

 

Tenho certeza de 

que posso lidar 

com problemas 

que exigem 

pensamento 

criativo. 

 

Eu tenho certeza 

que consigo lidar 

com problemas 

que exigem 

pensamento 

criativo. 

 

I am good at 

proposing original 

solutions to 

problems. 

 

T1: Sou bom em 

propor soluções 

originais para 

problemas. 

T2: Eu sou bom em 

propor soluções 

originais para 

problemas. 

 

T3: I am good at 

proposing original 

solutions to problems. 

T4: I am good in 

proposing original 

solutions to solve 

problems. 

 

Sou bom em 

propor soluções 

originais para 

problemas. 

 

Eu sou bom em 

propor soluções 

originais para 

problemas. 

 

Creativity is an 

important part of 

myself. 

 

T1: A criatividade é 

uma parte importante 

de mim. 

T2: Criatividade é 

uma parte importante 

de mim. 

 

T3: Creativity is an 

important part of 

myself. 

T4: Creativity is an 

important part of 

myself. 

 

A criatividade é 

uma parte 

importante de 

mim. 

 

Criatividade é 

uma parte 

importante de 

mim. 

 

Ingenuity is a 

characteristic 

which is 

important to me. 

T1: Inventividade é 

uma característica que 

é importante para 

mim. 

T2: Engenhosidade é 

uma característica que 

é importante para 

mim. 

T3: Inventivity is an 

important 

characteristic for me. 

T4: Inventivity is an 

important 

characteristic for me. 

 

Inventividade é 

uma característica 

que é importante 

para mim. 

Inventividade é 

uma característica 

importante para 

mim. 
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Na etapa final, uma banca que reuniu três pesquisadores da Universidade de Brasília, 

especialistas em psicologia da criatividade e fluentes em língua inglesa. Eles analisaram as 

versões do instrumento produzidas em todas as etapas e sugeriram uma versão final em 

português do Brasil. 

 

Evidências de Validade de Conteúdo  

Para complementar o processo de tradução, a versão em português do Brasil da Escala 

Breve do Self Criativo foi submetida à análise de conteúdo por juízes experts (Borsa et al., 

2012; Borsa & Seize, 2017; Cassepp-Borges et al., 2010; Hernández-Nieto, 2002). Foi 

utilizado o coeficiente de validade de conteúdo (CVC) proposto por Hernández-Nieto (2002), 

o qual avalia a concordância entre os juízes segundo três critérios: (a) clareza da linguagem, 

(b) pertinência prática e (c) relevância teórica. Esse coeficiente utiliza uma escala Likert 

variando de 1 (representa pouquíssimo) a 5 (representa muitíssimo). A escala é composta por 

11 itens, os quais avaliam a Identidade Pessoal Criativa (IPC), com 5 itens (IPC01, IPC02, 

IPC07, IPC10 e IPC11), e a Autoeficácia Criativa (AEC), com 6 itens (AEC03, AEC04, 

AEC05, AEC03, AEC06, AEC08 e AEC09). Participaram dessa etapa 10 juízes, todos 

pesquisadores brasileiros, doutores em psicologia, professores universitários e com relevante 

produção acadêmica no campo da psicologia da criatividade. Solicitou-se aos juízes que 

apontassem a qual dimensão teórica cada item pertencia. Os resultados, os quais são 

apresentados na Tabela 3, mostraram-se bastante satisfatórios e permitiram a avaliação das 

evidências de validade da estrutura interna da escala. 

Posteriormente, essas respostas foram contrapostas às dimensões propostas no estudo 

original (Karwowski et al., 2018). Os coeficientes de validade de conteúdo médios (CVCm) 

mostraram-se excelentes nos três critérios avaliados, variando de 0,92 a 0,93. A taxa de 

concordância entre os juízes (TCJ) foi comparada segundo o critério de Landis e Koch  
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Tabela 3 

Coeficientes de Validade de Conteúdo para a EBSC e Taxa de Concordância entre Juízes 

Itens CVC Dimensão teórica 

CL PP RT AECn IPCn DTK TCJ 

IPC01 - Eu me acho uma pessoa criativa. 0,96 0,92 0,90 4 6 IPC 0,60 

IPC02 - Minha criatividade é importante para a 

pessoa que eu sou. 

0,86 0,92 0,90 1 9 IPC 0,90 

AEC03 - Eu sei que posso resolver os 

problemas de maneira eficiente, mesmo os 

complicados. 

0,84 0,92 0,94 10 0 AEC 1 

AEC04 - Eu confio nas minhas habilidades 

criativas. 

0,98 0,94 0,92 7 3 AEC 0,70 

AEC05 - Minha imaginação e inventividade 

diferenciam-me dos meus amigos. 

0,90 0,94 0,92 2 8 AEC 0,20 

AEC06 - Eu provei muitas vezes que posso 

lidar com situações difíceis. 

0,86 0,90 0,86 10 0 AEC 1 

IPC07 - Ser uma pessoa criativa é importante 

para mim. 

0,98 0,96 0,90 0 10 IPC 1 

AEC08 - Eu tenho certeza que consigo lidar 

com problemas que exigem pensamento 

criativo. 

0,98 0,96 0,94 10 0 AEC 1 

AEC09 - Eu sou bom em propor soluções 

originais para problemas. 

0,98 0,96 0,94 9 1 AEC 0,90 

IPC10 - Criatividade é uma parte importante de 

mim. 

0,94 0,94 0,92 0 10 IPC 1 

IPC11 - Inventividade é uma característica 

importante para mim. 

0,96 0,88 0,94 0 10 IPC 1 

CVCm 0,93 0,93 0,92 
   

0,85 

Nota. CVC = coeficiente de validade de conteúdo; CL = clareza da linguagem; PP = 

pertinência prática; RT = relevância teórica; CVCm = média aritmética do CVC; AECn = 

número de juízes que indicaram AEC; IPCn = número de juízes que indicaram IPC; DTK = 

dimensão teórica proposta por Karwowski et al. (2018); e TCJ = taxa de concordância entre 

juízes. 



52 

(1977), que indica como moderadas as taxas entre 0,40 e 0,60. As TCJ foram iguais ou 

superiores a 0,90 em oito dos 11 itens do instrumento. Em dois itens, as taxas foram de 0,70 e 

0,60. Em apenas um deles (Minha imaginação e inventividade diferenciam-me dos meus 

amigos) houve divergência em relação a dimensão teórica proposta no estudo original 

(Karwowski et al., 2018).  

 

Participantes 

Para a avaliação das evidências de validade da estrutura interna da EBSC, 

participaram 253 estudantes brasileiros de ensino médio, todos do Distrito Federal, com idade 

variando de 13 a 19 anos (M = 16,7 e DP = 0,92), sendo a maioria do sexo feminino (169; 

66,8%), oriundos de escolas militares (168; 66,4%) e filhos de pais com formação acadêmica 

superior (74,3%). Por conveniência, utilizou-se uma amostra não probabilística. Os 

participantes eram oriundos de duas escolas militares, ambas administradas por instituições 

militares, e três civis, duas públicas e uma particular, localizadas no Distrito Federal. 

 

Instrumentos 

Dois instrumentos foram aplicados aos estudantes: questionário sociodemográfico, 

com questões relativas à idade, sexo, ano escolar, tipo de escola (civil ou militar) e nível de 

escolaridade dos pais; e a Escala Breve de Self Criativo (EBSC). Essa escala avalia as 

dimensões Identidade Pessoal Criativa (IPC) e Autoeficácia Criativa (AEC), conforme Tabela 

4. A Identidade Pessoal Criativa refere-se à “extensão em que a criatividade é tratada como 

uma parte importante da identidade de um indivíduo” (Karwowski et al., 2018, p. 46). A 

Autoeficácia Criativa é definida como a confiança percebida de uma pessoa para executar de 

forma criativa um determinado desafio criativo (Beghetto & Karwowski, 2017; Karwowski et 

al., 2018; Karwowski & Beghetto, 2019). 
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Tabela 4 

Relação de Itens da Escala Breve do Self Criativo 

Códigos Itens DTK 

IPC01 Eu me acho uma pessoa criativa. IPC 

IPC02 Minha criatividade é importante para a pessoa que eu sou. IPC 

AEC03 Eu sei que posso resolver os problemas de maneira eficiente, mesmo os 

complicados. 

AEC 

AEC04 Eu confio nas minhas habilidades criativas. AEC 

AEC05 Minha imaginação e inventividade diferenciam-me dos meus amigos. AEC 

AEC06 Eu provei muitas vezes que posso lidar com situações difíceis. AEC 

IPC07 Ser uma pessoa criativa é importante para mim. IPC 

AEC08 Eu tenho certeza que consigo lidar com problemas que exigem pensamento 

criativo. 

AEC 

AEC09 Eu sou bom em propor soluções originais para problemas. AEC 

IPC10 Criatividade é uma parte importante de mim. IPC 

IPC11 Inventividade é uma característica importante para mim. IPC 

Nota. A ordem dos itens apresentada nesta tabela é a mesma do estudo original de Karwowski 

et al. (2018). DTK = Dimensão teórica proposta por Karwowski et al. (2018). 

 

Os itens são respondidos em uma escala Likert de 5-pontos, a qual varia de 

definitivamente não a definitivamente sim. Em uma análise com 1.582 pessoas turcas, com 

idades variando de 13 a 60 anos, a SSCS apresentou boa adequação de dados (KMO = 0,92). 

As relações item-fator variaram entre 0,41 e 0,96, para uma escala bifatorial, e entre 0,54 e 

0,84 para uma escala de único fator. Os fatores apresentaram índices adequados de 
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consistência interna em ambas as dimensões, com α = 0,84 para AEC e α = 0,69 para IPC 

(Karwowski et al., 2018). 

 

Procedimentos 

Previamente, o projeto de pesquisa foi submetido e aprovado pelo Comitê de Ética em 

Pesquisa do Instituto de Ciências Humanas da Universidade de Brasília, sob o parecer nº 

4.627.449. Em seguida, foram feitos contatos com as escolas para apresentação do projeto e 

convite para participação na pesquisa. A coleta de dados foi feita virtualmente, mediante 

plataforma online (google form), após autorização das escolas e dos responsáveis pelos 

menores de 18 anos—mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido—

além da concordância dos participantes, os quais assinaram o Termo de Assentimento Livre e 

Esclarecido. 

 

Análise de Dados 

Para responder à questão de pesquisa 1, foram efetuadas as análises descritas a seguir. 

Análise das evidências de validade da estrutura interna da Escala Breve do Self Criativo foi 

implementada por meio de análise fatorial exploratória (AFE; Costello & Osborne, 2005; 

Gorsuch, 1997; Sellbom & Tellegen, 2019; Wang & Wang, 2020) e análise fatorial 

confirmatória multigrupo (AFCMG; Brown, 2015; Milfont & Fischer, 2010; Wang & Wang, 

2020; Wicherts & Dolan, 2010). Para a AFE, utilizou-se o software FACTOR, em sua versão 

11.04.02 (Lorenzo-Seva & Fernando, 2021; veja também Ferrando & Lorenzo-Seva, 2017; 

Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006), e para a AFCMG empregou-se a versão 0.14.1 do software 

JASP (JASP Team, 2020). Foi realizada previamente a avaliação da normalidade dos dados, a 

qual utilizou o teste univariado de Shapiro-Wilk (Shapiro & Francia, 1972) e o teste 

multivariado de normalidade de Mardia (1970, 1975). No primeiro, valores de p inferiores a 
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0,05 indicam a inadequação da distribuição normal univariada, enquanto no segundo, valores 

de p para curtose e assimetria inferiores a 0,05 indicam a inadequação da normalidade 

multivariada. Também foi avaliada a adequação do tamanho amostral, optando-se por uma 

combinação dos critérios mais rígidos, com um mínimo de 250 participantes (Cattell, 1978) e 

uma razão mínima entre o número de participantes e de itens igual a 10 (Everitt, 1975). 

A implementação da AFE deu-se por meio do método de estimação robusto 

(correlações policóricas) por mínimos quadrados não ponderados (Robust Unweighted Least 

Squares [RULS]; Hoffmann et al., 2013; Muthén, 1993; Yang-Wallentin et al., 2010), o qual 

é recomendado para pesquisas com amostras pequenas (N < 300), dados categóricos (escalas 

Likert) e que violem a suposição de normalidade (Forero et al., 2009; Kilic & Dogan, 2021; 

C. H. Li, 2016b, 2016a; Morata-Ramirez & Holgado-Tello, 2013; Wolins, 1995). Para a 

definição do número de fatores a serem retidos, utilizou-se a técnica de análise paralela com 

permutação aleatória de dados observados (Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011) e o método 

de rotação Robust Promin (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2019).  

Para avaliação da adequação do modelo estrutural, foram utilizados os seguintes 

índices de ajuste: (a) qui-quadrado por graus de liberdade (2/gl; Rao, 1974), (b) Root Mean 

Square Error of Approximation (RMSEA; Steiger, 2016), (c) Comparative Fit Index (CFI; 

Bentler, 1977), e (d) Tucker-Lewis Index (TLI; Tucker & Lewis, 1973). De acordo com 

Brown (2015), o índice RMSEA deve ser inferior a 0,08 e seu intervalo de confiança menor 

que 0,10. Esse autor também sugere que os valores de CFI e TLI sejam superiores a 0,90 ou, 

preferencialmente, maiores que 0,95. A razão 2/gl inferior a 5 (Brown, 2015) ou, 

preferencialmente, inferior a 2 (Brookings & Bolton, 1988) demonstra boa adequação. O teste 

qui-quadrado (2; Tallarida & Murray, 1987), segundo Wang e Wang (2020), é muito sensível 

às violações da suposição de normalidade. Por essa razão, esse índice não foi utilizado na 

aferição do ajuste da solução fatorial. 
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A estabilidade fatorial foi avaliada por meio do índice padronizado H, de Fernando e 

Lorenzo-Seva (2018). Quanto maiores os valores de H, mais bem definida a variável latente 

está. Dessa forma, maior é a probabilidade de o instrumento apresentar-se estável em estudos 

futuros. Índices H superiores a 0,80 são considerados adequados. Verificou-se a qualidade do 

modelo estrutural por meio do índice de confiabilidade composta (ICC; Raykov, 1997) e pelo 

coeficiente alpha de Cronbach (α; Cronbach, 1951). Segundo Bagozzi e Yi (1988), o ICC 

superior a 0,60 é considerado aceitável, sendo ótimos os valores superiores a 0,70. A 

unidimensionalidade da EBSC foi testada utilizando-se os índices Unidimensional 

Congruence (UniCo), Explained Common Variance (ECV) e Mean of Item Residual Absolute 

Loadings (MIREAL; Ferrando & Lorenzo-Seva, 2018). Para se rejeitar a hipótese de 

unidimensionalidade, UniCo deve ser inferior a 0,95, ECV inferior a 0,85 e MIREAL superior 

a 0,30. 

Quanto à questão de pesquisa 2, para investigação da invariância e plausabilidade da 

estrutura bidimensional da EBSC para os diferentes grupos da amostra, foram implementadas 

duas análises fatoriais confirmatórias multigrupo (AFCMGs; Brown, 2015; Milfont & 

Fischer, 2010; Wang & Wang, 2020; Wicherts & Dolan, 2010). Os grupos foram definidos 

com base nas variáveis independentes tipo de escola (militar e civil) e sexo (feminino e 

masculino). Assim, as AFCMGs investigaram a invariância e a plausabilidade da estrutura 

bidimensional da EBSC para estudantes brasileiros de ensino médio agrupados por tipo de 

escola (civil, n = 85; e militar, n = 168) e por sexo (feminino, n = 169; e masculino, n = 84). 

De maneira semelhante à AFE, a implementação da AFCMG deu-se por meio do método de 

estimação RULS (Hoffmann et al., 2013; Muthén, 1993; Yang-Wallentin et al., 2010). 

Seguindo a recomendação de Brown (2015), foram previamente implementados testes 

do modelo de análise fatorial confirmatória (AFC) separadamente em cada grupo. Em 

seguida, as AFCMG testaram três modelos hierárquicos progressivamente mais restritivos. O 
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primeiro, denominado modelo configural, mantém livres os parâmetros, restringindo apenas a 

configuração da estrutura fatorial, a qual tem sua plausibilidade testada. Em seguida, um 

modelo métrico restringe, além da estrutura fatorial, as cargas fatoriais, considerando-as 

iguais entre os dois grupos, com o objetivo de avaliar se os itens têm a mesma importância em 

cada um deles. Por fim, um modelo escalar restringe, além da estrutura e cargas fatoriais, as 

médias para cada item (interceptos), testando sua equivalência entre os grupos.  

Utilizou-se o procedimento hierárquico, no qual cada modelo da AFCMG é 

comparado com o modelo anterior imediatamente menos restritivo (Wang & Wang, 2020; 

Wicherts & Dolan, 2010; Wu & Estabrook, 2016). Para tal, utilizou-se os testes de diferença 

do CFI, SRMR e RMSEA (ΔCFI, ΔSRMR e ΔRMSEA; Wang & Wang, 2020). Nesse sentido, 

ΔCFI ≥ 0,010, acompanhado por ΔRMSEA ≥ 0,015 e ΔSRMR ≥ 0,03, indica uma diminuição 

significativa no ajuste do modelo (Wang & Wang, 2020). Evidências de invariância 

configural, métrica e escalar garantem a equivalência da escala para os grupos comparados, 

reduzindo o risco de escores finais enviesados, os quais comprometeriam a confiabilidade dos 

resultados de eventuais pesquisas comparativas (Damásio, 2013; Milfont & Fischer, 2010).  

 

Estudo 2 

Delineamento 

As questões de pesquisa de 3 e 4 foram respondidas por meio de um delineamento 

fatorial 2x2, no qual as variáveis independentes foram o tipo de escola (civil e militar) e sexo 

(feminino e masculino). As variáveis dependentes foram a Autoeficácia Criativa e a 

Identidade Pessoal Criativa. 

 

Participantes 

Participaram 230 estudantes brasileiros de ensino médio, sendo 67 (29,13%) 
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matriculados em duas escolas civis da rede pública de ensino do Distrito Federal e 163 

(70,87%) oriundos de duas escolas militares vinculadas a instituições militares estaduais. A 

idade dos estudantes variou de 13 a 19 anos (M = 16,07 e DP = 0,92), sendo a maioria do 

sexo feminino (n = 151; 65,7%). Dos participantes das escolas civis, 48 (20,87%) eram do 

sexo feminino e 19 (8,26%) do masculino, com idade média de 16,15 (DP = 1,08) e 48,2% 

dos pais com nível de escolaridade superior. Quanto aos estudantes das escolas militares, 103 

(44,78%) eram do sexo feminino e 60 (26,09%) do masculino, com idade média de 16,07 

anos (DP = 0,86) e 87,5% dos pais com educação superior. Neste estudo, utilizou-se uma 

amostra não probabilística.  

 

Instrumentos 

Foram utilizados dois instrumentos neste estudo: questionário sociodemográfico com 

perguntas relativas à idade, sexo, ano escolar, tipo de escola (civil ou militar) e nível de 

escolaridade dos pais; e a Escala Breve de Self Criativo (Short Scale of Creative-Self [SSCS]; 

Karwowski et al., 2013, 2018; Karwowski & Lebuda, 2016), que avalia as dimensões 

Identidade Pessoal Criativa (IPC), com 5 itens, e Autoeficácia Criativa (AEC), com 3 itens. 

As definições das duas dimensões, exemplos de itens de cada uma delas, explicações sobre a 

aplicação do teste, relatos de validade foram detalhados no estudo 1. 

 

Procedimentos 

Inicialmente, o projeto de pesquisa foi submetido à aprovação do Comitê de Ética em 

Pesquisa do Instituto de Ciências Humanas da Universidade de Brasília, sob o parecer nº 

4.627.449. Em seguida, foram feitos contatos com escolas civis e militares para apresentação 

do projeto e convite para participação na pesquisa. A coleta de dados foi realizada 

virtualmente, mediante plataforma online (google form), após autorização das escolas e dos 
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responsáveis pelos menores de 18 anos, mediante assinatura do Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido, além da concordância dos próprios participantes por meio da assinatura 

do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.  

 

Análise de Dados 

A análise de dados foi realizada utilizando-se o pacote SPSS na versão 28.0 (Harrison 

et al., 2021; Howitt & Cramer, 2017). As questões de pesquisa 3 e 4 foram respondidas por 

meio de análise de variância univariada (ANOVA; Harrison et al., 2021). A normalidade dos 

dados foi avaliada por meio dos testes Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk (Mishra, 

Pandey, et al., 2019) e o pressuposto de homogeneidade de variância pelo teste de Levene 

(Mishra, Singh, et al., 2019). Com o objetivo de se obter uma maior confiabilidade dos 

resultados, para corrigir desvios de normalidade da distribuição da amostra e diferenças entre 

os tamanhos dos grupos e, também, para apresentar um intervalo de confiança de 95% para as 

diferenças entre as médias, foram realizados procedimentos de bootstrapping (Dwivedi et al., 

2017; Haukoos & Lewis, 2005). 
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CAPÍTULO V 

RESULTADOS 

 

Neste capítulo são apresentados os resultados correspondentes às quatro questões de 

pesquisa, divididas entre os estudos 1 e 2. 

 

Estudo 1 

Análise preliminar utilizando-se o teste de Shapiro-Wilk (Shapiro & Francia, 1972) 

revelou que todas as variáveis apresentam indicadores de violações à suposição de 

normalidade. O teste de normalidade multivariada de Mardia (Forero et al., 2009; Kilic & 

Dogan, 2021; C. H. Li, 2016b, 2016a; Morata-Ramirez & Holgado-Tello, 2013; Wolins, 

1995) mostrou valores de p para curtose e assimetria muito inferiores a 0,05 (p < 0,0001), 

indicando a inadequação da distribuição normal multivariada da amostra. A quantidade de 

participantes (N = 253) satisfaz os critérios estabelecidos neste estudo, superando 250 

participantes (Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011). A razão entre o número de participantes e 

de itens igual a 23,45, valor bastante superior ao recomendado por Everitt (Lorenzo-Seva & 

Ferrando, 2019). 

 

Questão de Pesquisa 1: A Escala Breve do Self Criativo Possui Estrutura Fatorial, 

Precisão, Confiabilidade e Estabilidade Aceitáveis? 

Para a análise fatorial exploratória, inicialmente, foram utilizados os testes de 

esfericidade de Bartlett (1910, gl = 55, p < 0,001) e índice de adequação de dados de Kaiser-

Meyer-Olkin (KMO = 0,88), os quais sugeriram a interpretabilidade da matriz de correlação 

dos itens. A análise paralela indicou dois fatores como sendo o mais representativo para os 

dados. Antes dos ajustes, os itens apresentaram carga fatoriais elevadas em suas respectivas 
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dimensões. Contudo, os itens IPC07, e AEC09 apresentaram padrão de cargas cruzadas 

superiores a 0,30 em mais de um fator. Além disso, os itens AEC04, AEC05 e AEC08 

carregaram em fatores distintos do proposto no estudo original (Karwowski et al., 2018).  

A manutenção dos itens AEC04, AEC05 e AEC08 em uma dimensão teórica contrária 

à proposta no estudo de Karwowski et al. (2018) comprometeria relevantes aspectos teóricos 

dessa escala. Por outro lado, a manutenção dos itens em fator que contrarie os achados 

empíricos deste estudo inviabilizaria a plausabilidade da estrutura fatorial. Por essas razões, 

os itens AEC04, AEC05 e AEC08 foram excluídos da EBSC. Ressalta-se que, no caso do 

item 5, a mesma inversão dimensional foi indicada pela análise dos juízes experts (ver Tabela 

3). Após a exclusão dos itens AEC04, AEC05 e AEC08, a análise paralela indicou novamente 

a solução de dois fatores como a mais representativa para os dados, conforme pode ser 

verificado na Tabela 5. 

 

Tabela 5 

Resultados da Análise Paralela Pós-ajuste para a EBSC 

Fatores 
Percentual da Variância 

Explicada dos Dados Reais 

Percentual da Variância Explicada 

dos Dados Aleatórios (95% IC) 

Percentual de Variância 

Explicada Acumulada 

1 4,22669* 1,35972 52,83 

2 1,57027* 1,23117 72,46 

3 0,54952 1,14106  

4 0,52452 1,06971  

5 0,47594 1,00406  

6 0,34894 0,94527  

7 0,18088 0,87941  

8 0,12323 0,80925  

* Superior ao percentual da variância explicada dos dados aleatórios (95% IC). 
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Os testes de esfericidade de Bartlett (1230,1, gl = 28 e p < 0,001) e índice de 

adequação de dados (KMO = 0,821) mostraram-se adequados. Os índices de ajuste do 

instrumento também se mantiveram adequados (χ2/gl = 1,97; RMSEA = 0,062; intervalo de 

confiança de RMSEA entre 0,011 e 0,0832; CFI = 0,992; TLI = 0,984). O ICC mostrou-se 

ideal (0,92), inclusive para AEC (0,78) e IPC (0,90), assim como o índice alpha de Cronbach 

(0,84), mesmo para as dimensões AEC (0,71) e IPC (0,88), indicando a elevada consistência 

interna da EBSC. Os itens apresentaram cargas fatoriais elevadas em seus respectivos fatores. 

Dessa vez, não foram observadas cargas fatoriais cruzadas superiores a 0,30. A medida de 

replicabilidade da estrutura fatorial sugeriu que a EBSC poderá ser replicável em estudos 

futuros (H > 0,80), apesar do indicador H-observed do fator AEC ter sido igual a 0,76, pouco 

abaixo do limite recomendado, mas ainda indicando replicabilidade mediana.  

Os indicadores Unidimensional Congruence (UniCo), Explained Common Variance 

(ECV) e Mean of Item Residual Absolute Loadings (MIREAL; Ferrando & Lorenzo-Seva, 

2018), respectivamente iguais a 0,835, 0,761 e 0,328, sugerem que a estrutura fatorial não 

pode ser tratada como essencialmente unidimensional, corroborando a análise paralela 

implementada neste estudo e os achados de Karwowski et al. (Karwowski et al., 2018). Além 

disso, a correlação apenas moderada entre os dois fatores (r = 0,46) e as elevadas cargas 

fatoriais das variáveis indicam relativa independência entre as dimensões e elevado poder do 

teste, sugerindo que a EBSC é um instrumento psicométrico apropriado para a avaliação da 

Identidade Pessoal Criativa e da Autoeficácia Criativa de estudantes brasileiros do ensino 

médio. De modo geral, os resultados da AFE foram bastante satisfatórios. Ao final desta 

análise, configurou-se um modelo estrutural parcimonioso e representativo das dimensões 

avaliadas (ver Tabela 6).  
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Tabela 6 

Cargas Fatoriais e Índices de Replicabilidade da EBSC Pós-ajuste 

Itens IPC AEC 

IPC01 - Eu me acho uma pessoa criativa. 0,226 0,643 

IPC02 - Minha criatividade é importante para a pessoa que eu sou. -0,055 0,937 

AEC03 - Eu sei que posso resolver os problemas de maneira eficiente, 

mesmo os complicados. 

0,768 -0,109 

AEC06 - Eu provei muitas vezes que posso lidar com situações difíceis. 0,702 -0,079 

IPC07 - Ser uma pessoa criativa é importante para mim. -0,169 0,923 

AEC09 - Eu sou bom em propor soluções originais para problemas. 0,729 0,076 

IPC10 - Criatividade é uma parte importante de mim. 0,123 0,857 

IPC11 - Inventividade é uma característica importante para mim. 0,171 0,599 

H-latent 0,94 0,80 

H-observed 0,84 0,76 

Nota. As cargas fatoriais em negrito estão adequadas em seu fator teoricamente esperado. 

 

Questão de Pesquisa 2: A Escala Breve do Self Criativo Possui Equivalência 

Psicométrica entre Estudantes de Ensino Médio de Escolas Civis e Militares, do Sexo 

Masculino e Feminino? 

Os resultados da análise fatorial confirmatória multigrupo (AFCMG) para as 

subamostras definida a partir do tipo de escola (civil e militar) demonstraram a invariância da 

EBSC entre os grupos, com ΔCFI < 0,010, acompanhado por ΔRMSEA < 0,015 e ΔSRMR < 

0,03, indicando uma manutenção significativa no ajuste entre os modelos de equivalência 

linear, métrico e escalar (Wang & Wang, 2020). Além disso, os índices de ajuste mostraram-

se adequados na análise fatorial confirmatória prévia realizada, bem como nos três modelos 

em separado. Com esses resultados, a Escala Breve do Self Criativo mostra-se um instrumento 

adequado para se comparar a Identidade Pessoal Criativa (IPC) e a Autoeficácia Criativa 
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(AEC) entre estudantes brasileiros de ensino médio de escolas militares e civis (ver Tabela 7).  

 

Tabela 7 

Análise Fatorial Confirmatória Multigrupo da EBSC por Tipo de Escola 

Índices de Ajuste 

AFC (tipo de escola) Modelos de Equivalência 

Civil 

(n = 85) 

Militar 

(n = 168) 
Configural Métrica Escalar 

χ2/gl 0,782 1,610 1,378 1,151 1,349 

RMSEA 0,000 0,060 0,055 0,055 0,053 

RMSEA (90% IC) 0,000 – 0,072 0,009 – 0,098 0,005 – 0,086 0,005 – 0,086 0,000 – 0,083 

SRMR 0,061 0,060 0,077 0,077 0,074 

TLI 1,000 0,985 0,987 0,987 0,988 

CFI 1,000 0,990 0,990 0,990 0,990 

RMSEA - - -  0,000 -0,002 

SRMR - - -  0,000 -0,003 

CFI - - - 0,000 0.000 

Nota. 2 = qui-quadrado, p = significância e gl = número de graus de liberdade; CFI = 

Comparative Fit-Index; TLI = Tucker-Lewis Index; SRMR = Standardized Root Mean Square 

Residual; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; RMSEA = variação do 

RMSEA entre os modelos testados; CFI = variação do CFI entre os modelos testados. 

 

As invariâncias configural, métrica e escalar da Escala Breve do Self Criativo para as 

subamostras da variável sexo também foram acatadas pela AFCMG, com ΔCFI < 0,010, 

ΔRMSEA < 0,015 e ΔSRMR < 0,03. Junto a isso, a análise fatorial confirmatória prévia 

resultou em índices de ajustes adequados. Assim, a Escala Breve do Self Criativo mostrou-se 

uma medida equivalente para se avaliar estudantes do ensino médio dos sexos feminino e 

masculino, conforme pode ser observado na Tabela 8. 

As AFCMGs para as subamostras definidas a partir do tipo de escola (civil e militar) e 

sexo (feminino e masculino) demonstraram a invariância da Escala Breve do Self Criativo 
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entre esses grupos, assegurando que o instrumento é adequado para se comparar a Identidade 

Pessoal Criativa (IPC) e a Autoeficácia Criativa (AEC) de estudantes brasileiros de ensino 

médio de escolas militares e civis de ambos os sexos. 

 

Tabela 8 

Análise Fatorial Confirmatória Multigrupo da EBSC por Sexo 

Índices de Ajuste 

AFC (sexo) Modelos de Equivalência 

Feminino 

(n = 169) 

Masculino 

(n = 84) 
Configural Métrica Escalar 

χ2/gl 1,351 1,407 1,369 1,369 1,240 

RMSEA 0,046 0,070 0,054 0,054 0,044 

RMSEA (90% IC) 0,000 – 0,087 0,000 – 0,127 0,000 – 0,086 0,000 – 0,086 0,000 – 0,076 

SRMR 0,061 0,069 0,074 0,074 0,068 

TLI 0,989 0,985 0,987 0,987 0,992 

CFI 0,992 0,990 0,990 0,990 0,992 

RMSEA - - - 0,000 -0,010 

SRMR - - - 0,000 - 0,006 

CFI - - - 0,000 0,002 

Nota. 2 = qui-quadrado, p = significância e gl = número de graus de liberdade; CFI = 

Comparative Fit-Index; TLI = Tucker-Lewis Index; SRMR = Standardized Root Mean Square 

Residual; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; RMSEA = variação do 

RMSEA entre os modelos testados; CFI = variação do CFI entre os modelos testados. 

 

Estudo 2 

Os testes de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk (Brown, 2015) sinalizaram, para a 

população avaliada, que as variáveis Identidade Pessoal Criativa e Autoeficácia Criativa 

apresentam indicadores de violações à suposição de normalidade. Por esse motivo, foram 

utilizadas técnicas de reamostragem por bootstrapping (Brookings & Bolton, 1988). O teste 

de Levene confirmou o pressuposto de homogeneidade de variância dos resultados. 
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Questão de pesquisa 3: Existem Diferenças entre Estudantes do Ensino Médio de 

Escolas Civis e Militares, do Sexo Masculino e Feminino, em Relação à Identidade 

Pessoal Criativa e à Autoeficácia Criativa? 

Para se verificar em que medida os índices atribuídos à Identidade Pessoal Criativa e à 

Autoeficácia Criativa diferem entre estudantes do ensino médio de dois tipos de escola (civil 

ou militar), do sexo feminino ou masculino, realizou-se uma ANOVA fatorial (2x2). A Tabela 

9 apresenta os resultados da estatística descritiva para todas as variáveis independentes e 

dependentes deste estudo.  

 

Tabela 9 

Média e Desvio-Padrão dos Resultados de Identidade Pessoal Criativa e Autoeficácia 

Criativa de Estudantes Agrupados por Tipo de Escola (Civil e Miliar) e Sexo (Masculino e 

Feminino) 

Variáveis IPC – M (DP) AEC – M (DP) 

Civil (n = 67) 3,88 (0,79) 3,68 (0,83) 

Feminino (n = 48) 3,97 (0,79) 3,78 (0,72) 

Masculino (n = 19) 3,65 (0,77) 3,40 (1,05) 

Militar (n= 163) 3,88 (0,90) 3,63 (0,74) 

Feminino (n = 103) 3,97 (0,85) 3,64 (0,71) 

Masculino (n = 60) 3,73 (0,96) 3,61 (0,81) 

Total (N = 230) 3,88 (0,87) 3,64 (0,77) 

Feminino (n = 151) 3,97 (0,83) 3,69 (0,71) 

Masculino (n = 79) 3,71 (0,92) 3,56 (0,87) 

Nota. M = média aritmética; DP = desvio padrão; n = número de participantes. 

 

Os resultados da ANOVA apontaram que, para a Identidade Pessoal Criativa, a 

diferença entre estudantes de escolas civis (M = 3,88; DP = 0,79) e militares (M = 3,88; DP = 
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0,90) não foi estatisticamente significativa, F (1, 226) = 0,085, p = 0,771,  < 0,001. 

Entretanto, ao se comparar participantes do sexo masculino e feminino em relação à 

Identidade Pessoal Criativa, os resultados sinalizaram diferença significativa entre as 

subamostras, F (1, 226) = 4,082, p = 0,045,  = 0,018. As estudantes (M = 3,97; DP = 0,83) 

tiveram média mais elevada em comparação a dos estudantes (M = 3,71; DP = 0,92; ver 

Tabela 10). Em relação à Autoeficácia, não foram observadas diferenças significativas entre 

alunos de escolas civis e militares, F (1, 226) = 0,057, p = 0,811,   , tampouco entre 

participantes do sexo masculino e feminino, F (1, 226) = 2,933, p = 0,088, = 0,013.  

 

Tabela 10 

Resultados do Teste ANOVA da Identidade Pessoal Criativa e Autoeficácia Criativa para as 

Variáveis Tipo de Escola (Civil e Militar) e Sexo (Feminino e Masculino) 

Variáveis  gl F p  2 

Intervalo de Confiança (95%) 

Limite Inferior Limite Superior 

AEC Tipo de Escola (1, 226) 0,057 0,811 0,000 -0,254 0,338 
 

Sexo (1, 226) 2,933 0,088 0,013 -0,073 0,498 

IPC Tipo de Escola (1, 226) 0,085 0,771 0,000 -0,191 0,296 
 

Sexo (1, 226) 4,082* 0,045 0,018 0,007 0,546 

Nota. Os resultados são baseados em 1000 amostras de bootstrap. F = escore do teste 

ANOVA; gl = graus de liberdade; p = significância;  = tamanho de efeito. 

* Significativo para p < 0,05. 

 

Questão de Pesquisa 4: Existe Interação entre o Tipo de Escola (Civil E Militar) e Sexo 

(Feminino e Masculino) em Relação à Identidade Pessoal Criativa e à Autoeficácia 

Criativa? 

No que diz respeito à interação entre tipo de escola (civil ou militar) e sexo (feminino 
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e masculino), entre todas as interações possíveis para a Identidade Pessoal Criativa e 

Autoeficácia Criativa, não foram observados resultados significativos, conforme pode ser 

observado nas Tabelas 11 e 12. Assim, os resultados sugerem que a Identidade Pessoal 

Criativa e Autoeficácia Criativa independem do tipo de escola e sexo.  

 

Tabela 11 

Interação entre Tipo de Escola e Sexo para Identidade Pessoal Criativa 

Efeito 

Principal Variáveis Comparadas DMA p 

Intervalo de Confiança (95%) 

Limite Inferior Limite Inferior 

Civil Feminino Masculino 0,314 0,122 -0,096 0,702 

Militar Feminino Masculino 0,239 0,112 -0,036 0,535 

Feminino Civil Militar -0,002 0,988 -0,260 0,235 

Masculino Civil Militar -0,077 0,696 -0,496 0,340 

Nota. Os resultados são baseados em 1000 amostras de bootstrap. DMA = diferença das 

médias aritméticas das variáveis comparadas; p = significância. 

 

Tabela 12 

Interação entre Tipo de Escola e Sexo para Autoeficácia Criativa 

Efeito 

Principal Variáveis Comparadas DMA p 

Intervalo de Confiança (95%) 

Limite Inferior Limite Inferior 

Civil Feminino Masculino 0,381 0,142 -0,124 0,861 

Militar Feminino Masculino 0,035 0,771 -0,218 0,267 

Feminino Civil Militar 0,144 0,242 -0,102 0,385 

Masculino Civil Militar -0,202 0,429 -0,724 0,291 

Nota. Os resultados são baseados em 1000 amostras de bootstrap. DMA = diferença das 

médias aritméticas das variáveis comparadas; p = significância. 
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CAPÍTULO VI 

DISCUSSÃO 

 

Estudo 1 

O presente estudo reuniu evidências de adequação psicométrica da Escala Breve do 

Self Criativo (EBSC; Short Scale for Creative-Self [SSCS]; Karwowski, 2012, 2014; 

Karwowski et al., 2013, 2018; Karwowski & Lebuda, 2016) para o contexto brasileiro. O 

processo prévio de adaptação, envolvendo a tradução e a busca por evidências de validade de 

conteúdo, garantiu à versão brasileira de oito itens da EBSC, as adequações semântica, prática 

e teórica imprescindíveis para sua implementação.  

A investigação das evidências de validade da estrutura interna revelou que a versão 

brasileira da EBSC possui excelentes propriedades psicométricas, além de uma estrutura 

fatorial precisa, confiável e parcimoniosa. A escolha do método de estimação RULS atendeu 

às características peculiares dos dados desta pesquisa, os quais violam pressupostos de 

normalidade e são fundamentalmente categóricos, além de terem sido extraídos de amostras 

inferiores a 300 indivíduos. Essa escolha, recomendada pela literatura (Forero et al., 2009; 

Kilic & Dogan, 2021; C. H. Li, 2016b, 2016a; Morata-Ramirez & Holgado-Tello, 2013; 

Wolins, 1995), elevou a confiabilidade dos achados, principalmente no que concerne à 

estruturação fatorial e índices de ajuste. Ao final, todos os itens apresentaram cargas fatoriais 

elevadas e baixas cargas fatoriais cruzadas, demonstrando a força preditiva das variáveis. A 

correlação apenas moderada entre fatores (r = 0,46) corrobora as afirmações teóricas de que 

as dimensões Identidade Pessoal Criativa (IPC) e Autoeficácia Criativa (AEC) estão 

relacionadas, porém são relativamente independentes (Beghetto & Karwowski, 2017; 

Dollinger & Dollinger, 2017; Farmer & Tierney, 2017; Karwowski et al., 2018; Puente-Diaz 

et al., 2020). 
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Com base na análise, foram excluídos os itens AEC04 (Eu confio nas minhas 

habilidades criativas), AEC05 (Minha imaginação e inventividade diferenciam-me dos meus 

amigos) e AEC08 (Eu tenho certeza que consigo lidar com problemas que exigem 

pensamento criativo), os quais carregaram em fator oposto ao proposto no estudo original da 

EBSC (Karwowski et al., 2018). No caso dos itens AEC04 e AEC08, a confiança nas próprias 

habilidades criativas e a certeza em lidar com problemas futuros não fariam sentido teórico se 

incluídos na dimensão IPC, a qual mostra-se mais retrospectiva que a AEC, essa, por sua vez, 

prospectiva por definição (Beghetto & Karwowski, 2017; Karwowski, Lebuda, et al., 2019). 

Salienta-se que, em relação ao item AEC05, a mesma discordância foi observada na análise 

de evidências de validade de conteúdo desta pesquisa, com 80% dos juízes especialistas 

apontando a IPC como a dimensão teórica mais apropriada para esse item. Por essa razão, 

optou-se também por sua exclusão. 

Outra implementação desse estudo foi a técnica de rotação utilizada (Robustic 

Promin), a qual é adequa a dados não paramétricos e que violem pressupostos de 

normalidade. A partir dela, a solução bifatorial proposta por Karwowski et al. (2018) foi 

reafirmada. Essa estrutura de oito itens, cinco compondo o fator IPC e três o AEC, permitirá 

seu emprego em estudos baseados no modelo teórico do comportamento criativo como ação 

agente (Creative Behavior as Agentic Action [CBAA]; Karwowski & Beghetto, 2018), 

inclusive no que tange ao papel moderador da IPC e modelador da AEC na ligação entre o 

potencial e o comportamento criativos. Outras pesquisas envolvendo esse instrumento 

corroboraram a adequação e ajuste da escala (Puente-Diaz et al., 2020; Royston & Reiter-

Palmon, 2019; Zhang et al., 2019). 

A confiabilidade da escala, aferida simultaneamente pelo índice de confiabilidade 

composta (0,92) e alpha Cronbach (0,84), mostrou-se bastante satisfatória, o que sugere que a 

EBSC é uma medida válida e confiável para se avaliar a confiança e a identidade criativas em 
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estudantes brasileiros do ensino médio. Além disso, as análises fatoriais confirmatórias 

multigrupo (AFCMGs) da EBSC para os grupos divididos por sexo (feminino e masculino) e 

tipo de escola (civil e militar) apresentaram medida completa de invariância estrutural 

(configural, métrica e escalar) em todos os grupos, o que garante que essa escala pode ser 

implementada para estudantes do ensino médio, de ambos os sexos, de escolas civis ou 

militares, sem que eventuais comparações entre esses grupos sejam comprometidas pelo viés 

de resposta. Esses achados, de fato, representam um grande indicador de qualidade do 

instrumento. Não foram encontrados na literatura outros estudos que investigaram a 

invariância dessa escala entre grupos, o que reforça a relevância desta pesquisa. 

O estudo 1 não é isento de limitações. Entre elas, destacam-se: (a) número e 

representatividade da amostra inferiores ao pretendido, apesar de suficientes; (b) ausência de 

investigação de evidências de validade convergente e discriminante; e (c) utilização de um 

desenho transversal e retrospectivo. Sugere-se que as pesquisas futuras investiguem a 

validade da EBSC em amostras mais representativas da população brasileira, que poderão ser 

divididas, por exemplo, por região, faixa etária, escolaridade, profissão, renda, entre outras. 

Além disso, recomenda-se a investigação das evidências de validade convergente e 

discriminante da EBSC, bem como pesquisas longitudinais com foco na validade preditiva e 

na estabilidade desse instrumento. Vale ressaltar que a EBSC mostrou-se um instrumento 

adequado, preciso e confiável para se avaliar a confiança criativa e o valor percebido na 

criatividade entre estudantes brasileiros do ensino médio, inclusive para comparações entre 

estudantes de escolas civis e militares de ambos os sexos. Com isso, espera-se que, ante a 

escassa pesquisa sobre o tema no Brasil, a disponibilização da EBSC possa contribuir para a o 

aumento da pesquisa referente às crenças do self criativo em diferentes contextos brasileiros. 
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Estudo 2 

Inquestionavelmente, a criatividade é essencial para o desenvolvimento cultural, 

político e econômico de uma sociedade, influenciando, inclusive, no bem-estar psicológico 

dos indivíduos (Alencar & Fleith, 2009; Fleith & Morais, 2017; Glăveanu et al., 2020; 

Hennessey & Amabile, 2010; Karwowski, 2012; Runco, 2014; Sternberg, 2019). 

Características como confiança nas próprias habilidades criativas e percepção da criatividade 

como elemento essencial de si são características que contribuem para o desenvolvimento 

socioemocional saudável e que marcam a personalidade das pessoas criativas (Barbot & 

Heuser, 2017; Beghetto & Karwowski, 2017; Dollinger & Dollinger, 2017; Karwowski, 

Lebuda, et al., 2019; Karwowski & Barbot, 2016; Kaufman, 2019). Sabe-se que a 

Autoeficácia Criativa e a Identidade Pessoal Criativa não são meras consequências da 

realização criativa, mas também atuam, respectivamente, como mediadora e moderadora da 

relação entre potencial e comportamento criativos (Anderson & Haney, 2021; B.-B. Chen, 

2017; Karwowski & Beghetto, 2019; M. Li et al., 2017; X. Liu et al., 2021). 

Embora esses dois construtos sejam relativamente estáveis (Beghetto & Karwowski, 

2017; Karwowski, Han, et al., 2019; Karwowski & Barbot, 2016), eles não são imunes a 

mudanças. A esse respeito, o final da adolescência e início da vida adulta parece ser o período 

mais suscetível a variações na Autoeficácia Criativa e na Identidade Pessoal Criativa 

(Karwowski, 2016). Ressalta-se que essa fase é especialmente influenciada pelo contexto 

escolar, o qual pode impor barreiras ou facilitar o desenvolvimento criativo dos estudantes 

(Beghetto, 2019b; Carvalho et al., 2021; Fleith, 2016; Fleith & Morais, 2017; Runco et al., 

2017; Sternberg, 2019). Nesse sentido, o objetivo do segundo estudo foi comparar a 

Identidade Pessoal Criativa e a Autoeficácia Criativa de estudantes de ensino médio, de 

ambos os sexos e oriundos de escolas civis e militares, bem como investigar a interação entre 

essas duas crenças criativas e as variáveis tipo de escola (civil e militar) e sexo (feminino e 
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masculino).  

Quando foram comparados estudantes de escolas civis e militares, os resultados não 

revelaram diferenças significativas relacionadas à Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal 

Criativa. Na busca de suporte empírico aos achados, não foi encontrada pesquisa nacional ou 

internacional que investigasse esses dois construtos em instituições militares ou policiais. As 

consultas4 foram realizadas nos portais da CAPES, Web of Science e Google Scholar 

utilizando os seguintes descritores: creativ* AND [self-efficacy OR identity OR 

metacognition OR self-beliefs] AND [militar* OR police*]; e criativ* AND [autoeficácia OR 

identidade OR metacognição] AND [militar* OR policia*], considerando-se as publicações 

dos últimos 20 anos. 

Assim, as diferenças entre os ambientes civil e militar de educação básica, ao menos 

para a amostra deste estudo, parecem não ter sido determinantes na formação e consolidação 

da confiança criativa e do valor percebido da criatividade de seus estudantes. Questiona-se em 

que medida a rigidez disciplinar e hierárquica das escolas militares geraria um clima 

desfavorável à criatividade ou de insegurança psicológica frente à possibilidade de erro. Ao se 

analisar os regulamentos de escolas militares brasileiras (Corpo de Bombeiro Militar do 

Distrito Federal, 2000; Exército Brasileiro, 2008; Governo do Distrito Federal, 2016; Polícia 

Militar de Santa Catarina, 2017; Polícia Militar do Estado de Goiás, 2017), não está claro se o 

impacto dessas regras no desenvolvimento da criatividade dos estudantes tenderia a ser 

negativo ou positivo. Pode-se hipotetizar que alguns de seus ordenamentos estimulam a 

criatividade e outros, limitam-na. Por exemplo, ao mesmo tempo em que se enfatiza o 

controle, em especial o relacionado às vestimentas, apresentação individual e conduta, 

também se estimulam valores e habilidades, tais como respeito mútuo, disciplina consciente, 

iniciativa, meritocracia, confiança, liderança e autonomia (Corpo de Bombeiro Militar do 

 
4 Última consulta realizada em 06 de janeiro de 2022. 
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Distrito Federal, 2000; Exército Brasileiro, 2008; Governo do Distrito Federal, 2016; Polícia 

Militar de Santa Catarina, 2017; Polícia Militar do Distrito Federal, 2020; Polícia Militar do 

Estado de Goiás, 2017), alguns deles relacionados à criatividade (Beghetto et al., 2021; 

Davies et al., 2013; Eisenberg & Thompson, 2011; Fleith & Morais, 2017; Hughes et al., 

2018; Runco et al., 2017). Vale ressaltar, ainda, que ambientes adversos ou restritivos podem 

constituir cenários que levem o indivíduo a superá-los, buscando alternativas e soluções para 

os problemas encontrados (Hennessey, 2019; Runco, 2017b; Schunk & DiBenedetto, 2020). 

Ademais, é importante salientar que não há receitas definitivas para o estabelecimento de um 

ambiente promotor do desenvolvimento criativo. O que é um obstáculo para uma pessoa, 

pode ser um estímulo para outra e vice-versa. 

Também não foram observadas diferenças significativas relacionadas à Autoeficácia 

Criativa entre estudantes do sexo feminino e masculino. Por outro lado, pesquisas recentes 

sinalizam uma tendência de moderada superioridade masculina relacionada a esse construto 

(Anderson & Haney, 2021; Beghetto, 2006; Du et al., 2020; He & Wong, 2021; Karwowski, 

2011; Karwowski et al., 2013; Karwowski & Barbot, 2016). Segundo Karwowski e Barbot 

(2016), a aparente superioridade masculina relatada na literatura pode estar associada ao 

efeito denominado por eles “male-hubris-female-humility-effect” (p. 310) ou, em uma 

tradução livre, efeito da arrogância masculina e humildade feminina. Os autores referem-se à 

propensão dos homens em superestimar suas habilidades em avaliações de autorrelato, 

acompanhada pela tendência feminina oposta. Isso é consistente com os achados de He Wong 

(2021), que relatam uma maior variância nos resultados de Autoeficácia Criativa dos 

indivíduos do sexo masculino em relação aos do feminino, indicando, nos extremos, a 

tendência de superdimensionamento da confiança criativa dos homens. Uma possível 

explicação para os achados do presente estudo é a de que, no caso dos estudantes de escolas 

civis, o tamanho reduzido da amostra, especialmente dos discentes do sexo masculino, tenha 
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representado uma limitação. No caso dos alunos de escolas militares, a internalização dos 

valores das instituições militares (mérito, liderança, autonomia etc.), bem como o orgulho de 

fazer parte de uma instituição educacional de prestígio—reconhecidas por seu nível 

educacional de excelência e sucesso dos seus estudantes em exames educacionais—podem 

contribuir para o incremento da confiança criativa tanto dos homens quanto das mulheres. 

Estudos futuros envolvendo entrevistas ou observações em sala de aula poderão prover 

indicadores que auxiliem na compreensão desse resultado. 

Em relação à Identidade Pessoal Criativa, estudantes do sexo feminino apresentaram 

escores significativamente superiores aos dos homens. Tendo em vista que, entre os dois 

construtos investigados, a Identidade Pessoal Criativa é o mais estável, ou seja, o menos 

suscetível às influências ambientais (Beghetto & Karwowski, 2017; Karwowski, Lebuda, et 

al., 2019; Karwowski & Barbot, 2016), não se anteviam diferenças entre os sexos. É possível 

que aspectos específicos da rotina escolar, em especial das escolas militares, como a 

meritocracia associada à hierarquização dos estudantes, o apoio à autonomia, iniciativa e 

liderança e o estímulo ao respeito mútuo, auxiliem especialmente as alunas em suas 

percepções acerca do valor de agir criativamente, auxiliando-as a considerar a criatividade 

como elemento importante de suas autoimagens. Pesquisas futuras envolvendo especialmente 

delineamentos qualitativos, no qual as vozes dos estudantes serão ouvidas, poderão fornecer 

elementos para melhor compreensão desse resultado. 

Vale destacar que, ao testar as interações possíveis entre tipo de escolar e sexo 

considerando-se as variáveis dependentes (Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal 

Criativa), nenhum resultado significativo foi observado. Sugere-se que, para as amostras 

avaliadas, a Identidade Pessoal Criativa e Autoeficácia Criativa dos alunos são independentes 

do tipo de escola e sexo. Esse resultado confronta o pressuposto, por vezes estereotipado, de 

que características do ambiente militar de aprendizado limitam ou inviabilizam o 
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desenvolvimento dos estudantes (por exemplo, Bomfim et al., 2017; De Mendonça, 2020; 

Galaviz et al., 2011; Lipman, 2003; Roseiro et al., 2020; Santos & Pereira, 2018; Tiellet, 

2019), em especial, o desenvolvimento da criatividade. 

As conclusões decorrentes desse processo podem contribuir, por exemplo, para (a) 

orientação para implementação de estratégias educacionais voltadas à valorização da 

criatividade no contexto escolar; (b) conscientização dos professores acerca da importância da 

confiança criativa e valor percebido da criatividade para o desenvolvimento criativo dos 

estudantes; e (c) construção de currículos que contemplem o desenvolvimento das crenças do 

self criativo. Uma dificuldade encontrada neste estudo foi, ante o cenário de pandemia, reunir 

um número maior de participantes. Apesar disso, conforme descrito anteriormente, o número 

de participantes satisfez critérios de amostragem mínima para todas as etapas da pesquisa, o 

que atenua essa limitação. 

Entre os pontos fortes desse estudo, um se sobressai: o seu provável ineditismo no 

cenário nacional e internacional. Não foi encontrada publicação brasileira ou internacional 

que investigasse quaisquer das crenças do self criativo de estudantes de escolas militares. 

Ademais, no Brasil, não foi encontrada publicação que investigasse as crenças de 

Autoeficácia Criativa ou Identidade Pessoal Criativa no contexto educacional, 

independentemente do nível escolar ou do desenho adotado. Outra contribuição deste estudo 

foi a qualidade do instrumento utilizado, adaptado e validado à cultura brasileira por meio de 

rigoroso processo, detalhadamente descrito no estudo 1 desta pesquisa. Associados à 

crescente relevância das crenças do self criativo para o campo da psicologia da criatividade, o 

rigor e ineditismo deste estudo conferem a ele indiscutível valor, especialmente no que tange 

à compreensão dos fatores intervenientes ao desenvolvimento criativo dos estudantes, entre os 

quais, destacam-se a confiança criativa e o valor percebido da criatividade. 
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CAPÍTULO VII 

CONCLUSÕES E IMPLICAÇÕES DO ESTUDO 

 

Esta pesquisa envolveu dois estudos. O primeiro investigou as evidências de 

adequação psicométrica da Escala Breve do Self Criativo (EBSC; Short Scale for Creative-

Self [SSCS]; Karwowski, 2012, 2014; Karwowski et al., 2013, 2018; Karwowski & Lebuda, 

2016), adaptando-a para estudantes brasileiros do ensino médio. Nesse estudo, foram reunidas 

evidências de validade fatorial, precisão e equivalência entre grupos de estudantes delimitados 

por tipo de escola (civil e militar) e sexo (feminino e masculino). Além disso, o instrumento 

passou por processo prévio de adaptação, o qual envolveu tradução e busca de evidências de 

validade de conteúdo. O segundo estudo teve como objetivo comparar a Identidade Pessoal 

Criativa e a Autoeficácia Criativa de estudantes de ensino médio, considerando tipo de escola 

e sexo. A principais conclusões do estudo 1 foram: 

1. A versão brasileira de oito itens da EBSC possui linguagem clara, pertinência prática e 

relevância teórica. 

2. A investigação das evidências de validade da estrutura interna mostrou que a EBSC 

possui excelentes propriedades psicométricas, além de estrutura fatorial precisa, 

confiável e parcimoniosa. 

3. Analises fatoriais confirmatórias multigrupo (AFCMGs) da EBSC para os grupos 

definidos por sexo (feminino e masculino) e tipo de escola (civil e militar) indicaram 

medidas completas de invariância configural, métrica e escalar, o que garante sua 

equivalência psicométrica entre esses grupos. 

Os resultados do estudo 1 revelaram que a EBSC é um instrumento adequado, preciso 

e confiável para a avaliação da Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa de 

estudantes brasileiros do ensino médio. A equivalência psicométrica da permite que o 
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instrumento seja utilizado em pesquisas que comparem estudantes brasileiros do ensino médio 

de ambos os sexos e de escolas civis ou militares, minimizando a possibilidade de viés de 

resposta, contribuindo, assim, para o desenvolvimento da pesquisa sobre as crenças do self 

criativo no Brasil, haja vista a qualidade do instrumento e a escassa produção teórica e 

empírica brasileira sobre o tema. Em relação ao estudo 2, as principais conclusões foram: 

1. Ao se comparar estudantes de escolas civis e militares, os resultados não apontaram 

diferenças significativas relacionadas à Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal 

Criativa. 

2. Não foram observadas diferenças significativas relacionadas à Autoeficácia Criativa 

entre estudantes do sexo feminino e masculino. 

3. Em relação à Identidade Pessoal Criativa, as mulheres apresentaram escores 

significativamente superiores aos dos homens.  

4. Ao testar as interações possíveis entre as variáveis dependentes (Autoeficácia Criativa 

e Identidade Pessoal Criativa) e independentes (tipo de escola e sexo), nenhum 

resultado significativo foi observado. 

Os resultados do estudo 2 sugerem que, para a maioria das questões investigadas, as 

diferenças ambientais entre escolas civis e militares não implicaram necessariamente 

variações da Autoeficácia Criativa e da Identidade Pessoal Criativa dos estudantes. Isso 

levanta dúvidas acerca do discurso, por vezes estereotipado, que ressalta o papel negativo das 

escolas militares sobre determinados aspectos do desenvolvimento dos estudantes (por 

exemplo, Bomfim et al., 2017; De Mendonça, 2020; Galaviz et al., 2011; Lipman, 2003; 

Roseiro et al., 2020; Santos & Pereira, 2018; Tiellet, 2019), em especial os associados à 

criatividade, como autonomia, segurança psicológica frente ao erro e senso crítico (Alencar et 

al., 2018; Amabile & Hennessey, 1992; Beghetto, 2021b; Beghetto & Karwowski, 2018; 

Carvalho et al., 2021; Fleith & Morais, 2017; Karwowski, Jankowska, et al., 2020; Runco et 
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al., 2017; Sternberg, 2019). 

 

Implicações Metodológicas, Teóricas e Práticas 

Entre as implicações metodológicas decorrentes dessa pesquisa, duas se destacam. A 

primeira é a disponibilização de um instrumento psicométrico capaz de avaliar as crenças 

criativas de Autoeficácia e Identidade Pessoal de estudantes brasileiros do ensino médio. 

Além de se basear em instrumento consolidado internacionalmente (Karwowski, 2012, 2014; 

Karwowski et al., 2013, 2018; Karwowski & Lebuda, 2016), o rigoroso processo de 

adaptação transcultural e de investigação de evidências de validade conferiram a ele a 

confiabilidade, precisão e invariância necessárias à sua implementação. O poder preditivo 

dessa escala é fortalecido pela análise de invariância métrica, escalar e configural a qual foi 

submetido. Isso permite que a Escala Breve do Self Criativo seja utilizada em estudos que 

comparem estudantes de escolas civis e militares, de ambos os sexos, com redução 

significativa do risco de viés de resposta. Portanto, contribui para a pesquisa brasileira por 

utilizar ferramental metodológico atualizado, robusto e adaptado às peculiaridades da 

pesquisa psicométrica. Oferece, ainda, um caminho metodológico possível para a realização 

de pesquisas psicológicas que envolvam a adaptação transcultural de instrumentos 

psicométricos e a sua utilização em estudos comparativos. 

Em relação às implicações teóricas desta pesquisa, salienta-se a ausência de diferenças 

significativas em relação à Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa entre 

estudantes de escolas civis e militares, sugerindo que, para que algo seja percebido como 

criativo, não basta que seja inusitado, é preciso que exista adequação às condições do 

ambiente. Nesse sentido, é possível que as restrições típicas do modelo militar de educação 

não impliquem necessariamente barreiras à criatividade. No que se refere às implicações 

práticas do estudo, o uso no contexto escolar de um instrumento psicométrico para mediar 
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Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa pode fornecer subsídios a gestores, 

psicólogos escolares e professores no que tange à elaboração e implementação de estratégias 

de desenvolvimento da criatividade em sala de aula. 

 

Limitações e Direções Futuras 

Com relação ao estudo 1, apesar de um desenho complexo, abrangente e atualizado, há 

ainda o que se fazer no sentido de incrementar a qualidade psicométrica dessa escala. Assim, 

entre as principais limitações associadas ao processo de adaptação transcultural da ESBC, 

destacam-se: (a) número e representatividade da amostra inferiores ao pretendido, apesar de 

suficientes; (b) ausência de investigação de evidências de validade convergente e 

discriminante; (c) desbalanceamento entre os grupos definidos por tipo de escola e sexo; (d) 

desbalanceamento no nível de escolaridade dos pais entre os grupos definidos por tipo de 

escola; (e) mesmo conjunto de dados utilizado para duas análises distintas (efeito overfitting); 

e (f) utilização de um desenho transversal e retrospectivo. Diante dessas limitações, sugere-se 

que pesquisas futuras: 

1. Repliquem este estudo em amostras mais numerosas e representativas da população 

brasileira, considerando, por exemplo, região geográfica; faixa etária; escolaridade, 

profissão e renda dos pais. 

2. Utilizem outros instrumentos psicométricos que avaliam os construtos dessa pesquisa, 

com o objetivo de se investigar as evidências de validade convergente da EBSC. 

3. Investiguem as evidências de validade discriminante da ESBC, por meio da utilização 

de instrumentos psicométricos que avaliam outras variáveis associadas à criatividade, 

como fatores de personalidade, motivação, percepção de clima de sala de aula para a 

criatividade etc. 
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4. Realizem estudos envolvendo validade de critério da EBSC, relacionando 

Autoeficácia Criativa e Identidade Pessoal Criativa com, por exemplo, estilos de 

aprendizagem, rendimento acadêmico, autoeficácia, expectativa de valor, motivação 

etc. 

5. Investiguem a estabilidade e força preditiva da ESBC, por meio da utilização de 

desenhos longitudinais ou sequenciais cruzados. 

As limitações relativas ao estudo 2 concentram-se no número reduzido de escolas 

participantes, no desbalanceamento entre as quantidades de estudantes provenientes de 

escolas militares civis, bem como entre os tamanhos das amostras de indivíduos do sexo 

masculino e feminino. Vale destacar, ainda, que os dados foram obtidos por meio de uma 

escala de autorrelato, o que pode envolver desejabilidade nas respostas fornecidas. Como 

pesquisas futuras, sugere-se: 

1. Replicação desta pesquisa em um número maior de escolas civis e militares, bem 

como de estudantes de ambos os sexos, de modo a verificar se as inferências 

encontradas são características do tipo de escola e não das idiossincrasias locais. 

2. Investigação de crenças do self criativo em domínios específicos, como matemática, 

ciências, linguagens, artes e desportos. 

3. Realização de estudos qualitativos sobre crenças do self criativo envolvendo 

entrevistas com estudantes e observação em sala de aula, especialmente no contexto de 

escolas militares. 
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