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RESUMO

Dias, Tatiane L. (2004). Criatividade em criancas com dificuldade de
aprendizagem: Avaliacdo e intervengé@o através de procedimentos tradicional e
assistido. Tese de Doutorado, Programa de Pés-Graduacdo em Psicologia,

UFES.

Ha baixas expectativas de desempenho cognitivo e criativo em alunos com
dificuldade de aprendizagem (DA), situacdo esta agravada pelos problemas de
definicdo e avaliacdo dessas areas. Visando a contribuir para mudangas nessas
expectativas e para o estudo das relagbes entre essas areas, analisou-se a
contribuicdo de duas abordagens de avaliagdo cognitiva — tradicional e assistida —
para o estudo da criatividade em 34 alunos (8 - 12 anos), freqlentando a 22 e 32
série do Ensino Fundamental, de uma escola publica de Vitéria/ES, com indicagao
de DA pelo desempenho inferior no Teste de Desempenho Escolar (TDE). Os
alunos foram divididos em grupo controle (GC) e experimental (GE), este
submetido a um programa de promocao da criatividade (25 sessbes, por 3
meses), abordando as areas verbal e figurativa. No pré e pos-teste, aplicaram-se
provas: a) tradicional — académica (TDE), cognitivas (WISC e Matrizes
Progressivas Coloridas de Raven) e de criatividade (Testes Torrance de
Pensamento Criativo); e b) assistida - Jogo de Perguntas de Busca de Figuras
Diversas (PBFD), com fases sem ajuda, de assisténcia, manutencado e
transferéncia, que investiga estratégias para elaboracdo de perguntas de busca e
fornece um perfil de desempenho (alto-escore, ganhador, ndo-mantenedor,
transferidor e ndo-transferidor). O TDE foi reaplicado como seguimento 3 meses

apds o poés-teste. Na avaliacdo tradicional, inicialmente, os grupos nao se



diferenciaram no WISC (QI médio: 92) porém, no pds-teste, tiveram aumento
intragrupo significativo no Ql-Total (98) e Ql-Execucao (95); no Raven, os grupos
apresentaram inicialmente diferencas significativas, favoravel ao GC (66; GE: 47),
que deixou de existir no pos-teste (GC:68; GE: 60); no Torrance, no pés-teste, GE
aumentou significativamente as médias em fluéncia verbal (pré: 15.4; pds: 21.4) e
flexibilidade verbal (pré: 8.5; pds: 11.1), enquanto GC aumentou em flexibilidade
verbal (pré: 7.7; p6s: 10.1). Na avaliagdo assistida, entre o pré e o pos-teste,
houve aumento do perfil alto-escore em ambos os grupos, sendo maior no GE (de
1 para 8; GC: de 6 para 10); também aumentou o perfil transferidor no GE (de 10
para 16), enquanto no GC manteve-se igual (16). As diferencas significativas
entre os grupos comprovaram o efeito positivo do programa de promocado da
criatividade e a adequacao dessas abordagens na avaliacdo e intervencao nas

areas cognitiva e da criatividade dos alunos estudados.

Financiamento: CNPq, FACITEC-PMV

Palavras-chave: 1) Criatividade; 2) Dificuldade de Aprendizagem; 3) Avaliagédo

Tradicional; 4) Avaliacdo Assistida

Area de Conhecimento: Aprendizagem e Desempenho Académicos.



ABSTRACT

Dias, Tatiane L. (2004). Creativity in children with learning disability: Assessment
and intervention through traditional and assisted procedures. Doctorate Thesis,

Program of Post Graduation in Psychology, UFES

There are low expectations of creative and cognitive performance in students with
learning disability (LD). This situation worsens due to the problems of definition
and evaluation from these areas. Aiming at contribution for changes in these
expectations and for the study of the relationship between these areas, a
contribution of two approaches of cognitive assessment — traditional and assisted
was done for the study of creativity in 34 students (8 to 12 years) attending second
and third grades in a public school in Vitéria, ES with an indication of learning
disability (LD) by the low performance in the School Performance Test (SPT). The
students were distributed in control and experimental groups (CG and EG), the
last being submitted by a development program of creativity (25 sessions over 3
months) approaching the verbal and figurative areas. On the pre-test and post-
test, some evaluations were applied: a) traditional — academic (SPT), cognitive
(WISC and Raven Progressive Colorful Matrices) and of creativity (Torrance tests
of creative thinking); and b) assisted — Constraint — seeking questions of several
pictures (C-SQ) having phases with no help, of assistance, maintenance and
transfer which look into strategies for the constraint — seeking questions and
provide a profile of performance (high score, gainer, non-maintainer, transferrer
and non-transferrer). The SPT was reapplied as a follow-up three months after the

post-test. Initially, in the traditional assessment the groups did not show any
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difference in the WISC (average Total-IQ: 92) however in the post-test they had a
significant intra-group increase in the Total-IQ (98) and Execution-1Q (95); in
Raven the groups initially displayed significant differences favorable to CG (66;
EG: 47) which extinguished in the post-test (CG: 68; EG: 60); in Torrance, in the
post test, EG increased significantly the means in fluency verbal (pre: 15.4; pos:
21.4) and flexibility verbal (pre: 8.5; post: 11.1), whereas CG increased in flexibility
verbal (pre: 7.7; post: 10.1). In the assisted assessment, between the pre and
post-test, there was an increase of the high-score profile in both groups, being
greater in the EG (from | to 8; GC: from 6 to 10); it also increased the transferrer
profile in the EG (from 10 to 16) whereas it kept the same in the CG (16). The
significant differences between the groups showed the positive effects for the
development program of creativity and the adequacy of these approaches in the
evaluation and intervention over the cognitive areas and the creativity of the

assessed students.

Financed by: CNPq, FACITEC-PMV

Key words: 1) Creativity; 2), Learning Disability, 3) Traditional Assessment; 4)

Assisted Assessment.

Area of Knowledge: Learning and Academic Performance.
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RESUME

Dias, Tatiane L. (2004). Créativité chez des enfants ayant des difficultés
d'apprentissage: Evaluation et intervention au moyen de procédés traditionnels et
assistés. These de Doctorat, Programme de "Po6s-Graduagédo" (Spécialisation) en

Psychologie, UFES.

Les expectatives concernant les ressources cognitives et créatives chez des
éléeves qui ont des difficultés d'apprentissage (DA) sont basses, cette situation
étant aggravée par les problemes de définition et d'évaluation. Visant a contribuer
a des changements de ces expectatives et a I'étude des rapports entre les
champs de la créativité et ceux des difficultés d'apprentissage, on a analysé la
contribution de deux moyens d'évaluation cognitive - traditionnelle et assistée -
pour |'étude de la créativité chez 34 éléves (8 - 12 ans), qui fréquentent la
deuxiéme et la troisieme années de I'Enseignement Fondamental d'une école
publique de Vitéria/ES et qui présentaient des indices de DA a partir d'un résultat
considéré inférieur dans le Test d' Evaluation Scolaire (TDS). Les apprenants ont
été divisés en groupe de controle (GC) et en groupe expérimental (GE), celui-ci
soumis a un programme de développement de la créativité (25 séances pendant 3
mois), abordant les champs verbal et figuratif. Dans les pré et post tests, les
éleves ont passé des contréles: a) traditionnel - académique (TDS), cognitifs
(WISC et Matrices Progressives Colorées de Raven) et de créativité (Tests
Torrance de Pensée Créative); et b) assisté - Jeu de Questions de Recherche de
Figures Diverses (QRFD), avec des étapes sans aide, d'assistance, de maintien et
de transfert qui cherche des stratégies pour ['élaboration de questions de

recherche et fournit un profil du résultat (haut score, gagnant, "qui ne se
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maiantient pas", "qui transfere", "qui ne transfére pas"). Le TDS a été appliqué une
deuxiéme fois en tant que suite trois mois aprés le post-test. Dans I'évaluation
statique, les groupes ne se sont d'abord pas distingués dans le WISC (QI moyen:
92); Cependant, apres, dans le post-test, ils ont eu une augmentation intragroupe
significative dans le QI - Total (98) et QIl-Exécution (95); Dans le Raven, les
groupes ont présenté, au début, des différences substantielles, favorables au GC
(66;GE: 47) qui a cessé d'exister dans le post-test (GC:68;GE:60); dans le
Torrance, dans le post-test, GE a augmenté significativement les moyennes en
aisance verbale (pré: 15.4; post: 21.4) et flexibilité verbale (pré: 8.5; post: 11.1),
alors que GC a augmenté en flexibilité verbale (pré: 7.7; post: 10.1). Dans
I'évaluation assistée, entre le pré et le post test, il y a eu une augmentation du
profil haut-score dans les deux groupes étant plus grand dans le GE (de 1 est
passé a 8; GC: de 6 a 10); Le profil de "qui transfere" a également augmenté dans
le GE ( de 10 est passé a 16), alors que dans le GC est resté toujours le méme.
Les différences significatives entre les groupes ont prouvé l'effet positif du
programme de développement de la créativité et I'adéquation de ces méthodes
dans l'évaluation et dans l'intervention dans les champs cognitifs et créatifs des

apprenants étudiés.

Financement: CNPq, FACITEC-PMV
Mots-clés: 1) Créativité; 2) Difficulté d'apprentissage; 3) Evaluation traditionnelle;

4) Evaluation Assistée.

Champ de Connaissance: Apprentissage et Travail Académiques.
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1. INTRODUCAO

Em pesquisa anterior em nivel de Mestrado, pude investigar a formacao e
pratica do professor no desempenho escolar do aluno, verificando que o nivel de
formacao e a pratica do professor nao influenciam o desempenho escolar dos
alunos. Entretanto, a pratica do professor esta fortemente vinculada ao tipo de
socializacdo familiar (Dias, 1997, 2001). De modo geral, esses resultados
mostraram forte vinculo com a tematica relacionada as tendéncias na formagéao
dos profissionais em educagédo. De acordo com Brzezinski (1996), esta formacao
esta apoiada em trés requisitos definidos por educadores, que, desde a década
de 80, vém participando da evolugcao do Movimento Nacional de Reformulagao
dos Cursos de Formacdo do Educador (hoje transformado em ANFOPE -
Associacao Nacional de Formacbes dos Profissionais em Educacéo). Esses
requisitos sdo: competéncia, criatividade e criticidade.

Dentre esses trés requisitos, a criatividade merece atencao especial, uma
vez que a competéncia e a criticidade estdo estreitamente relacionadas ao
processo de formacgado do professor, isto €, a superagdo da improvisagdo, do
amadorismo no ensino, e também pela compreenséo de que o conhecimento esta
situado num contexto mais amplo. O requisito criatividade chama a atengao, pois
desperta a seguinte questdo: como ensinar professores a serem criativos ou
como ensina-los a desenvolver uma participacdao ativa e inteligente de seus
alunos na sala de aula?

As extensas horas passadas dentro de sala de aula durante o Mestrado,

investigando a pratica do professor ndo responderam as questdes acima, mas,
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despertaram o interesse para aquele que seria o beneficiado desse almejado
ensino: o aluno. Assim, compreender como a criatividade se faz presente no
aluno, principalmente quando este enfrenta problemas escolares e freqlienta um
contexto educacional repleto de adversidade compds o tema desta pesquisa de
doutorado.

Analisando inicialmente o contexto educacional, pode-se considerar que a
educagdo nacional enfrenta, no minimo, dois grandes problemas. O primeiro
relaciona-se aos baixos resultados das avaliagbes de desempenho dos alunos em
areas basicas do ensino, como Portugués, Matematica e Ciéncias, feitas pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP, 2003). O outro diz
respeito ao pequeno atendimento do grande contingente de alunos com
necessidades educativas especiais (NEE)': 5.99% da populacdo com NEE
frequentam creche ou escola; 4.55% das criancas com NEE em idade escolar
freqientam o Ensino Fundamental; e 2.59% daquelas com NEE em idade pré-
escolar estdo na pré-escola, segundo a Fundagao Getulio Vargas (FGV, 2003).

Detalhando mais o problema do baixo desempenho escolar, na ultima
avaliacao realizada pelo Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos — PISA
(INEP, 2003), os estudantes brasileiros ocuparam a 372 posi¢cdo na prova de
Leitura, com nota média de 396, numa escala de 0 a 800 pontos, ficando a frente
somente de quatro paises (Macedonia, Indonésia, Albania e Peru). Na prova de
Matematica, o Brasil obteve média de 334 pontos, e, na prova de Ciéncias, média

de 375 pontos, ocupando o penultimo lugar entre 41 paises, a frente somente do

' De acordo com a Secretaria de Educacdo Especial (MEC, 1994), a pessoa portadora de
necessidades especiais “(...) apresenta, em carater permanente ou temporario, algum tipo de
deficiéncia fisica, sensorial, cognitiva, mdltipla, condutas tipicas ou altas habilidades,
necessitando, por isso, de recursos especializados para desenvolver mais amplamente o seu
potencial e/ou superar ou minimizar suas dificuldades, No contexto escolar, costumam ser
chamadas de pessoas portadoras de necessidades educativas especiais” (p. 22-23).
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Peru. Esses indices evidenciam o estado da Educacdo Basica brasileira,
confirmado pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica — SAEB
(INEP, 2003), ao mostrar que 59% dos estudantes da 42 série do Ensino
Fundamental ainda ndo tinham desenvolvido as competéncia basicas de leitura. O
Espirito Santo quanto comparado aos demais Estados da Regido Sudeste, nas
avaliagcoes do Saeb (INEP, 2002) apresentou, no ano de 2000, a menor média em
Lingua Portuguesa e Matematica, inclusive com uma diminuigdo nas medias de
desempenho em Lingua Portuguesa para as duas séries avaliadas (42 e 82).
Outro resultado significativo diz respeito as instituicdes Estaduais e Municipais em
relacdo as particulares. Ao se compararem os resultados dessas instituicdes na
Regidao Sudeste, observa-se que as médias de desempenho em Lingua
Portuguesa e Matematica na 42 e 82 série do Ensino Fundamental, foram maiores
no ensino particular.

Esse quadro se agrava quando se observa que, em relagdo as criangas
com NEE, menos de 1% (0.7%) das matriculas escolares eram de pessoas com
deficiéncias, sendo 0.6% das matriculas do Ensino Fundamental em 2000 no
pais. Esses dados séo da Fundacgéo Getulio Vargas (FGV, 2003) que, apoiada em
dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE, 2001), encontrou
um numero 12.6 vezes maior do que aquele obtido em levantamentos anteriores
de pessoas com algum tipo de deficiéncia.

Especificamente no Espirito Santo, houve um aumento consideravel de
alunos com NEE matriculados no sistema de ensino publico, em decorréncia da
legislacao de 1994, que propbs a educacao inclusiva para essa populacao. Na
capital, no ano de 2000, houve um acréscimo significativo de matriculas desses

alunos: 24.5% (725 alunos contra 582 do ano anterior). Desses 725 alunos
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especiais (2.1% do total estimado pela FGV em relacdo a 34.755 deficientes), 644
estavam matriculados no Ensino Fundamental, equivalendo a 1.8% do total de
alunos nesse nivel, e 81 estavam na Educacéao Infantil, representando 0.75% do
total desses alunos (FGV, 2003). Esses numeros estdo acima da média nacional
(11.5%), uma vez que, em Vitdria, estima-se que cerca de 11.89% da populagéao
tenha alguma deficiéncia (FGV, 2003).

Embora exista uma prestacao de servigo a esses alunos, como destacam
Batista (2001) e Enumo (2001), o Espirito Santo tem encontrado dificuldades na
inclusdo escolar dessas criangas, a comecar do processo de diagnéstico dos
casos de dificuldade de aprendizagem e culminando na falta de capacitacao
profissional dos professores para atender pedagdgica e psicologicamente a essa
populacdo. No ano de 2000, por exemplo, em Vitéria, 32.4% das criangcas com
NEE foram enquadrados na categoria “outros”, evidenciando os problemas de
diagnéstico.

A auséncia de diagndstico preciso em relagdo a dificuldade de
aprendizagem (DA) revela que o problema se encontra na avaliagdo.
Evidenciando-se, pois, a necessidade de desenvolver e aperfeigoar o processo de
avaliacdo dessas criangas, tendo em vista sua integracdo e o atendimento
educacional. Nesse sentido, tem sido grande o esfor¢o dos pesquisadores para
ampliar o conhecimento sobre as dificuldades de aprendizagem e para buscar
meios de diagnosticar e intervir junto as criangas com DA (Fonseca, 1995a, 1998;
Garcia, 1998). Apesar dessas iniciativas, ainda é grande o volume de problemas
relacionados a aquisicdo das habilidades de leitura, escrita e aritmética no Ensino

Fundamental brasileiro, como citado inicialmente.
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1.2 Dificuldade de aprendizagem

Os problemas enfrentados pelo sistema educacional brasileiro (repeténcia
e evasdo escolar, violéncia nas escolas, por exemplo) tanto podem criar
dificuldade de aprendizagem nos alunos como agravar as condi¢gées das criangas
que ja apresentam algum tipo de dificuldade de aprendizagem.

Frente a esse problema, ha estudos no Brasil que abordam o fracasso
escolar a partir de diferentes perspectivas: aluno, professor, nivel sdécio-
econdmico, subnutricdo, planejamento, entre outros (Mello, 1979; Brandao, Baeto
& Rocha, 1983; Leite, 1988; Demo, 1992; Ferreiro, 1992). Em relacdo aos fatores
extra-escolares, tém-se salientado: o abandono dos pais, a falta de condicbes
econdmicas da familia, a desorganizacao familiar, a desnutricdo dos alunos, seu
desinteresse e baixo quociente de inteligéncia (Ql), e os problemas emocionais,
segundo Mello (1983) e Leite (1988). Como fatores intra-escolares, tém sido
consideradas: as diferengas culturais e socio-econémicas entre os profissionais e
a populacédo atendida, gerando inadequagdes no material didatico, conteudo e
linguagem, a discriminagédo de criangas socialmente marginalizadas, a jornada de
trabalho inadequada, a formacao de professores e suas praticas irrelevantes e
ineficientes, a alta rotatividade de professores, a insatisfagdo e a baixa
remuneragao, entre outros fatores (Leite, 1988). Uma outra variavel relacionada a
evasao e repeténcia, destacada por Wechsler (1998), relaciona-se ao proprio
aluno, em termos de suas caracteristicas individuais, fisicas, cognitivas e de
personalidade. Essas caracteristicas necessitam de atencdo por parte do
professor, por influenciarem o estilo de interacdo professor-aluno e,

consequentemente, o clima da sala de aula.
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Em relacédo ao papel do aluno, corroborando os dados de Neves e Almeida
(1996), Araljo e Schwartzman (2002) mostraram que pais e professores da rede
publica consideram o aluno como o principal responsavel pela repeténcia escolar
e pelo péssimo desempenho académico.

No que se refere a percepcdo do desempenho por parte do aluno,
Medeiros, Loureiro, Linhares e Marturano (2000) investigaram as relagdes entre o
desempenho académico, o senso de auto-eficacia (levantado a partir de um
roteiro que explorava a percepg¢do da crianga quanto ao seu desempenho
académico e sua capacidade de realizacao) e outros aspectos comportamentais
de criangas com queixa de DA e outras com bom desempenho. Verificaram que
as criangas com bom desempenho académico tinham uma percepgdo melhor
sobre seu desempenho, percebendo-se como mais capazes, quando comparadas
ao outro grupo de criancas, que tinha desempenho inferior.

Nessa mesma perspectiva, salienta Torgensen (1989b) que o fracasso em
tarefas escolares pode conduzir a baixo senso de auto-eficacia para
aprendizagem, e este aspecto pode ser preditivo para a falta de persisténcia para
a aprendizagem de novas tarefas.

Especificamente em relagdo a familia, Marturano (1997) salienta que esta,
além de ser a principal fonte de recursos para um desenvolvimento sadio,
também pode oferecer mecanismos protetores para a crianga lidar com a
adversidade. Ferreira e Marturano (2000) investigaram as relagbes entre
caracteristicas do ambiente familiar, que pode funcionar como fator de protecao
ou fator de risco, em criangas com queixa de baixo desempenho escolar sem
problema de comportamento (G1) e com problema (G2) (considerado fator de

risco pessoal). Constataram que o ambiente familiar do G1 propicia maior
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disponibilidade de recursos materiais educacionais, maior interacao com os filhos
(brincadeiras, contar estérias etc), de modo a funcionar como um fator de
protecao, favorecendo as condi¢des de adaptacado dessas criancas. Smith e Strick
(2001) também consideram que a superagao das dificuldades de aprendizagem
esta relacionada a fatores do ambiente familiar, que incluem a oferta de material
escolar, o monitoramento das tarefas em casa, a tranquilidade para o estudo e a
motivagdo para aprender. Outras pesquisas, como as de Rutter (1985), na
Inglaterra, e de Marturano, Alves e Santa Maria (1998), no Brasil, por exemplo,
levantaram informacdes sobre a influéncia do ambiente no desempenho da
crianga. O primeiro estudo investigou a contribuicdo das variaveis do ambiente
familiar e escolar para o desenvolvimento cognitivo, e o segundo, a influéncia dos
recursos do ambiente familiar na aprendizagem escolar.

Magna e Marturano (1998), por sua vez, realizaram um levantamento das
recentes pesquisas sobre os aspectos ligados ao desenvolvimento de problemas
de aprendizagem e verificaram relagcbes entre as dificuldades escolares e as
diferentes condi¢cdes de desenvolvimento. Nestas ultimas, estariam os fatores de
risco no contexto pessoal (incluindo caracteristicas da fala/linguagem,
temperamento e adaptacao da crianga a escola) e no ambiental (condi¢ées sdcio-
econdmicas e histéria familiar de dificuldades de linguagem e de aprendizagem,
entre outros). Consideram também os recursos oferecidos pelo ambiente
(estimulacdo ambiental, envolvimento dos pais na escolarizagcdo da crianga, por
exemplo), que podem minimizar os efeitos dos fatores de risco pessoal e
ambiental.

Rutter (1989), a partir de estudo epidemiolégico no Reino Unido, identificou

uma alta freqtiéncia de problemas emocionais e comportamentais em criancas de
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6 a 12 anos, apresentando sintomas como desatencdo, hiperatividade e
comportamentos desviantes, muitas vezes associados a dificuldades de leitura e
a problemas emocionais. Em relagdo a analise dessas variaveis, Rutter (1989)
constatou que o ambiente escolar foi mais determinante para o éxito escolar que
o efeito familiar, em relacdo as habilidades de leitura aos 7 anos, e o inverso foi
verificado nas séries escolares finais.

Se, por um lado, s&o varios os fatores que influenciam o fracasso escolar,
de outro lado, no campo da dificuldade de aprendizagem, ha uma
heterogeneidade de conceitos, inlcuindo varios problemas que podem afetar o
desempenho académico (Fonseca, 1995a; Dockrell & McShane, 2000; Smith &
Strick, 2001). Para Fonseca (1995a), a DA podem ser do tipo cognitivo, de

comportamento e psicomotor, podendo sofrer combinagdes disfuncionais,

(...) pois subsistem constelagbes de dificuldades, umas psicomotoras,
outras comportamentais ou emocionais, de autoconceito, bem como de
captacao e de retencao neurosensorial, com repercussao nas dificuldades
cognitivas e metacognitivas, onde (sic) podem caber criangas ou jovem

com ou sem DA, com ou sem insucesso escolar (p. 83).

Dockrell e McShane (2000), tomando como referéncia o enfoque cognitivo
para compreender a dificuldade de aprendizagem, enfatizam que esta pode ser
do tipo: a) dificuldade de aprendizagem especifica, que se apresenta em tarefas
cognitivas definidas, por exemplo, uma dificuldade na leitura; e b) dificuldade de
aprendizagem geral, representada por um aprendizado mais lento que o normal

em uma série de tarefas. As criangas com esse tipo de dificuldade,
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(...) tradicionalmente foram chamadas de deficientes mentais, retardados
mentais ou portadores de atraso do desenvolvimento. Essas criangas
foram descritas como “lentas” ou “limitadas” em suas habilidades para

aprender e responder a problemas de vida diaria (p. 136-137).

Santa Maria (1999) reforca o quadro exposto na citagdo acima ao
identificar criangas classificadas como deficientes mentais na clientela com queixa
de DA que procuram servicos de apoio. Procurando resolver essa questao,
Fonseca (1995) afirma que uma crianga com DA nao pode ser confundida com
uma crianca com deficiéncia mental, pois a primeira ndo possui uma inferioridade
intelectual global, ou seja, tem uma inteligéncia normal, boa acuidade sensorial,
ajustamento emocional e perfil motor adequados. Também Smith e Strick (2001)
salientam que as criangas com DA tém inteligéncia na faixa de média a superior,

e que, em geral, possuem boa capacidade em algumas areas académicas.

Essa posicao de Fonseca (1995a) e Smith e Strick (2001) ja era defendida
20 anos antes por Ausubel, Novak e Hanesian (1978), considerando que criangas
com dificuldade de aprendizagem diferem das criangcas mentalmente retardas por
nao apresentar retardo mental. Para Ausubel, Novak e Hanesian (1978), a crianga

com dificuldade de aprendizagem:

(...) tem comumente inteligéncia e possui uma dificuldade de aprendizagem
especifica em certa area, embora seja capaz de aprender em muitas
outras. Estas diferengas intra-individuais manifestam-se frequentemente na
flutuacdo do desempenho escolar relativo a varias matérias e em testes

diferentes, ou em diferentes parte de testes (p. 249-50).
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A partir dessas diferengas entre uma crianga com retardo mental e outra
com DA, Fonseca (1995a) esclarece que as principais caracteristicas das
criancas com DA “(...) compreendem uma dificuldade de aprendizagem nos
processos simbdlicos: fala, leitura, escrita, aritmética etc., independentemente de
Ihes terem sido proporcionadas condicbes adequadas de desenvolvimento
(saude, envolvimento familiar estavel, oportunidade sécio-culturais e educacionais

etc.)” (p. 252).

Face as inumeras definicbes de DA, Fonseca (1995a) e Garcia (1998)
constataram que tem sido consensualmente adotada a definigdo proposta pelo
National Joint Committee on Learning Disabilites (NJCLD) do Estados Unidos da

América, que entende a dificuldade de aprendizagem como:

(...) um termo geral que se refere a um grupo heterogéneo de transtornos
que se manifestam por dificuldades significativas na aquisicdo e uso da
escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas. Esses
transtornos sao intrinsecos ao individuo, supondo-se devido a disfungao do
sistema nervoso central, e podem ocorrer ao longo do ciclo vital. Podem
existir, junto com as dificuldades de aprendizagem, problemas nas
condutas de auto-regulacéo, percepcao social e interacdo social, mas nao
constituem, por si préprias, uma dificuldade de aprendizagem. Ainda que
as dificuldades de aprendizagem possam ocorrer concomitantemente com
outras condicbes incapacitantes (por exemplo, deficiéncia sensorial,
retardamento mental, transtornos emocionais graves) ou com influéncias

extrinsecas (tais como as diferengas culturais, instrucdo inapropriada ou
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insuficiente), ndo sao resultado dessas condigdes ou influéncias (Fonseca,

19953, p. 71).

A partir da definicdo acima, Fonseca (1995b) alerta que o termo DA tem
sido usado para designar um fendbmeno extremamente complexo. Diante dessa
complexidade, propde esse autor subdividi-la em primarias e secundarias. As
dificuldades de aprendizagem primarias “(...) compreendem perturbacées nas
aquisicdes especificamente humanas, como a linguagem, a leitura, a escrita ou o

célculo” (p. 29). As dificuldades de aprendizagem secundarias, por sua vez,

(...) compreendem perturbagcbes nas aquisicbes nao especificamente
humanas. Muitas designacdes tém sido avancadas: paralisia cerebral,
deficiéncia visual e ambliopia, deficiéncia auditiva e hipoacusia, deficiéncia
mental, afasia, perturbacdées emocionais, desajustamento social etc. As
dificuldades de aprendizagem sao aqui uma conseqliéncia secundaria de
deficiéncias nervosas, sensoriais, psiquicas ou envolvimentais (privagcées
culturais, desvantagens soécio-econémicas, fatores ecoldgicos, malnutrigdo,

etc.) (p. 30).

Um outro suporte pratico no campo da dificuldade de aprendizagem é
oferecido por Shaw, Cullen, McGuire e Brinckerhoff (1995), com a proposicéo de
uma definicdo operacional baseada na definicdo de DA do NJCLD. No modelo
proposto por esses autores, ha quatro niveis que visam a dar suporte ao
diagnéstico e ao atendimento de casos de DA. O nivel | refere-se as
discrepancias individuais, avaliadas em dois passos — a identificagdo de uma
dificuldade significativa em alguma habilidade especifica (leitura, escrita,

matematica etc.) e a identificacdo de um desempenho bem sucedido em varias
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outras habilidades (leitura, escrita, matematica, por exemplo). O nivel Il da
definicao diz respeito a identificagao de dificuldade de aprendizagem intrinseca ao
individuo, como as disfuncées do Sistema Nervoso Central, os problemas no
processamento de informagédo etc. Ja o nivel Il envolve a identificacdo de
limitagbes concomitantes em certas areas, tais como as habilidades psicossociais,
as habilidades fisicas ou as habilidades sensoriais. Finalmente, o nivel IV refere-
se as explicagbes alternativas da dificuldade de aprendizagem, que incluem a
instrugcdo inadequada ou inapropriada, e influéncia ambiental, cultural ou

econdmica.

As tentativas de avancos no campo conceitual da DA, no sentido de se
adotar uma definicdo consensual, diminuindo a heterogeneidade conceitual,
conduzem a importantes avangos para a area. Essa busca de clarificagdo da area

expande-se também para o processo de avaliagdo da DA.

1.2.1 Avaliacao da Dificuldade de Aprendizagem

Na avaliagdo da DA, tém sido utilizados os testes de QI (Quociente de
Inteligéncia). De acordo com Sternberg (2000b) a medida da inteligéncia foi
sugerida por Stern em 1912, usando a formula do Ql: a razdo da idade mental
(IM) dividida pela idade cronologica (IC), multiplicada por 100; assim expressa
matematicamente: Ql = (IM/IC) x 100. Dockrell e McShane (2000), a partir de um
enfoque cognitivo, salientam que o uso desses testes de QI apresenta varias
limitacdes, dentre elas: a) os testes nado identificam a natureza precisa das
dificuldades da crianca; e b) em funcédo da limitacdo anterior, pouca informacéao
podem oferecer para os programas de intervencdao. Também para Siegel (1989),

o conceito de QI é irrelevante ou dispensavel como critério para definicdo ou



36

avaliagdo da DA. A partir de uma analise conceitual e empirica do uso de testes
de inteligéncia na definicdo da dificuldade de aprendizagem, a autora propde o
abandono do uso de QI nas andlises de criangas com DA. De acordo com Siegel
(1989), os testes de QI fornecem informagdes sobre habilidades cognitivas, de
modo que o baixo desempenho apresentado por criangas nesses testes nao
significa que nao possam aprender a ler ou escrever. Graham e Harris (1989)
também compartiiham desse posicionamento de Siegel, baseando-se na idéia de
que o julgamento do profissional deve apoiar-se numa avaliagdo multifacetada e
na constatacao de que os valores de QI sdo usados inapropriadamente, como um
“bode expiatério” para a superidentificacdo e uma identificacdo errbnea da
dificuldade de aprendizagem. Stanovich (1989), a partir do ponto de vista de
Siegel (1989), discute a objetividade dos testes de Ql para criangcas com DA. Para
essa autora, os testes estdo intrinsecamente ligados aos conceitos de
inteligéncia, a definicdo de dificuldade de aprendizagem e a psicometria de
testagem, de maneira bem distorcida. Uma outra consequéncia oriunda do uso de
testes de QI € que ndo se chegou ao consenso quanto valor de Ql que deveria
ser usado na medicdo da discrepancia®, segundo Stanovich e Stanovich (2000).
Como salientam essas duas autoras, a pratica de medir as discrepancias a partir
de escores de QI é mal interpretada, uma vez que “(...) o escore no teste de Ql
nao € corretamente interpretado como medida do potencial de um individuo” (p.

114).

% A nogéo de discrepancia foi incorporada nas definicées de distdrbio de leitura, tanto na pesquisa
quanto em bases educacionais, e trata da discrepancia do Ql, de modo “(...) que as dificuldades
de leitura da crianga com distarbio de leitura e com discrepéncia de Ql (com disturbio de leitura
discrepante: DL-D) eram diferentes daquelas que caracterizam a crianga com disturbio de leitura
sem discrepancia de QI (com disturbio de leitura, ndo-discrepante: DL-N)” (Stanovich & Stanovich,
1996, p. 108).
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Diferentemente desses autores, Torgesen (1989a) considera o uso do Ql
relevante para a definicdo de DA. Com base nos resultados de pesquisa com
criangas que apresentam dificuldades na area de leitura, salienta que a separacao
de grupos por QI permite demonstrar as vantagens de certos procedimentos
educacionais que sdo menos benéficos para criangas com baixo nivel geral de
inteligéncia. Também Naglieri e Reardon (1993) sugerem que possa existir uma
importante relagcdo entre inteligéncia (como redefinida pelo modelo PASS -
Planning, Attention, Simultaneous, Successive)® e dificuldade de leitura,
identificada por um déficit no cédigo fonoldgico.

Almeida (1996), por sua vez, considera impossivel o diagnostico e a
prevencdo de problemas e dificuldades individuais sem a aplicacdo de
instrumentos de medida adequados, inclusive na éarea da dificuldade de
aprendizagem. Para esse autor, os testes de inteligéncia continuam sendo
medidas preditivas de sucesso do individuo na escola, sendo que a margem de
erro na tomada de decisdes baseadas em resultados dos testes € menor que na
tomada de decisdes feitas sem sua utilizagao.

Marturano, Loureiro, Linhares e Machado (1997) investigaram as
possibilidades da avaliacdo psicologica no fornecimento de indicadores de
problemas associados as dificuldades escolares a partir do uso de varias técnicas
de avaliagcdo (testes e escalas). Constataram, como uma das contribuicées da
pesquisa, que o uso combinado de provas abrangendo diferentes areas do

funcionamento envolvidas no processo de aprendizagem deve fazer parte da

* O modelo PASS é uma visao de inteligéncia humana que tem uma perspectiva de funcionamento
cognitivo baseado no trabalho de Luria. Para Luria, o processo cognitivo humano envolve trés
sistemas funcionais que trabalham em conjunto e necessarios para qualquer tipo de atividade
mental. A primeira unidade funcional é responsavel pela regulacdo do ténus cortical e a
manutengdo de atencdo, a segunda unidade recebe, processa e armazena informagao usando
cédigo de informagéo sucessivo e simultaneo; a terceira unidade programa, regula e direciona a
atividade mental (Naglieri & Reardon, 1993).
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avaliacao de criancas com DA. Em funcdo dos mudltiplos fatores que podem
ocasionar 0 sucesso ou o fracasso escolar, sugere também Ferriolli (2000) que a
avaliagdo deve ter um carater mais criterioso, a fim de poder detectar as

variagoes presentes na dificuldade de aprendizagem.

Uma conseqliéncia dos problemas enfrentados no campo da avaliacao da
dificuldade de aprendizagem esta no contexto educacional, conforme apontado
por Budoff (1987a), ao argumentar que a maior dificuldade envolvendo o uso de
testes de QI esta no fato de ndo prover informacao util de diagnéstico prescritivo a
fim de que um programa educacional apropriado para crianga possa ser
desenvolvido. Embora essas criangas possam no momento estar alocadas em
salas de ensino regular, o fato delas terem sido indicadas para avaliacdo, em
funcdo do baixo desempenho académico, significa que a avaliagcdo nao
influenciou sua situacdo educacional. A esse respeito, Fonseca (1995a) alerta
para 0 perigo advindo da informacao psicométrica centrada no Ql, como
instrumento crucial para o encaminhamento educacional, que favorece uma

superinclusao de criangcas com DA no sistema educacional.

O problema da avaliagdo da DA, para Fonseca (1995a), est4 no fato de

que:

Nos nossos dias, ndo existe nenhum modelo ou método de avaliacao
conhecido que verdadeiramente identifique um estudante com DA, ou que
detecte uma ineficiente leitura ou escrita, disfungdes cognitivas na
resolucao de problemas de célculo, ou mesmo problemas na fala (p. 73-

74).
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Uma possibilidade de andlise da DA, a partir de um enfoque cognitivo, é
proposta por Dockrell e McShane (2000) e inclui trés partes: a tarefa, a crianca e
o ambiente. A tarefa ou as tarefas em que a crianca tem dificuldade devem ser
analisadas de modo a se conhecer as habilidades implicitas necessarias para a
compreensao do que é solicitado na tarefa e um desempenho com sucesso. Em
relacdo a crianga, € preciso identificar as habilidades cognitivas atuais dessa
crianga, isto é, como ela processa a informagdo. Por meio do ambiente,
considera-se o contexto externo fisico e social no qual a dificuldade se manifesta,
incluindo-se a crianca e a tarefa. Nesse sentido, entende-se que a compreensao
da dificuldade de aprendizagem estd estritamente relacionada a sua base
cognitiva subjacente, e que o0 processo de intervencdo deve afetar o

funcionamento cognitivo da crianga com DA.

Decorrente da problematica apontada em relagdo a falta de precisao
tedrica da DA, que se estende para a pratica da avaliagdo, observam-se os
seguintes aspectos: o reconhecimento da falta de uma avaliacao confiavel da DA,
como aponta Fonseca (1995a); as divergéncias quanto ao uso do Ql para avaliar
a DA (Graham & Harris, 1989; Siegel, 1989; Torgesen, 1989a; Almeida, 1996).
Diante disso, pode-se questionar: como melhor avaliar criancas com DA?

Outros aspectos relevantes na configuracdao da DA estdo no desempenho
apresentado pela crianga e na percep¢ao desse desempenho por parte dos pais,
professores e da prépria crianca, o qual, geralmente, é associado a baixas
expectativas de sucesso. Assim, fica evidente que, para essas criancas, é
reservada pouca margem de sucesso em termos de potencial para aprender, ou
mesmo de talento a ser desenvolvido. Desse modo, pode-se questionar se

criancas com DA tém comportamentos criativos, e, ainda, da possibilidade de
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promover, nessas criangas, a criatividade. Para auxiliar nessa andlise, serao
apresentados agora alguns aspectos relacionados a definicido e avaliacdo da

criatividade.

1.3 Criatividade: histérico, definicoes, avaliacao e relacoes com inteligéncia
A criatividade tem-se mostrado um campo de investigagdo que possibilita
tanto estudar, em termos tedricos e préaticos, quanto desenvolver capacidades
pouco conhecidas ou estimuladas nas pessoas (Hickson & Skuy, 1990). O
desenvolvimento desse construto é histérica e conceitualmente marcado por uma

diversidade de enfoques.

1.3.1 Criatividade: breve historico e definicao

Historicamente, segundo Kneller (1978), as primeiras concepgdes da area
apareceram na Filosofia, considerando a criatividade uma inspiragdo divina
sendo, portanto, improvavel sua aprendizagem. Na Antiglidade, era conhecida
como uma forma de loucura. Nas teorias filoséficas modernas, ainda prevalece a
idéia de que a criatividade nao pode ser aprendida, sendo imprevisivel e nao
racional, uma caracteristica do "génio intuitivo", limitada a algumas pessoas. A
partir da teoria da evolucdo de Darwin, a criatividade passou a ser vista como
uma manifestagdo da forga criadora inerente a vida. Esse conceito estendeu-se,
passando a criatividade a ser reconhecida como uma "forga cdsmica", isto é,

como expressao de uma criatividade universal, imanente a tudo que existe.

A partir do século XX, a criatividade torna-se um campo de investigagao
quase que exclusivo da Psicologia, no qual o pensamento criador foi um tema de

varias escolas psicolégicas, entre elas o associacionismo, a teoria da Gestalt, a
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Psicanalise e a Neopsicanalise. E o foco de estudo especifico de alguns tedricos,
como E. G. Schatchel, C. R. Rogers; aparecendo posteriormente nas analises de
J. F. Guilford e de P. Torrance e, mais recentemente, nos trabalhos de H. Gardner

e de R. J. Sternberg, entre outros (Cunha, 1977; Kneller, 1978).

Além das abordagens psicolégicas, uma outra contribuicdo surgiu a partir
de enfoques que realizam estudos interdisciplinares entre a criatividade e outros
campos cientificos. As abordagens podem ser assim classificadas, segundo
Wechsler (1998): a) abordagens psicoeducacionais, que incluem a teoria
cognitivista, com a significativa contribuicdo de J. P. Guilford, na década de 60; e
a teoria educacional, enfatizando a importancia da criatividade no contexto
educacional, com a fundamental contribuicdo dos trabalhos de E. P. Torrance,
nos E.U.A., na década de 70; b) abordagens psicofisiolégicas, que estudam as
relacdes entre hemisférios cerebrais e a criatividade, com os trabalhos de R. S.
McCallum e S. M. Glyn, e D. M. Tucker e P. A. Williamson, nas décadas de 70 e
80, respectivamente; c¢) abordagens sociologicas, que analisam o ambiente
facilitador de uma producéao criativa e os critérios utilizados pela sociedade no
julgamento de produtos criativos, através dos trabalhos de A. J. Tannenbaun e T.
Amabile, na décade de 80; d) abordagens psicodélicas, que pesquisam os efeitos
de estados alterados da consciéncia na criatividade, em trabalhos de D. W.
Mackinnon e J. Khatena, nas décadas de 70 e 80; e e) abordagem instrumental,
mais recente, que concentra seus estudos nos objetivos e finalidades da

criatividade, destacando-se as pesquisas de R. J. Sternberg e T. Lubart.

Algumas tentativas de organizacdo do campo conceitual da criatividade
tém um cunho mais didatico, enfatizando diferentes componentes do processo de

criacdo. Entretanto, € limitador isolar apenas um aspecto do comportamento
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criativo, com vistas a compreensdo do fendmeno da criatividade.
Consequientemente, a propria definicdo de criatividade torna-se complexa. Como
constata Alencar (1995), ndo existe acordo sobre o significado exato do termo;
entretanto, de modo geral, algumas idéias estao fortemente vinculadas a definicao

de criatividade.

Na base das definicdes, compartilha-se a idéia de que criatividade refere-
se a “producdo de algo novo e valioso para uma solucao”. A partir dessa idéia
central, as questdes subjacentes encontram-se em torno das consideragcdes sobre
novo, valioso, a partir do contexto soécio-historico-cultural e econdémico, até

mesmo linglistico da sociedade.

Shouksmith (1970) salienta que esse é um dos problemas centrais das
concepgdes psicologicas tradicionais da criatividade, ressaltando ainda que
autores, como J. P. Guilford e D. W. Mackinnon, concordam que é necessario
avaliar o novo produto em termos do ambiente para o qual foi produzido. De
maneira similar, Kneller (1978), ao discutir a presenca da novidade na definigdo
de criatividade, afirma que a novidade, por si sé, nao torna criativo um ato ou uma
idéia.

Outro fator da criatividade que deve ser mencionado € a relevancia. Nesse
sentido, ndo é somente a novidade que qualifica uma idéia ou um ato criativo,
mas também sua adequagédo a uma dada situagado. Para Kneller (1978), “(...) é
evidente que uma coisa pode ser criativa sem ser inteiramente nova. Até mesmo

nas mais talentosas criagées, sempre ha algo sugerido por uma fonte ou forma

anterior” (p. 18).
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Nas definicoes de criatividade, além daquelas que consideram as idéias
mais gerais, do tipo producdo de algo novo, devem-se ressaltar outras que
englobam as relagdes entre criatividade e outros campos cientificos.

Com esse enfoque interdisciplinar, Guilford (1987) destaca, na definicao de
criatividade, a existéncia de certos tragos intelectuais nos individuos criativos.
Para esse autor, “(...) um padréo criativo & claro no comportamento criativo, o
qual inclui tipos de atividades como inventar, desenhar, produzir, compor e

planejar” (p. 34).

Nessa mesma perspectiva de definicdo de criatividade, Torrance (1976)
enfatiza a existéncia de alguns aspectos cognitivos, considerando o pensamento
criativo “(...) como o processo de perceber lacunas ou elementos faltantes,
perturbadores; formar idéias ou hipoteses a respeito deles; testar essas
hipdteses; e comunicar os resultados, possivelmente modificando e retestando as
hipoteses” (p. 34).

Abordagens mais recentes consideram, em especial, a presenca do
componente cognitivo na criatividade, apesar de nao desconsiderarem as
potencialidades humanas e também os contextos soécioculturais — sao as
abordagens denominadas integrativas, uma vez que buscam englobar todos os
elementos envolvidos no processo de criacdao. Uma dessas definicbes integrativas
€ proposta por Lubart (1994), que considera duas caracteristicas como centrais: a
novidade e o propdsito do produto criado. Como caracteristicas periféricas, esse
autor inclui aquelas que podem aumentar ou diminuir a criatividade basica do
produto, tais como a qualidade, a importancia e a histéria de produc¢do. Uma outra
caracteristica refere-se ao julgamento do que seja criatividade, a partir do

consenso social. E, por ultimo, a caracteristica que diz respeito as nuances da
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terminologia em relacéo as diferengas entre performance criativa, pessoa criativa
e potencial criativo. Performance criativa € a demonstracdo de habilidade para
produzir algo novo, apropriado ao trabalho; pessoa criativa € aquela que produz
trabalho criativo; e potencial criativo € uma capacidade latente, ndo observéavel
para trabalho criativo que possa ocorrer no futuro.
Na mesma perspectiva de Lubart (1994), encontra-se a definicdo de
criatividade de Sternberg (2000b): “(...) criatividade envolve a produgédo de
alguma coisa que é ao mesmo tempo original e de valor” (p. 337). Os fatores

que caracterizam as pessoas altamente criativas, para Sternberg (2000b), séo:

(a) motivacdo extremamente alta para ser criativa em um determinado
campo de esforco [...]; (b) inconformidade em violar algumas convencgdes
que possam inibir o trabalho criativo, tanto quanto dedicagado a manutengao
de padrdes de exceléncia e de autodisciplina, relacionados ao trabalho
criativo; (c) crenca profunda no valor deste tipo de trabalho, bem como
prontiddo para criticar e melhorar o trabalho; (d) escolha cuidadosa dos
problemas ou assuntos nos quais concentrar a atengcao criativa; (e)
processos de pensamento caracterizados ao mesmo tempo pelo insight e
pelo pensamento divergente; (f) assumir riscos; (g) vasto conhecimento do
dominio relevante e (h) profundo compromisso com o esforgo criativo (p.

337).

Uma outra definicdo de criatividade inserida nessa perspectiva integradora
€ proposta por Gardner (2000), que identifica pessoas criativas como aquelas que

“(...) conseguem solucionar problemas, criar produtos, ou levantar questées numa
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area de uma forma nova, mas que acaba sendo aceita em um ou mais cenarios

culturais” (p. 144).

Apesar de haver diferengas nas definicdes de criatividade, os avangos das
investigacoes nessa area favoreceram a criagdo de quatro categorias presentes
nas definicdes atuais (Shouksmith, 1970; Novaes, 1972; Cunha, 1977; Kneller,
1978; Wechsler, 1998; Eysenck, 1999), a saber: 1) a pessoa que cria
(temperamento, habitos, valores, atitudes emocionais, por exemplo); 2) os
processos mentais ou o0 processo criador (motivacdo, percepcao, pensamento
criador, comunicacdo, entre outros); 3) as influéncias ambientais e culturais
(condicionamento educativo e cultural); e 4) o produto ou produto criador
(invengoes, teorias e obras artisticas).

A existéncia dessas categorias na definicdo de criatividade favoreceu um
desenvolvimento tedrico sobre a tematica, permitindo, por um lado, uma
compreensao melhor do que seja a criatividade e, por outro, tornando-a mais
abrangente e dindmica, uma vez que novos elementos foram a ela incorporados.
Cada uma dessas categorias tem sido intensamente desenvolvida por
pesquisadores da area, porém sera explorada, nesta pesquisa, a categoria
ambiente, considerada de extrema relevancia, uma vez que pode funcionar como

fator propiciador ou inibidor do desenvolvimento do potencial criativo.

1.3.2 Contextos de desenvolvimento da criatividade

No campo de investigacdo sobre o ambiente que estimula ou inibe a
criatividade, Osborn (1975) considera alguns fatores que tendem a restringir a
criatividade, ou seja, sdo devastadores diante de um problema estranho ou de

uma idéia nova. Dentre eles, destacam-se: 1) o espirito pensante humano, que se
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caracteriza, por um lado, pelo espirito judicioso, que analisa, compara e escolhe,
o qual aumenta automaticamente com a idade e é reforcado pela educacgao; por
outro lado, pelo espirito criador, que figura, prevé e gera idéias. Ambos exigem
processos de andlise e sintese, porém o produto final, no espirito criador, € uma
idéia, e ndo um julgamento. Se ndo forem coordenados de forma conveniente,
ambos podem chocar-se, vindo um deles a prejudicar a atuacdo do outro; 2)
habitos anteriores, que dificultam a solucdo de problemas, uma vez que as
pessoas tendem a limitar-se ao uso de solugdes ja conhecidas; 3) o prdprio
desanimo, que se apresenta como um fator de inibicdo a criatividade; e 4) a

timidez, que tende a fazer abortar as idéias.

Outro estudo que também colabora na compreensdo da participagdo do
ambiente na criatividade € apresentado por Amabile (1987), ao constatar que as
pessoas se mostram mais criativas quando estdo motivadas, principalmente pelo
interesse passional por seu trabalho, isto é, pela motivacdo intrinseca, a
motivacdo para trabalhar em alguma coisa por ela propria, por apreco, por
satisfacdo. Por contraste, motivagdo extrinseca é a motivagao para trabalhar em
alguma coisa, principalmente porque € um meio para um fim. Dessa forma, a
motivacao intrinseca conduziria a criatividade, enquanto a motivacao extrinseca
ndo, sendo até prejudicial. No entanto, fatores sociais no ambiente de trabalho

podem influenciar ambas as motivagdes e, conseqientemente, a criatividade.

Ainda em relagdo ao ambiente, Kneller (1978) destaca algumas condi¢bes
que devem ser enfrentadas, a fim de que ocorra a verdadeira criagdo. A
receptividade € a primeira delas e refere-se ao cuidado que se deve ter ao

atender (registrar) as idéias criadoras. A imersao é a segunda, entendida como o
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mergulho da pessoa em suas idéias, o que, por um lado, implica dedicagao e, por

outro lado, desprendimento, para que o autor possa visualizar sua obra.

Uma analise mais ampla sobre o fator ambiente é oferecida por Torrance
(1965), ao abordar a maneira como a sociedade ou 0 ambiente imediato valoriza
o comportamento criativo. Salienta esse autor que é um fato quase ébvio que o
comportamento criativo nao floresca em um ambiente hostil ou indiferente para a
realizacao criativa, por exemplo, quando se usa o argumento de que a criatividade

€ uma prerrogativa de artistas-profissionais, musicos e cientistas.

Também considerando o estudo do ambiente criativo num sentido mais
amplo, Alencar (1995) destaca a existéncia de fatores interrelacionados que
bloqueiam o desenvolvimento da criatividade em nossa sociedade: a) as pressées
sociais sobre o individuo que diverge da norma; b) uma atitude negativa com
relacdo ao arriscar-se; ¢) uma aceitacao pelo grupo como um dos valores mais
cultivados; d) as expectativas com relagdo ao papel sexual; e e) outras barreiras

consideradas de natureza perceptual, emocional e intelectual ou expressiva.

Diante de condigcbdes que inibem a criatividade, o que ocorre aos individuos
considerados potencialmente criativos, quando nao s&o atendidas suas
necessidades criativas? Nesse caso, segundo Torrance (1976), as criancas
podem apresentar um autoconceito inseguro, tornando-se muito conformadas e
obedientes, e podem vir a apresentar dificuldade de aprendizagem, problemas de
comportamento, conflito neurético e até mesmo psicoses.

Quando se aborda a categoria ambiente, também chama a atencéo dos
pesquisadores a influéncia exercida pela familia e pela escola na expresséo do

comportamento criativo. Em particular, a escola tem merecido atencéo especial
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nesses estudos, com énfase no papel do professor como orientador efetivo para o

desenvolvimento do talento criativo.

As maiores contribuicbes sobre a participagcdo da escola no
desenvolvimento do comportamento criativo sdo oriundas dos trabalhos de
Torrance (1962, 1965, 1974). Para esse autor, a relacdo entre criatividade e
educacao é tratada pelos educadores de duas maneiras. Um grupo considera que
a criatividade € uma poderosa forca que tem promovido o progresso por meio do
alfabeto, do radio, de computadores, entre outros, e também propiciado o
desenvolvimento da arte, da arquitetura, da literatura; enfim, tem contribuido para
grandes descobertas cientificas. O outro grupo considera que a criatividade tem

proporcionado a guerra, crimes e desastres atdbmicos.

A importancia do ambiente escolar no desenvolvimento da criatividade é
destacada por Torrance (1962): quanto a forma como a escola usa
potencialmente a informagéo visando o desenvolvimento criativo de seus alunos,
e as caracteristicas do nivel de idade na orientagéo do talento criativo. Para esse
autor, deve-se esperar um decréscimo na habilidade do pensamento criativo e na
producéo criativa em idades aproximadas de 5, 9 e 12 anos, periodos de grande

mudanga ocasionada pela educagéao formal.

Guillford (1968), ao questionar se a criatividade pode ser desenvolvida,
argumenta que, em grande parte, o desenvolvimento da criatividade em
estudantes dependerd, sobretudo, das mudancas de atitude de ambos, professor
e aluno. Para o autor, existem muitas formas de instrucao nas quais poderao
surgir oportunidades para introduzir o aluno em exercicios do pensamento

criativo.
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A respeito do envolvimento do aluno e do professor no desenvolvimento da
criatividade, Bonamigo (1980) ressalta que o estimulo a criatividade esta
relacionado a abordagem que o professor usa e o comportamento criativo que o
aluno vem demonstrar. Desse modo, para essa autora, 0 ensino da criatividade,
esta subordinado ao tipo de relacionamento entre o professor e o aluno, e das
oportunidade que o primeiro oferece ao segundo.

Um estilo de ensino que promova o desenvolvimento da criatividade esta
diretamente relacionado ao ambiente escolar. A esse respeito, Virgolim e Alencar
(1993), ao investigarem a relacdo entre ambiente escolar e criatividade,
verificaram desempenhos superiores em criatividade nos alunos que
freqlientavam a escola “intermediaria” (disposicdo da sala pode sofrer alteracao;
horarios bem delimitados; em sala, o professor ouve os alunos, procura integrar o
conteldo da sua matéria com outras disciplinas; o0 professor acompanha
aspectos de personalidade e do desenvolvimento do aluno), quando comparados
aos alunos de escola “aberta” (liberdade do aluno para escolher seu lugar na sala;
possibilidade de reformulagdo do horario; as aulas sédo estruturadas de modo a
desenvolver a criatividade), e da escola “tradicional” (espaco fisico delimitado;
horarios de atividade definidos; ambiente fechado para a aprendizagem;
criatividade desenvolvida nas aulas de artes).

Também Thomas e Berck (1981) encontraram resultados semelhantes,
constatando que as criangas que freqientavam um ambiente formal nédo tiveram
uma produgdo tao criativa comparadas as criangas que freqlentavam um
ambiente intermediario entre o formal e o informal.

Um ambiente escolar que promova o desenvolvimento da criatividade nos

seus alunos também requer dos professores atitudes voltadas para tal objetivo,
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acreditando-se que o professor seja o agente que pode possibilitar o
desenvolvimento da criatividade no aluno (Miel, 1972; Torrance, 1976; Lima,
1985; Alencar, 1995). Confirmando esse argumento, Borges (1997) verificou que
professores de escolas caracterizadas como inovadoras demonstram um nivel de
pensamento criativo mais expressivo quando comparados aos professores de

escolas tradicionais.

Assim, quando se estuda a criatividade no contexto escolar, a figura do
professor reveste-se de importancia. Ao se buscar o desenvolvimento do
potencial criativo por meio de uma pratica que incentive a criatividade, postula-se
que o professor seja 0 agente que possibilita 0 desenvolvimento da criatividade no
aluno (Miel, 1972). Em outras palavras, ndo se deseja que o professor ensine
criativamente o tempo todo, mas que saiba “(...) escolher os pontos em que
trabalhara criativamente e, de maneira igualmente deliberada, escolher as partes

de seu programa em que atuara durante algum tempo de modo rotineiro” (p. 26).

Torrance (1976) alerta para a escassez de investigacbes empiricas que
apontem as caracteristicas de professores criativos, ou que sejam eficientes na
orientacdo do crescimento criativo. Todavia, o autor considera a existéncia de
algumas caracteristicas comuns a esses professores criativos: sdo
empreendedores em tarefas dificeis, algumas vezes dificeis por demais;
provavelmente cometem erros, uma vez que nem todas as conjecturas a respeito
do que ajudara a crianga a aprender a pensar dao certo; podem apresentar varias
caracteristicas que impedem aos outros o conhecimento de seus recursos, como
timidez, quietude e retraimento; as vezes podem parecer altivos e satisfeitos,
descontentes e descobridores de defeitos, ou podem até mesmo achar que nada

faz sentido, entre outras. Sendo assim, “(...) se forem criativos, terdo algumas
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idéias construtivas sobre a maneira pela qual as deficiéncias podem ser
atenuadas ou remediadas” (p. 218). As caracteristicas apontadas por Torrance

(1976) sao similares as indicadas por Lima (1985).

As caracteristicas do professor criativo envolvem competéncias pessoais e
profissionais. Desse modo, conseguir um professor criativo pode ser uma tarefa
um tanto dificil, levando-se em consideracdo a gama de comportamentos e outros
aspectos, como a formacéao, profissional, o curriculo da formacéao, entre outros

aspectos.
1.3.3 Criatividade e Inteligéncia

A citada dificuldade de consenso na definicdo de criatividade possibilitou
paradoxalmente uma expansdao do campo conceitual, de modo que as
investigacdes na area de criatividade passaram a abordar uma ou outra categoria
— pessoa, processo, produto e ambiente criativo. Ao mesmo tempo, vale ressaltar
a relacdo que se estabeleceu com outros campos cientificos, culminando nas
abordagens psicoeducacionais, psicofisiolégicas em criatividade, ja citadas. Esse
processo pode ser observado de duas maneiras, uma pela expansao de literatura
cientifica abordando a tematica criatividade e a outra através da adocao e
aplicagdo desse conhecimento na vida pratica no campo educacional e
empresarial. Desse modo, ampliar as investigacées sobre criatividade tem um
duplo sentido, aprofundar o referencial tedrico da criatividade e ampliar sua

aplicacao na vida diaria.

Uma das abordagens que se tem destacado, tanto no nivel te6rico como no
pratico, refere-se a abordagem cognitiva da criatividade, que busca conhecer e
compreender 0s processos cognitivos envolvidos na expressdo do

comportamento criativo. De modo geral, considera-se que criatividade se associa
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a inteligéncia e a solugcao de problemas, mas faltam pesquisas sobre as fronteiras
entre esses processos cognitivos e a propria criatividade. As relagcbes entre
criatividade e cognicao tém sido um tema explorado por muitos autores. Dentre
eles ha de se destacar as contribuicbes de Torrance (1965), Guilford (1970),

Sternberg (1992), Lubart (1994), Eysenck (1999) e Gardner (2000).

De particular interesse para esta pesquisa é a relacao entre criatividade e
inteligéncia. Essa relacdo, segundo Foster (1976), esta dividida entre os que
propdem que a criatividade é distinta do funcionamento intelectual e independente
da inteligéncia convencional para qualquer propoésito préatico, e aqueles que
sustentam que a criatividade depende de fatores Unicos, cognoscitivos que atuam

dentro da estrutura hierarquica da inteligéncia proposta por P. Vernon, em 1971.

Analogamente, Shouksmith (1970) apresenta essa oposicao por meio de
questionamento: é a criatividade distinguivel como um atributo mensuravel da
inteligéncia? Para esse autor, os resultados das investigacdées sugerem que parte
significativa da confusdo existente nessa area ocorre pela inadequacédo dos
instrumentos usados para testar a criatividade. A guisa de conclusdo, o autor
ressalta que, do ponto de vista da pesquisa, os estudos sobre criatividade e
inteligéncia proveram alicerces para investigagbes sobre a variedade de formas

pelas quais 0 homem pensa.

Para Ausubel, Novak e Hanesian (1980), a relagdo entre inteligéncia e
criatividade é extremamente complexa e ainda complicada por dificeis problemas
de medida. As varias tentativas associando criatividade e inteligéncia fazem-no a
partir de bateria de testes que avaliam aptiddes cognitivas. Entretanto, para os
autores, a relagdo mais importante a ser feita é entre a inteligéncia e a verdadeira

criatividade “substantiva” (individuos criativos na arte, na literatura e na ciéncia),
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na qual se tem evidenciado que esses individuos sdo mais inteligentes do que os
individuos nao criativos. Nesse sentido, concluem que um grau minimo de
inteligéncia acima da média se faz necessario para a expressao das

potencialidades criativas.

No que se refere a relacdo entre inteligéncia e criatividade, ha de se
ressaltar que, isoladamente, a construcao conceitual da inteligéncia é complexa e
também multivariada. Desse modo, quando associada a criatividade, observa-se
nao existir consenso sobre a existéncia de relacdo entre criatividade e
inteligéncia, o que ocasiona o surgimento de correntes de pensamento que se
mantém por uma oposicdo fundamentada exclusivamente em resultados de
investigacdes empiricas. Tal processo termina por evidenciar o ponto critico
dessas investigacdes, que sdo as medidas de avaliacdo usadas com o objetivo de
estabelecer ou ndo a relacdo. Tal discussédo sobre as medidas de avaliagdo sera

retomada no decorrer deste estudo.

Entretanto, nesse campo de investigagdo, alguns autores avangam esse
paralelismo, buscando conhecer o0 momento em que os construtos operam em
conjunto e compreender de que forma isso se processa. Nesse sentido, em
alguns estudos sobre inteligéncia, vislumbram-se, em nivel tedrico e pratico, as
bases intelectuais presentes na producgéo criativa, ou, inversamente, investigam-

se na produgéo criativa as bases intelectuais que se fazem presentes.

A esse respeito, um autor que ofereceu grande contribuicdo foi J. P.
Guilford. De acordo com Guilford (1970, 1987), a inteligéncia € um conceito
multidimensional, com muitos componentes que foram descobertos pelas andlises
fatoriais. Desse modo, Guilford questiona se as habilidades que parecem ser

componentes do talento criativo (fluéncia, flexibilidade, originalidade) podem ser
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consideradas como componentes da inteligéncia. A resposta para esse
questionamento aparece com a proposicdo de um modelo de estrutura do
intelecto (Structure-of-intellec t - SOIl) representado em forma de cubo,
tridimensional, e organizado em trés categorias (operacdes, produtos e

conteudos).

Inicialmente, ha de se evidenciar as operagdes cognitivas que contribuem
para o pensamento criativo, identificadas por Guilford. A primeira dessas
operacoes refere-se a habilidade de fluéncia, isto é, “(...) habilidade do sujeito em
gerar um numero relativamente grande de idéias na sua area de atuagao”
(Alencar, 1995, p. 25). Uma outra habilidade criativa é a flexibilidade do
pensamento, ou seja, a capacidade que “(...) implica uma mudancga de algum tipo,
uma mudancga de significado, na interpretagdo ou no uso de algo; uma mudanca
na estratégia de se fazer uma dada tarefa ou na direcdo do pensamento”

(Alencar, 1995, p. 25).

A originalidade, € outra habilidade criativa, estando relacionada a “(...)
apresentagdo de respostas incomuns e remotas” (Alencar, 1995, p. 26). De
acordo com Guilford (1970), a originalidade é indicada pelos escores de alguns
testes, nos quais as respostas sdo avaliadas em propor¢cao a nao-freqiiéncia de
ocorréncia na populagao testada. Uma outra forma de se medir a originalidade € o
teste de associagdo remota ou de relagbes. Finalmente, o terceiro indicador de
originalidade por meio de teste € o numero de respostas julgadas inteligentes que
0 examinando pode dar.

O interesse em explorar o pensamento criativo levou Guilford (1970) a
identificar dois tipos de pensamento: o pensamento convergente, que

compreende o0 pensamento em direcdo a uma resposta certa, ou em direcao a
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uma determinada resposta relativamente Unica, e o0 pensamento divergente, que é
um tipo de pensamento pelo qual consideraveis buscas sao feitas e um numero
de respostas surgira.

Com base nessas relagdes entre habilidades criativas e intelecto, Guilford
(1970) conclui: “(...) N6s deveriamos arbitrariamente definir pensamento criativo
como pensamento divergente, mas seria incorreto dizer que pensamento
divergente da conta de todos os componentes intelectuais da produgao criativa”
(p. 182).

Um outro autor que se destaca na andlise da relagdo entre inteligéncia e
criatividade é Sternberg (2000a), para quem criatividade e inteligéncia sao
sinbnimos, analisados a partir de trés importantes aspectos: o primeiro e mais
importante aspecto da criatividade € a inteligéncia criativa, ou seja, a “(...)
capacidade de ir além do estabelecido para gerar idéias novas e interessantes”
(p. 163); o segundo, é a inteligéncia analitica, isto é, a “(...) capacidade de
analisar e avaliar idéias, resolver problemas e tomar decisdes” (p. 163); o terceiro
e ultimo aspecto € a inteligéncia pratica, que é “(...) a capacidade de traduzir

teoria em pratica e idéias abstratas em realiza¢des concretas” (p. 163).

No que se refere a presenca de processos intelectuais e de um estilo
intelectual que facilite a criatividade, Sternberg (2000b) salienta que a
competéncia na descoberta do problema, assim como na definicdo, sao
processos intelectuais observados em pessoas criativas. Em termos de
habilidades intelectuais, as pessoas criativas tendem a apresentar, em relacao
a resolucdo de problema: representacdo do problema, a formulagdo e a

selecdo de estratégias e a avaliagdo. De modo geral, para Sternberg (2000b):
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Um estilo intelectual criativo pode ser caracterizado como uma preferéncia
para ver a grande tela (em oposicdo a concentracdo em detalhes), uma
preferéncia pela novidade (quando oposta a tradicdo ou a convencao) e
uma preferéncia pela produtividade (gerando idéias, quando contraria a

avaliacao ou a implementagao de idéias geradas pelos outros) (p. 335).

Avancando ainda mais na relagdo entre criatividade e inteligéncia, e
apresentando essa relacdo em termos de sinonimia, tem-se o modelo de
Sternberg, que, assim como Guilford, propbée uma teoria de inteligéncia.
Entretanto, para Sternberg, a inteligéncia estad relacionada a diferentes
componentes (mundo interno da pessoa, experiéncia, mundo externo) que
expressam um estilo intelectual, podendo este ser também um estilo intelectual
criativo. Em outras palavras, a expressdo da criatividade esta fortemente
vinculada a inteligéncia, principalmente a inteligéncia criativa (que compreende o
‘criar’, o ‘inventar’, o ‘planejar’), a inteligéncia analitica (Que engloba o ‘analisar’, o
‘comparar’ e o ‘avaliar’), e a inteligéncia prética (que consiste em ‘aplicar’, ‘usar’ e
‘utilizar’).

O estabelecimento de relagdes entre criatividade e inteligéncia por esses
autores nao esgota a complexidade da questdo, uma vez que, na area da
criatividade, muitos estudos ainda discutem a relagdo entre criatividade e Ql. No
proprio campo da inteligéncia, o conceito de QI tem gerado intensas criticas,
sendo considerado algumas vezes sin6nimo de inteligéncia. Porém tal fato, como
sugerem Ausubel, Novak e Hanesian (1980), € enganador, porque o QI “(...) ndo
indica a capacidade de um individuo para lidar com problemas né&o

representacionais, concretos, mecanicos ou interpessoais” (p. 214).
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Outra critica feita ao QIl, no campo da inteligéncia, é ressaltada por
Fonseca (1998), ao constatar que o Ql, “(...) como medida da inteligéncia
resultante da aprendizagem anterior, caiu numa testologia exagerada no campo
da Psicologia e da Educagéo, pois centrou o seu desenvolvimento em medigdes

rigorosas e baseadas em critérios estatisticos (...)" (p. 37).

Os estudos relacionando criatividade com QI indicam algumas possiveis
relacdes entre nivel de inteligéncia; ndo se constatou, porém, uma linearidade
absoluta nessa relacdo. A maioria desses estudos concentra suas investigacdes
em individuos que possuem QI na média ou acima da media; poucos tém sido os
trabalhos realizados com individuos com baixo Ql. A exemplo disso, Cunha
(1977) afirma, a partir dos resultados de estudos de diversos pesquisadores, que
as pessoas criadoras possuem inteligéncia superior a média, sao intuitivas, tém
percepgcado agucada e acentuada fluéncia verbal, e conclui que € alta a correlagéo

entre inteligéncia e criatividade.

Kneller (1978), entretanto, argumenta que tal correlagdo ndo pode ser
considerada absoluta. Ao se tomar por base o QI como fator que define a
inteligéncia, "(...) as criangas de QI baixo ou mesmo médio tendem para baixa
criatividade ou média criatividade. O oposto ndo €, entretanto, necessariamente
verdadeiro. Alto QI ndo garante alta criatividade" (p. 21). Segundo esse autor, as
criancas sem alto QI tém sido classificadas muitas vezes como "super-
realizadoras, ao invés de "bem-dotadas", porque seu éxito é interpretado como

resultado de motivacao, e ndo como produto da capacidade intelectual.

Uma posicao esclarecedora dessa relagdo € apresentada por Treffinger e

Poggio (1972), ao considerarem que a controvérsia concernente a relagao

criatividade e inteligéncia reside nos problemas de definicdo e interpretacdo
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tedrica de ambas, criatividade e inteligéncia. Contudo, para os autores, essa
relacdo pode ser melhor esclarecida quando criatividade € definida pelo
desempenho em medidas especificas de producao divergente, e inteligéncia, pelo

desempenho em especificos testes de Ql.

Torrance (1962), a partir de um estudo diferenciando criancas altamente
criativas (avaliadas pelo seus Testes Torrance de Pensamento Criativo) das
altamente inteligentes (avaliadas pelo Stanford-Binet), verificou a falta virtual de
relagdo entre medida de pensamento criativo e QI. Na maioria dos casos, a
relacdo € um pouco maior do que possa ser esperado. Em face dos resultados
encontrados, propds o autor que o corte fosse em torno do QI de 120 pontos
(acima da média). Em nosso pais, Wechsler e Richmond (1984) ndo encontraram
relagbes entre inteligéncia, criatividade e ajustamento emocional em sala de aula

em criancas da 12 a 42 série do Ensino Fundamental.

A significativa correlacdo entre criatividade e os resultados de Ql,
principalmente com os testes de natureza verbal, foi verificada por Guilford (1968)
entre testes de inteligéncia California Test of Mental Maturity e G-Z Verbal
Comprehension e de criatividade 45 Divergent Production — test scores. O autor
salienta que essas correlagdes sdo de especial interesse porque compreensao
verbal € uma habilidade cognitivo-semantica basica na estrutura intelectual,
identificada como a unidade semantica da cognicdo. A medida dessa habilidade
indica a extensdo do repertorio individual de idéias semanticas usualmente
expressas em palavras.

Wallach e Kogan (1965) verificaram, nas investigacdes de Getzels e
Jackson, que, de cinco testes de criatividade, em quatro deles houve correlacédo

significativa com QI para as meninas, e, em todos os cinco testes, houve
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significativa correlacdo com o Ql dos meninos. Concluiram Wallach e Kogan
(1965) que
(...) ndo ha evidéncia, a curto prazo, para argumentar que instrumentos de
criatividade sao mais fortemente relacionados entre si do que relacionados
a inteligéncia geral. A inevitavel conclusdo é que pouca garantia existe aqui
para falar sobre criatividade e inteligéncia como se esses termos se

referissem a conceitos do mesmo nivel de abstracao (p. 236).

No Brasil, Wechsler e Richmond (1984) investigaram a relacdo entre
criatividade e inteligéncia, levando em conta o fator s6cioecondmico, e verificaram
que essa variavel afetou o rendimento nos testes de inteligéncia e de criatividade.
Resultados semelhantes foram encontrados por Aranha (1992), ao constatar que
criancas de classe s6cio-econ6mica alta tém um nivel intelectual mais elevado e
também resultados superiores em criatividade, em relacdo a criangas de classe

social baixa.

Kershner e Ledger (1985), ao compararem o efeito do sexo, da inteligéncia
e do estilo de pensamento na criatividade em 30 criangcas superdotadas (15
meninos e 15 meninas), com QI 130 ou mais no Otis-Lennon Test of Mental
Abilities, e em 30 criancas com QI médio (95 - 110), verificaram que: a) o sexo, Ql
e estilo de pensamento tém diferentes efeitos sobre as dimensdes da criatividade;
b) independentemente do estilo de pensamento e do nivel de Ql, as meninas
obtiveram escores mais altos do que os meninos em sete subescalas da
criatividade, alcangando diferencga significativa em fluéncia verbal e figurativa; e c)

meninos e meninas superdotados, independentemente do estilo de pensamento,
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sdo melhores do que as criangcas ndao superdotadas somente em originalidade

verbal.

Ao relatar experimentos com criangas de alto Ql, buscando relagdes entre
criatividade e inteligéncia, Eysenck (1999) esclarece que a inteligéncia nao é
condicao suficiente para a criatividade elevada, embora saliente que muitas das
criangcas pesquisadas foram bastante criativas em poesia, ciéncia e arte. Desse
modo, a relacdo entre inteligéncia, Ql e criatividade, para Eysenck (1999), fica
compreendida, a partir da nocdo de inteligéncia como “(...) uma condicao
necessaria, porém nao suficiente” (p. 214) para a criatividade. Tal assertiva
baseia-se em investigagdes que demonstraram que grandes realizadores tém QI

elevado, porém essa ndo é uma condi¢do que garanta a realizagao criativa.

Em especial, alguns resultados foram encontrados em trabalhos
relacionando criatividade com individuos com baixo Ql. Por exemplo, Jaben
(1986), ao investigar meninos com deficiéncia de aprendizagem decorrente de
problemas na atenc&o seletiva, encontrou significantes correlagdes entre essa

caracteristica e a variavel de criatividade — originalidade.

A relagdo entre criatividade e inteligéncia, como observado, mostra-se
inconclusiva, uma vez que trata de dois construtos complexos em termos teoérico-
metodolégicos, complexidade que se estende para o campo de avaliacdo da

criatividade.

1.3.4 Avaliacao da criatividade
Em relagdo a avaliagdo da criatividade, Treffinger (1987) salienta que,

nesse campo, qualquer investigacao deve levar em consideragao a expansao e a
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melhora da nossa compreensdao sobre a natureza das habilidades e talentos
humanos.

De modo geral, medir a criatividade tem sido uma crescente preocupacao e
um objetivo constante de pesquisadores da area. Ao realizar uma revisao das
medidas da criatividade, Alencar (1996) listou os instrumentos disponiveis nessa
area: testes de pensamento divergente; inventarios de atitudes e interesses, de
personalidade e biograficos; nomeagdo por professores, pares e supervisores;
julgamento de produto; auto-registro de atividades e realiza¢des criativas. Uma
classificacao similar foi feita anteriormente por Lubart (1994) e posteriormente por

Eysenck (1999).

Hocevar (1981), ao apresentar uma revisdo critica das medidas de
criatividade (testes, inventarios, nomeagao etc), concluiu que inventarios de auto-
informacgéo de atividades criativas e realizagbes sdo as técnicas mais confiaveis
para selecionar individuos criativos. Entretanto, os testes de habilidades criativas,
como os Testes Torrance de Pensamento Criativo, sdo mais utilizados, embora
enfrentem criticas bastante pertinentes a respeito do que avaliam. Segundo Fleith
e Alencar (1992b), esse tipo de teste é criticado porque avalia apenas algumas
habilidades e, portanto, ndo pode ser designado como um “teste de criatividade”.
Além disso, os procedimentos utilizados na apuracdo das respostas sao

considerados muito subjetivos, 0 que compromete a fidedignidade dos resultados.

Um dos instrumentos mais utilizados na area foi proposto por E. P.
Torrance. Ao investigar a validade preditiva dos seus Testes Torrance de
Pensamento Criativo, no follow up de 1971 (primeira aplicacdo em 1959), em que
aplicou o teste em 117 mulheres e 119 homens da Universidade de Minnesota,

verificou que: a) todos os coeficientes de correlagdo envolvendo as variaveis
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(fluéncia, flexibilidade, elaboracdo e originalidade) foram fortes preditores da
criatividade; b) no geral, as mulheres apresentaram indices mais baixos que os
homens; essa tendéncia foi acentuada para o QI (Lorge-Thorndike Ql) como
preditor de desempenho criativo, especialmente para a quantidade de
desempenho criativo; e ¢) as medidas de criatividade sdo consistentemente
melhores preditoras para o desempenho criativo em mulheres do que as medidas
de inteligéncia (Torrance, 1972).

Numa outra investigacado a respeito da validade dos Testes Torrance de
Pensamento Criativo, Cropley (1972), num estudo longitudinal de quase 5 anos
com estudantes da 72 série em 1964, e reaplicacdao em 111 estudantes, em 1969,
constatou que os testes de criatividade possuem razoavel e encorajadora
validade preditiva em um longo periodo de tempo.

Afora as investigagdes mostrando o valor preditivo dos Testes Torrance de
Pensamento Criativo, Treffinger e Poggio (1972) identificaram alguns problemas
gerais na avaliacdo da criatividade, da seguinte ordem: a) validade (sistematica
andlise do conteudo do teste para examinar se cobre uma amostra representativa
do comportamento a ser mensurado): necessidade de extensivo trabalho teorico
no campo da criatividade, pois o progresso no desenvolvimento de adequadas
definicbes operacionais da criatividade depende grandemente do progresso no
desenvolvimento de adequadas definigdes conceituais; b) reliability (acuracidade -
consisténcia e estabilidade da medida): necessidade de estudos que enfatizem
componentes; na especificacdo do erro de forma mais compreensivel;
determinacao da extensao esperada para a criatividade ser considerada um traco
estavel; e c) usability (consideracbdes praticas na selecdo e avaliagdo de um

teste): desenvolvimento de um sistematico entendimento teérico e empirico dos
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efeitos das variagcdes nas condi¢des e procedimentos de administracdo do teste, e
necessidade de comparacdo de escores derivados de diferentes tarefas e
diferentes métodos de testagem.

Para Ausubel, Novak e Hanesian (1980), esses testes nao sao
confiavelmente distinguiveis dos testes de inteligéncia, servindo mais como
prognoéstico do rendimento académico, em fungdo da alta correlagdo com a
inteligéncia; ndo se mostram adequados para testar um rendimento criativo
potencial em um ramo particular da ciéncia, arte ou literatura; e ndo foram
validados para prognosticar futuras realiza¢des criativas na vida adulta.

A dificuldade de mensuracdo da criatividade bem como as criticas aos
instrumentos para avalia-la sdo decorrentes da prépria dificuldade encontrada no
estudo da inteligéncia a respeito da sua definicdo ou de suas multiplas definicbes
e dos processos envolvidos, e que se estende para a relacdo criatividade e
inteligéncia.

Mesmo com essas criticas, o interesse crescente pela criatividade
proporcionou o desenvolvimento de medidas de avaliagdo desse construto.
Alencar (1996), ao examinar diferentes modalidades de medidas da criatividade,
alerta o pesquisador para o cuidado no uso dos testes de criatividade, quanto a
forma de aplicagéo, aos sujeitos e a seu status sdécioconémico, e também ao fator
motivacional no desempenho nos testes. Como salienta essa autora, no campo
de conhecimento sobre as medidas de criatividade, muitas conquistas estdo por
ser feitas, visando-se a obter respostas a questdes ainda n&o respondidas, ou
respondidas de forma incompleta ou inadequada.

Torrance (1962, 1976), um dos pesquisadores de maior expressao no

estudo da criatividade, reconhece a necessidade de conhecer, compreender e
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avaliar o potencial criativo. Salienta que as buscas de medicao da criatividade
enfatizaram o produto e ndo o processo, e somente raras tentativas foram feitas
para avaliar o processo. Segundo Torrance (1976), é preciso desenvolver e
aplicar testes de criatividade diferentes daqueles comumente usados na avaliagao
do funcionamento mental. Para esse mesmo autor, € possivel ensinar o
pensamento criativo e, também, formas mais adequadas de avalia-lo, desde que
se possa fazer uso de um ensino deliberadamente orientado para a criatividade

(Torrance, 1974).

No Brasil, investigagdes que envolvem o tema criatividade tém sido
realizadas, objetivando compreender melhor o desenvolvimento e a medida da
criatividade em escolares, bem como a participacdo de professores no
desenvolvimento da expressdo criadora dos alunos, havendo assim o uso de
variadas metodologias (Rodrigues, 1979; Fleith & Alencar, 1992a; Fleith &
Alencar, 1992b; Virgolim & Alencar, 1993; Pereira, 1996; Borges, 1997; Alencar,

2000a).

Uma forma comumente utilizada para conhecer as habilidades criativas e,
ao mesmo tempo, proporcionar um desenvolvimento dessas habilidades pode ser
observada nos programas de treinamento. Esses, mediante diferentes usos de

técnicas e materiais instrucionais, visam a facilitar a expresséo da criatividade.

Dentre alguns programas de criatividade, cabe destacar: a) brainstorming
de A. Osborn, que focaliza a quantidade de idéias geradas pelo sujeito através do
desenvolvimento das area de solucdo de problemas; b) Sinética, de W. Gordon
com foco na modificagdo de uma situagao por parte do sujeito por meio de busca
de solucédo de problemas baseado no uso de analogias e metaforas; ¢) Purdue

Creative Thinking Program, de J. F. Feldhusen, que visa ao desenvolvimento das
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habilidades do pensamento criativo (fluéncia, flexibilidade e originalidade) por
meio de contar histérias sobre conhecidos inventores e descobridores
acompanhadas de exercicios de solucao criativa de problemas; d) Creative
Problem Solving, de S. Parnes, que objetiva desenvolver a motiva¢ao no individuo
para utilizar seu potencial criativo e adotar atitudes de autoconfianga em relagdo a
criatividade, por meio da aplicacdo de cinco estagios: identificar o problema,
defini-lo, gerar solug&o, soluciona-lo e vender a solugéo. No Brasil, ha o Programa
de Treino das Habilidades Criativas, de E. Alencar, que trabalha com o professor,
capacitando-o para o exercicio de um ensino criativo, por meio de teméaticas que
incluem habilidades cognitivas relacionadas ao pensamento criativo, tracos de
personalidade que favorecem a expressao da criatividade, entre outras (Pereira,

1996; Fleith, 1999) (O Apéndice A apresenta uma revisao desses programas).

No pais, investigagcbes tém apontado a importédncia dos programas de
criatividade em diferentes populacdes. A exemplo disso, Alencar (1975) aplicou o
programa de criatividade de Purdue (duas vezes por semana, durante 14
semanas) em 791 alunos da 42 e 52 série de 24 classes de escolas publicas e
particulares, e os aluno receberam: a) programa com reforco do desempenho nos
exercicios de criatividade; b) programa sem reforco do desempenho dos
exercicios de criatividade; e ¢) grupo controle. Encontrou escores superiores
obtidos pelos alunos do GE nos Testes Torrance de Pensamento Criativo, nas
medidas de fluéncia, flexibilidade e originalidade, para as formas figurativa e

verbal desse teste.

Posteriormente, Wechsler (1987) investigou a importancia do treinamento
da criatividade, feito em 23 sessdes, em 72 criangas bem-dotadas e 72 criangas

regulares da 3?2 e 42 série da cidade do Rio de Janeiro, sendo que metade de
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cada grupo compds GE. Constatou ganhos em criatividade e no desempenho
escolar, nos dois grupos. Nas medidas de fluéncia e originalidade figurativa,
fluéncia verbal e motivacao, os ganhos das criangas regulares foi maior do que os

das bem-dotadas.

Pereira (1996), ao investigar os efeitos de um programa de treinamento em
criatividade realizado em 23 sessdes, em dois grupos de criangas com DA,
constatou que, nos Testes Torrance de Pensamento Criativo, o GE teve ganho
significativo em originalidade verbal e tendéncia significativa de ganho para
fluéncia verbal e originalidade figurativa. Constatou a autora, também, correlagao
positiva entre criatividade e aumento das médias escolares entre os bimestres de

um ano letivo, em um grupo de alunos com dificuldade de aprendizagem.

Fleith e Alencar (1992) investigando os efeitos de programa de criatividade
em populacao adulta (idade média de 19 anos e 3 meses), verificaram aumento
significativo do GE em flexibilidade e originalidade verbal, em duas atividades dos
Testes Torrance de Pensamento Criativo e também em uma atividade da forma

figurativa do teste, nas medidas de fluéncia, flexibilidade e originalidade.

No exterior, ao investigar os efeitos de um programa de treinamento sobre
os fatores cognitivos de criangas com dificuldade de aprendizagem, Jaben,
Treffinger, Whelan, Hudson, Stainback e Stainbak (1982) constatou que os
estudantes que participaram do programa obtiveram um desempenho
significativamente melhor no subteste verbal do que os que nao participaram. Do
mesmo modo, Pollack, Pollack e Tuffli (1973), pesquisaram a criatividade em
criancas severamente retardadas, verificando que as moderadamente retardadas
demonstraram maior habilidade criativa do que as severamente retardadas, no

teste ndo-verbal de criatividade.
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Mesmo com esses resultados positivos, a investigacao sobre a eficacia do
treino em criatividade requer um maior detalhamento desse processo, visando a
conhecer os objetivos e métodos utilizados, identificando as técnicas que avaliam
melhor uma mudancga cognitiva, seja das proprias habilidades criativas, seja dos
dominios cognitivos envolvidos nessas habilidades, principalmente para os

individuos com necessidades educativas especiais.

Na tentativa de responder as questdes sobre o tipo de avaliagcdo que
pode melhor demonstrar o funcionamento do aprendiz, sugere Lidz (1991) que se

atente para o modelo de avaliagao assistida de habilidades cognitivas.

1.4 Avaliacao assistida: uma proposta alternativa e complementar de
avaliacao cognitiva
Uma proposta diferente de avaliacdo tem sido usada nos ultimos 30
anos, visando a detectar potencialidades cognitivas, especialmente em individuos
portadores de NEE. Essa nova abordagem de avaliagcdo, denominada “avaliacao
dindmica”, “interativa” ou “assistida”, &€ decorrente da preocupacao crescente, no
campo da Psicologia, sobre a forma como se realiza o processamento da
informagédo pelo individuo, tendo gerado diferentes modelos de avaliagdo dos

processos cognitivos.

1.4.1 Avaliacao assistida: aspectos historicos e conceituais

Como pode ser observado pelo desenvolvimento histérico da avaliacao
assistida resumido a seguir, a década de 70 do século XX marcou o surgimento
de novas formas de avaliacdo de processos cognitivos, os quais enfatizavam os

processos de aprendizagem das criangas e o papel da instrugdo na facilitagdo da
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aprendizagem e da sua transferéncia. Originaram-se, assim, procedimentos de
avaliacao denominados “avaliacdo dinamica” ou “avaliacdo assistida” (Lidz, 1987;
Campione, 1989; Lunt, 1994; Linhares, 1995; Fonseca, 1998; Tzuriel, 2001;

Haywood & Tzuriel, 2002).

A mudanca de perspectiva na forma de avaliacdo decorreu de alteragdes
no conceito de inteligéncia relacionadas a insatisfagdo com os modelos
tradicionais de avaliagcdo, esses baseados em testes de Ql, que ndo ofereciam
informagdes significativas sobre a habilidade de aprendizagem do individuo.

Lidz (1987), numa revisdo historica, relata que, entre 1920 e 1930, no
campo da Psicologia ja, existia um otimismo em relacdo a avaliagdo da
inteligéncia por meio da adog¢ao de procedimentos que mais se assemelhavam a
avaliacao assistida. A década de 40 foi marcada por uma preocupac¢ao advinda
dos tedricos da Psicologia do Desenvolvimento, cuja principal caracteristica foi
estabelecer a distincao entre inteligéncia e habilidade para aprender. Na década
seguinte, predominaram os estudos sobre efeitos do treino e da prética dos testes
de inteligéncia. A partir de 1960, passou-se a investigar os efeitos isolados do
treino, para identificar medidas diretas de aprendizagem, as quais tentavam
avaliar o acesso a educabilidade por meio de testes de desempenho

administrados dentro do modelo de teste-ensino-reteste.

Segundo Lidz (1987), os trabalhos de R. Feuerstein, em lIsrael, e de M.
Budoff, J. C. Campione e A. L. Brown nos Estados Unidos da América, sobre
avaliagado cognitiva, convergem na década de 70, com F. C. Haywood, levando
para a América do Norte a teoria e o procedimento de Feuerstein e
colaboradores. Para Lidz (1987), as publicacdes sobre avaliagdo desse periodo

podem ser categorizadas em trés grupos basicos: a) expressdes de insatisfacao
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com avaliagbes tradicionais, com sugestdes para modificacdo na direcao da
avaliagdo assistida; b) desenvolvimento de procedimento de avaliagcdo com
caracteristica assistida; e c¢) continuagcdo de pesquisa isolada apoiada numa
abordagem de avaliagdo assistida, diretamente ou por implicagdo. No final da
década de 70 e inicio de 80, um significativo numero de pesquisas foi realizado,

agora diretamente voltado para a avaliagdo assistida.

Finalmente, em 1980, uma extensa aplicagdo da avaliagcdo assistida foi
feita em populagcdes com desvantagem sociocultural e/ou com retardo mental
educavel. Além do continuo desenvolvimento dos trabalhos de Feuerstein, e de
Brown e Campione e seus associados, e os trabalhos de Carlson e Wield,
segundo Lidz (1987), validaram algumas premissas basicas da avaliagao
assistida. Nessa época, ressurgiu também o interesse no conceito de inteligéncia,
com os trabalhos de Anastasi reforcando a concepcao de inteligéncia como

modificavel.

Cabe ressaltar aqui a contribuicdo dos trabalhos do psicélogo israelense
Reuven Feuerstein, que propés um novo postulado baseado no pressuposto da
modificabilidade (modifiability) cognitiva. Na base desse postulado, estd a
premissa de que todo o ser humano € modificavel, sendo esse o ponto de partida
para a compreensdo da teoria, da avaliacdo e da intervencdo na teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE) (Feuerstein & Feuerstein, 1991).

Fonseca (1998), ao expor as idéias de R. Feuerstein, apresenta cinco
proposi¢coes basicas que devem ser colocadas ao mediador, isto é, a pessoa

responsavel em mediar a interacdo entre sujeito e conhecimento: “a) o ser
humano é modificavel, b) o individuo que eu vou educar é modificavel, c) eu sou

capaz de produzir modificacées no individuo, e d) eu proprio tenho que e devo
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modificar-me; toda sociedade e toda a opinido publica sdo modificaveis e podem
ser modificadas” (p. 40 - 41). Esclarecem Fonseca (1998), e Haywood e Tzuriel
(2002) que tais enunciados sao profundamente influenciados pela obra de L. S.
Vygotsky e J. Piaget.

Propde-se, assim, o paradigma da avaliagdo assistida, que se baseia na
teoria de Lev Vygotsky, psicélogo russo (1896-1934) que introduziu o conceito de
testagem dindmica na Psicologia moderna. Um dos fatores principais dessa
abordagem centra-se na interacdo entre o mediador e a crian¢a, tomando por
base suas proposicdes a respeito da concepcao de desenvolvimento potencial, a
partir da definicdo de zona de desenvolvimento proximal, concebida como:

(...) a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma

determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de

desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problema
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiro mais

capazes (Vygotsky, 1991/1934, p. 97).

Como explica Tzuriel (2000), a avaliagdo assistida “(...) refere-se a uma
avaliacdo do pensamento, da percepg¢ado, da aprendizagem e da solugdo de
problema por um processo de ensino ativo dirigido para uma modificagcdo do
funcionamento cognitivo” (p. 180).

Nessa perspectiva, o objetivo da avaliacdo assistida € identificar o
desempenho potencial. Assim, durante o processo de avaliagdo, inclui-se a
assisténcia do examinador ou mediador, feita por meio do fornecimento de pistas,

instrucdo passo-a-passo, demonstracéao, sugestao etc (Linhares, 1995, 1998).



71

A concepcao de modificabilidade cognitiva de Feuerstein, Miller, Rand e
Jensen (1981) ilustra uma nova abordagem sobre 0s processos cognitivos,
analisando a forma como o individuo elabora e comunica informacbes para se
adaptar, além de possibilitar mudangas visiveis nas pessoas com deficiéncias,
dificuldades ou desvantagens cognitivas (Haywood & Tzuriel, 2002).

Para a teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE), o ser humano
€ constituido por sistemas abertos voltados para mudangas cognitivas que afetam
seu funcionamento. Mais especificamente, a MCE *“(...) estd baseada na
suposicao de que a constituicdo humana tem a capacidade Unica para modificar
seu funcionamento cognitivo e adaptar-se as demandas de mudanca em

situacdes de vida” (Tzuriel & Haywood, 1992, p. 9).

A MCE, é melhor explicada pela experiéncia de aprendizagem mediada
(Mediated Learning Experience - MLE). Esta refere-se ao processo interacional no
qual os adultos (pais, professores) se interpdem entre a criangca e 0 mundo €
modificam uma série de estimulos pela influéncia da sua freqiéncia, ordem,

intensidade e contexto (Tzuriel & Haywood, 1992).

Uma vez que a relacdo mediador-mediado na MLE estd estruturada na
ajuda que o mediador oferece ao mediado com a finalidade de remediar as
deficiéncias, essa relacdo € altamente focada, intensa e interativa. Jensen e
Feuerstein (1987) investigaram a presenca de 10 critérios que caracterizam a
MLE, a saber: 1) intencionalidade e reciprocidade (intentionality and reciprocity),
2) transcendéncia (transcendence), 3) mediacdo de significado (meaning), 4)
mediacao da regulacédo e controle do comportamento (regulation of behavior), 5)
mediagado do sentimento de competéncia (mediation of a feeling of competence),

6) mediacdo do comportamento de compartilhar (sharing), 7) mediagcdo da
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individualizacdo psicoloégica (individuation/psychological differentiation), 8)
mediacdo da busca de objetivos e metas (goal seeking, goal setting, and goal
achievement), 9) mediacdo do desafio (challenge) e 10) mediacdo da
conscientizacdo do ser humano como modificavel (change). De acordo com
Tzuriel e Haywood (1992), somente os trés primeiros critérios (intencionalidade e
reciprocidade, transcendéncia e mediac¢ao de significado) sdo considerados como
necessarios e suficientes para uma interacao ser classificada como uma interagéo
mediada. (Uma sucinta definicdo desses critérios é apresentada no Apéndice B).
Uma compreensdao maior desses critérios pode ser encontrada nos trabalhos de
Jensen e Feuerstein (1987), Lidz (1991), Tzuriel e Haywood (1992) e Gomes

(2002).

A perspectiva de mudanca do funcionamento cognitivo proposta pela
Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural conduz ao esclarecimento desses
dois termos: modificabilidade cognitiva funcional e modificabilidade cognitiva
estrutural. A modificabilidade cognitiva funcional refere-se a intervengao voltada
para a mudanca do funcionamento de uma pessoa, de acordo com a interacao
numa tarefa especifica; em outros termos, a avaliagdo funcional € concebida
como relativamente limitada em termos de quantidade e qualidade das mudancas
que sado o alvo da intervencao. Por outro lado, a modificabilidade cognitiva
estrutural estd voltada para produzir e buscar mudancas nas estruturas
cognitivas. Mudancgas estruturais sao difundidas e determinam o funcionamento
cognitivo numa ampla organizacdo das atividades mentais (Haywood & Tzuriel,

2002).

A organizagdo para a avaliacao das fungdes cognitivas foi sugerida por

Feuerstein e colaboradores por meio de uma lista de fungbes cognitivas
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deficientes, presentes em trés fases do processamento da informacao, concebida
a partir da teoria do processamento da informacdo que considera, segundo
Gomes (2002), “(...) que todo ato mental abarca trés fases fundamentais:
entrada, elaboracdo e saida da informagao” (p.112). (O Apéndice C apresenta
uma lista com alguns exemplos de fungdes cognitivas deficientes, presentes nas
trés fases da avaliagcdo, como percepgcao difusa e hesitante, comportamento

exploratorio, sem planejamento, impulsivo e assistematico).

Com base nesse novo enfoque de avaliacdo, Tzuriel e Klein (1985),
investigando a modificabilidade de pensamento analégico entre criangas de
classes regulares e de classes de Educagdo Especial e criangas com
desvantagem social e mentalmente retardadas, detectaram que criangas de
classes regulares e com desvantagem social foram similarmente modificadas
quanto ao pensamento analdgico, pelo procedimento de intervengdo. Esses dois
ultimos grupos mostraram uma modificabilidade mais alta do que os grupos de

criancas mentalmente retardadas e de Educacéao Especial.

A importancia da mediagao também foi observada por Burns, Delclos, Vye
e Sloan (1996), quando examinaram as estratégias cognitivas de criangas com
deficiéncias e criangcas normais, em situagdo de avaliagdo tradicional
(demonstracao da tarefa), avaliagdo mediacional (demonstragéo e ajuda quando o
erro aparecia) e avaliacdo por sugestdo (demonstracdo e sugestdo mais ou
menos explicitas e implicitas quando o erro aparecia). Verificaram que criangas
com deficiéncia tiveram melhora no desempenho depois da avaliagdo
mediacional. Os autores verificaram que criangcas com desenvolvimento normal
também tiveram ganhos significativos no uso de estratégias cognitivas depois de

cada avaliacdo, porém, os ganhos foram maiores depois da avaliacao
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mediacional. De acordo com Burns, Vye, Bransford, Delclos e Ogan (1987) e
Delclos, Vye, Burns, Bransford e Hasselbring (1996), a avaliacao assistida prové
informacao sobre o desempenho de criancas em tarefas que requerem uso de
estratégias cognitivas, evidenciando a importancia da qualidade da instrucdo
provida a essas criangas. Em relacdo ao melhor desempenho apresentado pela
crianga na avaliagao assistida, Burns (1996) alerta para o fato de que nédo se deve
ignorar que o comportamento do examinador mantém relagbes com o

desempenho da criangas, para a responsividade dessa a instrucao.

A melhora no desempenho ap6s mediacdo foi constatada por Burns,
Delclos, Vye e Sloan (1996) em criancas com deficiéncia, apds avaliagdo
assistida mediacional. Ainda nessa investigacéo, verificaram os autores que as
criangas com desenvolvimento normal tiveram ganhos maiores depois da

avaliacao assistida mediacional.

Efeitos da mediagdo também foram encontrados por Carlson e Wiedl
(1978, 1992a), ao investigarem seis condigdes de procedimentos de avaliagdo: a)
procedimento padronizado; b) verbalizacdo durante e depois da solucdo; c)
verbalizagcdo depois da solugao; d) feedback simples; e) feedback elaborado; e f)
feedback elaborado mais verbalizagdo durante e depois da solugéo. Para criangas
da 22 série, na resolugdo de problemas das Matrizes Progressivas Coloridas de
Raven houve melhor desempenho nas condi¢ées: feedback elaborado e feedback
elaborado mais verbalizagdo durante e depois da solugdo do problema. E, em
criangas da 42 série, o desempenho melhorou depois de receberem verbaliza¢ao
durante e depois da solucédo do problema e feedback elaborado mais verbalizacao
durante e depois da solugcdo do problema. Como afirmam os autores: “Estas

abordagens parecem produzir estimativas de habilidade intelectual que sao
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melhores indicadores de competéncia cognitiva do que aquelas obtidas sobre
procedimentos de testagem tradicional e padronizada” (1991, p. 173). Também
Avraham e Angelo (1996), investigando os efeitos de intervengdes com feedback

no desempenho, constararam os efeitos positivos dessas intervengoes.

1.4.2 ContribuicGes para a area da Avaliacao Assistida

Dentre os enfoques da avaliacdo assistida, destaca-se primeiramente o
Learning Potencial Assessment Device (LPAD), desenvolvido por Feuerstein nos
anos 80, caracterizado como um método de avaliagdo do potencial de criangas,
adolescentes e adultos, voltado para o desenvolvimento de processos cognitivos
especificos. Neste programa, o examinando é guiado pela exposicdo aos
problemas e processos de pensamento e, subseqlentemente, pelos seus
proprios esforcos independentes (Feuerstein, Rand, Jensen, Kaniel & Tzuriel,
1987; Jensen & Feuerstein, 1987; Grigorenko & Sternberg, 1998; Lidz, 1991).

Diferentemente de Feuerstein, que centraliza a avaliacdo no processo
cognitivo, Budoff e colaboradores desenvolveram a “Avaliacdo do Potencial de
Aprendizagem” (Learning Potential Assessment — LPA) como uma estratégia
alternativa para avaliar o funcionamento cognitivo (Budoff, 1987a, 1987b). A
proposta de Budoff prové medidas mais precisas de classificagdo de estudantes
para fins de Educacdo Especial, cujas habilidades seriam provavelmente
subestimadas pelos testes tradicionais de QI (estudantes com baixo desempenho
nos testes tradicionais de QI, grupos minoritarios, grupos que ndao dominam a
lingua inglesa). O processo de intervencdo aproxima-se das instrugcdes
padronizadas, direcionando a familiarizacdo do estudante com as demandas do

teste, de modo a equalizar sua experiéncia. Budoff, assim como Feuerstein, utiliza
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as Matrizes Progressivas de Raven, porém, sua abordagem de avaliacdo é
menos tedrica, enfocando tarefas que estdo minimamente relacionadas com o
conteudo académico, de forma a avaliar as habilidades da crianca para lucrar da

experiéncia, mais do que enfatizar o fracasso escolar (Budoff, 1987b; Lidz, 1991).

As investigacbtes de Budoff permitiram a elaboracdo de uma classificacao
qualitativa, de modo a operacionalizar o potencial de aprendizagem, a saber: alto-
escore: aqueles que apresentam bom desempenho antes do treinamento, isto &,
desde o inicio; ganhador. aqueles que apresentam baixo desempenho no pré-
teste (inicio da tarefa), mas melhoram seu desempenho apés a instrugéo; e ngo-
ganhador. aqueles que tém baixo desempenho no pré-teste e ndo obtém ganhos
apos a instrucao (Budoff, 1987a; Budoff, 1987b; Grigorenko & Sternberg, 1998;
Linhares, Santa Maria, Escolano & Gera, 1998; Lidz, 1991). De acordo com Lidz
(1991), Feuerstein, Rand, Jensen, Kaniel e Tzuriel (1987) e Grigorenko e
Sternberg (1998), a descricdo qualitativa do potencial de aprendizagem foi
substituida por um grupo de escores continuos, operacionalizados pelo escore de
pré-treino, pds-treino e ajuste do escore de pds-treino para o nivel de pré-teste
(escore residual).

Em relacdo ao uso de nomenclaturas, Feuerstein et al. (1987) nao
consideram adequado o uso dessa andlise e classificagcdo para avaliar qualitativa
e quantitativamente as mudancas, pois esse critério parece ir contra os principios
da avaliacao assistida, que tem por objetivo melhorar o desempenho mediante
ajuda na fase de assisténcia; em outras palavras, o uso do termol ndo-ganhador
implica afirmar que a crianga ndo se beneficiou do processo mediacional.

Diferentemente de Feuerstein et al. (1987), outros autores, como Budoff

(1987a) e Campione e Brown (1987), defendem o uso de nomenclaturas que
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buscam precisar melhor, em termos qualitativo e quantitativo, o desempenho da
criangca durante o processo de avaliagdo mediada. Em primeiro lugar, essas
tentativas de classificacdo visam a resolver questdes tedrico-metodoldgicas a
respeito de como tornar a mudanca mais visivel e concreta, de modo a
demonstrar a validade e aplicabilidade da avaliagdo assistida, principalmente em
individuos com necessidades especiais (Budoff, 1987a). Em segundo lugar, essas
tentativas ndo estdo voltadas somente para o contexto da avaliacdo, mas,
sobretudo, para que a melhora no funcionamento cognitivo seja aplicada em
outras situagdes da vida real da crianca. Finalmente, ndo se pode perder de vista
que a teoria da modificabilidade cognitiva, proposta por Feuerstein, é voltada para
um modelo clinico, cuja énfase se centra na mudanca das funcbes cognitivas,
visando a um enriquecimento profundo de habilidades para solugcédo de problemas
(Campione & Brown, 1987; Lidz, 1991).

Ainda dentro da abordagem da avaliacdo assistida, cabe salientar a
contribuicdo dos trabalhos de J. C. Campione e A. L. Brown, que se basearam
nos conceitos de zona de desenvolvimento proximal e de aprendizagem
socialmente mediada, de Vygostsky. No processo de avaliagdo, Campione e
Brown (1987) enfatizam o processo de transferéncia de aprendizagem, assim
como o uso de pistas ou dicas graduadas. De acordo com esses autores, a
avaliacéo da transferéncia tem permitido verificar o potencial de aprendizagem do
individuo e comparar as diferengas na inteligéncia académica (Campione, Brown,
Ferrara, Jones & Steinberg, 1985; Ferrara, Brown & Campione, 1986; Campione
& Brown, 1987). Campione e Brown, assim como Feuerstein, compartilham o foco

da avaliagdo no processo, porém enfatizam a atengdo nas dicas e padrdes
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relevantes para a solucao do problema. Nessa abordagem, o mediador intervém

até a total demonstragéao (Lidz, 1991).

Interessados em investigar o ndmero de pistas de que uma crianca
necessita para alcancar os critérios de aprendizagem, € o numero de pistas
necessarias para manter e transferir a aprendizagem, Ferrara, Brown e Campione
(1986) analisaram os resultados em 29 criancas da 32 série e 31 da 52 série no
Thurstone Letter Series Completion, aplicado em trés sessdes — a) o problema foi
aplicado com dica inicial para aprendizagem; b) forma tradicional (sem dica),
verificando a manutencgao e a transferéncia da aprendizagem; e c) forma assistida
(com dica), verificando a manutengao e a transferéncia. Os autores constataram
que os resultados referentes a segunda sessdo (tradicional) ndo proveram
informagdes adicionais. Verificando a manutencdo e a transferéncia na forma
assistida, as criangas da 32 série necessitaram de mais dicas por problema do
que as da 5?2 série. Similarmente, criancas com QI médio necessitaram de mais
pistas do que criangas com alto Ql. Constataram os autores a existéncia de uma
correlagdo moderada entre numero de dicas necessarias na aprendizagem e o
total de dicas necessarias na manutengao e transferéncia da aprendizagem, na
forma assistida. Com base nos dados, os autores concluem que existe uma forte
relacdo de ambos - QI e idade, de um lado, e medida de aprendizagem e

performance na transferéncia, por outro lado.

Em outra investigagdo, Campione e Brown (1987), avaliando a
transferéncia distante em criangcas da 32 e 42 série, com Ql médio e acima da
média, verificaram que as diferencas grupais aumentavam a medida que a
transferéncia aumentava (préxima, distante, muito distante), necessitando de mais

pistas o grupo com QI médio.
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Para Barnett e Cecci (2002), o sucesso na transferéncia provém de uma
familiaridade com os fatores contextuais relevantes (isto €, o dominio em questao)
e das habilidades cognitivas envolvidas: codificacdo, representacéo, recuperacao,

mapeamento e transferéncia do aprendizado anterior.

Brownell, Mellard e Deshler (1993), ao investigarem diferencas na
habilidade de transferéncia entre 20 alunos com dificuldade de aprendizagem e
20 alunos equiparados com baixo desempenho, constataram nao haver diferenca
significativa entre estudantes com dificuldade de aprendizagem e baixo
desempenho nas medidas de transferéncia espontanea para uma tarefa préxima,
distante, e para uma tarefa de transferéncia muito distante. Uma implicacdo
desses dados é que estudantes com dificuldades de aprendizagem parecem
exibir atrasos de desenvolvimento na aprendizagem de estratégias de solugéo de
problemas e para transferir aquelas estratégias para novos problemas.

Niedelman (1991), ao investigar um grupo de criancas com DA que
receberam instrucdo adicional, comparado a outro grupo que nao recebeu,
verificou que o primeiro grupo nao teve desempenho comparavel ao segundo
grupo (ndo recebeu instrucdo); entretanto, as criancas do segundo grupo nao
alcancaram nos testes niveis comparaveis aos do primeiro grupo. Concluiu o
autor que, para estudantes com DA aprenderem e transferirem habilidades de
ordem mais altas, como a solucdo de problema, serdo necessarias instrucées
mais intensivas em todas as areas identificadas (desenvolvimento de
compreensao relacional, instrugao direta e focada em estratégias de solugao que
esta integrada com o curriculo).

Nas abordagens acima mencionadas, as Matrizes Progressivas de Raven

sdo comumente usadas em procedimentos de avaliagdo assistida, apresentando-
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se como um importante instrumento para analisar o raciocinio analégico, como
mostram Carlson e Wiedl (1978). Estes autores verificaram melhora no
desempenho intelectual de criancas com dificuldade de aprendizagem (idade
entre 8 anos e 4 meses e 12 anos e 9 meses), entre a primeira e a segunda
avaliagdo, usando duas versdes do Raven, com diferentes procedimentos de
aplicacdo: as versdes de caderno e de tabuleiro (puzzle). Utilizaram seis
procedimentos de testagem: instrugdo padronizada, verbalizagdo durante e apo6s
solugdo, verbalizagdo depois da solugéo, feedback simples, feedback elaborado,
e feedbak elaborado mais verbalizagdo durante e depois da solucédo do problema.
Esses autores observaram melhores desempenhos mediante o uso das
condicdes: verbalizagcao durante e depois da solucao do problema, e feedback

elaborado mais verbalizagdo durante e depois da solugcéo do problema.

O desempenho intelectual, em termos de raciocinio analdgico obtido pelo
Raven, ndo pode ser confundido com teorias que abordam o desenvolvimento do
raciocinio analégico, como o faz por exemplo, a teoria piagetiana, a qual esta
baseada na evidéncia de classicas tarefas de raciocinio e, portanto, vinculadas a
estagios de desenvolvimento. Carlson e Wield (1976) analisaram algumas
habilidades do raciocinio abstrato e perceptual em criancas da primeira, segunda
e terceira série, utilizando o Raven e os testes de Winkelmann-Piaget
(conservacao de substancia, conservacdo de numero, matrizes e classes de
incluséo), verificando diferencas em termos de processos envolvidos na solucao
de medidas piagetianas usadas e nos dominios do Raven. Evidenciaram, dessa
maneira, diferentes processos de raciocinio abstrato e perceptual presentes

nesses testes.
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De acordo com Kozulin e Presseisen (1995), a abordagem da experiéncia
de aprendizagem mediada (MLE) difere da abordagem piagetiana, pois, nessa
Ultima, o processo de aprendizagem aparece como uma interacdo direta da
crianca com o ambiente, ficando o mediador humano excluido dessa troca.
Diferencia-se também da proposi¢do de Vygotsky, na qual o mediador humano
aparece primeiro e atua como um mensageiro de sinais, simbolos e significados,
enquanto na MLE, as atividades humanas mediadoras vdo além das fun¢des de

veiculo de ferramentas simbdlicas.

1.4.3 Abordagens da Avaliacao Assistida

Face a variedade de conceitos sinénimos, tradicionalmente unificados
sobre o termo avaliacdo/testagem dinamica, Grigorenko e Sternberg (1998)
detalharam essas diferencas. Para esses autores, testagem dinamica envolve
multiplos contextos: prové uma base para o ensino e o desenvolvimento de
habilidades cognitivas, apresenta-se com metodologias concretas para a

testagem do potencial de aprendizagem e, por ultimo, € um conceito séciopolitico.

As diferentes abordagens na area de avaliacao assistida, além de incluirem
diferentes nomenclaturas (Grigorenko & Sternberg, 1998), também divergem
quanto a posicao que ocupam em relacdo as trés dimensdes: foco, interagdo e
alvo da avaliacdo, segundo Campione (1989). A primeira delas, o foco, “...)
refere-se as diferentes formas pelas quais o potencial de mudanca esta sendo
avaliado” (Lunt, 1994, p. 241), por exemplo, pelo procedimento teste-ensino-teste,
ou pela observagdo dos processos subjacentes envolvidos na aprendizagem ou
mudanga. A segunda dimensé&o, a interagdo, diz respeito ao tipo de interagédo

entre a crianga e o examinador, que pode ser estruturada e padronizada, ou mais
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flexivel, desestruturada e clinica. E, por dltimo, o alvo “(...) refere-se ao tipo de
habilidades que estao sendo levadas em conta na avaliagdo” (Lunt, 1994, p. 241).
Essas habilidades podem ser especificas, relacionadas a um dominio especifico
(aritmética, por exemplo), ou mais gerais e globais, como, por exemplo, 0
processo de percepcao.

De acordo com a revisdo de Linhares (1995, 1998), as provas assistidas
sdo organizadas em fases, sendo: a) fase inicial, sem ajuda (SAJ), em que o
examinador se mantém neutro, oferecendo apenas as instrugdes iniciais, sem
auxilio adicional; b) fase de assisténcia (ASS), que compreende a assisténcia
propriamente dita, em que o examinador oferece novas instrugdes, visando a
melhorar as condi¢cdes da tarefa e a observar se ha melhoria no desempenho; c)
fase de manutencdo (MAN), na qual a ajuda é suspensa, retornando-se a
condigéo inicial, na qual o examinando realiza sozinho a tarefa; e d) transferéncia
(TRF) (fase opcional) em que se procura obter uma estimativa de generalizagéo
de aprendizagem, principalmente no que se refere as estratégias de solucao de
problema. A fase de assisténcia pode ser organizada de duas maneiras, com
gradiente de intervengcdo, no qual € estabelecida uma série limitada e
hierarquizada de pistas e niveis de ajuda de acordo com as necessidades do
examinando, e sem gradiente de intervencao, sendo oferecida ajuda de modo
intensivo, ndo-estruturado.

Uma outra diferenga interna nas abordagens de avaliagcao assistida refere-
se aos métodos utilizados. De um lado, tem-se por objetivo “(...) combinar os
pontos fortes de uma situacdo de aprendizagem mediada com os beneficios da
comparacao entre individuos” (Lunt, 1994, p. 242); nesta modalidade de pesquisa,

estdo Budoff e colaboradores, com o método “estruturado”. De outro lado, ha o



83

uso do método “clinico”, tendo Feuerstein como principal representante, propondo
uma modalidade de avaliacdo que apresenta flexibilidade e sensibilidade para as
dificuldades do aluno, de forma a maximizar a sensibilidade e a atencdo do
examinador para com a crianga e a dindmica da situagao de avaliagao.

No Brasil, investigacbes usando a abordagem de avaliagdo cognitiva
assistida estruturada tém sido realizadas por M. B. M. Linhares e colaboradores,
enfocando principalmente criangas com dificuldades de aprendizagem (Santa
Maria & Linhares, 1999; Escolano & Linhares, 2000; Ferriolli, Linhares, Loureiro &
Marturano, 2001), existindo ja trabalhos com outras populacdes, como alunos da
12 série (Escolano & Linhares, 2000), deficientes visuais (Enumo & Batista, 1999,
2000; Enumo, Batista, Ferrdo & Pereira, 2000; Pedroza, Cunha & Enumo, 2003),
e criancas com problemas de comunicacdo (Paula, Enumo, Ferrdo, Gottardi &

Turini, 2003).

Utilizando a avaliagcdo cognitiva assistida em criangcas com dificuldade de
aprendizagem escolar e deficiéncia mental, Santa Maria e Linhares (1999)
detectaram variacbes de sinais de recursos potenciais nas criangas €
identificaram variacdo intragrupo, pela andlise das operagdes cognitivas
apresentadas na resolucao das tarefas propostas pelo teste dinamico (Jogo de
Perguntas de Busca com Figuras Geométricas — PBFG).

Escolano (2000), e Escolano e Linhares (1998, 2000), ao verificarem o
funcionamento cognitivo de alunos de 12 série do Ensino Fundamental por meio
de avaliacdo tradicional e avaliagdo assistida, constataram haver variacao
intragrupo nessas criangas, quanto ao desempenho cognitivo na avaliagdo

assistida, feita pelo teste dindmico (PBFG), fato ndo identificado na avaliagao
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tradicional (pelo teste Raven), a qual classificou os alunos como tendo uma
“inteligéncia média”.

Em outra investigacao, Ferriolli (2000) usou teste estatico (Raven) e
avaliagao assistida (Jogo de Perguntas de Busca com Figuras Diversas — PBFD)
para investigar os indicadores de potencial cognitivo de criangas com queixa de
dificuldade de aprendizagem, antes e apdés um periodo de intervencao. Constatou
que, apds a intervengao psicopedagogica, as criangas necessitaram de menos
ajuda para resolver a tarefa assistida. Esta prova permitiu também identificar
variagdes individuais quanto a necessidade de ajuda e monitoramento na
resolucdo de problemas cognitivos, e ainda diferenciou as criangas que nao
apresentavam eficiéncia daquelas que, ap6s uma ajuda mais prolongada,
conseguiram alteracao no desempenho, de modo a resolver a tarefa proposta.

Também Gera (2001) avaliou aspectos da manutencéo e transferéncia de
aprendizagem em uma tarefa de resolucédo de problemas em criancas com queixa
de dificuldade de aprendizagem utilizando o PBFD. Verificou que a presenca de
assisténcia, na situacdo de avaliacao assistida, melhorou o uso de estratégias
eficientes para solucionar o problema, mantendo esse padrdo apds ser suspensa
a assisténcia. Os resultados permitiram ainda identificar diferengas entre as
criangas quanto aos recursos de manutencado de aprendizagem. Constatou-se
também que a transferéncia da aprendizagem parece ainda ser um ponto de
dificuldade para essas criancas.

Haywood e Tzuriel (2002) relatam o uso da avaliacdo assistida nos
campos: da psicopatologia, revelando ganhos da diminui¢cdo de erros em tarefas
por parte de pacientes parandicos apds recebimento de mediacdo; na

neuropsicologia, os estudos evidenciaram ganhos de potencial no que se refere a
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recuperacao cognitiva em pessoas com traumatismos cerebrais; e na educacao,
principalmente criancas com dificuldade de aprendizagem tém se beneficiado da
avaliacao assistida.

Enumo e Batista (2000), ao investigarem a adequacao do uso de avaliagao
assistida para a populacdo com deficiéncia visual, verificaram diferencas
significativas no desempenho das criangas com deficiéncia visual (criangas com

cegueira e baixa visdo grave) em fase de alfabetizagéo.

A avaliagdo assistida tem sido utilizada também como instrumento para
avaliacéo de programas de educagéo cognitiva verificando-se maiores escores do
GE que GC na avaliagao assistida, no pré e pés-teste, apos aplicagdo do Bright
Start Program on Children’s Cognitive Functioning, de C. Haywood, por exemplo,
nas habilidades de auto-regulagdo, relagées quantitativas, comparacéo e
classificagao (Tzuriel, 2001). Em outra investigacédo avaliando os efeitos do Bright
Start Program na motivacao intrinseca em tarefas e a auto-regulacdo, os
resultados indicaram, ao final do programa, maior motivacao intrinseca e auto-
regulacao no grupo experimental do que no grupo controle (Tzuriel, 2001). Além
do Bright Start Program, Tzuriel (2001) relata a utilidade da avaliagcao assistida em
programas de intervencao cognitiva, como no The Structured Program of Visual
Motor Integration (SP-VMI), e The Peer Mediation with Young Children Program
(PMYC).

Com o desenvolvimento da avaliagéo assistida, observam-se significativas
diferengas em relacdo as medidas de avaliacdo denominadas “psicométricas ou
tradicionais”, baseadas, sobretudo, nos testes de inteligéncia ou de Ql. Embora
esses testes sejam ainda largamente utilizados como indicadores de potencial

académico, criticas ao seu uso sdo feitas, sobretudo porque “(...) rotulam as



86

criancas de forma inadequada, ndo oferecem informacdes para o planejamento
de curriculo, sado culturalmente tendenciosos e suas reivindicagcdes de validade e

confianga nao se justificam” (Lunt, 1994, p. 221).

1.4.4 Diferencas entre as avaliacoes tradicional e assistida

A partir dos pressupostos teoricos relacionados a diferentes concepcoes de
inteligéncia, com énfase nos processos de aprendizagem, procedimentos com
carater metodologico diferenciados passaram a se apresentar como fortes

divisores dessas abordagens.

Lunt (1994) salienta a existéncia de dois niveis de distin¢gdo, um relativo ao
proprio procedimento de teste, que tem as seguintes caracteristicas na avaliagao
tradicional: a) isolamento da crianga de seu contexto; b) as reagdes da crianca
dependem de seu aparato pessoal de experiéncias e de suas proprias
caracteristicas que, apesar de tudo, serdo comparadas a um “padrao”; e c) as
respostas produzidas pela crianca sdo consideradas representativas de sua
“aptidao”. O outro divisor diz respeito a natureza do que esta sendo investigado
ou medido, sendo que a avaliacao tradicional enfatiza: a) o produto da
aprendizagem e o que a crianca sabe fazer por si mesma; b) considera apenas as
tarefas ou itens do teste como representativos da competéncia da crianga,
havendo problemas da seguinte ordem: generalidade descritiva, validade
prognostica e validade prescritiva; ¢) ao tomar como referéncia apenas as
experiéncias anteriores da crianga, nao deixa espago para as experiéncias
instrucionais e sua influéncia no desempenho futuro; e d) ressalta mais os
resultados da aprendizagem do que as estratégias cognitivas e metacognitivas

usadas pela crianga.
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Essas caracteristicas da avaliacdo tradicional, de acordo com Tzuriel
(2001), recebem criticas, uma vez que: a) esta avaliagdo nao prové informacao
sobre 0s processos de aprendizagem, sobre as fungdes cognitivas deficientes que
sdo responsaveis pelas dificuldades de aprendizagem, e sobre estratégias de
ensino que facilitariam a aprendizagem; b) o baixo desempenho de muitas
criangas revelado pelos testes padronizados, que freqientemente falham em
revelar o potencial de aprendizagem, principalmente daquelas criangas com
desvantagens socio-culturais ou com dificuldade de aprendizagem; c) muitos
testes padronizados descrevem as criangcas em termos gerais, em relacdo a
posicao que ocupam no grupo; € d) os testes padronizados ndo relatam fatores

nao-intelectuais que podem influenciar o desempenho cognitivo.

A insatisfagdo advinda do modelo de avaliacdo psicométrico e o proprio
fracasso das medidas tradicionais de avaliagdo do potencial e do
desenvolvimento humano fizeram crescer a aceitacdo da avaliacao assistida.
Como salienta Minick (1987), aqueles que se envolvem no movimento de
avaliagcdo assistida reconhecem a necessidade de desenvolver avaliacbes que
promovam: a) medidas diretas do potencial da crianca para a aprendizagem e o
desenvolvimento; b) informagcdes sobre o0s processos que permitem a criangca
sucesso ou fracasso nas tarefas cognitivas; e ¢) informagdes sobre o que deveria

ser feito para facilitar o desenvolvimento e a educagéo infantil.

Os pontos citados acima, detectados por Minick (1987) como aspectos que
precisam ser mais estudados na area de avaliagao assistida, ndo invalidam nem
minimizam as contribuicdes que esse tipo de avaliacdo tem oferecido a area de
avaliacao cognitiva; pelo contrario, salientam ainda o quantum se tem por

conhecer sobre o processamento de informagéo pelo individuo.
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Historicamente, qualquer referéncia a avaliagdo esta intimamente
relacionada as concepgoes de inteligéncia, pois, no estudo do psiquismo humano,
a inteligéncia constituiu o construto mais explorado pelo uso de testes, isto é, foi
no campo da avaliacao da inteligéncia humana que surgiram as primeiras formas
sistematizadas de avaliagdo das fungdes psiquicas complexas (Calejon & Beatén,
2002). Nesse sentido, € preferivel ampliar a reflexdo sobre perspectivas de
avaliacado decorrentes da insatisfagcdo com as medidas tradicionais do que estar
centrando o foco, especificamente, nas concepgdes de inteligéncia, a qual ainda é

uma questao aberta.

Ao basear-se sobretudo nos testes de Ql, a avaliagao tradicional tem uma
forte crenca nas idéias de “aptiddao” e na idéia de que a inteligéncia esta
relacionada a caracteristicas mais ou menos fixas, com qualidades mensuraveis,
que tendem a desenvolver-se de maneira regular ou previsivel (Lunt, 1994;
Beatén & Calejon, 2002a). Reforcando essa idéia, Beatén e Calejon (2002b)
salientam que, além dos problemas da area, que inclui a prépria definicao de
‘medir e o significado expresso pela medida quantitativa, existem os
pressupostos tedricos que serviram de base ao uso dos testes. A esse respeito,

os autores esclarecem que a concepcao tradicional

(...) supbe que as qualidades medidas pelos testes s&o inatas, estaticas ou
fixas, que permitem uma predi¢cédo precisa e que servem para classificar as
pessoas de acordo com 0 grau em que possuam a qualidade que se
pretende medir e portanto estigmatiza-las para a vida (Beaton & Calejon,

2002b, p. 217).
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Como dito anteriormente, a insatisfacdo com as medidas de avaliacao
tradicional propiciou o desenvolvimento de abordagens de avaliacdo assistida. De
acordo com Tzuriel e Haywood (1992), essa mudanca de procedimento decorreu
de fatos ocorridos em dois niveis — o molar e o molecular. Em nivel molar,
ocorreram em fungdo da democratizacdo e da humanizacdo do sistema
educacional, e da nocado de que procedimentos padronizados de avaliagdo nao
sdo uniformemente validados e podem penalizar alguns subgrupos, como as
minorias étnicas. Em nivel molecular, ocorreram porque os métodos de avaliagdo
interativa ou assistida, contrariamente a avaliacdo tradicional, tém sido
incentivados por proverem informagcdes sobre a habilidade individual de

aprendizagem.

A partir das perspectivas acima apresentadas a respeito da avaliagao
tradicional e das abordagens de avaliagdo assistida, entende-se que esta
subjacente, nas definicbes dessas avaliagdes, a compreensao do funcionamento
da inteligéncia humana. Nesse sentido, uma oposicao adequada a visdao que
considera o funcionamento mais ou menos fixo das qualidades mensuradas é
vislumbrada nas abordagens de avaliagao assistida, principalmente naquela
proposta por Feuerstein e colaboradores, quando enfocam a propensdo a
modificabilidade cognitiva humana com base em interagbes intencionais com
seres humanos mais experientes. Nessa perspectiva, sugerem Beaton e Calejon
(2002a) que uma posicao confortavel esta na suposicdo de que as qualidades
psiquicas, em particular a inteligéncia, “(...) sdo um produto do tempo e da
estimulacdo das estruturas internas em processo de formagdo, sendo sua

natureza variavel” (p. 129).
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Uma vez que diferentes concepgcbes do funcionamento intelectual
orientaram diferentes abordagens de avaliagcédo, de acordo com Utley, Haywood e
Masters (1992), tém sido reconhecidas por psicélogos diferencas entre o
desempenho em testes de inteligéncia padronizados e os que avaliam o potencial
de aprendizagem. Essas diferengas reforcam o argumento de Fonseca (2001) de
que a avaliacdo € desejavel e necessaria, desde que assuma um carater
dindmico e prospectivo, pois continua a fornecer informagao relevante para a

aprendizagem dos sujeitos observados.

As diferengcas do desempenho nas avaliagdes expressam as diferencas
dos principais aspectos que caracterizam a avaliagdo tradicional e a avaliagao
assistida, conforme se observa na Tabela 1, elaborada a partir de Utley, Haywood

e Masters (1992) e Fonseca (2001).

Tabela 1
Diferencas entre a avaliacao tradicional e a avaliacio assistida

Itens Avaliacado Tradicional Avaliacédo Assistida

Objetivo Classificacao e predicao Identificacao e estimacéao
do rendimento prescritiva do potencial

Método Padronizado (sem ajuda) Mediatizado (ajuda)

Administragao Estimulos distais Estimulos proximais

Tipo de avaliacao Realizacao retrospectiva Aprendizagem prospectiva
da tarefa de tarefas novas

Comparacao Normas e tabelas Auto-avaliagao (sujeito com

ele mesmo)

Em relagcdo ao uso de testes padronizados, convém ressaltar que estudos

tém demonstrado serem bons preditores de rendimento escolar; porém falham por
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nao permitir avaliar o potencial de aprendizagem, uma vez que as diferencas
individuais de desempenho s&do consideradas o ‘produto’ da aprendizagem
(Fonseca, 2001). Utley, Haywood e Masters (1992), ao analisarem aspectos da
validade psicométrica dos testes padronizados de inteligéncia utilizados com
criangas de grupos minoritarios, concluiram que o problema n&o esta centrado em
questdes éticas de igualdade e desigualdade e nas conseqiéncias educacionais
do seu uso. Esses autores analisaram os testes mais freqiientemente utilizados,
como o Matrizes Progressivas de Raven e o WISC-R em relagéo a: a) validade de
conteldo (parametros dos itens, como sua dificuldade, discriminacao,
caracteristicas das curvas, selecdo, modificacdo e pontuacao do item), concluindo
pela auséncia de suporte empirico para a hipétese de diferencas na validade de
conteudo para diferentes grupos culturais; b) validade preditiva (grau em que os
resultados do teste predizem o desempenho académico de pessoas pertencentes
a grupos minoritarios e majoritarios), encontrando pouca evidéncia de que o0s
testes de inteligéncia padronizados, como o WISC-R, predigam desempenho
académico diferente para grupos minoritarios e majoritarios, e c) validade do
construto (atributo psicolégico subjacente ao desempenho no teste), mostrando
que testes como o WISC-R avaliam diferentes atributos em criancas de grupos

minoritarios e majoritarios, como se afirmava anteriormente.

Em relagdo a avaliagcdo tradicional e o uso do WISC, Maia e Fonseca
(2002) constataram aumento do Ql-Total no WISC entre a primeira e segunda
avaliacao, em criancas do Ciclo Basico de alfabetizagdo no Brasil, havendo nas
duas avaliacbes maior presenca de classificagdo entre média e/ou abaixo da

media. J& DalVesco, Mattos, Beninca e Tarasconi (1998) verificaram que o QlI-
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Total do WISC de alunos de escola particular brasileira se mostrou
significativamente mais elevado do que os de escola publica

Ainda tratando-se da avaliacao tradicional, Legagnoux, Michael, Hocevar e
Maxwell (1990), examinando os efeitos do reteste por meio de medidas
padronizadas de avaliacdo intelectual em criancas americanas (22 a 62 série),
observaram que maiores ganhos de escore podem ser esperados em medidas de

habilidades quando o pds-teste for do mesmo formato do pré-teste.

Uma das implicagcdes mais urgentes que decorrem da adocao de avaliagao
padronizada esta no campo educacional. Segundo Utley, Haywood e Masters
(1992), os escores dos testes tém sido utilizados como critério para testar e
avaliar criangas de grupos minoritarios e majoritarios, ressaltando as diferencas
no desempenho desses grupos. Para Fonseca (2001), o perigo em relagéo ao uso
dos testes padronizados encontra-se no uso do teste como critério de
encaminhamento Unico e, a partir dai, ndo se fazer mais nada em relacédo a

educacao da criancga.

Com base nessas consideragoes, parece mais adequado adotar uma
abordagem de avaliacdo que permita avaliar as potencialidades humanas, como
se propbe a avaliacdo assistida. Apesar das contribuigcdes oferecidas por essa
abordagem, ainda s&o necessarias investigagbes afim de compreender, em nosso
sistema de avaliagdo, diferengas na solugbes de problemas, nas andlises de erros
e em processos metacognitivos. Linhares (1998) considera que a contribuicdo da
avaliacdo assistida estd em “(...) fornecer indicadores do potencial de
aprendizagem e permitir diferenciacdes intragrupo, especialmente de grupo de
criancas com dificuldade de aprendizagem ou de desenvolvimento e com

desvantagens culturais" (p. 51). Outra contribuicdo ressaltada por Linhares et al.
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(1998) esta no fato de que, como a fase de assisténcia é planejada, a avaliagdo
assistida permite detectar a sensibilidade da crianca a oferta de instrucao

adicional.

A partir desses dados, o pressuposto e o propésito da avaliacdao do
potencial de aprendizagem visam a obter uma estimativa das habilidades gerais
da crianca através da solucao de problema realizada com ajuda (Budoff, 1987a).
A validade e aplicabilidade da avaliagdo assistida tém sido demonstradas com
criangas pertencentes a familias de baixa renda, criangas negras, brancas, de
lingua espanhola, moderada e severamente retardadas, com dificuldade de
aprendizagem, com deficiéncia visual, com problema de comunicacdo (Budoff,
1987a; Linhares et al, 1998; Enumo & Batista, 2000; Haywood & Tzuriel, 2002;

Pedroza, Cunha & Enumo, 2003; Paula, Enumo, Ferrdo, Gottardi & Turini, 2003).

1.5 Dificuldade de aprendizagem, criatividade e avaliacao assistida: algumas

relacoes

As areas de estudo da avaliagcdo assistida, da criatividade e da dificuldade
de aprendizagem incluem construtos geralmente abordados de forma isolada.
Entretanto, podem ser identificadas algumas questdes pertinentes a um
determinado campo, também presentes em outro, modificando-se, assim, a
abordagem adotada na pesquisa. Um exemplo é encontrado no uso da nogéo de
inteligéncia e, consequentemente, na adogao do QI como medida da inteligéncia.
Deve-se esclarecer que nao é objetivo desta pesquisa discutir as nogoes
complexas de inteligéncia e de Ql, mas, sim, voltar a reflexdo para as implicagées

desses dois construtos no tema em questdo — a obtencdo de indicadores
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cognitivos e criativos apés intervencdo em alunos com dificuldade de

aprendizagem.

Em relagdo a proposta da avaliagdo assistida, nota-se que a nog¢ao de
inteligéncia esta voltada para o que potencialmente a crianga pode realizar, isto é,
0 quanto aproveita da mediacao intencional. O uso do QI obtido em avaliagbes
tradicionais, por sua vez, prové informacbées sobre o que a crianga realiza em
tempo real, contando apenas com a instrugdo sobre o que ela devera fazer no
teste. Na area da criatividade, as relagcbes com o conceito de inteligéncia sao
menos estudadas, havendo poucas evidéncias empiricas que traduzam a relagéao
criatividade-inteligéncia de forma direta (ser criativo significaria ser inteligente e
vice-versa). Nesse sentido, considera-se haver relagdes positivas de QI com
medidas do pensamento criativo a partir de uma pontuacdo de QI de 120
(Torrance, 1962). Treffinger e Poggio (1972), por sua vez, consideram que a
criatividade deva ser avaliada por um teste de pensamento divergente, e a
inteligéncia, por um teste de QI, de forma a melhor esclarecer a relacdo entre

criatividade e inteligéncia.

No campo da dificuldade de aprendizagem, a participagdo do construto
“inteligéncia” e, conseqlentemente, da nogdo de QI, é polémica e complexa,
devido a auséncia de consenso sobre etiologia da DA e a divergéncia quanto ao
uso de medidas de QI na avaliagdo. Uma posi¢cdo que resolve parte dessas
dificuldades esta na distingdo dos individuos com DA dos individuos com
deficiéncia mental, pelo fato de os primeiros possuirem QI acima ou igual a 70

(Fonseca, 1995).

Um outro aspecto relevante envolvendo a dificuldade de aprendizagem, a

criatividade e a avaliagédo assistida centra-se no ambiente. Na avaliagdo assistida,
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este é permeado por um clima de crenga nas potencialidades da crianca e na
concepcao de mediacdo como mola propulsora do desenvolvimento. Na
criatividade e na DA, conforme exposto anteriormente, o ambiente pode funcionar
como propiciador ou inibidor de expressao de potencialidades ou na superacao
das dificuldades, com destaque para o ambiente escolar (Torrance, 1968; Alencar
1995). No campo da DA, esse aspecto tem sua importdncia maximizada,
principalmente no ambiente familiar e escolar, em termos de favorecimento ou
impedimento a superagdo da dificuldade por parte do aluno (Marturano, 1997;

Smith e Strick , 2001).

Com base nessas consideragoes, pdde-se propor esta pesquisa em que
criangas com DA, consideradas pouco criativas pelo seu baixo desempenho
académico, seriam expostas a um ambiente potencializador, que poderia

promover mudangas no seu desenvolvimento cognitivo e criativo.

Um terceiro aspecto refere-se diretamente a questdo da avaliagao
cognitiva. Afirmou-se aqui que a avaliagdo assistida € uma importante ferramenta
na avaliagdo cognitiva de criangas com NEE, principalmente para alunos com DA.
A complexidade do conceito de criatividade gera dificuldades na sua mensuracao,
incluindo-se ai a questdo da criagdo dos instrumentos para avalia-la. Na éarea da
DA, observa-se semelhante dificuldade: uma auséncia de modelo ou método de
avaliagdo vélido que identifique um estudante com DA, como afirma Fonseca
(1995). Especificamente no campo da DA, a auséncia de uma avaliagdo mais
precisa provoca sérias consequéncias em termos de decisGes educacionais.
Nesse sentido, a crianga com DA tem poucas oportunidades de experienciar

mudancas no seu desenvolvimento.
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Estudos como os de Pollack, Pollack e Tuffli (1973), Jaben, Treffinger,
Whelan, Hudson, Stainback e Stainback (1982), Jaben (1986) e Pereira (1996)
constataram a presenca de habilidades criativas em criancas com déficits
cognitivos e com dificuldade de aprendizagem. Esses estudos tiveram como
ponto comum o fato de identificarem as habilidades criativas por meio da
aplicacao de programas de treinamento em criatividade. Como salientam Fleith e
Alencar (1992b), os programas de treinamento tém sido freqiientemente utilizados
na avaliacdo da criatividade, como importante ferramenta para desenvolver
habilidades criativas mediante diferentes usos de técnicas e materiais

instrucionais.

Desse modo, considerando ser possivel que a crianga com DA apresente
certas habilidades criativas, que a expressdo dessas habilidades de alguma
maneira se relaciona com habilidades cognitivas (para nao se referir ao construto
inteligéncia) e que a melhor maneira de identificar e analisar esses aspectos seria
por meio de programas de criatividade, alguns questionamentos se fazem
pertinentes: quais habilidades cognitivas estdo relacionadas a expressao de
habilidades criativas em criancas com dificuldade de aprendizagem? E, ainda,
além da criatividade, quais outras areas do desenvolvimento de criangas com DA

podem ser beneficiadas com a aplicagao de programa de criatividade?

Assim como na dificuldade de aprendizagem, também na area de
criatividade, adotar somente o QI como referencial tem varias restricdes; nao &,
portanto, um indicador fidedigno para avaliar a expressao da criatividade ou a
dificuldade de aprendizagem das criancas. Além do mais, as proprias medidas de
avaliacao da criatividade necessitam de estudos que possam proporcionar uma

maior compreensao do comportamento criativo. Desse modo, ha de se pensar em
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formas de avaliacdo mais produtivas tanto para a DA como para a criatividade,
que pressuponham a existéncia de uma dindmica nos processos cognitivos, de

forma a acionar ou desencadear a acao desses processos na criancga.

Nesse sentido, pode-se questionar: o uso de instrumentos num enfoque
dindmico é adequado para a avaliacao de resultados da aplicagdo de programas

de intervencao em habilidades cognitivas/criativas em criangas com DA?

Desse modo, partindo de uma abordagem de avaliacdo assistida
estruturada, porém sem ser rigida que considere a crianga, a tarefa e o contexto
interativo, pode-se também questionar: a avaliacao assistida seria mais sensivel
que a tradicional para a identificacdo de habilidades cognitivas/criativas em

criangas com DA?

Responder adequadamente a essas questdes atenderia a dois propositos.
Em primeiro lugar, forneceria subsidios tedricos e metodoldgicos que poderiam
responder a essas questdes tedricas e metodoldgicas de pesquisa®. Em segundo
lugar, teria a relevancia social de lidar com criangas com dificuldade de
aprendizagem, que estdo expostas a uma série de barreiras criadas ou
depositadas nelas proprias, que trazem, além do desconforto do momento da
dificuldade, conseqléncias para o futuro, uma vez que essas criangas fracassam
na escola e tém o seu progresso escolar retardado, além de sofrerem um
processo de estigmatizacao. Nos casos em que a dificuldade nao é superada, as
conseqléncias sdo ainda maiores, uma vez que se tem um individuo colocado a

margem da sociedade.

* Questdes estas vinculadas & Pesquisa Integrada do CNPq (5200808/97-5) e FACITEC-PMV
(5012579/2001) “Criangas com necessidades educativas especiais: construgdo e aplicagéo e
procedimento avaliativos com enfoque dindmico ou assistido”, desenvolvido entre 2001-2003,
coordenado pela Prof? Dr?2 Sénia Regina Fiorim Enumo.
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A partir das questdes anteriormente citadas referentes a adequacao da
avaliacao de criancas com DA e a presenca de criatividade nessa populacao, esta
pesquisa tem o0s seguintes pressupostos: a) criancas com DA possuem
habilidades criativas que podem e devem ser estimuladas; b) entre as abordagens
de avaliagdo psicolégica, a avaliacdo assistida mostra-se adequada para
avaliacdo de resultados de aplicacdo de programa de intervengdo em criangas
com DA; e c) em criangas com DA, a avaliagdo assistida pode fornecer

indicadores de habilidades cognitivas/criativas.

Desse modo, a busca por conhecer melhor as potencialidades do individuo,
mesmo daqueles considerados, a principio, com pouco ou nenhum potencial
criativo e cognitivo, e propor diferentes formas de intervengcdo no processo de
aquisicao do conhecimento sdo maneiras de evitar o alijjamento desses individuos
do processo educacional e do meio social. Com essas preocupagbes e

guestionamentos é que esta sendo proposta a presente pesquisa.

1.6 Objetivos
Esta pesquisa avaliou os efeitos de um programa de promocéao da criatividade
em criancas com dificuldade de aprendizagem (DA), freqlientando as séries
iniciais de um escola publica de Vitéria/ES, por meio de uma combinagao de
procedimentos tradicional e assistido, nos dominios académico, cognitivo e da

criatividade.

Mais especificamente, buscou-se: a) identificar habilidades criativas em
criangas com DA; b) promover a criatividade em alunos com DA; c) verificar a
adequacao da avaliagdo assistida como instrumento de avaliacdo dos efeitos

de um programa de criatividade; e d) verificar a adequagcdo da avaliacéao
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assistida para fornecer indicadores diferenciados de habilidades

cognitivas/criativas em alunos com DA.
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2. METODO

Com o objetivo de investigar os efeitos de um programa de promogéo da
criatividade em criangas com DA por meio de uma combinagédo de procedimentos
tradicional e assistido, nos dominios académico, cognitivo e da criatividade,
utilizou-se 0 método experimental®. Dois grupos de alunos foram divididos em
grupo controle (GC) e grupo experimental (GE), sendo este ultimo submetido a

uma intervencgéo, com o propésito de testar algumas hipoteses.

Primeiramente, considerou-se que criangas com DA apresentariam
comportamentos criativos e que estes poderiam ser desenvolvidos. Foram, entéo,
realizadas avaliacbes das habilidades criativas antes e apo6s aplicacao de

programa de promocao da criatividade no GE.

Em segundo lugar, procurou-se avaliar se uma modalidade de avaliagdo
cognitiva, no caso assistida, forneceria indicadores dos efeitos do programa de
promocao da criatividade em criangas com DA, pressupondo-se haver relacdes

entre habilidades cognitivas e criativas.

Procurou-se também verificar se a avaliagao assistida forneceria diferentes
indicadores de habilidades cognitivas quando comparada a avaliagao tradicional,
considerando que esta ultima avalia produtos e ndo processos de aprendizagem,

como faz a avaliagéo assistida.

E, por ultimo, considerando haver relagdes entre habilidades cognitivas e
criativas e destas com o desempenho académico, através dessas relagoes seriam

explicadas as alteracdes no desempenho académico do GE.

® A apresentacao deste trabalho seguiu as normas da American Psychological Association — APA
(2001).
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2.1 Participantes e local da coleta de dados

A amostra desta pesquisa foi composta de 34 alunos (idade média: 9 anos
e 4 meses) com dificuldade de aprendizagem, matriculados na 22 e 32 série do
Ensino Fundamental de uma escola publica do Municipio de Vitéria (ES), sendo
20 meninas e 14 meninos. A média de idade dos alunos da 22 série era de 9 anos
e 2 meses (11 meninos e 8 meninas), e da 32 série era de 9 anos e 7 meses (3

meninos e 12 meninas).

Os dados registrados na ficha escolar a respeito das familias desses
alunos revelaram que 63.8% dos pais tinham Ensino Fundamental incompleto;
44% tinham qualificagdo ocupacional inferior, ou seja, ocupag¢ao cujo nivel de
remuneragdo era de salario-minimo, com instru¢do equivalente ao Ensino
Fundamental, e exerciam fungdes como: auxiliar de servigos gerais, mecanico,
eletricista etc. (Soares & Fernandes, 1989). Constatou-se também que 45.2% das
maes realizavam somente tarefas do lar. (No Apéndice D, é apresentada a

caracterizagao individualizada da amostra, dividida em GE e GC).

Para a selegdo do local da coleta de dados, procurou-se a Divisdo de
Educacao Especial da Secretaria Municipal de Educagao de Vitéria/ES, que, em
1999, dividiu o sistema educacional em sete regides, cada uma com uma Escola-
Pdélo, com a fungéo de oferecer uma educacao inclusiva. Para tanto, as Escolas-
Pélo deveriam ter estrutura fisica e servicos especializados (psicélogo,
fonoaudiologo, fisioterapeuta, entre outros profissionais) para o atendimento de
alunos portadores de necessidades educativas especiais (NEE), vindos da
comunidade e de escolas publicas municipais vizinhas. Esses alunos
freqlientavam, durante um periodo do dia, o ensino regular na escola na qual

estavam matriculados e, no outro, recebiam servico especializado nas salas de
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recursos das Escolas-Polos. Por compreender que o aluno com NEE é objeto de
Educacdo Especial, incluem-se nessas escolas alunos com dificuldade de
aprendizagem e com deficiéncias de natureza fisica, visual, auditiva, mental,
multipla, altas habilidades e “condutas tipicas” esta Ultimas definidas pela
Secretaria de Educacédo Especial do MEC (1994) como “Manifestagbes de
comportamento tipicas de portadores de sindromes e quadros psicologicos,
neurolégicos ou psiquiatricos que ocasionam atrasos no desenvolvimento e
prejuizos no relacionamento social, em grau que requeira atendimento

educacional especializado” (p. 13-14).

Com base nas informagdes estatisticas fornecidas pela Divisdo Especial de
Educacéo sobre os alunos com NEE, foi selecionada a Escola-P6lo da Regiao 3,
que reune outras cinco escolas, a qual apresentou o maior numero de alunos
diagnosticados como “outros portadores” (70 alunos), categoria em que se
incluem alunos diagnosticados como tendo dificuldade de aprendizagem. (O
Apéndice E apresenta a freqiéncia de alunos com NEE por regido e tipo de

deficiéncia, em Vitoria).

Esta Escola-Pélo selecionada localiza-se préoxima ao centro da cidade de
Vitéria, ES, estando préxima de favelas. Atende as criangcas do préprio bairro
onde esta localizada, como também aquelas que moram nas favelas. A Escola-
Pélo oferece o Ensino Fundamental, funcionando nos periodos matutino,
vespertino e noturno. No periodo matutino funcionam 2 salas de aulas para cada
série de 12 a 4% e uma sala para cada série de 5% a 82; no periodo vespertino
ocorre o inverso; e no periodo matutino funcionam uma sala para cada série de 52

a 82 e ensino supletivo, existindo uma média de 35 alunos por série.
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Na Escola-Pélo selecionada, ndo existia atendimento especializado, como
sala de recursos para os alunos diagnosticados como “outros portadores”. O total
de alunos com esse diagnéstico excedia os dados apresentados pela Divisdao de
Educacao Especial, conforme informagdes obtidas na prépria escola, estando a
maior parte desses alunos matriculados na 22 e 3?2 série, e tendo nessas séries
somente na Escola-Pdélo, de acordo com indicagdo dos professores, uma média

de 60 alunos com esse diagnéstico.

A partir da dificuldade encontrada na obtencado de informagdes junto a
Divisdo de Educagao Especial quanto a avaliagcédo e identificacdo de alunos com
diagnéstico de “outros portadores”, e uma vez que a Escola-Po6lo ndo apresentava
informagbes diagndsticas sobre eles, exceto sua localizagdo na série escolar,
foram estabelecidos o0s seguintes critérios para a identificacdo dos alunos com
dificuldade de aprendizagem que participariam da pesquisa: ndo ser portador de
comprometimento visual e/ou auditivo ou ter altas habilidades, estar frequentando
as séries iniciais do Ensino Fundamental, ter desempenho inferior e médio-inferior
no Teste de Desempenho Académico — TDE (Stein, 1994) e Ql entre 70 e 109 na

Escala de Inteligéncia Wechsler para Criangas — WISC (Wechsler, 1964).

Para composicdo da amostra, inicialmente, avaliou-se o desempenho
académico de todos os 144 alunos da 22 e 32 série pelo Teste de Desempenho
Escolar — TDE®. A partir de tratamento estatistico que avaliou a variavel “escore
bruto total” obtida no teste, obteve-se uma amostragem proporcional estratificada
em relagdo a série, e intencional em relagdo ao escore obtido no TDE. Foram

assim selecionados 42 alunos com desempenho dentro de duas faixas (inferior e

® Por solicitacdo da Direcdo da escola, como contrapartida da pesquisa, foram avaliados pelo TDE
todos os 264 alunos freqlientando da 22 a 52 série, cujos dados ja foram publicados (Dias, Enumo,
Turini & Ferrao, 2003).
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médio-inferior), sendo 22 alunos da 22 série com pontuacdo na faixa de 78 a 89,
a qual corresponde as faixas Inferior (< 86) e Média (87—105) na classificacao
original do TDE, e 20 alunos da 32 série dentro da faixa de 92 a 105, que

corresponde no TDE a classificagédo Inferior (< 101) e Média (102-112).

Ap6s essa primeira avaliacdo, realizou-se a avaliacao cognitiva de 37
alunos pelo WISC. Do total de 42 alunos selecionados pelo TDE, 4 nao foram
avaliados por motivo de faltas subsequentes, 1 foi transferido de escola, 2 foram
excluidos por obterem classificagdo “médio-superior” (Ql: 110-119) e 1 por ter
classificagdo “débil-mental” (Ql<69) no WISC. Os demais alunos obtiveram

classificagdo “limitrofe”, “meédio-inferior” e “média” no WISC, compondo, assim, a

amostra final de 34 alunos.

Esses alunos foram divididos aleatoriamente em grupo experimental
(n=17), com 10 alunos da 22 série e 7 alunos da 32 série, sendo 9 meninas e 8
meninos (idade média: 9 anos e 5 meses); e grupo controle (n=17), com 9 alunos
da 22 série e 8 alunos da 32 série, sendo 6 meninos e 11 meninas (idade meédia: 9
anos e 2 meses). O GE foi submetido a um programa de promogao da
criatividade, aplicado em sala de aula da escola, onde também foram feitas as
avaliagbes psicolégicas. O desempenho inferior e médio-inferior no TDE obtido
por essa amostra final seguiu o padrao geral dos alunos dessas séries: 52.6% dos
alunos da 22 série e 63.6% da 32 série obtiveram classificacdo inferior no TDE

(Dias, Enumo, Turini & Ferrao, 2003).
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2.2 Material e Instrumentos
Foram utilizadas na coleta de dados, 5 provas psicoldgicas, 2 protocolos de
registro, 1 programa de promoc¢ao da criatividade, acompanhado por 1 ficha de

avaliacao, e 1 protocolo de registro da sesséo, conforme descritos a seguir.

2.2.1 Instrumentos para avaliagdo e promog¢ao da criatividade

1. Testes Torrance de Pensamento Criativo — Torrance Tests of Creative Thinking

(Torrance, 1990) visam a avaliar as habilidades criativas de fluéncia, flexibilidade
e originalidade, em duas formas: Verbal e Figurativa. O teste pode ser aplicado
individualmente ou em grupo, ndao sendo recomendada a aplicacdo das duas
formas, uma seguida a outra. O tempo médio de aplicagcdo de cada uma das
formas é de 40 minutos. As Formas A e B podem ser aplicadas como pré e pos-
teste. Tém sido amplamente utilizados em pesquisas brasileiras (Fleith & Alencar,
1992b; Virgolim & Alencar, 1993; Pereira, 1996; Borges, 1997), sendo
considerados portanto, um instrumento viavel e adequado para fornecer
informagdes sobre a expressdo das habilidades criativas dos alunos. Os Testes
Torrance de Pensamento Criativo ndo constam no Processo de Avaliagdo dos
Testes Psicolégicos do Conselho Federal de Psicologia, de acordo com o Edital
CFP N2 2 de 6/11/2003 (CFP, 2003)’.

A Forma Verbal dos Testes Torrance de Pensamento Criativo permite
avaliar as seguintes habilidades: fluéncia, flexibilidade e originalidade. A Forma
Figurativa avalia: fluéncia e originalidade. (Os Apéndices F e G apresentam
exemplos das atividades utilizadas nesta pesquisa, na Forma Verbal A e B, e na

Forma Figurativa A e B. Os critérios de avaliagdo das habilidades criativas

7 Uma adaptacéo dos testes de Torrance para a populacéo brasileira foi realizada por Wechsler
(2002), contendo normas para estudantes do Ensino Médio e Universitario.
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utilizados nos Testes Torrance de Pensamento Criativo Forma Verbal e Figurativa

encontram-se no Apéndice H).

2. Programa de Promocao da Criatividade — PPC

O programa de promocgao da criatividade teve por objetivo: a) promover o
desenvolvimento de habilidades do pensamento criativo, com exercicios que
exploravam o0 uso da imaginagdo, e a elaboragdo de idéias; b) promover o
desenvolvimento de habilidades cognitivas no ambito geral, por meio de
exercicios de analogias e semelhancas, solucdes de problemas, como também
habilidades psicomotoras, com manuseio de materiais de diferentes tamanhos,
formas e espessuras; c) desenvolver atitudes afetivo-motivacionais, de modo a
facilitar a crianca conhecer e expressar seus sentimentos, bem como adquirir
atitudes de autoconfianca e interacdao grupal, por meio de atividades realizadas
em grupo, jogos e exercicios que objetivavam conhecer gostos e preferéncia; e d)
assegurar a promog¢ao de um ambiente diferenciado do contexto da sala de aula,
procurando garantir o alcance dos demais objetivos.

As areas abordadas pelo PPC sao apresentadas na Tabela 2, a seguir:
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Tabela 2
Areas do Programa de Promocéo da Criatividade

Areas Atividades

Afetiva . expressao de sentimentos
. exploragéo de sentimentos
. quantidade de idéias
. tempestade de idéias
. elaboracao de idéias
. imaginacao/fantasia
. adivinhacao
. usos diferentes
. semelhancgas/ diferengas
. desenho criativo
o N . completar desenhos
Criativa/Cognitiva . solucdo de problema
. codigos.

O programa foi composto por 25 atividades que visam a promogao do
desenvolvimento de habilidades criativas, selecionadas a partir de sugestoes
contidas nos trabalhos de Wechsler (1998), Virgolim, Fleith e Pereira (1999) e
Alencar (2000b). As atividades foram realizadas em grupo ou individualmente.
Foram executadas atividades como: os alunos apresentavam-se aos demais
integrantes do grupo; expressavam seus sentimentos e idéias por meio de
desenhos e expressao corporal; deviam imaginar determinadas situagdes (reais
ou imagindrias) e a partir delas criar diferentes solugbes para possiveis
problemas. Outras atividades envolviam a produgdo de histérias, objetos,
situagdes ou cenas, devendo também imaginar os possiveis usos para o material
produzido. E havia atividades que exigiam a criacdo de analogias, a discriminacao
de semelhancas e diferencas e a descoberta de cédigos. Para a realizagao das
atividades, utilizou-se um material diversificado, incluindo: folhas brancas e
coloridas, canetas hidrocor, lapis de cor e de cera, material de sucata, jogos,
massa de modelar, mosaico geométrico, tintas, cola, recortes de jornais, revistas

etc. (Exemplos de atividades usadas no PPC s&o apresentadas no Apéndice I).
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3. Ficha de Descricdo da Sessao: Foi elaborado um protocolo de descricdo da

sessdo contendo dados de identificacdo da atividade e objetivo da mesma,
descrigao da atividade e material utilizado (Apéndice J).

A Ficha de Descricado da Sessdo tinha por objetivo orientar o
desenvolvimento da sessdo, contendo espaco para o registro de eventuais
acontecimentos ocorridos na sessdo, como, por exemplo, a manifestacao
individual ou grupal sobre a atividade, a aplicadora ou sobre qualquer outro
aspecto relacionado aquele momento; dificuldades de relacionamento entre o

grupo; e auséncia de participantes do grupo.

4. Protocolo de Avaliacdo da Sesséao: Foi elaborado um protocolo de avaliagao da

sessdo contendo os seguintes itens: avaliacdo do desempenho dos alunos nas
areas cognitiva, afetiva e criativa apds a execucado da atividade; avaliagdo do
comportamento geral do aluno durante a sessdo; e avaliagdo da execucao da
atividade por parte do aluno e da aplicadora (Apéndice K).

O protocolo de avaliacdo das areas cognitiva e afetiva foi elaborado com
base nas categorias comportamentais da aprendizagem propostas por Gronlund
(1978). As categorias referentes ao dominio cognitivo s&o: conhecimento,
compreensao, aplicagdo, analise, sintese e avaliagdo. No dominio afetivo, as
categorias sdo: acolhimento, resposta, valorizagdo, organizagéo e caracterizagao
por um valor ou complexo de valores. Essas categorias foram adaptadas as
atividades do PPC de modo a descrever o desempenho do aluno em casa

atividade realizada. (No Apéndice L estao as definicdes dessas categorias).

O comportamento geral de cada aluno nas sessées foi avaliado pela escala

de comportamento de Machado, Figueiredo e Selegato (1989) adaptada por
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Santa Maria (1999), incluindo as categorias: disciplina, integracdo ao trabalho,
método de trabalho e ritmo de trabalho. (O Apéndice M apresenta
detalhadamente o processo e os critérios de avaliacdo das atividades do

Programa de Promogéo da Criatividade).

2.2.2 Instrumento para a avaliacao académica

1.Teste de Desempenho Escolar — TDE — (Stein, 1994) - foi desenvolvido a partir

da moderna metodologia de construcdo de instrumentos, que emprega itens em
escala, segundo a autora do teste. E um instrumento psicométrico que busca
oferecer de forma objetiva uma avaliacdo das capacidades fundamentais para o
desempenho escolar, mais especificamente, nas areas de escrita, aritmética e
leitura. O teste foi concebido para a avaliagdo de escolares da 12 a 62 série do
Ensino Fundamental brasileiro, com tempo de aplicacdo de 20 a 30 minutos,
podendo ser empregado na avaliagdo do desempenho académico de alunos, em
grupo ou individualmente. O TDE é composto por trés subtestes: a) Escrita:
escrita do nome préprio e de 34 palavras isoladas, apresentadas sob a forma de
ditado; b) Aritmética: solucao oral de 3 problemas e 35 célculos de operagdes
aritméticas por escrito; e c¢) Leitura: reconhecimento de 70 palavras isoladas. A
partir dos escores brutos obtidos nos trés subtestes e no total, para cada série,
obtém-se a seguinte classificacdo: inferior, médio e superior. O TDE esta
fundamentado em critérios elaborados a partir da realidade escolar brasileira,
visando a preencher a lacuna existente de instrumentos de medi¢ao
psicopedagogicos validados e padronizados para o nosso pais. Tem sido utilizado
em pesquisas da area, mostrando-se um instrumento adequado na avaliagdo do

desempenho escolar (Linhares, Santa Maria, Escolano & Gera, 1998; Santa Maria
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& Linhares, 1999; Escolano & Linhares, 2000; Medeiros, Loureiro, Linhares &
Marturano, 2000). O TDE foi avaliado por especialistas do Conselho Federal de
Psicologia, tendo recebido parecer favoravel, conforme Edital CFP N? 2 de

6.11.2003 - Processo de Avaliacao dos Testes Psicolégicos (CFP, 2003).

2.2.3 Instrumentos para a Avaliacao Cognitiva

2.2.3.1 Instrumentos para a Avaliacao Cognitiva Tradicional

1. Escala de Inteligéncia Wechsler para Criangcas — WISC (Wechsler, 1949,
traduzido e adaptado para o Brasil por Poppovic, 1964) - foi desenvolvido com o
objetivo geral de avaliar o nivel intelectual dos individuos. Pode ser aplicado a
sujeitos de 5 a 15 anos e 11 meses de idade, de forma individual. E composto de
12 subtestes divididos em dois subgrupos - Verbal e Execucdo, podendo ser
aplicados apenas 10 subtestes. A avaliacdo do WISC permite a seguinte
classificagdo de cociente de inteligéncia (Ql): débil mental, limitrofe, médio-
inferior, médio ou médio-superior. Conforme destaca Linhares (1998), o WISC
tem-se mostrado Uutil na diferenciacdo de criangas com e sem queixa de
dificuldade de aprendizagem em pesquisas brasileiras. E um dos testes mais
utilizados em pesquisas internacionais e nacionais, segundo Hutz e Bandeira
(1993), e um dos instrumentos mais discutidos em reunides cientificas da area
(DalVesco, Mattos, Beninca & Tarasconi, 1998). Apenas a Escala Verbal tinha
uma padronizacao brasileira na época da coleta de dados (Lemgruber & Paine,
1981) 8. O WISC foi escolhido para esta pesquisa como referencial para se obter a
primeira avaliacdo sobre o desempenho cognitivo, por avaliar a inteligéncia global

através de variadas tarefas.

® Apenas recentemente o WISC foi padronizado para uma amostra brasileira (Figueiredo, 2002),
sendo avaliado por especialistas do Conselho Federal de Psicologia com parecer favoravel, de
acordo com o Edital CFP N® 2 de 6.11.2003 (CFP, 2003).
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2. Matrizes Progressivas Coloridas de Raven — Escala Especial - MPC (Angelini,

Alves, Custodio, Duarte & Duarte, 1999) - é um teste de inteligéncia nao-verbal,
padronizado para a populacao brasileira, que avalia mais especificamente o fator
“g” (geral) da inteligéncia, por meio de itens de relagbes analdgicas tradicionais
(A:B::C:?). Avalia criangas de 5 a 11 anos, podendo ser empregado também para
deficientes mentais e pessoas idosas. Pode ser aplicado individualmente ou em
grupo de nove pessoas no maximo. Tem duas formas: caderno e tabuleiro. As
Matrizes Progressivas Coloridas (MPC) estdo divididas em trés Séries A, Ab e B,
contendo cada série 12 itens organizados de modo a apresentar um aumento
uniforme no grau de dificuldade nos itens préximos ao final das Séries. A Série A
visa a avaliar a capacidade das pessoas para completar padrdes continuos, que
no final da Série se tornam mais complexos, mudando primeiro em uma e depois
em duas direcoes ao mesmo tempo. A Série Ab avalia a capacidade da pessoa
para perceber, como um todo, figuras discretas relacionadas espacialmente, e
para escolher figuras que completem o desenho. A Série B avalia se a pessoa é
capaz ou nao de raciocinar através do uso de analogia. A avaliagdo do Raven
oferece a seguinte classificacdo: intelectualmente deficiente, definidamente
abaixo da média na capacidade intelectual, intelectualmente médio, definidamente
acima da média na capacidade intelectual, intelectualmente superior.

Ao avaliar o desenvolvimento até o estdgio em que uma pessoa é
suficientemente capaz de raciocinar por analogia, de modo a adotar essa forma
de pensamento como um método consistente de inferéncia, o Raven (MPC) esta
avaliando um estagio decisivo na maturagao intelectual, uma vez que esse parece
ser um dos que declinam mais cedo, como resultado de disfuncao orgéanica

(Angelini et al., 1999). As MPC de Raven foram avaliadas por especialistas do
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Conselho Federal de Psicologia com parecer favoravel, conforme Edital CFP N° 2
de 6.11.2003 (CFP, 2003). (No Apéndice N é apresentado um exemplo de
prancha das MPC de Raven). O Raven (MPC) foi escolhido como instrumento,
por permitir avaliar o desenvolvimento intelectual no que se refere a capacidade
para raciocinar por analogia (no nivel superior, ndo-verbal), relacionado a

capacidade de pensar sobre assuntos complexos.

2.2.3.2 Instrumentos para a Avaliacao Cognitiva Assistida

1. Jogo de Perguntas de Busca com Figuras Diversas (PBFD) - foi elaborado por

Gera e Linhares (1998) a partir do Game of Twenty Questions (Mosher &
Hornsby, 1966) e do Jogo de Perguntas de Busca com Figuras Geométricas
(Linhares, 1991, 1996), segundo Gera (2001). E constituido por 168 desenhos de
figuras coloridas, organizadas em 21 arranjos de 8 figuras cada. Os arranjos sao
formados por: a) figuras geométricas, b) flores, ¢) homens, d) cachorros, €)
sorvetes, f) meios de transportes, g) casas e h) talheres (Gera, 2001). (Um
exemplo de arranjos do PBFD estd no Apéndice O, e, no Apéndice P, ha um
modelo do protocolo de registro de aplicagdo do PBFD. A variagcdo dos atributos
nas figuras que formam os arranjos do PBFD é apresentada no Apéndice Q).

E um jogo que objetiva investigar as estratégias utilizadas pelas criancas
na elaboracdo de questdes de busca de informacdo, com restricdo de
alternativas, em situagdo de resolugdo de problemas. De acordo com Courage
(1989), o aprendizado da formulagdo de questdo é um importante aspecto da
habilidade de comunicacdo, pois capacita a crianga a adquirir conhecimento,

clarificar ambiglidades e resolver problemas.
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Por meio da formulacdo de perguntas de busca e por raciocinio de
exclusao de alternativas, a crianca devera adivinhar qual a figura de cada arranjo
o examinador selecionou como figura-alvo. Para tanto, a crianca devera fazer
uma pergunta de cada vez sobre algum dos atributos da figura (por exemplo, no
caso de figura geométrica, podera perguntar sobre o tamanho, cor ou forma: “E
quadrado?”) para saber qual figura o examinador esta pensando, e este sé
podera responder “sim” ou “ndo”. A crianga devera olhar atentamente para o
arranjo, procurando fazer o menor numero possivel de perguntas. Quando
descobrir a figura, a crianca devera aponta-la para o examinador.

O jogo esta dividido em 4 fases: fase inicial sem ajuda (SAJ) (4 arranjos),
fase de assisténcia (ASS) (8 arranjos), fase de manutencao (MAN) (4 arranjos) e
a fase de transferéncia simples (TRF) (4 arranjos) (Gera, 2001).

A fase de transferéncia complexa (TRFC) foi realizada através do Jogo
Cara-a-Cara (Estrela, 2002) — jogo de perguntas e respostas semelhante ao
PBFD, sendo composto por 24 figuras distribuidas em dois tabuleiros (além de 24
figuras, para serem sorteadas) e o objetivo é adivinhar qual é a figura que esta
com o parceiro, fazendo perguntas sobre as caracteristicas das pessoas, pelo
processo de eliminacao de figuras. Algumas dessas caracteristicas sdo: cor dos
olhos, do cabelo, da pele, se usa ou ndo chapéu, éculos, barba, bigode etc. Esse
jogo foi utilizado como um instrumento de avaliagdo assistida, buscando verificar
se 0 sujeito adquiriu um determinado raciocinio, sendo capaz de aplica-lo em
situagcbes semelhantes. Nessa etapa, o aluno e a examinadora participaram do
jogo. (O modelo de instrugdes para as fases do PBFD estd no Apéndice R. No
Apéndice S, estda um modelo do protocolo de registro do Jogo Cara-a-Cara. O

Apéndice T traz 0 modelo de instrugdes para o Jogo Cara-a-Cara).
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Na fase preliminar do PBFD, é apresentado um uUnico arranjo (figuras

geomeétricas), usado como exemplo, e o atributo “tamanho” possui 50% de poder
de restricdo. O objetivo dessa fase é solicitar da crianga o reconhecimento das

cores, formas e tamanho das figuras. Na fase inicial sem ajuda (SAJ), a tarefa &

realizada pela crianga sem ajuda do examinador, de modo a avaliar o
desempenho real. Nesta fase, um atributo dos quatro arranjos possui 50% de
poder de restricdo. Os arranjos desta fase sdo: figuras geométricas — tamanho;
flores — tamanho da folha; homens — auséncia ou presenca de chapéu; cachorros

— posicao da orelha. Na fase de assisténcia (ASS) a criangca recebe ajuda do

examinador, visando a avaliar o desempenho potencial da crianga. Em cada um
dos 8 arranjos desta fase, um atributo possui 50% de poder de restricao. Nesta
fase, os arranjos sao: figuras geométricas — tamanho; flores — tamanho da folha;
homens — presenca ou auséncia de 6culos; no segundo arranjo, comprimento do
cabelo; cachorros — posicdo do rabo, no segundo presenga ou auséncia de

lingua. Na fase de manutencdo (MAN), o objetivo é avaliar o nivel de

desempenho da crianga a fim de saber se as estratégias de perguntas de busca,
com raciocinio de exclusédo, na solucdo da tarefa se manteve apés a suspensao
de ajuda por parte do examinador. Compéem os arranjos desta fase: figuras
geométricas — tamanho; flores — tamanho da folha; homens — comprimento do

cabelo; cachorros — posicao do rabo. Na fase de transferéncia simples (TRF), o

objetivo é avaliar a generalizacdo da aprendizagem no que se refere ao uso de
estratégias de perguntas de busca, com raciocinio de exclusdo, na solugcao da
tarefa. Os arranjos desta fase sdo: sorvetes — auséncia ou presenca de biscoito;
meios de transporte — tamanho; casas — tamanho e a presenga ou auséncia de

janela; talheres — tamanho e cor (Gera, 2001). Na fase de transferéncia complexa
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(TRFC), também se avalia a generalizagao da aprendizagem, tendo a crianga que
usar estratégias de perguntas de busca, com raciocinio de exclusdo, para
solucionar o problema e também tendo que responder de forma eficiente as
perguntas de busca do examinador, numa situacdo de jogo interativo (Gera,

2001).

No PBFD e no Cara-a-Cara, as perguntas de busca sao classificadas em:
relevante, irrelevante, incorreta e repetida, e as tentativas de solucdo em: correta,
incorreta e correta ao acaso (Linhares, 1996) (No Apéndice U, estdo os critérios
de avaliacdo das perguntas de busca, tentativas de solugdo e dos perfis de
desempenho no PBFD e no Jogo Cara-a-Cara).

Ap6s o calculo das propor¢coes de perguntas de busca (relevante,
irrelevante, incorreta e repetida) e de tentativas de solugéo (correta, incorreta e

correta ao acaso) em cada fase do jogo, obtém-se o Perfil de Desempenho

Cognitivo quanto a eficiéncia e a manutengao da aprendizagem.

Para a classificacdo dos perfis de desempenho cognitivo, utilizou-se uma
adaptacao da categorizacao proposta por Escolano e Linhares (1998) e por Gera
(2001), a partir da proposta de Budoff (1987a): alto-escore, ganhador, nao-

mantenedor; e transferidor ou ndo-transferidor (Apéndice U).

No PBFD, a fase de assisténcia (ASS) caracteriza-se pela ajuda do
examinador, visando a melhorar o desempenho da criangca no jogo. Essa ajuda
pode ser fornecida em 5 niveis: 1) feedback, 2) andlise comparativa dos
estimulos, 3) fornecimento de exemplo, 4) retirada de cartdes, e 5) demonstracao
do modelo. (No Apéndice V, sdo apresentadas as definicbes e critérios de

avaliacao dos niveis de ajuda na fase de assisténcia — ASS - do PBFD).
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2. Protocolo de Avaliacdo das Operacoes Cognitivas Envolvidas na Resolucdo da

Tarefa (PBFED) - elaborado com base no mapa de operacdes cognitivas proposto

por R. Felerstein, em 1979 (adaptado por Fonseca, 1998, e readaptado por
Santa Maria, 1999). O protocolo contém um sistema de categorias de operagdes
cognitivas que incluem duas tendéncias mutuamente exclusivas, a saber: 1)
conduta reflexiva ou conduta impulsiva; 2) percepgao clara ou percepgdo confusa;
3) percepgcdo integrativa ou percepg¢do episodica; 4) conduta comparativa ou
conduta ndo-comparativa; 5) identificagdo de relevancia ou dificuldades de
identificacdo de relevancia; 6) encadeamento I6gico das questdes ou circularidade
das questbes; 7) comunicagdo precisa ou comunicacdo imprecisa; 8)
autocorregdo ou auséncia de autocorrecdo; 9) generalizacdo ou auséncia de
generalizacgo. A avaliagdo dessas operacbes, durante a aplicacdo da prova
assistida, permite identificar quais habilidades cognitivas necessitam ser
exercitadas, com vistas a melhorar o desempenho da crianga nesse tipo de
situacdo. Pode-se avaliar se a dificuldade esta na atencéo, integracao, selecao ou
elaboracéo da informacao. (As definicbes das categorias e 0 modelo do protocolo
séo apresentados nos Apéndices X e Z). Outras pesquisas nacionais usando este
protocolo mostraram a sua utilidade em avaliagcdo assistida (Enumo & Batista,

2000; Escolano, 2000; Ferriolli, 2000; Gera, 2001).

3. Protocolo de Avaliacido do Comportamento Geral da Crianca na Resolucdo da

Tarefa (PBFD) — contém uma escala bipolar, com as categorias comportamentais:

sossegado ou inquieto, relaxado ou tenso, participativo ou retraido, interessado
ou desinteressado, orientado ou confuso, cuidadoso ou descuidado, persistente

ou nao-persistente, disposto ou cansado, rapido ou lento (Apéndice W). Essa
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escala foi adaptada por Escolano (2000) para uma prova assistida, com base na
escala de Machado, Figueiredo e Selegato (1989). Tem sido utilizada em
pesquisas na area de avaliacdo assistida no pais (Enumo & Batista, 2000;

Escolano, 2000; Ferriolli, 2000; Gera, 2001).

2.3 Procedimento

A pesquisa foi realizada em quatro etapas, a saber: 1) pré-teste, incluiu a
avaliacdo académica (TDE), da criatividade (Testes Torrance de Pensamento
Criativo), cognitiva tradicional (WISC e Raven) e cognitivas assistida (PBFD), 2)
intervencao - aplicagdo do Programa de Promocao da Criatividade, 3) pds-teste -
reavaliacdo académica, da criatividade e cognitiva (tradicional e assistida), e 4)

seguimento — terceira avaliacado académica.

2.3.1 Etapa 1 — Pré-teste

Foi realizada, inicialmente, a avaliagdo académica, com a finalidade de
identificar os alunos com DA. Para tanto, aplicou-se o Teste de Desempenho
Escolar (TDE), em alunos da 22 e 32 série (sendo 3 salas de aula da 22 série,
duas no turno matutino e uma no vespertino, e 3 salas de aula da 32 série, com a
mesma distribuicdo) de uma Escola Publica do Municipio de Vitéria, em Outubro
de 2001. Os subtestes de Escrita e Aritmética do TDE foram aplicados em todos
os alunos dessas séries, na propria sala de aula, e o subteste de Leitura foi

realizado individualmente, sendo aplicado em uma sala especifica da escola.
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Toda a aplicagdo do TDE? foi realizada pela pesquisadora com o auxilio de 2

bolsistas de Iniciacao Cientifica (CNPq), cursando Psicologia na UFES.

Apo6s tratamento estatistico dos resultados do TDE, selecionou-se os
alunos para a avaliacdo cognitiva (WISC), a qual foi realizada nos meses de
Novembro e Dezembro de 2001. O WISC foi aplicado individualmente, tendo a

sessao uma média de 60 minutos de duragao.

Com os resultados do TDE e do WISC, foi composta a amostra. Cabe
esclarecer que a divisdo em GE e GC foi realizada com base nos resultados do
TDE e do WISC (antes do inicio da intervengao), sendo as demais provas do pré-
teste (Raven, teste de criatividade e PBFD) corrigidas posteriormente, com as
avaliagbes efetuadas no pdés-teste. Adotou-se, como referéncia, a série escolar
dos alunos no inicio da pesquisa (22 e 32 série), embora as demais etapas desta
pesquisa tenham ocorrido no ano seguinte, freqiientando os alunos as séries

seguintes (32 e 42 série).

Considerando que a habilidade de raciocinio analégico € uma importante
funcdo no desenvolvimento intelectual, sendo considerada uma habilidade
superior, aplicaram-se na amostra as Matrizes Progressivas Coloridas de Raven —
Escala Especial, no inicio do ano letivo (Fevereiro/2002), em grupos de 8 alunos

pela pesquisadora.

Com o objetivo de investigar se criancas com DA apresentavam
comportamentos criativos, realizou-se a avaliagdo da criatividade com a aplicacao
dos Testes Torrance de Pensamento Criativo em 2 sessbes, uma para a Forma

Verbal e outra para a Forma Figurativa. A aplicacdo foi realizada pela

? A aplicacdo dos testes foi feita pela pesquisadora, que tem formagao em Psicologia desde 1992.
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pesquisadora em grupo de 10 alunos, com duracdo média de 40 minutos cada

sessdo, também no més de Fevereiro de 2002.

Para avaliar as possibilidades da avaliacdo assistida em fornecer
indicadores diferenciados de habilidades cognitivas para alunos com dificuldade
de aprendizagem, foi utilizado o Jogo de Perguntas de Busca com Figuras
Diversas (PBFD). O PBFD foi aplicado individualmente pela pesquisadora, tendo
a sessao uma duragado media de 40 minutos. As sessdes foram filmadas por uma
bolsista de IC/CNPq cursando Psicologia/lUFES, e foram posteriormente,
transcritas. Apds a aplicacao do PBFD, foram preenchidos, pela examinadora, os
Protocolos de avaliagdo das Operagdes Cognitivas e de Avaliagdo do

Comportamento Geral de cada aluno, durante cada fase do jogo.

2.3.2 Etapa 2 — Intervencao

Partindo-se do pressuposto de que € possivel promover a criatividade em
alunos com DA, foi aplicado no GE um programa de promog¢ao da criatividade
(PPC). Esse programa foi constituido por atividades cujo objetivo era desenvolver
habilidades criativas e cognitivas, sendo elaborado a partir de sugestées de
atividades contidas em outras programas da area, incluindo-se nessas atividades,
de modo geral, exercicios que visam a integracdo do grupo, a expressao de
sentimentos, a dramatizacao, o uso da imaginagao, da fantasia, a combinagéo de
idéias, o levantamento de situagcbes e a solugdo de problemas, o uso de
analogias, criacoes de objetos e a proposi¢cdo de diferenciados usos para esses
objetos, jogos de cédigo ou senhas (adivinhagdes), entre outros. As atividades
que compunham o PPC nao tinham uma hierarquia quanto a ordem de

dificuldade, e procurou-se conciliar a aplicacao de atividades consideradas mais
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complexas com atividades ludicas, por exemplo, se numa sessao foi aplicada uma
atividade que exigia o raciocinio analégico, na sessao seguinte, era aplicada uma

atividade com desenho.

O programa foi aplicado pela pesquisadora em 25 sessdes, executadas 3
vezes por semana, no periodo de 22 de Abril a 15 de Junho de 2002. Antes do
inicio do programa, foi solicitada a autorizagdo dos professores para a
participacdo dos alunos. As sessdes tinham um tempo médio de 60 minutos e
ocorreram no periodo de aula dos alunos, uma sessao no turno matutino e outra
no vespertino, sendo todas as sessoées filmadas por uma bolsista IC/CNPq, do
curso de Psicologia/UFES. As sessdes do turno matutino ocorreram no horario de
8 as 9 horas (antes do recreio escolar), e tinham a participagdo de 9 alunos (4
meninos e 5 meninas), sendo 5 da 22 série e 4 alunos da 32 série. As sessbes do
turno vespertino ocorreram entre as 14 e 15 horas (antes do recreio), e tiveram a
participacao de 8 alunos (4 meninos e 4 meninas), sendo 5 alunos da 22 série e 3
alunos da 32 série. Durante o desenvolvimento das sessdes, era permitido a saida

dos alunos.

De modo geral, apdés os alunos se reunirem em circulo na sala, a
aplicadora apresentava a atividade a ser realizada na sessdo, procurando
esclarecer as duvidas dos alunos e verificar se estes tinham compreendido o
objetivo da mesma. ApOs essa apresentacao, os alunos comegavam a
desenvolver a atividade, sendo sempre acompanhados pela aplicadora. Quando
todos os alunos terminavam a atividade, novamente se reunia o grupo todo para a
apresentacdo dos trabalhos. Antes de encerrar, cada aluno realizava uma

avaliacao da sesséo.
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2.3.3 Etapa 3 — Pos-teste

Apos o término do programa de intervencdo, os alunos foram reavaliados
pela pesquisadora, seguindo a mesma ordem e procedimento de aplicacao dos
instrumentos (TDE, WISC, Raven, Testes Torrance de Pensamento Criativo e
PBFD), nos meses de Junho e Julho de 2002, com auxilio de bolsistas IC/CNPq,

do curso de Psicologia/UFES.

Com o propésito de verificar se houve, de forma eficiente, uma
generalizagdo da aprendizagem dentro da avaliagcao assistida, apés aplicagéo do
PBFD em toda a amostra, aplicou-se o Jogo Cara-a-Cara (correspondendo a fase
de transferéncia complexa), de forma individual. A sessdo de jogo entre a
pesquisadora e o aluno teve uma duragdo média de 20 minutos e foi filmada por
uma bolsista IC/CNPq. Foram jogadas 4 partidas com cada aluno. Para garantir a
compreensao da instrugdo durante a aplicacao do jogo, fez-se uma introdugao da

tarefa, relacionando-a com o jogo anterior, o PBFD.

2.3.4 Etapa 4 — Seguimento

Em outubro de 2002, foi reaplicado o TDE na amostra'® pela pesquisadora,
como seguimento (follow-up), para avaliar os efeitos a médio prazo do PPC no
desempenho académico. (Ao final deste capitulo, a Tabela 3 apresenta um

resumo geral do procedimento desta pesquisa).

2.4. Processamento e anadlise dos dados

' A reaplicagdo do TDE, ap6s um ano da primeira aplicacéo, foi feita em todos os alunos da 32 a
62 série. Os dados estdo em fase de processamento.
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O tratamento estatistico foi processado pelo Software SPSS, com auxilio

de uma equipe de estatisticos.

2.4.1. Processamento e analise dos dados relacionados a avaliacdo e promocao

da criatividade

A andlise do Programa de Promocao da Criatividade foi realizada a partir
de uma amostra de 6 sessbes (n%: 1, 5, 10, 15, 20 e 23). O intervalo de 5 sessbes
foi escolhido buscando-se verificar 0 desempenho dos alunos no decorrer do
programa. Selecionou-se a sessdo 23 uma vez que as sessdes finais (24 e 25)
nao tiveram o mesmo procedimento das anteriores. A atividade realizada na
sessdao 24 foi escolhida pelos alunos entre as atividades ja realizadas e, na
sessao 25, realizou-se o encerramento do Programa, com a apresentacdao em
video de algumas sessbes anteriores. Na sessdo 1 do Programa, a atividade
objetivou a integracao do grupo, através da apresentacdao dos alunos; na sessao
5, foi desenvolvida uma atividade de associacdao, na qual os alunos deveriam
relacionar elementos da natureza com sentimentos diferentes, como “raivoso
como um dia nublado”; na sessao 10, trabalhou-se com mosaico geométrico na
montagem de desenhos livres; na sessao 15, a atividade concentrou-se num
exercicio de analogia; na sessdao 20, usando massa de modelar, os alunos
deveriam confeccionar objetos; e, na sessao 23, foi realizada uma atividade na

qual os alunos deveriam imaginar uma cena e depois reproduzi-la.

Pretendeu-se, assim, analisar o desempenho do grupo no decorrer do

PPC, lembrando que as atividades realizadas eram diversas, nao tinham critérios

" Equipe de estatisticos: Prof. Ms. Romildo Rocha, Prof. Ms. Nilton Dessaune e Prof. Ms. Deusélio
Bassini.
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para apresentacdo e nem gradacao de dificuldade. (Os Apéndices I, J e K
apresentam, respectivamente, um modelo de atividade usada no PPC, um modelo
da ficha de descricdo da sessdo e um modelo do protocolo de avaliagcdo da

$essao).

Na medida em que as atividades do PPC tinham por objetivo desenvolver o
comportamento criativo, as habilidades cognitivas, as atitudes afetivo-
motivacionais e as habilidades psicomotoras, foram avaliados comportamentos
relacionados as areas cognitiva, afetiva e da criatividade, assim como a execucgao
das atividades (No Apéndice L sdo apresentadas as definicbes das areas
cognitiva e afetiva do Programa de Promogado da Criatividade). A avaliacao
desses aspectos foi realizada tomando por base a descricdo comportamental da
aprendizagem proposta por Gronlund (1978) (Apéndice M). Os comportamentos
avaliados em cada item das areas foram definidos de acordo com o objetivo da
atividade, considerados em termos de acerto, recebendo portanto 1 ponto, sendo
posteriormente, calculados de forma proporcional ao numero de comportamentos
presentes em cada item, obtendo-se uma média do grupo em cada categoria. Ao
final, a média geral de cada item avaliado nas areas (cognitiva, afetiva e criativa)
nas 6 sessdes sofreram tratamento estatistico (Teste de Wilcoxon) afim de

verificar se houve diferencas entre os itens dentro de cada area avaliada.

A avaliagdo do comportamento dos alunos durante as sessdes foi um
segundo aspecto analisado na aplicacdo do PPC. Para tanto, foi adaptada a
escala de Machado, Figueiredo e Selegato (1989). A avaliagdo ocorreu com base
no calculo da freqiéncia média dos comportamentos considerados facilitadores (a
presenca de comportamento facilitador recebia 1 ponto) em cada categoria

avaliada, a saber: Disciplina (sossegado e relaxado); Integracdo ao trabalho
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(interessado, persistente, participativo); Método de trabalho (orientado,
concentrado, cuidadoso); e Ritmo (disposto, rapido). Com o objetivo de verificar
se houve diferencas nas médias de comportamentos facilitadores nas categorias,

aplicou-se o Teste de t.

Os Testes Torrance de Pensamento Criativo foram aplicados da seguinte

forma: a) Forma Verbal — A: no pré-teste, foram aplicadas 2 atividades:
Aperfeicoamento do Produto (elefante) e Usos Incomuns (caixa de papelédo); b)
Forma Verbal — B: no pés-teste: aplicou-se 2 atividades: Aperfeicoamento do
Produto (macaco) e Usos Incomuns (latas de aluminio); ¢) Forma Figurativa — A:
no pré-teste foram aplicadas as atividades: Complementagéo de Figuras e Linhas;
e d) Forma Figurativa — B: no poés-teste foi reaplicada a atividade

Complementacgéo de Figuras, e aplicada a atividade Circulos.

Os Testes Torrance de Pensamento Criativo (Torrance, 1990) foram
aplicados e corrigidos seguindo as normas dos testes, sendo avaliadas as
categorias fluéncia, flexibilidade e originalidade, na Forma Verbal, e fluéncia e
originalidade, na Forma Figurativa. As respostas consideradas em cada categoria,
de acordo com as normas do teste recebiam 1 ponto. (No Apéndice H sao
apresentados os critérios de avaliacdo das categorias fluéncia, flexibilidade e

originalidade nas atividades dos Testes Torrance de Pensamento Criativo).

De modo a garantir a fidedignidade dos resultados dos Testes Torrance de
Criatividade — Verbal e Figurativo — Formas A e B, foi realizado, juntamente com 3
juizes, a leitura do manual de aplicacdo e correcao dos testes, visando a
esclarecer as duvidas relativas a definicio e pontuagdo das categorias.
Posteriormente, foram selecionadas aleatoriamente 20 aplicagbes (29.4% da

amostra; 10 do pré-teste e 10 do pos-teste, sendo 5 do GE e 5 do GC em cada
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etapa) para o calculo do indice de Concordancia (IC) das respostas. Todas as
provas foram corrigidas pela examinadora (Juiz 1); posteriormente, as provas
selecionadas foram também corrigidas por 3 estudantes de Psicologia/UFES (Juiz
1, 2 e 3). O indice de concordancia das respostas foi calculado tomando por base
a correcgao feita pelo Juiz 1, a qual recebeu 1.00 ponto. As demais corregdes (Juiz
1, 2 e 3) foram confrontadas com a do Juiz 1. N&do foi obtido indice de

concordancia abaixo de 0.70.

Para o calculo de concordancia das respostas, utilizou-se a seguinte

férmula (Fagundes, 1982):

Indice de Concordancia:1C = Concordancia
Concordancia+Discordancia

De acordo com Fagundes (1982), o ideal em termos de indice de
concordancia entre os observadores (juizes) deve ser igual ou superior a 70%.
Esse mesmo valor foi estipulado como critério aceitavel por Wechsler (2002) para
adaptacdo dos Testes Torrance — Avaliacdo da Criatividade por Figuras e
Palavras, para a cultura brasileira. (Nos Apéndices Y e Aa, sdo apresentados os
resultados dos indices de Concordancia entre trés juizes dos dados dos Testes

Torrance de Criatividade — Forma Verbal e Figurativa — A e B).

Com o objetivo de verificar se houve diferengas entre os grupos GE e GC
no pré e pos-teste, utilizou-se do Teste de t. Para verificar se houve diferencas

intragruo entre o pré e o pds-teste, utilizou-se o Teste de t pareado.

2.4.2. Processamento e analise dos dados da Avaliacdo Académica
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A partir da correcao do Teste de Desempenho Académico (TDE), realizou-
se uma analise qualitativa dos resultados no pré-teste, pds-teste e seguimento,

baseada na classificacao oferecida pelo teste (inferior, médio e superior).

Cabe ressaltar que, entre o pré e pods-teste, houve um intervalo de 8
meses, e de um ano entre o pré-teste e 0 seguimento, com a mudancga de série
escolar dos alunos na fase de pés-teste; portanto, os critérios de classificagdo no

TDE sofreram alteracbes, mas foram ponderados em relagdo a cada série.

A fim de saber se as diferencgas intragrupo de desempenho dos alunos no
TDE entre o pré e p6s-teste eram significativas, foi aplicado o Teste de t pareado.
Para verificar se houve diferencgas intergrupos (GExGC), utilizou-se o Teste de t.
Posteriormente comparou-se estatisticamente (prova de Wilcoxon) as médias
obtidas pelo GE e GC no TDE, entre o pré-teste e o seguimento e entre o pos-
teste e 0 e seguimento, buscando verificar a existéncia de diferencas nos grupos

entre essas avaliagoes.

2.4.3. Processamento e analise dos dados da Avaliacdo Cognitiva Tradicional

Na aplicacado do WISC, foram utilizados 5 testes da area Verbal
(Informacao, Compreenséo, Aritmética, Semelhangas e Numeros) e 5 testes da
area de Execucao (Completar Figuras, Arranjo de Figuras, Cubos, Armar Objetos

e Codigo).

As pontuagbes nos substestes sdo transformadas em contagens
ponderadas para cada nivel de idade, com intervalos de quatro meses, obtendo-
se cociente de inteligéncia (Ql) com base nessas contagens. A classificacao do Ql

proposta é: a) 69 pontos ou menos: débil mental; b) 70 — 79: limitrofe; c) 80 — 89:
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médio-inferior; d) 90 — 109: médio; e) 110 — 119: médio-superior; f) 120 — 129:
superior; e g) 130 ou mais: muito superior.

A partir da correcao do WISC, analisou-se os resultados, primeiramente, a
freqUiéncia de alunos segundo a classificagdo obtida no WISC (“abaixo da média”,
“‘média” e “acima da média”). Em segundo lugar, com o objetivo de saber se as
diferencas intragrupo de desempenho dos alunos no WISC, entre o pré e pos-
teste, eram significativas, foi aplicado o Teste de t pareado. Para verificar se

houve diferengas intergrupos (GExGC), utilizou-se o Teste de t.

No Raven (MPC) a pontuacédo total obtida correspondente ao numero de
“acertos”. A partir do total de acertos verifica-se a consisténcia da pontuagao por
meio da subtragdo entre os totais parciais obtidos em cada série e os totais
esperados. O total de acertos obtidos no Raven corresponde a um percentil que
pode ser classificado em (Angelini et al., 1999):

(V) intelectualmente deficiente: 5 ou inferior;

(IV) definidamente abaixo da média na capacidade intelectual: 6 — 25;

IV-:6 —10;
(1) intelectualmente médio: 26-74;
ll+:50 — 74;
ll-: 26 — 49;
(I) definidamente acima da média na capacidade intelectual: 75-94;
[1+: 90 — 94;

(I) intelectualmente superior: 95 ou superior (p. 131).

O Raven (MPC) permite ainda uma andlise quanto ao tipo de problema e

natureza das escolhas erradas nas trés Séries. Podem ocorrer 0s seguintes tipos
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e natureza de erros: 1) diferenca (a- o pedaco nao tem qualquer tipo de figura
nele, b- a figura apresentada é totalmente irrelevante); 2) individuagcao
inadequada (c- a figura é contaminada por irrelevancia ou distor¢coes, d- combina
figuras irrelevantes, e- é o todo ou metade do padrdo a ser completado); 3)
repeticdo do padrdo (f- acima e a esquerda do espago a ser preenchido, g-
imediatamente acima do espaco a ser preenchido, h- imediatamente a esquerda
do espaco a ser preenchido); 4) correlato incompleto (i- a figura esta orientada
incorretamente, j- esta incompleta, mas correta até esse ponto); 5) pedago correto
(x- completa o padrao tanto horizontal como verticalmente). Apenas na Série B o
tipo de erro ‘repeticdo do padrao’ é substituido por ‘repeticao da figura’.

Também nas Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPC), foram
realizadas dois tipos de andlises. A primeira foi baseada nos critérios de
classificagdo obtidos no Raven (“deficiente”, “abaixo da média”, “média”, “acima
da média” e “superior”). A Segunda, baseada no percentil médio do Raven buscou
verificar o desempenho dos alunos através comparagdes estatisticas intragrupo
no pré e pés-teste (Teste de t pareado), e intergrupo entre o pré e pds-teste

(GExXGC) (Teste de t).

Com base nos resultados obtidos nas Matrizes Progressivas Coloridas de
Raven (MPC), avaliou-se nos dois grupos, no pré e pés-teste a taxa de ganho de
acertos (acertos-pos/acertos-préx100-100) nas 3 séries do Raven, e a taxa de
reducao de erros nos itens 8 a 12 (erros-pos/erros-préx100-100) das Séries A, Ab
e B do Raven (MPC). Complementou-se a analise dos erros obtidos nos Raven

(MPC) com uma analise qualitativa dos erros no GE e GC, no pré e pds-teste.

2.4.4. Processamento e analise dos dados da Avaliacdo Cognitiva Assistida
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Com base nos resultados obtidos no Jogo de Perguntas de Busca com
Figuras Diversas (PBFD), avaliou-se primeiramente os indicadores de
desempenho cognitivo através de andlises comparativas do GE e GC no pré e
pbs-teste, entre as fases do jogo: inicial sem ajuda (SAJ), manutencdo (MAN),
transferéncia (TRF), e transferéncia complexa (TRFC) (esta ultima realizada
somente no poés-teste). Foi calculada a freqliéncia de respostas e sua proporcao
quanto a: a) numero de perguntas de busca formuladas por fase, levando em
consideragdo sua eficiéncia ou poder de restricdo de alternativas (relevante,
irrelevante, incorreta e repetida); e b) tipos de tentativas (correta, incorreta e
correta-ao-acaso) realizadas por fase. Esta andlise foi realizada intragrupo no pré-
teste nas fases SAJ, MAN e TRF e no pos-teste nas fases SAJ, MAN, TRF e

TRFC.

A partir dos dados obtidos quanto aos tipos de perguntas de busca e
quanto aos tipos de tentativas de solucdao no PBFD, obteve-se o perfil de
desempenho cognitivo dos alunos no GE e GC, no pré e no pos-teste, sendo
classificados em: alto-escore, ganhador, ou ndo-mantenedor. Com base na fase
de transferéncia do PBFD e também da fase de transferéncia complexa (Jogo
Cara-a-Cara), foi possivel obter os perfis: transferidor ou ndo-transferidor (ver

definicdo dos perfis no Apéndice V)

Avaliagdo dos dados obtidos no PBFD incluiu a andlise do Protocolo de
Avaliagdo das Operagdes Cognitivas envolvidas na resolucdo da tarefa, que foi
aplicado em todas as fases do jogo. O protocolo € composto por 9 categorias de
operacdes cognitivas, as quais incluem duas tendéncias mutuamente exclusivas,
aqui denominadas de operacdao cognitivas facilitadoras (conduta reflexiva,

percepcao clara, percepcao integrativa, conduta comparativa, identificacdo de
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relevancia, encadeamento l6gico das questbes, autocorrecdo, generalizacédo e
comunicacao precisa) e operagao cognitivas ndo-facilitadoras (conduta impulsiva,
percepcao confusa, percepcao episddica, conduta ndao-comparativa, dificuldade
de identificacdo de relevancia, circularidade das questdes, auséncia de
autocorrecdo, auséncia de generalizacdo e comunicagado imprecisa). Para efeito
de avaliacdo do protocolo considerou-se a presenca de operagdes cognitivas
facilitadoras, a qual recebeu 1 ponto nas diferentes fases do jogo. Com base nas
propor¢des medias obtidas realizou-se analise comparativa (Teste Binomial), com
o objetivo de verificar se houve diferencas quanto a presenca de operacdes
cognitivas facilitadoras entre as fases do PBFD, no GE e GC, no pré e pds-teste

Para garantir a fidedignidade da avaliagdo dos dados do Protocolo das
Operacoes Cognitivas, foram selecionados aleatoriamente 20 protocolos, sendo
10 do pré-teste (GE=5 e GC=5) e 10 do pos-teste (GE=5 e GC=5), para calculo
do indice de Concordancia das classificagdes feitas pela examinadora. Uma
bolsista de IC/CNPq, estudante de Psicologia/ UFES, atuou como um segundo
juiz e, posteriormente, os resultados foram confrontados com as respostas da
examinadora, adotando-se o indice de Concordancia minimo de 70%. O indice de
concordancia foi obtido a partir da férmula apresentada anteriormente (Fagundes,
1982). (No Apéndice Ab, estdo os resultados do indice de Concordancia para o
Protocolo de avaliagdo das operagdes cognitivas envolvidas na resolugdo da
tarefa).

Além das operagdes cognitivas, avaliou-se, no PBFD, os comportamentos
dos alunos por uma escala bipolar, contemplando 10 categorias (Escolano, 2000).
A analise do protocolo de avaliagdo do comportamento geral da crianca baseou-

se nos comportamentos considerados facilitadores (sossegado, relaxado,
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participativo, interessado, concentrado, orientado, cuidadoso, persistente,
disposto e rapido), isto é, os comportamentos que auxiliam no desempenho do
aluno durante a execucgao do Jogo. A presenca de comportamentos facilitadores
recebeu 1 ponto nas diferentes fases do jogo. Com base nas propor¢gdes médias
obtidas realizou-se andlise comparativa (Teste Binomial), com o objetivo de
verificar se houve diferengas quanto a presenca de comportamentos facilitadores
entre as fases do PBFD, no GE e GC, no pré e pds-teste

A concordancia dos resultados referentes ao protocolo de avaliagcdo do
comportamento geral do aluno em relagdo a tarefa foi realizado a partir da
selecao aleatéria de 20 protocolos, sendo 10 do pré-teste (GE=5 e GC=5) e 10 do
pos-teste (GE=5 e GC=5). O Indice de Concordancia foi realizado a partir da
verificacao entre os resultados obtidos pela examinadora e por uma bolsista de
IC/CNPq, estudante de Psicologia/ UFES, que atuou como segundo juiz. Adotou-
se o Indice de Concordancia com valor minimo de 70%. O indice de concordancia
foi obtido a partir da formula apresentada anteriormente (Fagundes, 1982). (O
Apéndice Ac apresenta os resultados do indice de Concordancia para o Protocolo
de avaliacdo do comportamento geral dos alunos em relagéo a tarefa).

A avaliacdo assistida se caracteriza pela mediacdo da examinadora
visando melhorar o desempenho do examinando, permitindo identificar a
quantidade e o tipo de ajuda que este necessita. Foi, entdo, analisada a
quantidade e o tipo de ajuda oferecida pela examinadora na fase de assisténcia
do PBFD. Apoés a transcricdo das sessdes do PBFD, os niveis de ajuda foram
identificados pela examinadora. Posteriormente, uma bolsista IC/CNPq, estudante
de Psicologia/UFES, também avaliou os niveis de ajuda. A concordancia dos

resultados foi realizada com base na quantidade total de ajuda oferecida ao GE e
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GC nos 8 arranjos da fase de assisténcia (ASS) do PBFD. O calculo do indice de
concordancia também se baseou na férmula proposta por Fagundes (1982). (O
Apéndice Ad, apresentam os resultados do indice de Concordancia quanto aos
niveis de ajuda fornecidos para a amostra na fase de assisténcia do PBFD, no pré
e pos-teste).

Com o objetivo de verificar se houve mudanga na quantidade de ajuda que
a crianga precisava, calculou-se (Teste Mann-Whitney) a propor¢do média dos
niveis de ajuda no GE e GC, no pré e pos-teste, e, posteriormente, a propor¢ao
de ajuda de um arranjo para o outro, no GE e GC, no pré e p6s-teste, através do
Teste de Wilcoxon.

Ainda em relacdo a avaliacado assistida, analisou-se os indicadores gerais
de desempenho do GE e GC, no PBFD, no pré e pds-teste, através dos ganhos
(Taxa de ganho: MAN/ASSx100-100) obtidos entre as fases SAJ e MAN quanto
ao aumento de perguntas relevantes, tentativas corretas de solugdo, operagdes

cognitivas facilitadoras e comportamentos facilitadores.

2.4.5. Processamento e andlise das relacdes enire as provas académica, da

criatividade e cognitivas (iradicional e assistida)

Com o objetivo de verificar possiveis relacbes entre o desempenho as
provas que compuseram as duas modalidades distintas de avaliacdo — tradicional
e assistida - levando em consideragao a intervencao feita no GE, realizou-se
analise estatistica correlacional (Correlagdo de Pearson) dos dados das provas
aplicadas no GE e GC, no pré e pdés-teste, entre as seguintes variaveis: a)
subtestes de Escrita, Aritmética, Leitura e Total do TDE; b) Ql-Verbal, Ql-

Execucao e Ql-Total do WISC; c) Raven; d) fluéncia, flexibilidade e originalidade
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dos Testes Torrance de Pensamento Criativo — Forma Verbal; e) fluéncia e
originalidade dos Testes Torrance de Pensamento Criativo — Forma Figurativa; f)
acertos na fase de MAN do PBFD; g) operacdes cognitivas facilitadoras na fase

de MAN do PBFD; e g) comportamentos facilitadores na fase de MAN do PBFD.

2.4.6. Critérios para a selecio dos Estudos de Caso

Como dito anteriormente, as avaliagées tradicional e assistida tém
diferentes pressupostos tedricos, assim como concepgdes diferenciadas sobre o
desempenho das criancas nos testes. Enquanto a avaliagao tradicional centra-se
no resultado ou produto da aprendizagem, a avaliacdo assistida procura investigar
o potencial de aprendizagem durante o processo da avaliagao. A fim de visualizar
essas diferencas e como seus dados podem se complementar para melhor
compreender as dificuldades de aprendizagem desses alunos, selecionou-se 0s
dados de 4 alunos, sendo 2 do GE e 2 do GC. O critério para selegdo desses
alunos foi o resultado obtido na classificagcdo do WISC e Raven no pré-teste,
tendo os dois primeiros alunos, um do GE e outro do GC classificagcao “limitrofe”
no WISC e “média” no Raven”, portanto desempenhos considerados “médio-
inferior”; e os outros dois alunos, também um do GE e outro do GC, obtiveram
classificagdo “média” no WISC, e “superior” e “acima da média” no Raven,

portanto desempenho considerado “médio-superior”.

2.5. Aspectos Eticos

Com o objetivo de garantir a participacdo na pesquisa, foi assinado pelo

pai/responsavel de cada aluno um termo de autorizagdo contendo explicacées
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dos objetivos e condicdes de participacao no projeto (Apéndice Ae). Também foi
feito esclarecimento sobre direitos ao sigilo de identificagcdo, recebimento de
informagbes sobre o trabalho, a possibilidade de retirar o consentimento a
qualquer momento, a responsabilidade sobre o material utilizado e produzido pela
pesquisa, assim como procurou-se garantir aos pais/responsaveis que a
aplicacao da pesquisa nao trazia riscos (fisico, moral, emocional e cognitivo) aos
participantes, ao contrario, que esses seriam beneficiados, uma vez que estariam
submetidos a um programa de intervengdo nas areas criativa e cognitiva. Desse
modo, procurou-se atender as exigéncias da Norma N° 196/96 do Conselho
Nacional de Saude sobre pesquisa envolvendo seres humanos, estabelecida pelo
Ministério da Saude e da Resolucao 016/2000 do Conselho Federal de Psicologia,
que regulam a ética em pesquisa com seres humanos. (No Apéndice Ae,
encontra-se o modelo do termo de solicitacdo aos pais ou responsavel para
participacdo dos filhos na pesquisa, cujas autorizagbes estdo arquivadas no
Programa de P6s-Graduagdo em Psicologia da Universidade Federal do Espirito
Santo - PPGP/UFES, e, no Apéndice Af, esta o termo de aceitacdo do Comité de

Etica do PPGP/UFES).



135

Tabela 3
Etapas e instrumentos da pesquisa
Tipo de Intervencao Pés-teste Seguimento
Avaliagao | COMPosicao Pre-teste (Abr-Jun/2002)  (Jun-Jul/2002) (Out/2002)
da amostra
(Out-Dez/2001) (Fev-Mar/2002)
Tradicional 1. TDE 1. Programa de 1. TDE 1. TDE
2. WISC Promocéao da 2. WISC
3. MPC de Raven Criatividade 3. MPC de Raven
4. Testes Torrance 4. Testes Torrance
1. PBFD 1. PBFD
2. Operagbes cognitivas
2. Jogo Cara-a-Cara
Assistida 3. Escala de Comportamento 3. Operagdes Cognitivas
4. Escala de
Comportamento
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3. RESULTADOS

Procurando mostrar os efeitos do Programa de Promocéao da Criatividade
(PPC) nos alunos do GE, comparado ao GC, em relacao ao seu desempenho em
provas de criatividade, académica e cognitivas, serdo apresentados os resultados
gerais da amostra no pré-teste, seguido da descrigao e andlise do desempenho e
comportamento dos alunos do GE durante a aplicacdo do PPC, e posteriormente,
os resultados gerais da amostra no pés-teste. Na seqiiéncia, serdo apresentados
os dados comparativos dos grupos na avaliagdo da criatividade (Testes Torrance
de Pensamento Criativo), do desempenho académico (TDE) e do desempenho
em provas cognitivas tradicionais (WISC e MPC de Raven) e assistida (PBFD),
bem como as correlagdes obtidas entre os resultados obtidos dessas provas. Por
fim, serdo apresentados 4 Estudos de Caso mostrando o desempenho de 2
alunos de cada grupo, que se diferenciaram nas avaliagcbes tradicionais e

assistida.

3.1 Dados gerais da amostra no pré-teste

Em relagdo a avaliagdo académica feita pelo TDE, observa-se, na Tabela
4, que os grupos apresentaram médias baixas, semelhantes, nos substestes de
Escrita e Leitura; mas GE teve uma média um pouco maior no subteste de
Aritmética e no Total. Entretanto, observa-se, que a proximidade das médias
atende a exigéncia inicial para composicdo da amostra, ou seja, haver a
homogeneidade entre os grupos. Nos dois grupos, houve maior presenca de

alunos com classificagao inferior no TDE.
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Resultados gerais do GE e GC, no TDE, WISC, Raven e Torrance, no pré-teste
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Avaliagdes GE GC

M SD M SD
Académica — TDE
Escrita 17.71 4.63 17.29 4.41
Aritmética 10.12 3.10 11.29 3.44
Leitura 62.65 4.62 62.53 2.45
Total 90.47 8.58 91.47 6.87
Cognitiva — WISC
Ql-Verbal 97.29 8.02 96.94 8.13
Ql-Execugao 88.53 11.95 88.82 11.63
Ql-Total 92.65 9.51 92.65 9.51
Cognitiva — Raven 47.94 22.54 66.33 22.51
Criativa - Verbal
Fluéncia 15.41 6.63 15.59 5.50
Flexibilidade 8.58 2.69 7.76 1.98
Originalidade 6.41 4.86 5.23 4.05
Criativa — Figurativa
Fluéncia 16.41 3.49 17.35 4.78
Originalidade 8.94 3.47 9.12 2.76

Também por decorréncia da composicdo da amostra, foi verificada

semelhangas nas médias do Ql-Verbal, Ql-Execugédo e Ql-Total nos dois grupos

no WISC (Tabela 4). O QI médio dos grupos foi de 92, classificado dentro da

média.

Diferentemente do ocorrido nos resultados do WISC, no Raven (MPC),

observa-se uma diferenca favoravel ao GC, ou seja, inicialmente os grupos

apresentaram desempenho distintos no que se refere ao raciocinio analégico

(tabela 4). O desempenho médio do GE (média: 47.94) classifica o grupo como

médio-inferior, enquanto GC (média: 66.33) como médio-superior.
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Nos Testes Torrance de Pensamento Criativo, em relacdo a Forma Verbal,
GE apresentou médias mais altas em flexibilidade e originalidade. Ja na Forma

Figurativa, GC apresentou maior média em fluéncia e originalidade (Tabela 4).

Na avaliacdo cognitiva assistida, as andlises dos tipos de perguntas de
busca e dos tipos de tentativas de solucdo do PBFD, revelaram haver maior
namero de alunos com perfil alto-escore no GC (6) que no GE (1), ou seja, GC foi
0 grupo que apresentou maior niumero de alunos com bom desempenho no que
se refere a elaboracao de perguntas de busca de informacao, com restricdo de
alternativas em solugao de problemas, desde o inicio do jogo (fase sem ajuda) até
a fase em que se verifica se o aluno manteve o desempenho apoés ter recebido

ajuda da examinadora (fase de manutencéao) (Tabela 5).

Tabela 5
Perfis dos alunos do GE e GC no PBFD, no pré-teste
Perfis PBFD GE GC
Alto-escore 1 6
Ganhador 14 8
Nao-mantenedor 2 3
Tranferidor 10 15

Também em relagéo ao perfil transferidor, observou-se no pré-teste, que foi

maior o numero de alunos com esse perfil no GC (15) que no GE (10) (Tabela 5).
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3.2 Dados da aplicacao Programa de Promocao da Criatividade (PPC)

As propor¢cdes medias de acerto nas atividades, relacionadas as éareas
cognitiva, afetiva e da criatividade, e as propor¢coes médias de comportamento
satisfatério na execugdo do PPC, com seus referidos itens, numa amostra de 6

sessOes (24% das sessoes realizadas), sao apresentadas na Tabela 6.

Deve-se destacar que houve diferenca significativa, pelo teste de Wilcoxon,
na area Cognitiva, ao se comparar o item Conhecimento, que teve a menor
média, com o item Avaliagdo (maior média) (Tabela 6). Isto significa dizer que os
alunos apresentaram maior propor¢cao média de acertos em comportamentos que
envolviam julgamento (comparar, concluir, apreciar, justificar, por exemplo) do
que comportamentos referentes ao conhecimento (definir, identificar, selecionar,

por exemplo).
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Tabela 6

Proporcdo média de acertos nas atividades do Programa de Promocdo da

Criatividade nas areas cognitiva, afetiva e criativa (Sessdes 1, 5, 10, 15, 20 e 23)

Areas ltens Avaliados Sessoes Proporgéo | Proporgao
1 5 10 15 20 23| ltem/ Area
Avaliado
Conhecimento 1 .93 .32 50 1 1 .79
Compreenséao 1 93 1 50 1 .69 .85
Cognitiva Aplicacao 1 .93 91 .50 .82 .85 .83 .83
Analise 1 .50 .85 .50 1 .93 .80
Sintese 92 .93 .85 .71 .93 .69 .84
Avaliagao 1 89 1 61 .1 .85 .89
Acolhimento 1 .96 .86 .75 .96 .92 91
Resposta 1 .8 1 50 .94 65 .82
Afetiva Valorizagao 1 .89 .86 .86 .96 .77 .89 .84
Organizagao .83 50 1 .79 .71 .15 .66
Caracterizagdo por um
Valor 92 93 95 .86 .96 92| .92
Criativa Fluéncia 58 46 .65 50 .63 .85 .61
Flexibilidade 92 71 85 57 1 96 .83 .53
Originalidade .08 .07 27 .14 21 .08 14

Ainda na area Cognitiva (Tabela 6), os itens Compreensdo e Avaliacao
apresentaram as maiores propor¢des médias de acertos, indicando que, além de
avaliar, os alunos também demonstraram bom desempenho em comportamentos

de resolucao de problemas (justificar, distinguir, explicar, por exemplo).
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Na area Afetiva, o item Caracterizacdo por um Valor obteve maior
propor¢cao média de acertos, ou seja, os alunos demonstram envolvimento com o
grupo (participar, acompanhar, compartilhar, por exemplo). Contrariamente, no
item Organizagdo, houve menor proporcdo meédia de acertos, indicando
dificuldades por parte dos alunos em lidar com as responsabilidades do seu
proprio comportamento diante de limitagdes (organizar, explicar, preparar,

completar, por exemplo) (Tabela 6).

A area da Criatividade foi avaliada nos itens Fluéncia, Flexibilidade e
Originalidade, com base nos conceitos de Torrance (1990). Na Tabela 6, nota-se
que o item Originalidade apresentou menor propor¢do média de ocorréncia, isto €,
poucas foram as atividades do grupo consideradas diferentes, interessantes,
pelos alunos e também pela aplicadora. Contrariamente, o item Flexibilidade
obteve maior propor¢cdo média de ocorréncia, ou seja, melhor desempenho no

que se refere a habilidade de propor mudancas nas respostas.

Analisando-se os dados ao longo das sessodes, observa-se que, na area
Cognitiva, na sessdo 15, ocorreram as proporcbes mais baixas de acerto,
revelando a dificuldade que os alunos tiveram em fazer analogias. Na area
Afetiva, a dificuldade se concentrou na sessao 23, na atividade de imaginacao,
principalmente, no item Organizagdo, ou seja, no reconhecimento entre a
liberdade e a responsabilidade dentro do grupo. Na area da Criatividade, nota-se
que, no decorrer das sessdes, prevaleceu a mesma freqiiéncia de acertos, sendo

esses maiores no item Flexibilidade e menores em Originalidade.
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Tabela 7

Proporcéo de respostas satisfatérias na area de Execucdo do Programa de
Promocéo da Criatividade (Sessbes 1,5, 10, 15, 20 e 23)

Areas Itens Avaliados Sessoes Proporgéo | Proporgéo
1 5 10 15 20 23| ltem/ Area
Avaliado
Execucao Conclusao 1 93 1 .71 1 A1 .94
Avaliacdo peloaluno .83 86 1 .86 1 1 .92 .93

A area de Execucao se refere a conclusao da atividade pelos alunos,
verificando-se se estes cumpriram o objetivo, e também relaciona-se a avaliacao
do aluno sobre a atividade, sendo ambas avaliadas em termos de satisfatoria ou
ndo-satisfatoria. O item Avaliacao pelo aluno apresentou, em média, menor
proporcao de respostas satisfatérias (.92) do que o item Concluséo da atividade

(.94) (tabela 7).

De modo geral, entre as areas avaliadas, observa-se que a area da
Execucao obteve maior propor¢cao média geral de respostas satisfatorias (Tabelas

6e7).

A avaliagdo do comportamento dos alunos durante as sessfes foi um
segundo aspecto analisado na aplicacao do PPC. Para tanto, foi adaptada a
escala de Machado, Figueiredo e Selegato (1989). A analise estatistica (Teste de
t), comparando a média de comportamentos facilitadores entre si nas categorias,

nao revelou diferencas estatisticamente significativas (Tabela 8).

A Tabela 8 revela que a maior média comportamentos facilitadores do

grupo concentrou-se na categoria Integracdo ao trabalho. Na categoria



Integragdo ao

trabalho,
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observa-se que o comportamento facilitador

‘interessado’ teve maior freqiiéncia média, com pouca diferenca para o0s

comportamentos ‘persistente’ e ‘participativo’.

A maior média geral na categoria Integracao ao trabalho (Tabela 8) pode

ser explicada pelo fato dos alunos sairem da classe para participar de

atividades, as quais nao tinham um carater pedagagico.

Tabela 8

Proporcao dos comportamentos facilitadores dos alunos no Programa de

Promocéao da Criatividade (Sessdes 1, 5, 10, 15, 20 e 23)

Categorias | Comportamentos Sessbes Proporcao/ Proporgao/
1 5 10 15 20 23| Comportamento | Categoria
Disciplina Sossegado 92 64 1 64 1 .92 .85 .90
Relaxado | 1 .93 92 3 1 1 96
Integracao Interessado 1 1 1 86 1 .92 .96
ao Persistente 1 93 1 86 1 .92 .95 .94
trabalho
Participativo .82 86 92 86 1 .69 91
Método de Orientado 1 .79 1 50 1 .92 .87
Trabalho Concentrado 1 86 1 50 1 .92 .88 .89
Cuidadoso 1 93 1 93 1 .69 .92
Ritmo Disposto 1 93 1 86 1 1 .96 .90
Rapido 92 .79 1 .71 .93 .69 .84

Na categoria Método de Trabalho, o comportamento que apresentou

menor média foi ‘orientado’, e a maior média foi do comportamento ‘cuidadoso’.

Embora

houvesse,

no inicio da sessdo, explicacdo da atividade pela

aplicadora, essa explicacao parece ter sido pouco eficaz no sentido de orientar
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o aluno para a realizacdo da mesma. Entretanto, houve por parte do grupo

preocupacao com o material, mostrando cuidado com o mesmo (Tabela 8).

Ainda na Tabela 8, na categoria Ritmo, o comportamento ‘rapido’ obteve
menor média. De modo geral, ndo havia por parte do grupo urgéncia em
terminar a tarefa, uma vez que o término da mesma significava o retorno a sala

de aula.

3.3 Dados gerais da amostra no pos-teste

Nos resultados do TDE, observa-se na Tabela 9, que o0s grupos
apresentaram médias baixas semelhantes no substestes de Escrita e no Total.
GE apresentou maior média no subteste de Aritmética, e GC no subteste de
Leitura. Em relacédo ao pré-teste, os grupos aumentaram as médias nos subtestes
de Escrita, Aritmética e no Total. Continuou a prevalecer na amostra a

classificagao inferior (0.94) no TDE.

Tabela 9
Resultado do GE e GC, no TDE, WISC, Raven e Torrance, no pés-teste
Avaliagbes GE GC
M SD M SD

Académica — TDE
Escrita 20.65 5.01 20.94 4.72
Aritmética 13.35 3.67 12.82 4.08
Leitura 60.29 5.02 61.06 415
Total 94.29 11.03 94.82 6.87
Cognitiva - WISC
Ql-Verbal 101.29 11.74 101.18 8.15
QI-Execucao 95.24 10.82 95.06 14.91
Ql-Total 98.12 8.85 98.41 10.68
Cognitiva — Raven 60.29 23.08 68 17.20
Criativa - Verbal
Fluéncia 21.41 6.18 19.06 8.47
Flexibilidade 11.12 3.41 10.12 2.76
Originalidade 8.12 5.64 8.76 7.82

Criativa — Figurativa
Fluéncia 18.82 6.00 15.94 4.35
Originalidade 10.23 5.08 9.47 4.01
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Na avaliacdo cognitiva tradicional realizada pelo WISC, os grupos
apresentaram médias semelhantes no QI-Verbal, Ql-Execucdo e Ql-Total, que
fica em torno de 98, mantendo-se na classificagcdo médio. Em relacdo ao pré-

teste, verificou-se um aumento nas trés areas do QI (Tabela 8).

No Raven (MPC) aumentou o percentil médio nos dois grupos, porém
sendo maior no GE, obtendo os dois grupos classificacdo médio-superior (Tabela

9).

Nos Testes Torrance de Pensamento Criativo, em relagdo a Forma Verbal,
observa-se que os dois grupos aumentaram as médias em fluéncia, flexibilidade e
originalidade, sendo que GE apresentou médias mais altas em fluéncia e
flexibilidade. Na Forma Figurativa, GE aumentou as médias em fluéncia e

originalidade, enquanto GC diminuiu em fluéncia (tabela 9).

As andlises dos tipos de perguntas de busca e dos tipos de tentativas de
solucdo do PBFD (prova cognitiva assistida), revelaram um aumento no ndmero
de alunos com perfil alto-escore nos dois grupos; sendo que internamente, este

aumento foi maior no GE (Tabela 10).

Tabela 10
Perfis dos alunos do GE e GC no PBFD, no pos-teste
Perfis PBFD GE GC
Alto-escore 6 10
Ganhador 8 7
Nao-mantenedor 1 -

Transferidor 16 16
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Em relagdo ao perfil transferidor, a diferenca inicial favoravel ao GC, no
pos-teste deixa de existir, igualando o niumero de alunos com perfil transferidor

nos dois grupos (16) (Tabela 10).

3.4 Dados comparativos da avaliacao da criatividade
O desempenho dos grupos no pré e pés-teste, na Forma Verbal dos Testes

Torrance de Pensamento Criativo, € apresentado na Figura 1.

25 —e—Fluéncia

214 —m— Flexibilidade
20 ’

19 —a— Originalidade
15 15,4 4‘

e ./8/. 1.1 10,1
A/6§/‘8’1 8,7

Médias

X

Pré Pos Pré Pés

Experimental Controle

Figura 1: Médias obtidas pelo GE e GC nos Testes Torrance de Pensamento

Criativo — Forma Verbal, no pré e no pos-teste

Na Forma Verbal do Torrance, tanto no pré-teste quanto no pés-teste, os

grupos ndo se diferenciaram, mas diferengcas intragrupo foram observadas
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(Tabela 11). (Os resultados individualizados da Forma Verbal, no pré e pds-teste,

sao apresentados no Apéndice Ag).

Tabela 11

Comparacoes entre GE e GC, no pré e no pds-teste dos Testes Torrance de

Pensamento Criativo

Torrance Comparacgodes
Teste t pareado Teste de t
Experimental Controle Pré-teste Pés-teste
(Pré-Pés) (Pré-Pés) (GE-GC) (GE-GC)

Verbal
Fluéncia .00642** .87511 .933 .362
Flexibilidade .00806™* .00452** 318 .354
Originalidade .20055 11222 .449 .784
Figurativa
Fluéncia .24322 .27449 514 119
Originalidade .53321 .90901 .871 .630
(**p<.01)

No pré-teste, nota-se que as médias dos dois grupos, nas categorias
fluéncia (GE: 15.4; GC: 15.5), flexibilidade (GE: 8.5; GC: 7.7) e originalidade (GE:
6.4; GC: 5.2) da Forma Verbal, estiveram proximas (Figura 1). Apés o periodo de
intervencdo, GE melhorou significativamente as médias em fluéncia (21.4) e
flexibilidade (11.1). Na Forma Verbal, GC aumentou a média significativamente
apenas em flexibilidade (10.1). Embora os dois grupos tenham aumentado as
médias em originalidade (pré: GE: 6.4; GC: 5.2; p6s: GE: 8.1; GC: 8.7), as

diferengas nao foram estatisticamente significativas (Tabela 11).
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Figura 2: Médias obtidas pelo GE e GC nos Testes Torrance de Pensamento

Criativo — Forma Figurativa, no pré e pos-teste.

Na Forma Figurativa do Torrance, comparando as médias dos dois grupos
entre o pré e pos-teste, observa-se que aumentaram as médias do GE em
Fluéncia (pré: 16.4; pos: 18.8) e Originalidade (pré: 8.9; pos: 10.2), porém, sem
significancia estatistica (Tabela 11). No GC, houve uma diminuicdo nao
significativa das médias em Fluéncia (pré: 17.3; pos: 15.9) e uma estabilidade em
Originalidade (pré: 9.1; pds: 9.4). Nao houve diferengas significativas entre os
grupos nas categorias Fluéncia e Originalidade, no pré e no poés-teste. (No
Apéndice Ah sdo apresentados os resultados individuais da Forma Figurativa do

teste, no pré e no pds-teste).

Em resumo, nos Testes Torrance de Pensamento Criativo, os alunos do
GE melhoraram significativamente na Forma Verbal, na capacidade de produzir
um maior numero de respostas para producdo de algo novo ou na mudanga de

um objeto (Fluéncia) e também na variedade de categorias em que essas
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respostas podem ser incluidas (Flexibilidade), enquanto GC melhorou apenas na

ultima categoria (Flexibilidade).

3.5 Dados comparativos do desempenho académico

Os resultados do Teste de Desempenho Académico — TDE (Stein, 1994)
quanto a classificacdo dos alunos: inferior, médio e superior, por grupo
(experimental e controle), no pré-teste, pds-teste e seguimento, sdo apresentados
na Tabela 12 a seguir. Cabe esclarecer que, no seguimento, GE tinha 14 alunos e
GC 15 alunos. (Os resultados individualizados dos alunos no pré-teste, pds-teste

e seguimento sdo apresentados no Apéndice Ai).

Tabela 12

FreqlUiéncia de alunos da 22 e 32 série sequndo classificacoes obtidas no Teste de

Desempenho Escolar (TDE), no GE e GC, no pré-teste, pés-teste e seguimento.

TDE GE GC
Pré Pés Seguimento Pré Pés Seguimento

Escrita
I 15 14 9 16 15 12
M 2 3 4 1 2 3
S 0 0 1 0 0 0
Aritmética
[ 14 15 10 10 15 9
M 3 2 2 7 2 6
S 0 0 2 0 0 0
Leitura
I 7 14 11 7 15 12
M 8 3 3 10 1 2
S 2 0 0 0 1 1
Total
I 12 16 10 13 16 13
M 5 1 4 4 1 2
S 0 0 0 0 0 0

| = Inferior; M = Médio; S = Superior
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Os resultados gerais no TDE (Total) mostram a maior freqiiéncia, nos dois
grupos, da classificacao inferior (Tabela 12). No pré-teste, houve uma proporcao
de 0.73, aumentando para 0.94 no pos-teste, e diminuindo para 0.79 no
seguimento, como se vé a partir dos dados da Tabela 12. Observa-se, nos dois
grupos, que, no subteste de Escrita, foi mais freqiente o nimero de alunos com
classificagao inferior no pré-teste (GE: 0.88; GC: 0.94), havendo uma pequena
diminuicdo no pos-teste (GE: 0.82; GC: 0.88). J& no seguimento, foi maior o
nuamero de alunos no subteste de Leitura com classificagéo inferior (GE: 0.78; GC:
0.80); sendo que, no GC, igualou o numero de alunos com classificacao inferior
tanto no substeste de Leitura como no subteste de Escrita (0.80). Em relacdo ao
pbs-teste, GE teve diminuicdo no numero de alunos com classificacao inferior
(0.64) no seguimento.

No pré-teste, no subteste de Aritmética, nos dois grupos, foi maior o
namero de alunos com classificacdo inferior, principalmente no GE (0.82). GC
apresentou maior numero de alunos na classificagdo média (0.58) quando
comparado ao GE (0.17). No po6s-teste, houve o0 mesmo numero de alunos no GE
e GC com classificagdo inferior (0.88) e classificacdo média (0.11). No
seguimento, para os dois grupos, prevaleceu a classificagcao inferior no subteste
de Aritmética, porém, com propor¢do menor comparada ao pos-teste (GE: 0.71;
GC: 0.40) (Tabela 12).

No subteste de Leitura, no pré-teste, GE apresentou resultados
equilibrados na classificagdo inferior (0.41) e média (0.47), existindo também
alunos com classificacao superior (0.11). No GC, houve maior numero de alunos

com classificagdo média (0.58) e inferior (0.41) (Tabela 12).
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Ainda no subteste de Leitura (Tabela 12), no pés-teste, GE aumentou o
nuamero de alunos com classificagao inferior (0.82), diminuindo conseqliientemente
o numero de alunos com classificacdo média (0.17), e a classificacao superior
deixou de existir. No GC, também houve expressivo aumento no numero de
alunos com classificagao inferior (0.88), com diminuigdo de classificagcdo média
(0.5); e 1 aluno obteve a classificacdo superior (0.5). Em relagdo ao pos-teste,
observou-se, no seguimento, pequena diminuicdo de alunos com classificacao
inferior para ambos os grupos (GE: 0.78; GC: 0.80).

O desempenho geral dos grupos na area académica (TDE) em cada etapa

da pesquisa, € mostrado na Figura 3.
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Figura 3: Médias do GE e GC no TDE, no pré-teste, pds-teste e no seguimento.

Fazendo uma analise intragrupo entre o pré e o pés-teste do TDE, verifica-
se, na Tabela 13, um aumento significativo da média para os alunos do GC no
subteste de Escrita (pré: 17.3; pos: 20.9). GE melhorou significativamente o
desempenho em Escrita (pré: 17.7; p6s: 20.6), Aritmética (pré: 10.1; pés: 13.3),
alterando o resultado Total (pré: 90.5; pés: 94.3) do TDE.

Tabela 13

Comparacoes entre o GE e GC, no pré e pés-teste, no TDE




152

TDE Comparacgodes
Experimental Controle Pré-teste Pdés-teste
(Pré-Pos) (Pré-Pos) (GE-GC) (GE-GC)
Teste t Pareado Teste de't
Escrita .001732** .00007507** 792 .861
Aritmética .000369* .07410 .303 .694
Leitura .08538 .2338 .109 .632
Total .03116* .06484 .710 .889

(*p<.05, *p<.01)

As andlises comparativas entre os grupos pelo teste de t (Tabela 13)
revelaram ndo haver diferenga entre eles no pré e no pés-teste do TDE. No péds-
teste, ocorreu um aumento na pontuacdo meédia dos dois grupos, mas as

diferengas encontradas entre os grupos nao foram significativas.

Comparando as médias do GE entre o pré-teste e 0o seguimento houve
diferencas significativas em todos os subtestes do TDE, enquanto no GC nao
ocorreu no subteste de Leitura. Entre o pds-teste e o seguimento, verificam-se
diferencas significativas, no GE nos subtestes de Escrita, Aritmética e no Total,
enquanto, no GC essa diferenca ocorreu nos subtestes de Aritmética, Leitura e no
Total (Tabela 14).

Tabela 14

Comparacoes entre GE e GC, no pré-teste, pos-teste e sequimento no TDE
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Grupos

Comparacgdes TDE

Pré-teste - Seguimento

Pés-teste — Seguimento

Escrita Aritmética Leitura  Total | Escrita Aritmética Leitura Total
Experimental | 0.008** 0.001** 0.000** 0.000** | 0.001** 0.002** 0.096 0.035*
Controle 0.003** 0.002** 0.824 0.006**| 0.549 0.010*  0.037* 0.009**

(*p<.05; **p<.01)

Em sintese,

na avaliacdo académica

pelo TDE, os alunos do GE

apresentaram uma melhora geral do desempenho, a qual foi estatisticamente

significativa nas areas de Escrita e Aritmética e no desempenho Total, apds o

periodo de escolarizagdo e aplicagdo do Programa de Promocao da Criatividade

(PPC).

Este desempenho do GE contrasta com GC, que melhorou

significativamente apenas no subteste de Escrita, apés um semestre letivo.

3.6. Dados comparativos da avaliacao cognitiva tradicional

Na avaliacdo cognitiva feita com a Escala Wechsler de Inteligéncia para

Criancas — WISC (Wechsler, 1964), os alunos apresentaram desempenho dentro

da média, representado na Figura 4.
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Figura 4: Médias do GE e GC, no QI-Verbal, QI-Execucdo e QI-Total do WISC, no pré e pds-teste
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A Tabela 15, a seqguir, apresenta a freqiiéncia de alunos por classificacao

no WISC. (Nos Apéndices Aj e Ak, sao apresentados os resultados

individualizados no WISC, no pré e pés-teste).

Tabela 15
Freqléncia de alunos do GE e GC, segundo classificacdo do WISC, no pré e pds-teste
WISC GE GC
Pré Pds Pré Pds

Ql-Verbal
M- 2 3 4 0
M 15 11 13 15
M+ 0 3 0 2
Ql-Execugéao
M- 11 6 8 7
M 5 9 9 9
M+ 1 2 0 1
Ql-Total
M- 7 3 7 5
M 10 13 10 10
M+ 0 1 0 2

M- = abaixo da média; M = média; M+ = acima da média.

Observando a Tabela 15, tém-se as diferencas dos grupos no pré e poés-

teste, na qual GE se destaca, principalmente, pelas mudancas no QIl-Execucéo,
com aumento de alunos com classificagdo média (pré: 0.29; pos: 0.53) e acima da
meédia (pré: 0.5; pds: 0.11). No Ql-Verbal do GE, entre o pré e o poés-teste,
observou-se uma diminuicdo de alunos com classificagdo média, acompanhada
de um pequeno aumento de alunos com classificacdo abaixo da média (pré: 0.11;
pos: 0.17); porém, melhorou o desempenho do GE, constataram no pés-teste,
alunos com classificacao acima da média (0.17). No Ql-Total, houve aumento de
alunos com classificacdo média (pré: 0.58; pds: 0.76), e um aluno com

classificagdo acima da média.
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Ainda na Tabela 15, verifica-se que, no Ql-Verbal do GC, houve aumento
de alunos com classificacdo média (pré: 0.76; pos: 0.88), e passaram a constar,
no pos-teste, alunos com classificacdo acima da média (0.11). Em relacdo ao Ql-
Execucdo, entre o pré e o pos-teste, manteve-se o numero de alunos com
classificagdo meédia (0.53); e, passou a constar, no poés-teste, 1 aluno com
classificagdo acima da média (0.5). Finalmente, em relacdo ao Ql-Total do GC,
observa-se a manutencado do numero de alunos com classificagcdo média, com a
consequente diminuigdo do numero de alunos com classificagdo abaixo da média
(pré: 0.41; pos: 0.29), além de constarem alunos com classificacdo acima da

média (0.11).

As comparacgdes estatisticas (Tabela 16) revelaram nao haver diferencas
significativas entre os dois grupos no pré-teste (Ql-Total: GE: 92.6; GC: 92.6). Ou
seja, no inicio da pesquisa, intencionalmente, os alunos eram estatisticamente
semelhantes em termos de habilidades cognitivas avaliadas pelo WISC, e
continuaram a manter esta semelhanca no pos-teste (Ql-Total: GE: 98.1; GC:
98.4). Entretanto, a andlise intragrupo entre o pré e o pos-teste, mostrou que
houve diferengas estatisticamente significativas no GE no QI-Execucao (pré: 88.5;
pds: 95.2) e Ql-Total (pré: 92.6; pos: 98.1). No GC, as diferencas foram de

mesma natureza.

Tabela 16

Comparacdes entre dados dos grupos no WISC, no pré e pds-teste.
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WISC Comparacgodes
Teste t Pareado Teste de t
Experimental Controle Pré-teste Pés-teste
(Pré-Pos) (Pré-Pos) (GE-GC) (GE-GC)
Ql-Verbal .0893 .08831 .8994 9731
Ql-Execugéo .01240* .03588* .9425 .9687
Ql-Total .00425** .02252* .9403 .9309

("p<.05; **p<.01)

Resumindo, na avaliagcéo cognitiva realizada pelo WISC, os dois grupos
apresentaram padroes semelhantes, isto €, melhoraram o desempenho no Ql-
Execucao e Ql-Total, entre o pré e o pds-teste, com um aumento de 6 pontos na
média do Ql-Total, e 7 pontos para o Ql-Execucao. Também se observa aumento
de pontos no Ql-Verbal médio para os dois grupos (4 pontos); porém, este

aumento ndo foi estatisticamente significativo (Tabela 16).

Comparando os dois grupos, inicialmente, estes se mostraram
estatisticamente semelhantes no teste de desempenho académico e na avaliagao

cognitiva do WISC, compondo desse modo uma amostra homogénea.

Complementando a avaliacao cognitiva, utilizou-se um teste nao-verbal,

que exige aplicagao do raciocinio analdgico — Matrizes Progressivas Coloridas de

Raven — Escala Especial (Angelini et al., 1999), no qual os alunos apresentaram o

desempenho dentro da média representado na Figura 5.
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Figura 5: Percentis médios do GE e GC no pré e pos-teste, nas Matrizes Progressivas Coloridas de

Raven

A classificag@o dos alunos no Raven esta na Tabela 17. (Os resultados

individualizados no Raven, no pré e pds-teste, encontram-se no Apéndice Al).

Tabela 17

Freqliéncia de alunos do GE e GC, segundo classificacdo nas Matrizes Progressivas

Coloridas de Raven — Escala Especial, no pré e pbs-teste.

Grupos Experimental Controle
(n=17) (n=17)
Classificagéao Pré Pés Pré Pés
Deficiente - - - 1
Abaixo da Média 4 2 2 1
Média 11 8 6 8
Acima da Média 1 5 9 6
Superior 1 2 - 1

No pré-teste, mais da metade dos alunos dos dois grupos obtiveram
classificagdo média (0.55), principalmente no GE (0.64), enquanto no GC esta
classificagdo foi menor (0.35) No pos-teste, diminuiu 0 nimero de alunos com
classificagdo média no GE (0.47); porém, observou-se um aumentou de 2 alunos
no GC (0.47) com esta classificacao (Tabela 17).

Em relacéo a classificacao acima da média, entre o pré e o pds-teste, nota-

se que houve expressivo aumento no GE (pré: 0.14; pés: 0.29); enquanto, no GC,
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diminuiu o numero de alunos com esta classificacao (pré: 0.53; pos: 0.35) (Tabela
17).

No pos-teste, diminuiu em 50% o numero de alunos com classificagao
abaixo da meédia, nos dois grupos. Nota-se melhor desempenho do GE pelo
aumento no numero de alunos com classificagdo superior entre o pré e pds-teste
(pré: 0.5; pés: 0.11); enquanto, no GC, houve 1 aluno (n® 27) com essa
classificagdo somente no pos-teste (5.9%), além da presenga de 1 aluno (n® 19)
com classificagcao deficiente no pos-teste (5.9%) (Tabela 15). Este ultimo aluno foi
excluido da analise estatistica por caracterizar uma observacao discrepante, isto
€, uma observacao fora do padrdao da amostra (Tabela 17).

Comparando o percentii médio dos grupos no Raven, observa-se uma
diferenca significativa para GC (66.3), com maior média quando comparado ao
GE (47.9) no pré-teste. Essa diferenca entre os dois grupos deixou de existir no

pos-teste (GE: 60.2; GC: 68) (Tabelas 17 e 18).

Tabela 18

Comparacdes entre GE e GC, nas MPC de Raven, no pré e pbs-teste

Raven Comparacgdes
Teste t Pareado Teste de t
Experimental Controle Pré-teste Pdés-teste
(Pré-Pos) (Pré-Pos) (GE-GC) (GE-GC)
Raven .07014 74 .028* .298

(*p<.05)
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Comparando os grupos internamente, nota-se que os alunos do GE tiveram
um grande aumento nos percentis médios, nao significativo, mas suficiente para

aproximar-se do GC (Tabela 18).

Resumindo, esses dados do Raven (MPC) mostram que 0s grupos
apresentavam desempenhos distintos no pré-teste, favoravel ao GC. Apés 4
meses de escolarizacdo para os dois grupos e de intervengao para GE, ocorreu
aumento expressivo no percentil médio do Raven para GE, deixando de existir a

diferenca inicial entre os grupos.

Esse aumento expressivo ocorrido no GE é melhor percebido ao se
comparar a percentagem de acertos nas Séries A, Ab e B do Raven, entre os
grupos, no pré e poés-teste. Essas trés Séries, contendo 12 itens cada, estao
organizadas de modo a permitir um aumento uniforme na ordem de dificuldade do
raciocinio analdgico nos itens préximos ao final das Séries. Nesse sentido,
procurou-se avaliar os desempenho dos grupos demonstrando a propor¢ao de
acertos e erros cometidos pelos grupos nas Séries A, Ab e B do Raven (Tabelas

19 e 20).

Tabela 19

Proporcéo de acertos do GE e GC nas MPC de Raven, no pré e pbs-teste

Indicadores Grupo Experimental Grupo Controle
Raven Pré Pos Taxa de Pré Pos Taxa de
% % Ganho % % Ganho
Série A 74 78.4 5.94 76.5 81.4 6.41
Série Ab 60.3 79.4 31.67 69.6 74.5 7.04
Série B 53.4 55.9 4.68 57.3 54.9 -4.18
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Observando a taxa de ganho' em relagdo ao acertos nas Séries A, Ab e B
do Raven, verifica-se que foi maior no GE, na Série Ab principalmente, e na Série
B. Enquanto no GC, na Série B, ocorreu diminuicdo na proporcao de acertos entre

o pré e o poés-teste (Tabela 19).

Tabela 20
Proporcao de erros do GE e GC nos itens 8 a 12 das MPC de Raven, no pré e pos-teste
Indicadores Grupo Experimental Grupo Controle
Raven Pré Pés Taxa de Pré Pés Taxa de
% % Reducéo % Yo Reducéo
Série A 541 45.9 15.1 43.5 411 5.5
Série Ab 62.3 38.8 37.7 51.7 43.5 15.8
Série B 82.3 70.6 14.2 69.4 75.3 8.5

No GE, houve uma maior diminuigéo de erros entre o pré e o pds-teste, nas
trés Séries, especialmente na Série Ab em que houve com uma taxa de reducédo’’

de 37.7% em relagdo ao GC (Tabela 20).

Para complementar a andlise dos erros obtidos no Raven (MPC), e
procurando identificar as fontes de erros que diferenciaram GE foram calculadas
as médias de erros/aluno de cada grupo, e de erros/prancha. Verificou-se uma
diminuicdo geral na média de erros por alunos, nos dois grupos, entre o pré € o
pbs-teste, sendo maior no GE, porém, nao significativa (GE: 13.52 para 10.52;

GC: 11.58 para 11.23) (Tabela 21).

' Taxa de ganho= acertos (pés) x 100 - 100
acertos (pré)

! Taxa de reducéo=_erros (pds) x 100 - 100
erros (pré)



Tabela 21
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Erros do GE e GC, no pré e pds-teste, nas MPC de Raven

Erros Experimental Controle
Pré Pés Pré Pos
Erros/aluno 13.52 10.52 11.58 11.23
Erros/prancha 6.38 4.97 5.47 5.30

A analise qualitativa dos erros no Raven (MPC) permitiu verificar que houve

menor incidéncia de erros nas categorias: Individuacdo Inadequada (escolha de

figuras contaminada por irrelevancia ou distorcées) e Correlato Incompleto

(escolha de figuras que estao orientadas incorretamente), nas Séries A e AB, com

aumento na Série B. Ja as categorias Repeticdo de Padrao (Séries A e AB) e

Repeticao de Figura (Série B) obtiveram maior incidéncia de erros, principalmente

nas subcategorias de escolha de figuras g (escolha de figura imediatamente

acima) e h (escolha de figura imediatamente a esquerda). As Tabelas 22 e 23, a

seguir, apresentam os resultados do GE e GC, no pré-teste e no pds-teste,

respectivamente.



Tabela 22

Proporcdo média de erros/prancha,
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por categoria, nas trés Séries das MPC de Raven, no

GE e GC, no pré-teste

Categorias Séries do Raven
Série A Série B Série Ab
GE GC GE GC GE GC
Diferenca .08 0 .08 .08 0 0
Individuacao Inadequada .33 75 .08 .58 .16 41
Correlato Incompleto 1.66 1.08 .16 .08 .25 75
Repeticdo do Padrao* g=91 g=.70|g=3.08 g=1.4
h=15 h=1.3 | h=2.7 h=1.8
Repeticao da Figura® g=5.75 g=2.58
h=2.33 h=2.33

*=Normas do Raven (MPC) (g=.24; h=.24)

No pbs-teste,

também verifica-se que nas categorias Individuacao

Inadequada e Correlato Incompleto houve maior incidéncia de erros. Na categoria

Diferenca, nota-se um aumentou na meédia de erros do GE em relagdo ao pré-

teste, na Série A e, no GC na Série B. Na Série Ab, os dois grupos aumentaram

igualmente a média de erros na categoria Diferenga. Os erros do tipo g e h

continuaram acima do estabelecido pelas normas do Raven (MPC).
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Tabela 23
Proporcdo média de erros/prancha, por categoria, nas trés séries das MPC de Raven, no

GE e GC, no pds-teste

Categorias Séries do Raven

Série A Série B Série Ab

GE GC GE GC GE GC

Diferenca .25 0 .08 .25 .16 .16
Individuagdo Inadequada .33 .25 .16 41 .50 .50
Correlato Incompleto 1.16 .75 0 .16 91 1.25
Repeticao do Padréo g=.41 g=1 g=1.6 g=1.6

h=1.5 h=1.3 | h=91 h=1.1
Repeticao da Figura g=3.16 g=2.58

h=2.58 h=2.58

No pré e no pds-teste, a maior incidéncia de erros nas subcategorias g e h
indica dificuldade em raciocinio por analogia e tendéncia ao raciocinio por
identidade, isto €, raciocinio que envolve fungdes cognitivas pouco elaboradas.
Entre o pré e o pds-teste, verificou-se a mesma incidéncia e tipos de erros, com

pouca diferenga entre 0s grupos.

Resumindo os dados da avaliacdo cognitiva tradicional, tem-se: a) no
WISC os dois grupos apresentaram desempenho estatisticamente semelhante no
inicio da pesquisa (exigéncia para composi¢cdo da amostra). Entre o pré e o pds-
teste, nota-se que ocorreu um aumento significativo das médias do QI-Execugao
e Ql-Total do WISC, nos dois grupos; b) no Raven (MPC), no pré-teste,

encontrou-se uma diferenga estatisticamente significativa entre os percentis
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médios dos grupos, favoravel ao GC. No pés-teste, aumentou expressivamente o
percentil médio do GE, deixando de existir a diferenca inicial entre os grupos; e ¢)
as diferencas entre os grupos foram maiores nas séries mais dificeis do Raven
(MPC) (Ab e B), sendo que GE aumentou expressivamente a propor¢do de
acertos nessas Séries entre o pré e o péds-teste (No Apéndice Am sao
apresentados os resultados estatisticos completos das provas tradicionais -

Testes Torrance de Pensamento Criativo, TDE, WISC e MPC de Raven).

3.7 Dados comparativos da avaliacao cognitiva assistida

A avaliacdo cognitiva assistida foi realizada com o Jogo de Perguntas de
Busca com Figuras Diversas — PBFD (Gera & Linhares, 1998), que tem por
objetivo investigar as estratégias utilizadas pelas criangas para a elaboragcdo de
perguntas de busca de informacao, com restricdo de alternativas, em situacao de

resolucao de problemas.

Serao apresentados os dados sobre: desempenho dos grupos, perfil
cognitivo, operacdes cognitivas facilitadoras, comportamentos facilitadores e

niveis de ajuda na fase de assisténcia do PBFD.

3.7.1 Indicadores de desempenho cognitivo na prova assistida (PBFD)

Os resultados do GE e GC, em termos de mediana e da amplitude de
variagdo das perguntas de busca e tentativas de solugéo, nas fases do PBFD, no
pré-teste, estdo na Tabela 24. (Os resultados individualizados no PBFD no pré-
teste, quanto ao tipo de perguntas de busca e quanto ao tipo de tentativas de

solugdo, encontram-se nos Apéndices An e Ao, respectivamente).
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Comparando o desempenho dos alunos entre as fases do PBFD, no pré-
teste (Tabela 24), observam-se diferencas significativas entre as fases SAJ-MAN
e SAJ-TRF quanto ao numero médio de perguntas de busca por arranjo, somente
no GE. Ainda no GE, houve um aumento significativo de perguntas relevantes e
diminuicdo também significativa de perguntas incorretas entre as fases (SAJ-
MAN), ocorrendo o mesmo entre as fases SAJ-TRF. Da mesma forma, no GC
(Tabela 24), nota-se um aumento significativo de perguntas relevantes e
diminuigdo de incorretas entre as fases SAJ-MAN e SAJ-TRF. Entretanto, houve

um aumento significativo de perguntas irrelevantes entre as fases SAJ-TRF.

Quanto ao tipo de tentativa de solugdo (Tabela 24), observa-se que GE
apresentou diferencas significativas no numero médio de tentativas de solucédo
entre as trés fases, enquanto, no GC, essa diferengca ocorreu apenas entre as
fases SAJ-TRF. No GE, essas diferencas sdo explicadas pelo aumento
significativo de tentativas corretas e pela diminuicdo de tentativas incorretas e
corretas-ao-acaso entre as fases SAJ-MAN, SAJ-TRF. No GC, houve um
aumento significativo de tentativas corretas e uma diminuigdo de tentativas

incorretas somente entre as fases SAJ-MAN.



Tabela 24

Indicadores de desempenho (mediana e amplitude de variacdo) e comparacdes entre GE e GC, nas fases do PBFD. no pré-teste -
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;' Pré-teste
Grupo Experimental | | Grupo Controle
SAJ MAN TRF Comparacdes SAJ MAN TRF Comparacdes
SAJ-  SAJ-  MAN- | SAJ-  SAJ-  MAN-
Md AV Md AV Md AV | MAN TRF TRF Md AV Md AV Md AV MAN TRF  TRF
N° médio de
perguntas de
busca por
arranjo 5 295 35 2547 35 155 |.0052* .0066™ 1 4 267 35 2772 375 258 | 4244 4933 4516
PTPB
Relevante 38 0-78 91 501 8 .05-1 |.0084** .0018* 3455 | .64 0-88 .92 481 .85  .44-1 | 0005 .0016** .7239
Irrelevante 07 022 .06 0-.2 07 0-15 | 8999 6486 .8333 | .11 0-3 06 0-35 .07 0-35| .0543 .0185* .21498
Incorreta 37 0-1 07  0-4 A3 0-95 |.0031* .0044* 1680 | 22 0-72 0 0-22 .07 0-19 |.0061* .0061** .6552
Repetida 0 0-.33 0 0 0 0-07 | .0917 .0378 .4164 0 0-.26 0 0-17 1 0-.25 1 797 3173
N° médio de
tentativa de
solugdo por
arranjo 2 1625 1 1-2.25 125 1-4.5 |.0008* .0021** .0323* | 1.25 145 1 1-2 1 1-1.25| .0655 .0091** .1408
PTTS
Correta A3 0-75 1 14-1 8 0-1 | .016* .007*  .933 Wi 0-1 0,75 .25 1 0-1 .026* 100  .469
Incorreta 5 0-.85 0 -.56 2 0-78 | .017* .005** 796 2 0-.8 0 0-5 0 0-2 | .017* 049 417
Correta-ao- 21 0-.44 0 0-.5 0 0-6 | .040* .028* 485 AT 0-8 012 0-25 0 0-.8 .561 .891 564
acaso

PTPB - Proporgao dos tipos de pergunta de busca; PTTS - Proporgao dos tipos de tentativa de solugdo

(* p<.05; **p<.01)
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Em resumo, pode-se dizer que, apos a fase de assisténcia (ASS), os dois
grupos se beneficiaram da ajuda da examinadora, apresentando um aumento na
freqliéncia de perguntas relevantes e de tentativas corretas nas fases de MAN e
TRF, e diminuindo o numero de perguntas irrelevantes e de tentativas de solugao
incorretas e corretas-ao-acaso. Contudo, essa melhora foi mais expressiva no
GE, que se beneficiou mais da ajuda da examinadora, dado o aumento
significativo de tentativa de solugéo correta entre as fases SAJ-MAN e SAJ-TRF;
isto €, GE manteve a ajuda recebida e foi capaz de transferir a aprendizagem. No
GC, houve um aumento significativo de perguntas irrelevantes e uma diminuicao
do numero médio de tentativas de solugao por arranjo entre as fases SAJ-TRF, ou
seja, GC apresentou dificuldade na fase de transferéncia da aprendizagem em

relacdo ao GE (Tabela 24).

No pos-teste, comparando as fases SAJ, MAN, TRF e TRFC do PBFD,
nota-se, nas Tabelas 25 e 26, que, em relacdo ao numero médio de perguntas de
busca por arranjo, houve, nos dois grupos, uma diminuicdo significativa entre as
fases SAJ-MAN e SAJ-TRF; enquanto que, entre as fases TRF-TRFC, para os
dois grupos, houve um aumento significativo. No GC, observou-se, ainda, um
aumento significativo de perguntas de busca por arranjo entre as fases SAJ-
TRFC. (Os resultados individualizados no PBFD, no pés-teste, quanto ao tipo de
pergunta de busca e ao tipo de tentativa de solugdo, encontram-se,

respectivamente, nos Apéndices Ap e Aqg).
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Tabela 25
Indicadores de desempenho (mediana e amplitude de variacao) do GE nas fases do PBFD, no pés-teste
Po6s-teste
Grupo Experimental
SAJ MAN TRF TRFC Comparacdes
SAJ SAJ SAJ TRF
Md AV Md AV Md AV Md AV MAN TRF TRFC TRFC
N2 médio
perguntas de
busca por
arranjo 425 35-105 3.75 25-52 4 3.2-52 55 4-8.5 | .0211* .0134* .0968 .0007**
Relevante .76 .1-9 .88 7-1 .87 .62-1 .92 7-1 .0006** .0060** .001** .394
Irrelevante .07 0-.31 .04 0-.25 .06 0-.19 .04 0-.23 1202  .1235 .532 .780
Incorreta 12 0-.52 0 0-.13 0 0-.19 0 0-.11 |.0004** .0023** .001** .061
Repetida 0 0-.22 0 0-.1 0 0-.06 0 0-.09 | .0117* .322 .050* .357
1.25 1-4 1 1-1.75 1 1-1.75 1 1-1.5 | .0276* .0045** .0082** .6179
.6 0-1 1 .43-1 1 .43-1 1 .33-1 .016* .007** .010* .878
2 0-.75 0 0-.43 0 0-.5 0 0-.67 .017* .005** .021* .888
A1 0-.4 0 0-.25 0 0-.2 0 0-.25 .040* .028* .011* .680

(*p<.05; **p<.01) PTPB- Propor¢ao dos tipos de pergunta de busca; PTTS- Propor¢do dos tipos de tentativa de solu¢@o
P P
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No GE, comparando as fases SAJ-MAN, nota-se que houve aumento
significativo de perguntas relevantes; enquanto, no GC, houve uma diminuicao
significativa desse tipo de perguntas (Tabela 23). Nas demais comparacdes entre
as fases - SAJ-TRF, SAJ-TRFC e TRF-TRFC - aumentou significativamente a

propor¢cao média de perguntas relevantes para os dois grupos.

Quanto as perguntas incorretas, nos dois grupos, constatou-se uma
diminuigao significativa entre as fases SAJ-MAN, SAJ-TRF e SAJ-TRFC. No GE,
entre as fases TRF-TRFC, houve uma diminuicao desse tipo de pergunta, porém,

nao foi significativa (Tabelas 25 e 26).

Houve um aumento significativo de perguntas irrelevantes entre as fases
TRF-TRFC, somente para GC. As perguntas repetidas diminuiram

significativamente entre as fases SAJ-TRFC, no GE (Tabela 26).

Em relagéo as tentativas de solugéo, constata-se, na Tabela 25, que houve
um aumento significativo de tentativas corretas para GE entre as fases SAJ-MAN,
SAJ-TRF e SAJ-TRFC; no GC, esse aumento ocorreu somente entre as fases
SAJ-MAN. As tentativas incorretas também diminuiram significativamente no GE,
diminuigao esta que se estendeu até a fase de transferéncia complexa (SAJ-MAN,
SAJ-TRF, SAJ-TRFC); enquanto, no GC, a diminuicdo parou na fase de
transferéncia (SAJ-MAN e SAJ-TRF). Ainda no GE, observa-se uma diminuicao
significativa de tentativas corretas-ao-acaso entre as fases SAJ-MAN, SAJ-TRF e

SAJ-TRFC (Tabelas 25 e 26).
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Tabela 26
Indicadores de desempenho (mediana e amplitude de variacdo) do GC nas fases do PBFD, no pos-teste
Po6s-teste
Grupo Controle
SAJ MAN TRF TRFC Comparacdes
SAJ SAJ SAJ TRF
Md AV Md AV Md AV Md AV MAN TRF TRFC TRFC
N2 médio
perguntas de
busca por
arranjo 4.75 3-6.5 3.75 3-5.5 35 3475 575 4.5-7.2 |.0004** .0009** .0055** .0003**
Relevante .80 4-1 .93 .68-1 .93 .63-1 .89 .68-1 |.0026** .0013** .002** .102
Irrelevante .09 0-.5 .06 0-.18 0 0-.16 .09 0-.28 .2007  .8496 314 .025%
Incorreta 12 0-.5 0 0-.19 .06 0-.21 0 0-.11 |.0024** .0024** .001**  .016*
Repetida 0 0-.9 0 0-.14 0 0 0 0-.07 5002 .7256 .500 .066
1.25 1-4 1 1-1.75 1 1-1.75 1 1-1.5 | .0128* .0554 .1313 .6441
8 .27-1 1 .6-1 1 .5-1 .8 .33-1 .028* .106 .394 .235
2 0-.63 0 0-.2 0 0-.3 17 0-.67 .017* .049* .360 .206
0 0-.2 0 0-.2 0 0-.2 0-.17 .581 .891 .465 .276

(*p<.05; **p<.01) PTB- Proporgao dos tipos de perguntas de busca; PTTS-Proporgao dos tipos de tentativa de solugao
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Resumindo, no pos-teste, nota-se que GE manteve a ajuda recebida pela
examinadora, realizando a transferéncia complexa da aprendizagem. Esta
transferéncia ficou evidente pelo aumento de perguntas relevantes e pela
diminuicdo de perguntas incorretas entre as fases SAJ-MAN, SAJ-TRF e SAJ-
TRFC. Por sua vez, GC teve dificuldade em manter a ajuda recebida pela
examinadora, o que ficou evidenciado pela diminuicdo de perguntas relevantes
entre as fases SAJ-MAN, e o conseqiente aumento de perguntas irrelevantes
entre as fases TRF-TRFC. O melhor desempenho do GE quanto a eficiéncia na
manutencao e transferéncia complexa da aprendizagem foi decorrente do
aumento significativo de tentativas corretas entre as fases SAJ-MAN, SAJ-TRF e
SAJ-TRFC; enquanto, no GC, esse aumento ocorreu somente entre as fases
SAJ-MAN. Além disso, no GE, as tentativas de solucbes incorretas e corretas-ao-
acaso diminuiram significativamente até a fase de transferéncia complexa, o que

nao ocorreu no GC.

3.7.2 Indicadores de perfil cognitivo na prova assistida (PBFD)

Os resultados referentes ao perfil de desempenho cognitivo (alto-escore,
ganhador ou n&do-mantenedor) dos alunos, no pré e no poés-teste, sao
apresentados na Figura 6. (Os resultados individualizados do perfil de
desempenho cognitivo dos grupos no PBFD, no pré e no pés-teste, estdo no

Apéndice Ar).
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Figura 6: Perfis de desempenho cognitivo no PBFD do GE e GC, no pré e pds-teste

Observa-se na Figura 6 que, no pré-teste, GC apresentou maior numero de
alunos com perfil alto-escore (6) que GE (1) (bom desempenho desde a fase sem
ajuda, fazendo perguntas de busca relevantes e tentativas de solugéo corretas até
o final, na fase de manutencao), e maior niumero com perfil ndo-mantenedor (GC:
3; GE:2) (desempenho abaixo dos niveis estabelecidos em relagcdo ao perfil
ganhador na fase de manutencdo). O GE apresentou maior numero de alunos
com perfil ganhador (GE: 14; GC: 8) (apresenta bom desempenho na fase de
manutengéo). Resumindo, no pré-teste, GC mostrou melhor desempenho, sendo
0 grupo que mais se beneficiou da ajuda da examinadora.

No poés-teste (Figura 6), para ambos 0s grupos, aumentou 0 numero de
alunos com perfil alto-escore. Entretanto, ao comparar os grupos, nota-se que GE
teve um aumento expressivo no niumero de alunos com esse perfil (7), enquanto,

no GC, este aumento foi de 4 alunos. No GE, houve diminuicdo no perfil ndo-
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mantenedor (1) e, no GC, este perfil deixou de existir. Houve uma maior
diminuicdo do numero de alunos com perfil ganhador no GE (6) que no GC (1).

Em resumo, observa-se, na Figura 6, que GC apresentou melhor
desempenho no pré-teste; porém, GE melhorou consideravelmente o seu
desempenho no jogo, aproximando do GC quanto ao numero de alunos com perfil
alto-escore.

Quanto a transferéncia simples, vé-se, na Figura 7 que, entre o pré e o
pos-teste, GE teve um aumento de 30% (5) no perfil transferidor, aproximando-se

do GC, que manteve o0 mesmo numero de alunos com esse perfil (16).
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Figura 7: Perfil de desempenho cognitivo transferidor, no GE e GC, na fase de
transferéncia (TRF) do PBFD, no pré e pés-teste

Em relagdo a transferéncia complexa, realizada no pés-teste, verifica-se
que os grupos se igualaram quanto ao numero de alunos com perfil transferidor
(16) e ndo-transferidor (1).

Em resumo, no que se refere ao processo de transferéncia de
aprendizagem quanto a eficiéncia de perguntas de busca com restricdo de

alternativas, nota-se que GC, inicialmente, apresentou melhor desempenho.
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Porém, apos o PPC, GE se sobressaiu, sendo 0 grupo que mais se beneficiou da
ajuda da examinadora, mantendo o desempenho até a fase de transferéncia da
aprendizagem no jogo; enquanto GC manteve-se igual. O desempenho similar
entre os grupos, na fase de transferéncia complexa, evidencia a melhora
intragrupo do GE.

Finalmente, o aumento de perfil alto-escore e transferidor, ocorrido entre o
pré e o pos-teste, no GE, expressa os efeitos do PPC nos alunos, uma vez que 0s
grupos apresentavam desempenhos distintos no inicio do jogo. Esse efeito ainda
€ observado na fase de transferéncia complexa (Jogo Cara-a-Cara), quando os
grupos se igualam no numero de alunos com perfil transferidor.

3.7.3 Indicadores de operacoes cognitivas realizadas na prova cognitiva
assistida (PBFD)

Para efeito de avaliacdo dos dados do Protocolo das Operagdes Cognitivas
envolvidas na resolugdo da tarefa, foram quantificadas as médias de operagdes
cognitivas facilitadoras, ou seja, a presenga daquelas operagdes que permitiam
aos alunos um bom desempenho nas diferentes fases do jogo como: conduta

comparativa, encadeamento légico, generalizacdo, autocorrecio etc. (Figura 8).

Comunicagéo precisa —
Generalizagéo —
Auto-corregao —
Encadeamento |(’)g|CO —
ificaca anci — M Controle
Identificagao de relevancia i
_ O Experimental
Conduta comparativa —
Percepgéo integrativa —
Percepgéo clara —
Conduta reflexiva —

0 0,2 0,4 0,6 0,8 1

Proporgcao média
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Figura 8: Proporcao média de operagdes cognitivas facilitadoras do GE e GC, na fase de

manutengéo (MAN) do PBFD, no pré-teste

No pré-teste, observa-se que, entre as 9 operagdes cognitivas facilitadoras
avaliadas, GC apresentou maior propor¢cado que GE em 6 delas (percepgao clara,
percepcao integrativa, conduta comparativa, encadeamento |6gico, autocorre¢éo

e generalizacao) (Figura 9).
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Figura 9: Proporcao média de operagdes cognitivas facilitadoras do GE e GC, na fase de

manutengéo (MAN) do PBFD, no pés-teste

Contrariamente ao ocorrido no pré-teste, no pés-teste, GE passou a
apresentar maior proporcdo média de operacdes cognitivas facilitadoras (conduta
reflexiva, percepcao clara, percepcao integrativa, identificacdo de relevancia,
encadeamento l6gico, autocorrecao e generalizagdo). Das 7 operag¢des cognitivas
com maior propor¢do média pelo GC no pré-teste, apenas uma se manteve
(conduta comparativa). GE aumentou a proporcdo média, no pds-teste, em 5

dessas operagdes anteriormente mais freqientes no GC.
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Comparando as fases do PBFD, no pré e no p6s-teste, observa-se que, no
pré-teste, GE e GC apresentaram resultados significativos quanto a freqtiéncia de
operacdes cognitivas facilitadoras entre as fases SAJ-MAN e SAJ-TRF (Tabela 24
e Figuras 8 € 9).

No pos-teste, comparando os grupos, nota-se que GE apresentou aumento
muito significativo na frequiéncia de operagbes cognitivas facilitadoras entre as
fases SAJ-MAN, SAJ-TRF e SAJ-TRFC, e entre MAN-TRF; enquanto, no GC,
este aumento ocorreu somente entre as fases SAJ-TRF, e, com menor
significancia, entre as fases SAJ-TRFC (Tabela 27).

Tabela 27

Comparacdes das proporcdes médias de Operacdes Cognitivas Facilitadoras nas fase do

PBFD, para GE e GC, no pré e no pds-teste.

Grupos Pré-teste Pés-teste

SAJ SAJ MAN SAJ SAJ MAN SAJ
MAN TRF TRF MAN  TRF TRF TRFC
GE .00** .00** 1 .00** .00** .01** .00**
GC .00** .00** .61 .09 .00** .28 .03*

Teste Binomial (*p<.05; **p<.01).

Resumindo, no que se refere a significancia, entre as fases SAJ-MAN e
SAJ-TRF, nota-se que os grupos eram semelhantes quanto a frequéncia de
operagdes cognitivas facilitadoras. Entretanto, no pés-teste, houve uma melhora
no GE, que apresentou maior freqiiéncia de operagdes cognitivas facilitadoras
desde o inicio do jogo (SAJ) até a fase de transferéncia complexa. GC melhorou
entre a fase SAJ e TRF; porém, apresentou dificuldade na manutencdo dessas
operacdbes em relacdo a fase inicial do jogo, e também entre a fase de

transferéncia em relagdo a fase de manutencdo. Com menor significancia



177

comparada ao GE, houve um aumento de operacdes cognitivas facilitadoras no

GC entre as fases de TRF e TRFC (Tabela 27).

3.7.4 Indicadores comportamentais da prova cognitiva assistida (PBFD)

Na anadlise comparativa dos grupos entre as fases do PBFD, no pré e no
pos-teste (Tabela 26 e Figuras 10 e 11), nota-se que houve aumento
estatisticamente significativo na freqiiéncia de comportamentos facilitadores, no
pré-teste, apenas no GE. Este aumento ocorreu desde o inicio do jogo, ou seja,
na comparacao da fase SAJ com as fases de MAN e a fase de TRF da

aprendizagem.

Concentragao —
Disposicao {——I
Cuidadoso —
Persistente —
Orientado — m Controle
Participativo O Experimental
Interessado —
Répido —
Relaxado —
Sossegado —

0 0,2 0,4 0,6 0,8 1
Proporgcao média

Figura 10: Proporgao média de comportamentos facilitadores do GE e GC, na fase de

MAN do PBFD, no pré-teste
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No pés-teste, observa-se que nao houve diferencas entre as fases para os

dois grupos.

Concentragdo —
Disposicéo —

Cuidadoso —
Persistente —
Orientado — B Controle
Participativo — O Experimental
Interessado —
Réapido —_I
Relaxado —
Sossegado —
0 0,2 0,4 0,6 0,8 1

Proporgao média

Figura 11: Propor¢éo média de comportamentos facilitadores do GE e GC, na fase de
MAN do PBFD, no pés-teste

Ainda no pés-teste, observa-se que, considerando os 10 comportamentos
facilitadores, GC apresentou maior proporcdo média em 5 deles (sossegado,
relaxado, interessado, participativo, concentrado); enquanto GE apresentou em 3
(rpido, orientado e cuidadoso).

Tabela 28

Comparacoes das proporcoes de Comportamentos Facilitadores nas fases do

PBFD. para GE e GC, no pré e no pos-teste.
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Grupos Pré-teste Pés-teste

SAJ SAJ MAN SAJ SAJ MAN SAJ
MAN TRF TRF MAN TRF TRF TRFC
GE .00** .01+ .56 19 .76 .39 .39
GC .58 .34 .84 .82 1* 1 .68

Teste Binomial (*p<.05; **p<.01).

Em resumo, comparando as fases do PBFD, observa-se que, no inicio, GC
apresentou maior freqiéncia de comportamentos facilitadores, mas sem
diferencas estatisticas entre os grupos; esta maior freqiéncia do GC foi mantida
no pré e pos-teste. No entanto, constata-se que GE melhorou significativamente
seu comportamento, aumentando a freqiéncia de comportamentos facilitadores
entre a fase SAJ e as fases de MAN e TRF. A auséncia de diferencas
significativas no pés-teste, para os dois grupos, revela uma manutengéo da alta
freqiéncia de comportamentos facilitadores. Este resultado demonstra,
especialmente para GE, o ganho e manutenc¢do de comportamentos facilitadores,

entre o pré e o pos-teste, mostrando, possivelmente, ser efeito do PPC.

3.7.5 Indicadores de niveis de ajuda da examinadora na fase de assisténcia
da prova cognitiva assistida (PBFD)

Do total de ajuda fornecida nos 8 arranjos da fase de assisténcia, o nivel 1
(feedback) apresentou maior freqiiéncia, tanto no pré como no pés-teste. No pds-
teste, esse nivel de ajuda aumentou para GE, enquanto no GC manteve-se o
mesmo. Nao houve, no pré e pds-teste, para os dois grupos, o nivel de ajuda 5
(demonstracdo completa). No pré-teste, GE recebeu mais ajuda de nivel 2

(analise comparativa) e 3 (fornecimento de exemplo) comparado ao GC; no pés-
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teste esses dois niveis de ajuda diminuiram, principalmente para GE. No pos-
teste, aumentou a freqiiéncia de ajuda do nivel 4 (manipulacao de cartbes), para
ambos os grupos, comparando-se ao pré-teste (Tabela 29). (Os Apéndices As e
At apresentam os dados individualizados quanto ao tipo e quantidade de ajuda na
fase de assisténcia do PBFD, do GE e do GC, no pré e no pos-teste).

Tabela 29
Proporcdo média dos niveis de ajuda do GE e GC. na fase de assisténcia do

PBFD. no pré e no pds-teste

Niveis de ajuda GE GC
Pré Pés Pré Po6s
1 (Feedback) 74 .82 .85 .85
2 (Analise Comparativa) 15 .05 .08 .02
3 (Exemplo) .07 .01 .03 .01
4 (Manipulagédo) .04 A2 .04 A2

Tentando mostrar ao longo da assisténcia se havia mudanc¢a na quantidade
de ajuda que a crianga precisava, comparando 0S grupos em relagdo a proporg¢ao
de ajuda na passagem de um arranjo para o outro, verifica-se na Tabela 30, que,
no pés-teste, GE apresentou melhor desempenho, uma vez que requisitou
significativamente menor quantidade de ajuda no decorrer da fase de assisténcia
na passagem entre 2 arranjos (do 3 para o 4; do 5 para o 6). No GC, esse fato
ocorreu em apenas 1 passagem de arranjo (do 5 para o 6), havendo aumento
significativo de ajuda entre o pré e o pés-teste na passagem de um mesmo
arranjo (do 4 para o 5).

Tabela 30
Comparacoes da proporcdo de ajuda entre arranjos da fase de assisténcia (ASS) do

PBFD, para GE e GC, no pré e no pos-teste
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Arranjos GE GC

Pré Pés Pré Pés
1-2 .1084 .5367 .1895 1442
2-3 .3591 .4898 .2975 .7551
3-4 .0711 .0207* .0544 .3340
4-5 .6980 1124 .0164* .0017*
5-6 .2652 .0189* 9742 .0160*
6-7 .8242 .2514 .2336 722
7-8 1224 .3355 2104 1

*p<.05

Em resumo, no pés-teste, GE apresentou melhor desempenho comparado
ao GC, beneficiando-se da ajuda da examinadora, e consequentemente,
requisitando menor quantidade de ajuda durante a fase de ASS, na passagem
entre 2 arranjos (3-4; 5-6); enquanto, no GC esse fato ocorreu em apenas uma
passagem de arranjo (5-6). Além disso, houve aumento significativo da
quantidade de ajuda, no GC, na passagem de arranjo (4-5), no pré e no pos-teste.

O fato do nivel 5 (demonstracdo) nao ser necessario € do nivel 1
(feedback) ser o mais utilizado evidenciou o quanto esses alunos sao responsivos
a ajuda numa situacao de solucéo de problemas. No pés-teste, GC necessitou de
menos ajuda, apresentando melhor desempenho geral no jogo; entretanto, a
analise do desempenho intragrupo mostrou ser GE o grupo mais beneficiado com

a assisténcia (mediagao)

3.7.6 Indicadores gerais da prova cognitiva assistida (PBFD)

Na Tabela 31, observa-se que os maiores ganhos nos indicadores do
PBFD, entre as fases SAJ e MAN, no pré-teste, ocorreram no GE; embora se
observe que GC apresentou maior propor¢cao média em todos os indicadores. Em

outras palavras, nota-se que, numa analise intragrupo, GE foi o grupo que melhor
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se beneficiou da ajuda da examinadora no pré-teste, aumentando
expressivamente a propor¢cao média dos indicadores de desempenho na fase de
manutengao (MAN), aproximando-se, assim, do desempenho do GC. Entretanto,
em relacdo a fase de transferéncia (TRF), observa-se que GC obteve melhor
desempenho, principalmente, nos indicadores: tentativa correta e

comportamentos facilitadores.

Tabela 31
Indicadores gerais de desempenho do GE e GC no PBFD, no pré-teste
Pré-teste
Indicadores PBFD GE GC

SAJ MAN TRF Taxa de SAJ MAN TRF Taxa de
% % % Ganho (o/o) % % % Ganho (o/o)
(SAJ-MAN) (SAJ-MAN)

Pergunta Relevante | 37.6 83.9 73.9 123.1 522 83.2 76.5 59.3
Tentativa Correta 11.7 69.7 515 495.7 31.9 712 83.1 123.2
Operacao Cognitiva | 35.3 90.8 90.8 157.2 529 96.1 941 81.6
Comportamento 806 935 729 16 89.4 929 98,5 3.9

No pos-teste, em relagdo a fase SAJ, observa-se que houve um aumento
na proporcdo dos indicadores do PBFD, para os dois grupos. A taxa de ganho'
do GE entre as fases sem ajuda (SAJ) e manutencao (MAN) continua a ser maior
no poés-teste. Esta diferenca no poés-teste € expressiva, principalmente nos
indicadores de tentativa correta e operagdes cognitivas facilitadoras, com mais de
20% de diferenca em relacao aos ganhos do GC (Tabela32).

Tabela 32
Indicadores gerais de desempenho do GE e GC no PBFD, no pés-teste

'2 Taxa de ganho: MAN/ASSx 100-100
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Pos-teste

Indicadores PBFD Grupo Experimental Grupo Controle

SAJ MAN TRF Taxade SAJ MAN TRF Taxade
% % %  Ganho (%) | % % %  Ganho (%)
(SAJ-MAN) (SAJ-MAN)

Pergunta Relevante | 61.7 87  89.9 41 724 90.1 88.9 24.4
Tentativa Correta 426 853 823 100 714 918 86.8 28.5
Operacao Cognitiva | 51.6 90.8 80.4 75.9 725 83 88.9 14.4
Comportamento 86.5 91.7 882 6 947 941 947 -0.6

No que se refere a fase de transferéncia, no pos-teste, observa-se que o
GE aproximou-se de GC. Na analise intragrupo, constata-se que GE aumentou a
propor¢gao média em todos os indicadores do PBFD, principalmente nas tentativas
corretas (pré: 51.5%; pés: 82.3%), perguntas relevantes e comportamentos
facilitadores, com mais de 16 pontos percentuais de diferenca de ganho, entre o
pré e o pos-teste. No GC, essa diferenga nos indicadores do PBFD entre o pré e
poés-teste foi menor, sendo que a maior diferenga foi de 12 pontos percentuais,

ocorrida nas perguntas relevantes.

3.8 Dados de correlacoes entre as provas académica, de criatividade e
cognitivas

Com o objetivo de identificar possiveis relacbes entre as variaveis:
académica, cognitiva (tradicional e assistida) e criativa, no GE e GC, no pré e no
pbs-teste realizou-se andlise estatistica correlacional dos dados das provas
aplicadas no GE e GC, no pré e poés-teste (Nos Apéndices Au e Av, sao

apresentados os dados da correlacao entre todas as variaveis).
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3.8.1. Correlacoes entre criatividade e o desempenho académico

Primeiramente, serdo apresentadas as correlagcées entre a criatividade
avaliada pelos Testes Torrance de Pensamento Criativo — Forma Verbal e
Figurativa - e o desempenho académico, avaliado pelo Teste de Desempenho
Escolar (TDE) (Tabela 33)

Tabela 33

Correlacdo entre avaliacdo académica, da criatividade, e avaliacdo cognitiva

(tradicional e assistida) no pré-teste, para GE e GC

Pré-teste
Grupo Experimental Grupo Controle
Testes Correlagdes Indices Correlagtes Indices
Escrita|Ql - Verbal 0.531*
Ql - Execugéao 0.584"
Leitura | Q - Total 0.625
0.508*
Torrance Fig. (Flu.)
0.552*
TDE oo
Ql - Total 0-5
Q-Verbal
Total
Torrance Verbal
Originalidade
Op. Cog. fac - PBFD 0.511*
PBFD Op. Cogn. fac. - PBFD 0.678" | Op. Cog. fac.-PBFD 0.631**
Op. Cog. facil. Comp. facil. - PBFD 0.533"
(PBFD)

(*"p<.01; *p<.05)

No pré-teste, observam-se correlagcdes significativas (.508) somente no GE

entre 0 subteste de Leitura do TDE e a categoria Originalidade da Forma
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Figurativa do Torrance. Este dado mostra que o desenvolvimento da habilidade
para reconhecer e compreender textos escritos se relaciona com a capacidade
para criar ou produzir algo novo, no sentido figurativo para esses alunos DA, e
vice-versa (Tabela 33).

Esse resultado favoravel ao GE, pode ser explicado, em parte, pela maior
média obtida por esse grupo (6.4) em relacdo ao GC (5.6) na categoria
originalidade do Torrance, mostrando que maior presenga de pensamento original
pode estar relacionada ao processo de interpretacao de textos ou palavras. Essa
correlacao evidencia também a presenca de comportamentos criativos nesses
alunos DA.

No pos-teste, ndo ocorreram correlagdes significativas entre essas
variaveis nos dois grupos, o que significa dizer que, ao longo prazo, a relacao
entre criatividade e desempenho académico ndao se manteve. Ou seja, 0
desempenho académico ndo se correlacionou de modo forte com a criatividade
nesta amostra (Tabela 34).

Uma segunda relagcdo foi analisada entre - desempenho cognitivo
(incluindo as abordagens tradicional e assistida) e a criatividade — (Tabela 31).
Nota-se que houve correlacao significativa (0.511*) somente para GC, entre a
categoria originalidade verbal e a presenca de operagdes cognitivas facilitadoras
no PBFD; ou seja, a capacidade de produzir idéias novas ou originais se
relacionou com a presenca de operagdes cognitivas facilitadoras, como conduta
reflexiva, conduta comparativa, percepgao clara etc., e vice-versa. A diferenca
inicial entre os grupos, mostrada no Raven (MPC) e no PBFD, ficou evidente mais

uma vez ao se verificar a correlagdo entre essas variaveis no GC. O melhor
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desempenho do GC pode ser explicado, em parte, pela execucao de operagdes
cognitivas facilitadoras no PBFD (Tabela 33).

Tabela 34
Correlacao entre avaliacdo académica, da criatividade, e avaliacdo cognitiva

(tradicional e assistida) no pés-teste, para GE e GC

Pés-teste
Grupo Experimental Grupo Controle
Testes Correlagtes Indices Correlagtes Indices
Leitura|Ql — Verbal 0.520"
TDE 0.630**
QI — Total 0.525*
. . facil. (PBFD
| Op-Cog- facil. (PBFD) Op. Cog. facil. -PBFD 0.534*
Escrita
Aritmética
Torrance Verbal (Orig.) 0.515* 0.561*
QI-Total | Torrance Verbal (Flex.) .. |Raven
Raven 0.684
WISC Torrance Fig. (Flu.) 0.667"
Torrance Fig. (Orig.) 0.503*
Torrance Verbal(Flu.) 0.529*
Torrance Verbal (Orig.) 0.557*
Torrance Verbal (Flex. Eqqx
Ql-Verbal (Flex.) 0511
Raven 0.659*
0.585* 0.600*
Raven
QI-Execucgao
Raven Torrance Verbal (flu) 0.551%
0.508*
Torrance Verbal (flex) 0.514* 0.506*
Comp. Facil. - PBFD
Comp. Facil. - PBFD

(**p<.01; *p<.05)
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No poés-teste, verificou-se também a presenca de correlagcao significativa
entre criatividade e desempenho cognitivo (provas tradicionais), somente para GE
(Tabela 34). Houve correlacdes significativas entre o Ql-Verbal do WISC e as
categorias fluéncia, flexibilidade e originalidade da criatividade verbal. Isto mostra
que, quanto maior for a capacidade para compreender fatos ou situagbes e
associar idéias, maior é a criatividade ou a capacidade para produzir idéias ou
respostas, e vice-versa. Sendo estas as mais variadas possiveis, aumentam-se
as chances de serem originais. A maior variedade na produgdo de idéias e a
garantia de originalidade se relacionaram, assim, com um melhor desempenho

cognitivo, e vice-versa, nesses alunos do GE.

Ainda se conclui que uma maior capacidade para produzir idéias
(relacionadas as mais diversas categorias) se correlacionou também com uma
maior habilidade em estabelecer relacdes analdgicas (Raven), e vice-versa, para

esses alunos do GE.

Na Tabela 34, verificam-se ainda correlagdes significativas, no GE, entre a
Forma Figurativa da criatividade, nas categorias fluéncia e flexibilidade e o Ql-
Verbal do WISC. Desse modo, uma melhor capacidade em compreender e
expressar idéias verbalmente melhorou a criatividade relacionadas a quantidade
de produgéo de idéias e a sua originalidade no contexto figurativo, e vice-versa,
para esse grupo.

Essas correlagdes significativas entre criatividade e desempenho cognitivo
(provas tradicionais), mostradas somente no GE, no pés-teste, podem estar
relacionadas, primeiramente, aos efeitos do Programa de Promocao da

Criatividade sobre o pensamento criativo verbal e figurativo, confirmando a
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proposicao de que a criatividade pode ser promovida. Um segundo aspecto
mostra que, a medida que se estimula a criatividade, esta se estimulando também
o desempenho cognitivo, e vice-versa, confirmando a estreita relacao entre essas

duas variaveis.

3.8.2 Correlacoes entre desempenho académico e cognitivo (WISC, Raven e

PBFD)

Com base na andlise correlacional dos resultados das provas académica e
cognitivas (tradicional e assistida), conclui-se que o desempenho académico esta
relacionado ao desempenho cognitivo na prova tradicional (Tabelas 33 e 34).

Houve correlagdes significativas entre o subteste de Escrita do TDE
com o Ql-Verbal do WISC, no GE, no pré-teste. Isto significa dizer que, para
esses alunos com DA, quanto melhor for a organizacdo da escrita (no sentido
gramatical, léxico, visoespacial) melhor serd o desempenho da memoria, da
compreensao, da capacidade de associagao e da curiosidade intelectual, e vice-
versa. No GC, ndo foram encontradas correlagdes significativas entre o
desempenho académico e provas cognitivas tradicionais (WISC e Raven), no pré
e no pés-teste.

Outras correlagdes significativas foram verificadas entre o
desempenho académico e o cognitivo: entre o subteste de Leitura do TDE e o Ql-
Execucado e Ql-Total do WISC (Tabela 33). Ou seja, ha indicacdo de que uma
maior facilidade para reconhecer textos ou palavras envolve também um aumento
na percepcao viso-motora e raciocinio espacial, e vice-versa.

Observa-se, ainda na Tabela 33 correlagdes significativas entre a

média Total do TDE e o Ql-Total do WISC do GE, mostrando que, nesses alunos
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com DA, quanto melhor for o desempenho académico, melhor sera o
desempenho cognitivo, e vice-versa.

Como dito anteriormente, o TDE e o WISC foram os testes aplicados
para a composi¢cao da amostra, utilizando-se as médias semelhantes para obter a
homogeneidade do grupo, no pré-teste. Entretanto, a presengca de correlagdo
significativa entre desempenho académico e cognitivo no pré-teste, somente para
GE, revela uma diferenga existente, inicialmente, entre os grupos. Desse modo,
pode-se deduzir que essa relagdao entre desempenho académico e cognitivo ndo
se faz presente em todo o grupo de alunos com DA.

As correlagdes entre o desempenho académico e o desempenho
cognitivo nas provas cognitivas tradicionais e assistida se mantiveram no pos-
teste, para os dois grupos.

No pés-teste, a relacdo entre o desempenho académico e o cognitivo foi
mais presente no GE, indicando possivelmente os efeitos do Programa de
Promocéo da Criatividade. Comparando os dados do GE entre o pré e o poés-
teste, observa-se que a forte relagdo entre o subteste de Leitura do TDE e o Ql-
Total do WISC permaneceu no pos-teste (Tabela 34).

Uma outra correlagdo significativa foi encontrada no GE, no pés-teste,
entre o subteste de Leitura do TDE e o Ql-Verbal do WISC, indicando que, quanto
melhor for a capacidade de interpretar palavras ou textos, melhor sera a
capacidade de compreensao e de associagao de idéias, e vice-versa (Tabela 34),
para este grupo.

Ainda no pés-teste, constatou-se correlacao significativa entre a presenca
de operagdes cognitivas facilitadoras do PBFD com o subteste de Escrita do TDE,

no GE, e destas com o subteste de Aritmética, no GC (Tabela 32). Estes dados
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mostram que, quanto maior for a freqiiéncia de operacdes cognitivas facilitadoras,
como conduta reflexiva, percepcédo clara, conduta comparativa, entre outras,
melhor sera a organizacao da escrita e a precisao para resolucao de calculos
aritmeéticos, e vice-versa, nesta amostra.

Comparando os dados da correlagcédo entre o desempenho académico e o
cognitivo, entre GE e GC, no pos-teste, verifica-se um resultado favoravel ao GE,
pois houve, para este ultimo grupo, significativas correlagées entre desempenho
académico e avaliacdo cognitiva tradicional e assistida. E importante destacar
que, embora a intervencdo nao tivesse um carater pedagdgico ou objetivos
estritamente relacionados a uma intervengcao cognitiva, afetou diretamente essas
duas variaveis. Entre o pré e poés-teste, nota-se que, no GE, diminuiram as
correlagdes significativas entre alguns subtestes do TDE e WISC.

Finalmente, cabe ressaltar que ndo se verificou nos grupos, no pré e pos-
teste, a presencga de correlagbes significativas entre o desempenho académico e
a avaliagdo cognitiva tradicional (Raven) e o desempenho no PBFD. Nesse
sentido, o WISC mostrou maior relagdo com o desempenho académico que o

Raven (MPC).

3.8.3 Correlacoes entre as avaliacoes cognitivas tradicional e assistida

Por ultimo, foram analisadas as correlagdes entre as avaliagdes cognitivas
tradicional (WISC e Raven) e assistida (PBFD). A Tabela 33 mostra, no pré-teste,
em ambos 0s grupos, correlagdes significativas entre o desempenho no PBFD e a
presenca de operacdes cognitivas facilitadoras. Ou seja, quanto maior for a
presenca de operacdes cognitivas facilitadoras, como autocorrecao, identificacao

de relevancia comunicagdo precisa, maior sera a eficiéncia de perguntas de
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busca com restricdo de alternativas em situacao de solugdo de problema, para

esses alunos com DA estudados.

No GE, verifica-se que o aumento na propor¢cdo média de operagdes
cognitivas  facilitadoras relacionou-se com uma maior presengca de
comportamentos facilitadores, como ser sossegado, relaxado, interessado, por
exemplo (Tabela 33).

No pébs-teste, também ocorreram correlagées significativas entre as
avaliagdes cognitivas tradicional e assistida. Como mostra a Tabela 34, no GE e
GC, houve correlagéo significativa entre comportamentos facilitadores no PBFD e
desempenho no Raven, indicando que um melhor desempenho em raciocinio
analégico estd diretamente relacionado com a maior presenca de
comportamentos facilitadores, como ser orientado, cuidadoso, participativo por

exemplo, nesta amostra.

Ainda no péds-teste, encontraram-se, nos dois grupos, correlacoes
significativas na avaliagdo cognitiva entre o Raven e o Ql-Execuc¢éo e Ql-Total do
WISC (Tabela 34). Isto mostra que, quanto melhor for o desempenho no
raciocinio analdgico, melhor desempenho se tem em atividades que envolvem
percep¢ao viso-motora e destreza manual, e vice-versa, afetando o desempenho
cognitivo geral dos alunos desta amostra.

A Unica correlagdo significativa entre avaliacdo cognitiva tradicional e
assistida foi verificada no pds-teste, para os dois grupos, entre comportamentos
facilitadores no PBFD e o desempenho no Raven, indicando que, quanto maior a

presenga de comportamentos facilitadores como interessado, concentrado,



192

disposto, etc, melhor sera o desempenho no raciocinio analégico, e vice-versa,

para essa amostra estuda.

Resumindo, pode-se dizer que:
1. Correlagcbes significativas entre o desempenho académico (TDE) e a
criatividade (Torrance Figurativo — Originalidade) ocorreram somente no pré-teste,

no GE.

2. Correlacdes significativas entre o desempenho académico (TDE) e cognitivo
tradicional (WISC e Raven) e assistido (PBFD), no pré-teste, ocorreram somente
no GE, entre os subtestes de Escrita e Leitura do TDE com o WISC. Estes dados
mostram uma diferenca inicial entre os grupos, e também evidenciam que é forte
a relacdo entre o desempenho académico e cognitivo para GE. No pds-teste,
essa relacdo se mostrou mais fraca, ocorrendo significancia somente no GE,
entre o subteste de Leitura do TDE com o WISC. Comparando o pré com o pés-
teste, verifica-se que o subteste de Leitura do TDE é um forte indicador de
desempenho cognitivo. Ainda no pés-teste, encontraram-se, nos dois grupos,
correlagdes significativas entre as operagcbes cognitivas facilitadoras com o
subteste de Escrita (GE) e o subteste de Aritmética (GC) do TDE, mostrando que
a presenca de conduta reflexiva, percepcao clara, percepgao integrativa e demais
operagdes cognitivas estdo diretamente relacionadas com o desempenho em
area académica e vice-versa.

3. CorrelagOes significativas entre criatividade e desempenho nas avaliagbes
cognitiva tradicional e assistida foram encontradas, no pré-teste, somente no GC,
entre a categoria originalidade do Torrance Verbal e comportamentos facilitadores

no PBFD. No pés-teste, somente no GE houve correlagdes significativas entre o
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WISC e o Torrance Verbal e Torrance Figurativo, e também entre o Raven e o
Torrance Verbal. A presenca dessas correlacées significativas, no pos-teste,
mostram o efeito do Programa de Promoc¢ao da Criatividade no GE, e também a
estreita relagdo entre criatividade e desempenho cognitivo.

4. Correlagdes significativas entre as avaliagbes cognitiva tradicional e assistida
foram encontradas no pré-teste, no GE, entre comportamentos facilitadores e
operagdes cognitivas facilitadoras. Também houve correlagdes significativas entre
operagdes cognitivas facilitadoras e o desempenho no préprio PBFD, no GE e
GC, indicando que a presenca desses indicadores (operacbes cognitivas e
comportamentos facilitadores) afeta o desempenho do aluno nesta prova
cognitiva. No pébs-teste, os dados foram semelhantes nos dois grupos,
encontrando-se correlacdes significativas entre os testes cognitivos tradicionais
(WISC e Raven), e também entre comportamentos facilitadores e o desempenho

no Raven (MPC).

3.9 Resumo geral dos dados

A amostra desta pesquisa foi composta por 34 alunos entre 8 e 12 anos de
idade, com dDA, freqientando a 22 e 32 Série de uma escola publica municipal
de Vitéria/ES, que foram divididos em GE e GC, sendo GE submetido a um
programa de promog¢ao da criatividade. De modo geral, os grupos apresentaram
desempenho inferior e semelhante na avaliagdo académica (TDE) e na avaliagao
cognitiva tradicional (WISC), atendendo assim o requisito de serem homogéneas
para composicao inicial da amostra.

Na avaliagdo cognitiva tradicional (Raven-MPC) inicial, GC apresentou

desempenho superior em termos de raciocinio analdgico. Esta prova evidenciou
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uma primeira diferenca entre 0s grupos, até entdao nao detectadas pela avaliagao
académica e pela avaliacao cognitiva feita pelo WISC.

Na avaliacao da criatividade pelos Testes Torrance de Pensamento
Criativo — Forma Verbal e Figurativa, no pré-teste, ambos o0s grupos
apresentaram medias proximas em todas as variaveis avaliadas, ndo havendo
diferengas significativas entre os grupos.

Os dados da avaliacdo cognitiva assistida (PBFD) inicial revelaram
novamente diferenga entre os grupos, favoravel ao GC. De modo geral, no PBFD
ambos os grupos se beneficiaram da ajuda da examinadora, apresentando
aumento significativo do numero de perguntas relevantes e de tentativas corretas
nas fases de manutencdo (MAN) e de transferéncia (TRF) do jogo, e diminuicdo
do numero de perguntas irrelevantes e de tentativas de solugdo incorretas e
corretas-ao-acaso. Esse desempenho favoravel ao GC, ficou evidente através do
namero de alunos com perfil alto-escore no GC (6) que no GE (1), e também em
relacdo ao perfil transferidor (GC: 15; GC: 10)

Apo6s aplicacdo do Programa de Promogédo da Criatividade no GE, a
analise estatistica dos dados da avaliacdo académica revelou aumento
significativo para GE nos subtestes de Escrita, Aritmética e na categoria Total da
avaliagdo académica, enquanto no GC houve aumento significativo apenas no
subteste de Escrita. Desse modo, pode-se notar efeitos positivos do Programa de
Promocéo da Criatividade (PPC) sobre o desempenho académico, no GE. Entre o
pés-teste e o seguimento GE aumentou significativamente as médias nos
subtestes de Escrita e Aritmética afetando o Total no TDE, enquanto no GC, esse

aumento ocorreu nos subtestes de Aritmética, Leitura e no Total.
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Na avaliacdo cognitiva tradicional (WISC), entre o pré e o pos-teste
verificou-se aumento significativo das médias do Ql-Execucdo e Ql-Total, em
ambos 0s grupos, que permaneceram sem diferencas significativas. No pos-teste
do Raven (MPC), constatou-se que a diferenca inicial, favoravel ao GC, deixou de
existir. Estes dados também mostram os efeitos positivos do Programa de
Promocéo da Criatividade (PPC) sobre o desempenho cognitivo, principalmente
no que se refere ao desenvolvimento do raciocinio analégico nos alunos do GE.

Ap6s o PPC, os resultados da avaliagdo da criatividade pelos Testes
Torrance de Pensamento Criativo — Forma Verbal e Figurativa — mostraram que
0s grupos nao tinham diferenca entre si; porém, a andlise intragrupo mostrou que
GE teve aumento significativo nas categorias Fluéncia e Fexibilidade do Torrance
Verbal, e GC, na categoria Flexibilidade, também do Torrance Verbal. Na
avaliacdo intragrupo e intergrupos da Forma Figurativa do Torrance, nao houve
diferengas significativas, embora tenha ocorrido aumento nas médias de Fluéncia
e Originalidade Figurativa no GE, enquanto no GC, houve diminui¢do. Estes
dados sobre a criatividade também corroboram os dados académicos e cognitivos
relacionados aos efeitos do Programa de Promocdo da Criatividade,
principalmente, no aspecto verbal, para GE.

Na avaliagdo cognitiva assistida (PBFD), observou-se que a diferenca
inicial favoravel ao GC deixou de existir apés o PPC. GE teve aumento
significativo de perguntas relevantes entre as fases do jogo (SAJ-MAN), enquanto
no GC houve uma diminuigcéo significativa desse tipo de pergunta de busca. Estes
dados mostram os efeitos do Programa de Promocédo da Criatividade sobre o
desempenho quanto a habilidade para formular questdes estratégicas de busca,

com restricdo de alternativa, para a solugdo de problema. Também evidenciam
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que o uso deste instrumento (PBFD), numa abordagem assistida, é adequado
para avaliar resultados da aplicacdo de programas de intervencdo na area da
criatividade.

Analisando o desempenho dos grupos na avaliacdo cognitiva assistida
(PBFD) apés o PPC, constatou-se aumento no perfil transferidor no GE (16),
enquanto GC manteve o mesmo numero de aluno com esse perfil. Também
houve aumento expressivo no perfil alto-escore no GE (6), em relagdo ao GC
(10).

Os dados sobre a quantidade e o tipo de ajuda necessarias no PBFD,
antes e apés o PPC, mostraram que os dois grupos precisaram mais de ajuda no
pré-teste. No pds-teste, houve diminuicdo de ajuda para GE, e aumento para GC.
Entre os cinco niveis graduais de ajuda oferecidos pela examinadora aos alunos,
no pré e pés-teste, foi maior a freqtiéncia do nivel 1(feedback), seguido do nivel 2
(analise comparativa) e 3 (exemplo) para GE, enquanto para GC, foi o nivel 4
(retirada de cartdes). No pés-teste, para ambos os grupos, houve aumento do
nivel de ajuda 4 (retirada de cartdes).

A anadlise das operagbes cognitivas presentes na avaliagdo cognitiva
assistida (PBFD) mostrou diferengas intragrupo e intergrupos. Os dois grupos
tiveram aumento significativo de operag¢des cognitivas facilitadoras entre as fases
SAJ-MAN e SAJ-TRF do jogo. GE apresentou maior frequéncia de operagdes
cognitivas facilitadoras desde o inicio do jogo até a fase de transferéncia,
ocorrendo 0 mesmo no pos-teste, incluindo a fase de transferéncia complexa.

A analise dos comportamentos facilitadores da avaliacao cognitiva assistida
(PBFD) também revelou diferencgas intragrupo e intergrupos. No pré-teste, houve

aumento significativo de comportamentos facilitadores apenas no GE, desde o
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inicio do jogo até a fase final de transferéncia. No pés-teste, somente GE teve
diferenga significativa de comportamentos facilitadores entre as fases SAJ-MAN e
ASS-TRFC do PBFD.

Os resultados das provas usadas nesta pesquisa — TDE, WISC, Raven,
Criatividade, PBFD, operagcbes cognitivas facilitadoras e comportamentos
facilitadores — no pré-teste, mostraram correlagdes significativas entre operagdes
cognitivas facilitadoras e criatividade, no GC; entre operagdes cognitivas
facilitadoras e PBFD (acertos MAN), para ambos o0s grupos; e entre
comportamentos facilitadores e operacdes cognitivas facilitadoras no PBFD, para
GE.

No pés-teste, verificaram-se correlagdes significativas entre o desempenho
académico (Escrita —GE; Aritmética — GC) e a presenca de operagcdes cognitivas
facilitadoras (PBFD). Constatou-se também que a presenca de comportamentos
facilitadores (PBFD) esta relacionada ao raciocinio analégico (Raven) e vice-
versa, no GE e GC. E, por ultimo, evidenciou-se consisténcia interna dos itens
avaliados pela prova assistida (correlagcao entre operagdes cognitivas facilitadoras

e acertos na fase de manutencdo do PBFD).
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3.10 Estudos de Caso

Como dito anteriormente, as avaliacdes cognitivas tradicional e assistida
tém diferentes pressupostos teéricos, assim como concepcdes diferenciadas
sobre o desempenho das criangas nos testes. Enquanto a avaliagdo tradicional
centra-se no resultado ou produto da aprendizagem, a avaliagédo assistida procura
investigar o potencial de aprendizagem durante o processo da avaliagdo. Para
visualizar essas diferencas e como esses procedimentos podem se
complementar, serd apresentado a seguir o desempenho de 4 alunos nas
avaliagoes, sendo 2 do GE e 2 do GC, que se diferenciaram nas avaliagbes

tradicional e assistida (Tabela 35).
Tabela 35

Resultados dos alunos do GE e GC, na avaliacao académica, da criatividade e

nas avaliacoes cognitivas — tradicional e assistida, no pré e no pos-teste

N° de | Grupg TDE WISC Raven PBFD Testes Niveis
Ordem Torrance de
Ajuda

MAN TRF TRFC | Verbal Figurativo

Pré Pos Pré Pés Pré Pés| Pré Pos  Pré Pés Pos |Pré Poés Pré Pos| Pré Pos

7 E | | L M M M G G NTRF NTRF TRF| 56 58 15 22 |48 24
34 & | | L M M M G AE TRF NTRFTRF|24 24 34 19|11 10
16 E | | M Ms S S G AE TRF TRF TRF |44 56 25 45| 8 10
18 C M | M Ms A A | NG G NTRF TRF TRF|21 42 18 25|26 18

I= inferior; M= médio; L= limitrofe; MS= médio superior; S= superior; A= acima da média; G=
ganhador; NG= ndo-mantenedor; AE= alto-escore; TRF= transferidor; NTRF= nao-transferidor.
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Primeiramente, foram selecionados o aluno n® 7 GE (22 série, menino, 8

anos e 5 meses) e o0 aluno n? 34 GC (32 série, menina, 9 anos e 4 meses), que

obtiveram no TDE classificagdo inferior e, no WISC, obtiveram igualmente
classificagdo limitrofe, sendo os unicos alunos da amostra a apresentarem essa
classificagdo (Apéndices Ai e Aj). No Raven (MTC), tiveram uma classificagao
média para a capacidade de raciocinar por analogia, aproximando-se dos demais
alunos dos seus grupos (Apéndice Al).

Na avaliagdo cognitiva assistida realizada pelo PBFD, no pré-teste, ambos
os alunos obtiveram perfil de desempenho ganhador, isto €, durante a avaliacao
beneficiaram-se da assisténcia da examinadora em relacdo ao uso de estratégia
eficiente de formulacao de questdes na resolucao de problema (Apéndice Ar).

O desempenho similar dos alunos nos resultados das avaliagées, até o
momento, passa a se diferenciar agora na capacidade de generalizacdo dessa
aprendizagem: enquanto o aluno n® 7 (GE) apresentou um perfil ndo-transferidor,
o aluno 34 (GC) foi transferidor. De modo geral, observa-se que o aluno 34 (GC),
apés receber ajuda, melhorou seu desempenho, a ponto de efetuar a
generalizagdo de aprendizagem. O aluno 7 (GE) também melhorou seu
desempenho, comparando aos resultados iniciais; porém, no que se refere a
generalizagdo da aprendizagem, ainda apresentou dificuldades. Neste caso, fica
evidente a necessidade que esse aluno tem de maior ajuda no processo de
aprendizagem.

No pré-teste, o aluno 7 (GE) necessitou de ajuda, na fase de assisténcia do
PBFD, do nivel 1 (feedback) ao nivel 4 (exemplo do jogo), sendo maior a
freqliéncia do nivel 1 (total de ajuda: 28). O aluno 34 (GC) necessitou bem menos

de ajuda (total de ajuda:11) e somente do nivel 1 (feedback). No pos-teste, o
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aluno 34 (GC) necessitou apenas do nivel 1 de ajuda; porém, teve pouca
diminuicdo em relacdo ao pré-teste (total de ajuda: 10). Para o aluno 7 (GE),
houve diminuicao no total de ajuda de ajuda (24), principalmente do nivel 1 (total
de ajuda: 11), porém aumentou o nivel 4 (retirada de cartbes) (pré-teste: 2; pos-
teste: 09) (Apéndices As e At).

Durante a aplicagdo do Programa de Promog¢éo da Criatividade no GE, o
aluno n® 7 apresentou dificuldade na area cognitiva, principalmente na habilidade
de sintese. Na area afetiva, teve dificuldade na habilidade de organizagéo, ou
seja, para associar diferentes valores, resolver conflitos, o que afeta habilidades
como comparar, relacionar e sintetizar valores. Na area criativa, apresentou
dificuldade nas habilidades de fluéncia e originalidade, ndo realizando qualquer
atividade considerada original por parte dos colegas e da aplicadora. Apresentou
comportamento ‘retraido’ e algumas vezes ‘lento’ em relacdo a execucao das

atividades.

Nos Testes Torrance de Pensamento Criativo, na Forma Verbal, observa-
se que, entre o pré e o pos-teste, o aluno 7 (GE) teve um pequeno aumento no
total de respostas (fluéncia, flexibilidade e origninalidade); enquanto o aluno 34
(GC) manteve a mesma quantidade de respostas. Na Forma Figurativa do Teste
Torrance, o aluno 7 (GE) aumentou a quantidade de respostas (fluéncia e
originalidade), e, contrariamente, o aluno 34 (GE) diminuiu expressivamente a
quantidade de respostas (Tabela 33). Em outras palavras, o aluno 7 (GE)
melhorou o desempenho em criatividade comparado ao aluno 34 (GC), que piorou

o desempenho, no caso, da Forma Figurativa dos Testes Torrance.
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Apo6s a aplicacao do PPC no GE e o periodo de escolarizagao para os dois
grupos, notam-se diferengas no desempenho desses dois alunos. Eles nao
melhoraram na area académica, continuando com a classifica¢ao inferior no TDE.
No WISC, melhoraram o desempenho, passando de limitrofe para a classificagdo
média. E, no Raven, mantiveram a classificagdo média. Com base nesses
resultados, isoladamente, pode-se dizer que o periodo de escolarizagdo teve
efeito sobre o desempenho cognitivo geral, porém, ndo contribuiu para melhorar o
desempenho nas habilidades académicas. Do mesmo modo, pode-se considerar
que, para o aluno n? 7, o Programa de Promoc¢ao da Criatividade teve poucos
efeitos, embora tenha se observado um pequeno aumento na quantidade de
respostas dos Testes Torrance de Pensamento Criativo, nas Formas Verbal e
Figurativa (Tabela 35).

No pés-teste, na avaliagcdo cognitiva assistida, o aluno 34 (GC) melhorou
expressivamente seu desempenho, apresentando perfil alto-escore, enquanto o
aluno 7 (GE) manteve o mesmo perfil ganhador. Em relagdo a generalizagdo da
aprendizagem, o aluno 7 (GE) manteve o mesmo perfil ndo-transferidor, e o aluno
34 (GC) passou a ter perfil ndo-transferidor. Na avaliagdo da generalizacado da
aprendizagem, num contexto mais complexo (TRFC), ambos alunos
apresentaram perfil transferidor.

Os resultados da avaliagdo cognitiva assistida revelaram as diferencas
individuais entre os alunos, evidenciando que o aluno 7 (GE) manteve o mesmo
perfil apds intervengéo, além da dificuldade para generalizar a aprendizagem. Ja
o aluno 34 (GC), que apresentou expressiva melhora no desempenho entre o pré
e 0 pos-teste, também mostrou dificuldades na generalizacdo da aprendizagem.

Por outro lado, a intervencéao teve pouco efeito no desempenho do aluno do GE,
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revelando que este necessita de uma intervencdo mais especifica, isto é, maior
assisténcia. Para ambos os alunos, observa-se que o periodo de escolarizacao

nao produziu efeitos sobre 0 seu processo de aprendizagem.

Os outros dois alunos selecionados foram: o aluno n® 16 do GE (32 série,
menina, 9 anos e 1 més) e o n® 18 do GC (22 série, menino, 8 anos e 6 meses).
Esses alunos apresentaram desempenho médio e inferior no TDE: o aluno 16
(GE) obteve classificagao inferior, enquanto o aluno 18 (GC), teve classificagéo
meédia. No WISC, ambos obtiveram classificacdo média (Apéndice Aj). No Raven
(MPC), ambos os alunos apresentaram melhor desempenho, obtendo o aluno 16
(GE) classificacao superior e o aluno 18 (GC) classificacdo acima da média
(Apéndice Al).

Entretanto, os dados da avaliacdo assistida revelaram diferencas entre os
alunos: enquanto o aluno 16 (GE) apresentou perfil ganhador, mostrando-se
capaz de se beneficiar da assisténcia durante a realizagdo da prova, o aluno 18
(GC) apresentou perfil nGdo-mantenedor, ou seja, pouco se beneficiou da ajuda da
examinadora, ndo mantendo a aprendizagem no jogo. Esses dados acompanham
o desempenho no que se refere a generalizagdo da aprendizagem: o aluno 16
(GE) obteve perfil transferidor e o aluno 18 (GC) foi ndo-transferidor. Em termos
de potencial de aprendizagem, os resultados foram mais favoraveis ao aluno 16
(GE), e revelaram que o aluno 18 (GC) necessita de maior auxilio em situagcéao de
aprendizagem.

Em relagdo aos niveis de ajuda oferecidos na fase de assisténcia do PBFD,
no pré-teste, o aluno 16 (GE) precisou de ajuda (total de ajuda: 8) somente do

nivel 1 (feedback), enquanto o aluno 18 (GC), além de precisar de mais ajuda,
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(total de ajuda: 26), essa ocorreu principalmente no nivel 1 (total de ajuda: 16). No
pbs-teste, para o aluno 16 (GE), houve um pequeno aumento na quantidade de
ajuda oferecida, porém, somente do nivel 1 (total de ajuda: 10). Para o aluno 18
(GC), diminuiu a quantidade de ajuda (total de ajuda: 18), porém, ainda foi maior o
nivel de ajuda 1 (total de ajuda: 15). O nivel 4 (retirada de cartbes) presente no
pré-teste (total de ajuda: 7) deixou de existir no pos-teste.

Durante a aplicagdo do Programa de Promog¢éo da Criatividade, o aluno 16
(GE) apresentou bom desempenho nas areas cognitiva, afetiva e criativa, sendo,
por vezes, sua atividade considerada como a mais original, por parte do grupo e
da aplicadora. Apresentou sempre comportamento facilitador quanto a disciplina,
disposicao, compreensdo e execugao da atividade, também, a conclusdo das
atividades foi considerada satisfatoria.

Nos Testes Torrance de Pensamento Criativo, entre o pré e o pés-teste, os
dois alunos aumentaram a quantidade de respostas nas Formas Verbal (fluéncia,
flexibilidade e originalidade) e Figurativa (fluéncia e originalidade). Enquanto para
o aluno 16 (GE) esse aumento foi maior na Forma Figurativa, o aluno 18 (GC)
dobrou a quantidade de respostas na Forma Verbal. No pré-teste, o aluno 16 (GE)
comparado ao aluno 18 (GC) ja apresentava maior quantidade de respostas para

as duas Formas, diferenca esta que se manteve no pés-teste.

Decorrido o periodo de intervencdo no GE e de escolarizacdo para todos
os alunos, verificou-se que o aluno 16 (GE) manteve a classificagcao inferior, no
TDE, enquanto o aluno 18 (GC) passou de média para inferior. No WISC, ambos
os alunos melhoraram o desempenho, passando a apresentar classificacao

medio-superior (Apéndice Ak). No Raven (MPC), os dois alunos mantiveram os
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resultados obtidos na primeira avaliacdo, tendo o aluno 16 (GE) classificacao
superior € o aluno 18 (GC) classificacao acima da média (Apéndice Al).

Assim como nos dois casos descritos anteriormente, novamente, no pés-
teste, a avaliagdo cognitiva assistida revelou diferencas individuais. O aluno 16
(GE) melhorou expressivamente o desempenho, passando a apresentar perfil de
desempenho alto-escore no PBFD, isto é, apresentando desde o inicio do jogo
estratégias eficientes de formulagdo de questdes para resolugdo do problema; e
também o aluno 18 (GC) melhorou seu desempenho, passando do perfil néo-
mantenedor para ganhador, ou seja, passou a se beneficiar da ajuda da
examinadora. Essa melhora de desempenho também esteve presente na
avaliacdo da generalizacao da aprendizagem, continuando o aluno 16 (GE) com
perfil transferidor, e o aluno 18 (GC) passando de n&o-transferidor para
transferidor. E, em relacdo a avaliagdo da transferéncia complexa, ambos os
alunos obtiveram perfil transferidor (Apéndice Ar).

Por meio da avaliagdo cognitiva assistida, pode-se verificar que o aluno 16
(GE) e 18 (GC) melhoraram o desempenho expressivamente, evidenciando os
efeitos do programa de intervencdo e do periodo de escolarizagio,

respectivamente.

Ao apresentar os dados individualizados de alguns alunos, pode-se
verificar que: a) as diferencas individuais de desempenho foram melhor
identificadas por meio da avaliagdo cognitiva assistida e Raven (MPC); b) o
periodo de escolarizacao e o Programa de Promocéao da Criatividade parecem ter
efeito para aqueles alunos que ja apresentam bom desempenho; ¢) mesmo para

os alunos que apresentam bom desempenho na area cognitiva, a escolarizagao
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teve pouco efeito sobre o desempenho nas habilidades académicas e no préprio

desempenho cognitivo.
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4. DISCUSSAO

Os resultados mostraram o desempenho de dois grupos de alunos nas
avaliagbes académica, cognitiva e da criatividade, antes e apds intervengdo no
GE, submetido a um programa de promog¢ao da criatividade. A avaliagao cognitiva
foi realizada mediante duas abordagens — tradicional e assistida. E, finalmente,
foram apresentadas as relagbes entre os dados das avaliagbes académica,
cognitiva e da criatividade.

Procurou-se, por meio de um delineamento experimental, responder as
questdes levantadas no inicio deste estudo, a saber: Quais habilidades cognitivas
estdo relacionadas a expressdo de habilidades criativas em alunos com
dificuldade de aprendizagem? Além da criatividade, outras éareas do
desenvolvimento de alunos com DA poderiam ser beneficiadas com um programa
de promocéao da criatividade? O uso de instrumentos num enfoque dinamico é
adequado para a avaliacdo de resultados da aplicacdo de programa de
intervencdo em habilidades cognitivas/criativas em alunos com DA? E, por ultimo,
a avaliacdo assistida seria sensivel a identificagdo de habilidades

cognitivas/criativas em alunos com DA?

Com o propdsito de responder a parte da primeira questao desta pesquisa,
relativa as relagdes entre habilidades cognitivas, criativas e desempenho
académico, foram analisados os resultados dos grupos referentes a avaliagao
académica, realizada pelo Teste de Desempenho Escolar — TDE (Stein, 1994), a
avaliagdo cognitiva tradicional com a Escala de Inteligéncia Wechsler para
Criancas — WISC (Wechsler, 1964) e as Matrizes Progressivas Coloridas de

Raven — Escala Especial (Angelini et al., 1999), e a avaliacao da criatividade, com
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os Testes Torrance de Pensamento Criativo — Forma Verbal e Forma Figurativa
(Torrance, 1990).

Na avaliacdo académica, comparando-se 0S grupos, verificou-se que esses
ndo apresentaram inicialmente diferencas significativas nas médias dos subtestes
de Escrita, Aritmética, Leitura e no Total do TDE, atendendo a exigéncia para
composicao da amostra. Tanto no pré-teste como no pos-teste, prevaleceu a
classificagdo inferior, indicando dificuldade dos alunos nas &reas avaliadas. No
pbs-teste, com os alunos cursando uma outra série, e portanto, sendo avaliados
com base no escore referente a essas novas séries escolares, os dados mostram
que, com a mudanca de série escolar, aumentou expressivamente a dificuldade
académica desses alunos. Esses dados vém de encontro aos resultados do
SAEB (INEP, 2002) sobre o Espirito Santo, cujos alunos avaliados tiveram baixo
desempenho em Lingua Portuguesa e em Matematica.

Em termos metodoldgicos, ao identificar as areas académicas em que 0s
alunos apresentaram dificuldades, o TDE demonstrou ser um instrumento
adequado para a avaliagcdo do desempenho académico, como ja constataram
anteriormente Santa Maria e Linhares (1999), Escolano e Linhares (2000) e
Medeiros et al. (2000), em pesquisas com criangas com DA, deficiéncia mental
leve, e alunos da 12 série do Ensino Fundamental.

Analisando internamente o desempenho académico dos grupos, constata-
se o melhor resultado do GE nos subtestes de Escrita e Aritmética, afetando o
resultado Total do TDE, enquanto GC melhorou apenas no substeste de Escrita.
Pode-se assim afirmar que o periodo de escolarizacdo, juntamente com o
Programa de Promocado da Criatividade tiveram maior efeito no GE. Esse

resultado responde a parte da primeira questdo levantada neste estudo: o
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Programa de Promocéao da Criatividade alterou positivamente o desenvolvimento
das habilidades académicas de alunos com DA. Esses dados sdo semelhantes
aos dados de Pereira (1996).

Contudo, mesmo o Programa de Promoc¢ao da Criatividade tendo efeitos
positivos nas habilidades académicas desses alunos, os resultados do TDE foram
rebaixados, corroborando a nog¢do de que a dificuldade de aprendizagem € um
fendbmeno derivado da interagdo de uma série de fatores, conforme afirmam os
autores que estudam o fracasso escolar (Mello, 1979, 1983; Brandao, Baeto &
Rocha, 1983; Ferreiro, 1992; Leite, 1988 e Demo, 1992). Desse modo, o baixo
desempenho em escrita, aritmética e leitura € um fator constituinte do diagnéstico
de dificuldade de aprendizagem, segundo as definicbes de DA apresentadas por
Fonseca (1995), Garcia (1998), Dockrell e McShane (2000), e por Shaw et al.
(1995), na proposta de operacionalizagao da definicao de DA.

Ainda em relacdo ao Programa de Promocéo da Criatividade, convém
lembrar que este ndo tinha em si um carater exclusivamente escolar, mas
evidenciou, sobretudo a suscetibilidade de alunos com DA a programas de
intervencdo. Esse é um dado metodoldgico interessante, pois, segundo Licht
(1988), a intervengao, assim como os métodos instrucionais € necesséria tanto
para investigar processos cognitivos suscetiveis a instrucao em criangas com DA
quanto para testar hipéteses sobre processos néo suscetiveis a instrugbes (por
exemplo: quando um pesquisador tenta modificar um processo cognitivo, de modo
a contribuir na resolugao de dificuldades de aprendizagem da leitura, e hipotetizou
ndo ser ele acessivel a instrucdo; se o processo nao mostra evidéncias de
mudanca, uma explicacdo plausivel é que o processo ndao é suscetivel a

instrucao).
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Essa melhora no desempenho académico mediante intervencdo chama a
atencdo para outra questdo metodolégica nessa area, segundo Harris (1988):
Deve-se fazer pesquisa basica (que investiga o porqué de nao se aprender) ou
pesquisa aplicada (que aborda como tarefas, intervencdo ou situagdes que
podem influenciar o desempenho de criancas com DA)? Um equilibrio
metodolégico entre essas duas abordagens parece estar um pouco distante,
conforme se verifica na revisdo de Baumberger e Bangert (1996) sobre a natureza
das pesquisas publicadas no Journal of Learning Disabilities, entre 1989 e 1993.
Esses autores concluiram que 80% eram pesquisas nao-intervencionistas
(estudos de caso, metanadlises, pesquisas qualitativas e de revisao, por exemplo)
e apenas 20% dos artigos publicados apresentavam um esbo¢o de pesquisa com
intervencao (quasi-experimental, pré-teste/pds-teste, entre outros), como foi feito
na presente pesquisa.

Nesse contexto, a op¢do metodologica de Torgesen (1988) parece ser a
mais adequada: ele considera que o uso de programas de avaliagdo/intervengéao
€ uma forma de pesquisa aplicada muito importante no campo da DA, por
possibilitar a validacdo de teorias derivadas de pesquisas basicas sobre a
natureza da DA e a avaliagdo de exemplos especificos dessas praticas na
variedade de locais onde elas s&o usadas, fornecendo dados contextualizados.

Embora os dados desta pesquisa retratem somente o baixo desempenho
académico da amostra, é necessario lembrar a possivel participagdo de outras
variaveis geralmente presentes na DA, entre elas as caracteristicas do ambiente
familiar. Na caracterizagcdo da amostra desta pesquisa, observa-se que, de modo
geral, os pais possuem baixo nivel de instru¢ao (Ensino Fundamental incompleto),

ocupacao de cargo de ‘qualificacdo inferior’, e que quase metade da maes se
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ocupam com tarefas do lar (Soares & Fernandes, 1989). Os possiveis efeitos
dessa caracterizacdo familiar sobre o desempenho académico dos alunos,
embora nao investigado aqui, sdo destacados nas analises de Rutter (1985),
Marturano (1997), Magna e Marturano (1998), Marturano et al. (1998), Ferreira e
Marturano (2000) e Smith e Strick (2001), que mostram haver correlagdes entre
ambiente familiar e desempenho académico.

Ao analisar os fatores de risco ou protegcdo que figuram no universo da
crianga com queixa de DA, como as condi¢gdes socioecondmicas e sua relagao
com o desenvolvimento infantil, Bradley e Corwyn (2002) constataram que ainda
ndo é totalmente conhecido como os varios componentes do status
s6cioecondmico interagem entre si ou com outros aspectos da familia, vizinhanga,
pares e contextos institucionais, nem como essas variaveis afetam o curso do
desenvolvimento. E, completando esse quadro, ha também variaveis da propria
crianga, pois individuos com diferentes atributos genéticos responderdo
diferentemente as mesmas circunstancia ambientais, lembram esses autores.

De outro lado, para se compreender melhor o funcionamento cognitivo de
criancas com DA, tém sido utilizados diferentes instrumentos, dependendo dos
pressupostos tedricos do pesquisador. Dentre esses instrumentos, os testes que
avaliam a inteligéncia se destacam gerando, por sua vez, discussdes a respeito
do uso de testes (principalmente os que fornecem resultados de Ql) e do conceito
de inteligéncia. Nesse caso, os autores da area se questionam se, de fato, os
testes medem aquilo que estdo se propondo, tornando, assim, a discussao
pertinente ao campo da avaliacao (Siegel, 1989; Torgensen, 1989b; Stanovich,
1989; Utley, Haywood & Masters, 1992; Almeida, 1996; Stanovich & Stanovich,

2000; Dockrell & McShane, 2000). Essa problematica esta explicitamente
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relacionada ao objetivo deste estudo e, ao mesmo tempo, possibilita respostas
para questdes aqui lancadas, de forma que serd novamente retomada e analisada
no decorrer deste capitulo. Ao se analisar o desempenho cognitivo, buscou-se
responder a seguinte questdo: quais habilidades cognitivas estao relacionadas a
expressdo de habilidades criativas em criangas com dificuldade de
aprendizagem?

Dentre os instrumentos mais conhecidos para avaliar o Ql, inclusive no
pais, estdo as Escalas Wechsler — WISC (Cunha, 2000). Nesta pesquisa,
verificou-se, no pré-teste, que os grupos apresentaram médias préximas no Ql-
Verbal, Ql-Execucdo e Ql-Total, atendendo a exigéncia de composicao da
amostra. No poés-teste, os grupos continuaram apresentado proximidade nas
médias de QIl, com aumento estatisticamente significativo no Ql-Execucao e Ql-
Total, para os dois grupos, aumento semelhante ao encontrado por Maia e
Fonseca (2002) no Ql-Total. O desempenho mais elevado dos alunos da presente
pesquisa na area verbal do WISC, no pré e no pos-teste, diferencia-se do dado de
Linhares et al.(1996) e Marturano et al. (1997), que encontraram, em criangcas
com queixa escolar, melhor desempenho na area de execugao.

Procurando verificar possiveis efeitos da pratica do teste, foram analisadas
as diferengas na pontuagdo dos subtestes. Em relagdo ao pré-teste, o Ql-Total
aumentou 6 pontos, o Ql-Execucao teve um aumento e 7 pontos e o Ql-Verbal,
um aumento médio de 4 pontos. Esse aumento preenche o critério de adogéo
como referéncia para interpretagcéo do nivel intelectual indicado por Cunha (2000),
segundo o qual, o parametro de diferenca entre os QI ao redor de 12 pontos, em
qualquer das escalas Wechsler, merece investigagdo. Nesse sentido, as

diferencas encontradas nos resultados desta pesquisa sao validas, uma vez que a
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maior diferenca entre os QI ficou em torno de 9 pontos (pré-teste) e 6 pontos
(pOs-teste).

Em relagdo a situacdo de reteste, Cunha (2000) alerta para o pequeno
intervalo de tempo (intervalo confiavel de 6 meses) entre as avaliagdes, em
funcdo do efeito da pratica do teste. Como o intervalo de tempo entre as
aplicacoes dos testes foi maior que 6 meses, pode-se descartar o efeito da pratica
do préprio teste nesta pesquisa.

Em termos de classificagdo no WISC, nesta pesquisa, no pré e no pos-
teste, mais da metade do grupo de criangcas com DA obteve classificacdo média,
confirmando os dados de Maia e Fonseca (2002) e de Linhares et al. (1996). Em
relacdo ao nivel intelectual /imitrofe, 2 alunos tiveram essa classificacao no pré-
teste, enquanto, na pesquisa de Linhares et al. (1996), essa classificacdo foi
encontrada na maior parte das criancas com histéria de atraso escolar, e que as
familias procuraram atendimento (G1), ou ndo o fizeram (G2).

Nesta pesquisa, 0 aumento de QI e as semelhancas nos dados do GE e
GC, no pré e no pés-teste, mostram os efeitos do periodo de escolarizagéo e a
influéncia das experiéncias vividas pelas criangas no seu meio social (Almeida,
1992; Cunha, 2000). Nesse sentido, pode-se concluir que, para alunos com essas
caracteristicas, o uso dos testes de Ql se mostrou adequado, confirmando o
posicionamento de Torgensen (1989) e de Almeida (1996), e contrariando o ponto
de vista de Siegel (1989) e de Grahan e Harris (1989) quanto ao uso de testes de
Ql para casos de DA.

Analisando qualitativamente os dados do WISC, pode-se afirmar que a
melhora de desempenho dos grupos indica, de modo geral, uma melhora na

capacidade de lidar com simbolos abstratos; na compreensao, meméria e fluéncia
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verbal; na capacidade de integrar estimulos perceptuais e respostas motoras, e
fazé-lo rapidamente; na capacidade de avaliar informacdes visoespaciais; € na
qualidade da educacdo formal e da estimulacdo ambiental. A melhora dessas
habilidades no GE responde a questdo sobre quais habilidades cognitivas se
relacionam com a expressdo de habilidades criativas em criangcas com DA.
Entretanto, deve-se considerar que tais habilidades cognitivas ndo se relacionam
apenas com o Programa de Promogado da Criatividade, mas sdo também
fortemente influenciadas pela educagéo formal e por outros contextos ambientais,

fato verificado pela melhora também do GC.

Os possiveis efeitos do Programa de Promocao da Criatividade sobre o
resultado isolado do QI no WISC chamam a atenc@o para o alerta de Kneller
(1978) de que nao se devem considerar como absolutas as correlagdes entre Ql e
criatividade, isto €, ndo se deve tomar por base o QI como fator que define a
inteligéncia, ou pressupor que um alto QI seja equivalente ou representativo da
criatividade.

As discussoes sobre 0 uso do QI como medida de inteligéncia no campo da
dificuldade de aprendizagem e das possiveis relagdes entre QI e criatividade
reforcam a adocao do pressuposto tedrico que orienta este estudo, voltado para a
teoria da modificabilidade cognitiva de R. Feuerstein, que se baseia na
flexibilidade da estrutura cognitiva, ou seja, na concepcao de uma mente plastica,
flexivel, aberta a mudancas, assim como na capacidade potencial do individuo

para aprender (Gomes, 2002).

Uma vez que, no campo da dificuldade de aprendizagem, as avaliagdes

cognitivas baseadas somente no QI sofrem criticas, na presente pesquisa,
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complementou-se a avaliacdo cognitiva com as Matrizes Progressivas Coloridas
de Raven — Escala Especial (Angelini et al., 1999), que avaliam o raciocinio
analégico. De acordo com Angelini et al. (1999), a capacidade de raciocinar
analogicamente é um constructo de nivel superior, possibilitando ao individuo
pensar sobre assuntos complexos de forma naoverbal.

A semelhanga inicial verificada entre os grupos na avaliagcdo académica e
cognitiva (WISC) deixou de existir ao se observarem os dados obtidos no Raven.
No pré-teste, GC apresentou melhor desempenho cognitivo, diferenciando-se
estatisticamente do GE. No pds-teste, essa diferenca deixou de existir, revelando
melhora de desempenho, principalmente do GE em relacdo ao GC. Isso significa
que os alunos do GE melhoraram a capacidade para fazer comparacgdes,
raciocinar por analogia, atentar melhor para a relagdo parte-todo. Esses dados
permitem responder a outra questdo desta pesquisa, mostrando que tais
habilidades também se relacionam a expressao da criatividade. Pode-se ir mais
além: a medida que se promoveu o comportamento criativo, essas habilidades se
fizeram mais presentes, o que foi constatado pelo aumento do percentil médio no
Raven entre o pré e o pds-teste, ocorrido nos dois grupos, porém sendo este
aumento sensivelmente maior no GE.

O percentil médio no Raven obtido pelo GE no pré-teste (47.94) foi préximo
daquele encontrado por Escolano e Linhares (2000) em criangas da 12 série do
Ensino Fundamental (percentil: 50). Estas, porém, tinham idade média entre 6 e 7
anos, enquanto os alunos do GE tinham idade média de 9 anos. Em outros
termos, estes Ultimos apresentaram um desempenho proximo ao
desenvolvimento de uma crianca de 7 anos, que consegue perceber a figura

como um todo, mas encontra dificuldade em analisa-la por partes (Angelini et al.,
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1999). Assim, os alunos do GE ndo apresentaram desenvolvimento cognitivo
relativo a sua idade, ndo sendo capazes de trabalhar sozinhos.

As diferencas de desempenho dos grupos no Raven mostraram o grau de
adequacao desse teste para detectar diferencas no desempenho cognitivo,
confirmando os dados de Medeiros et al. (2000), relativos a criangas com DA, que
se sairam pior do que aquelas com bom desempenho académico.

Ainda em termos de classificagdo no Raven, verificou-se, nesta amostra,
uma melhora geral, uma vez que metade dos alunos obteve no pés-teste
classificacdo média e abaixo da média e houve um aumento de alunos com
classificagdo acima de média e superior, principalmente no GE. Esses dados
diferenciam-se daqueles de Ferriolli et al. (2001), que encontraram mais alunos
com classificacao abaixo da média, em populacdo semelhante.

Apesar das divergéncias dos dados em relacao as pesquisas de Escolano
e Linhares (2000) e Ferriolli et al. (2001), a analise do desempenho dos alunos
nas Séries A, Ab e B do Raven confirma a discrepancia de desempenho esperado
para a idade dos alunos nesta amostra. Os alunos do GE aumentaram a taxa de
ganho nas 3 séries, enquanto GC chegou a ter diminuicdo de ganho na Série B
(mais complexa). A menor proporcdo de acertos na Série B, nos dois grupos,
revela que os alunos ainda ndo conseguiam resolver problemas relativos a sua
idade, uma vez que, por volta de 9 anos, sao resolvidos muitos dos problemas
dessa Série (Angelini et al., 1999). Desse modo, pode-se afirmar que a
capacidade de raciocinar por analogia ainda ndo é um método de trabalho
consistente para esses alunos. Os autores consideram que essa dificuldade para

resolver os problemas préximos ao final da Série B ¢ tipica da idade de 8 anos.
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Na Série Ab, houve maior taxa de ganho, principalmente para GE, com
consequiente reducao de erros entre os itens 8 e 12 dessa série. A menor
dificuldade em resolver problemas dessa série corresponde a idade de 8 anos
(Angelini et al., 1999). Isso mostra, entdo, o avang¢o alcangado, principalmente
pelo GE, entre o pré-teste (Qquando estava mais préximo da idade de 7 anos -
dificuldade em resolver problemas da Série Ab) e o pos-teste (com idade
correspondendo aos 8 anos — resolugdo de muitos dos problemas da Série Ab),
em relagdo ao desenvolvimento do raciocinio analdgico. Esses dados, de modo
geral, significam melhora na capacidade de percepcdo de parte-todo, de
recordacdao da informacdo e de estabelecer relagbes, por exemplo,
horizontal/vertical (Linhares et al., 1998).

A reducao de erros entre os itens 8 e 12 nas 3 Séries do Raven,
principalmente no GE, evidenciam melhor desenvolvimento cognitivo em termos
de habilidade conceitual, elaboracao, transformagédo da informagéao registrada e
classificagéao, entre outras. Tendo por base que GE foi submetido a um Programa
de Promogéao da Criatividade, conclui-se que o estimulo ao pensamento criativo,
ou seja, o estimulo a elaboragdo de problemas, a producédo de respostas para
solugcdo de problemas, a observacdo de semelhancas e diferencas, uso da
fantasia, entre outros, esta intimamente relacionado a capacidade de deduzir
relagbes entre estimulos.

Por outro lado, parece ter sido pequeno o efeito da escolarizacdo no
raciocinio analdgico, considerando-se que a melhora do desempenho cognitivo do
GC no Raven foi menor. Esses dados sugerem que 0 ensino escolar continua

priorizando a transmissao da informacado, ao invés de privilegiar o uso de
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estratégias de aprendizagem especificas, por meio da demonstracdo e da
modelagem de diversas técnicas (Almeida, 1992; Boruchovitch, 1999).

Os efeitos do periodo de escolarizacdo podem ser observados na analise
qualitativa dos erros no Raven. Nos dois grupos, no pré e no pos-teste,
persistiram a mesma incidéncia e os mesmo tipos de erro. Demonstra-se, assim,
que as escolhas das respostas pelos alunos ndo se basearam em raciocinio por
analogia, isto é, eles ndo desconsideraram a natureza do problema durante sua
solugdo, mas tenderam ao raciocinio por identidade (baseando-se na posicao da
figura), o qual envolve fun¢des cognitivas pouco elaboradas.

Analisando especificamente a relacdo entre a capacidade dedutiva e o
desempenho escolar, Angelini et al. (1999) consideraram que os testes que visam
a medir a competéncia académica tendem a explorar mais 0os componentes
reprodutivos que os pro-ativos. Nesse caso, ha de se levar em conta os tipos de
instrumentos  utilizados na avaliagdo da aprendizagem académica.
Metodologicamente, convém lembrar que a forma de aplicacdo do Raven pode
influenciar o desempenho, como mostraram Feuerstein et al. (1981) ao
investigarem o percentual de acertos dos itens 8 a 12 da Série B do Raven em
sujeitos da uma escola rural de Israel, usando o Raven no formato padronizado
(estético) e no Learning Potential Assessment Device — LPAD (dindmico).
Verificaram que os resultados do Raven, no modelo padronizado, subestimam
severamente as habilidades desses alunos, tanto que, no formato padronizado, o
percentual medio de acertos foi de 22%, e no formato dinamico, aumentou para
95%. Sewell e Severson (1974) e Sewell (1979), por sua vez, encontraram fortes

relacbes entre os resultados de uma segunda aplicacdo do Raven em criancas
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negras da 12 série com varidveis de desempenho (ganhos potenciais de

aprendizagem, leitura e aritmética).

Também nesta pesquisa foram encontradas correlagbes entre o
desempenho académico e desempenho cognitivo (WISC). No pré-teste, houve
correlagoes entre os subtestes de desempenho académico (Escrita, Leitura e a
categoria Total) e o WISC (QlI-Verbal, Ql-Execucéo e Ql-Total), somente no GE.
No pés-teste, houve correlagdes significativas do subteste de Leitura com o WISC
(Ql-Verbal e Ql-Total), também no GE. Essas correlacées entre desempenho
académico e desempenho cognitivo (WISC), principalmente no pré-teste,
ocorreram somente no GE grupo que apresentou desempenho inferior ao GC, nos
resultados do Raven e no perfil do PBFD, no pré-teste. Desse modo, o WISC foi
uma prova diferenciadora do desempenho do GE, de forma coerente com o dado
de Linhares (1996) ao verificar que o WISC permitiu diferenciar criangas com
dificuldade escolar daquelas sem problema. Por outro lado, apos a intervengéo no
GE, todas as correlagbes previamente estabelecidas entre os subtestes de
desempenho académico e o WISC, ndo se mantiveram, sugerindo serem fracas
essas correlagdes entre o desempenho académico e cognitivo avaliado pelo
WISC. Com outra prova cognitiva (PBFD), no pos-teste, encontrou-se, em ambos
0s grupos correlacoes significativas entre os subtestes de Escrita e Aritmética e
as operagdes cognitivas facilitadoras do PBFD.

Os dados do WISC nesta amostra parecem confirmar as conclusdes de
Utley, Haywood e Masters (1992) sobre a auséncia de vieses no WISC-R e nas
Matrizes Progressivas de Raven quanto a validade de conteudo, validade

preditiva ou de critérios e validade de constructo. Desse modo, como explicam os
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autores, as diferencas individuais na inteligéncia, reveladas nos testes das
criangcas de grupos minoritarios, devem estar em outras variaveis além das
qualidades psicométricas dos testes, como na questao ética, em que sao tratadas
essas diferencas.

Por ultimo, cabe ressaltar os efeitos do reteste, no qual Angelini et al.
(1999) salientam que os estudos de precisdo com o Raven, por meio de teste-
reteste, tém mostrado evidéncia encorajadora de estabilidade em diversas
culturas. Pode-se considerar, entdo, que os dados do Raven aqui obtidos nao
sofreram influéncia da situacdo de reteste, assim como ocorreu com as
aplicacoes do WISC.

Entretanto, os ganhos obtidos entre o pré e o pdés-teste nas avaliagdes
académicas, cognitivas e da criatividade, para os dois grupos, podem decorrer do
fato de que maiores ganhos de escore podem ser esperados em medidas de
habilidades quando o pds-teste for do mesmo formato do pré-teste (Legagnoux,

Michael, Hocevar & Maxwell, 1990).

A melhora no desempenho académico e cognitivo desses alunos, apos
intervencdo na area da criatividade, chama a atengdo para a presenca de
habilidades criativas em criangas com DA e, ao mesmo tempo, para a capacidade
de se desenvolverem tais habilidades, pois, inicialmente, pelos Testes Torrance,
havia semelhangas entre os grupos, as quais se mantiveram no pdés-teste.
Entretanto, internamente, os grupos mudaram entre o pré e o pos-teste: GE
melhorou significativamente em fluéncia e flexibilidade verbal e GC aumentou a
média apenas em flexibilidade verbal, e, nos dois grupos, houve aumento em

originalidade verbal, mas nao significativo. Em outras palavras, os alunos do GE
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melhoraram o desempenho no numero de respostas (fluéncia), e também na
expansdo de categorias em que essas respostas podem ser incluidas
(flexibilidade), enquanto GC melhorou apenas nesta Ultima categoria. Também na
Forma Figurativa, houve aumento, nao significativo, para GE, em fluéncia e
originalidade; contrariamente, no GC, houve uma diminuigdo ndo-significativa das
médias em fluéncia e originalidade.

Analisando os dados da avaliagdo da criatividade, é importante dizer que ja
se esperava que GE apresentasse melhores resultados no pds-teste, uma vez
que o grupo foi submetido a um programa de promocado da criatividade, em
consonancia com dados de pesquisas brasileiras sobre os efeitos de programas
de criatividade (Alencar, 1975; Wechsler, 1987; Pereira, 1996).

Ha, porém, algumas pesquisas que contrariam essa tendéncia de melhoria
apos o treinamento, como a de Fleith (1999), mostrando que obteve poucos
ganhos nas habilidades de pensamento criativo depois da intervengcdo em
criangas inglesas, com dominio de uma lingua e bilingUes.

Assim, de modo geral, os programas de treinamento tém-se mostrado uma
variavel relevante para o estimulo a criatividade. Entretanto, ndo se pode ignorar
a influéncia do contexto escolar e também de outros ambientes nesses dados
(Torrance, 1963, 1965; Guilford, 1968; Alencar, 1995; Wechsler, 1998). Em
relagdo ao ambiente escolar, tem sido apontada a necessidade de se oferecer um
ambiente rico em estimulos para o aluno, no qual este tenha oportunidade de
questionar, construir idéias, enfim, que desperte seu interesse e curiosidade
(Torrance, 1965; Virgolim & Alencar, 1993; Alencar, 1995; Borges, 1997;
Wechsler, 1998). Essa necessidade confirma-se frente aos resultados das

pesquisas citadas anteriormente, nas quais se evidenciam poucos ganhos dos
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sujeitos que nao participam do programa, estando sob efeito de outras variaveis,
como a escola e a familia, sugerindo que a exposicao a esses ambientes parece
nao influenciar efetivamente a expressao da criatividade.

Retomando o primeiro questionamento desta pesquisa sobre as possiveis
relacdes existentes entre habilidades cognitivas, criativas e o desempenho
académico, pode-se afirmar que habilidades cognitivas, como a capacidade de
lidar com simbolos abstratos, de integrar estimulos perceptuais e respostas
motoras, de trabalhar em situagbes concretas, de trabalhar rapidamente, de
avaliar informacdes visoespaciais, fazer comparacdes, raciocinar por analogia,
atentar melhor para a relagdo parte-todo, estdo relacionadas a expressao de
habilidades criativas em criancas com DA. Complementando, verificou-se que,
além dessas habilidades cognitivas, o Programa de Promocéo da Criatividade
proporcionou melhora também no desempenho académico de criangas com DA,
as quais, desse modo, foram beneficiadas no desempenho académico e
cognitivo.

Esses dados sao refor¢cados pelas correlagdes significativas, encontradas
somente no GE, entre criatividade (verbal e figurativa) e Ql-Verbal do WISC, e
entre criatividade (verbal) e o Raven. Em outras palavras, o desenvolvimento da
criatividade mostrou-se relacionado ao desempenho cognitivo, confirmando, em

13

parte, a conclusdao de Guilford (1968, p. 199) de que “... a correlacdo entre
potencial criativo e inteligéncia € positiva, mas baixa. Mas isto ndo é a estodria
toda’. Essa afirmacado do autor estd baseada em pesquisas que encontraram
baixas correlacées entre diversos testes que avaliam habilidades de producao

divergente e a tradicional medida de QI, como as pesquisas de Torrance (1962) e

de Wechsler e Richmond (1984).
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Mesmo sendo fracas, ndao se pode ignorar a existéncia de correlacdes
entre criatividade e QI. Como sugerem Wallach e Kogan (1965), ha necessidade
de se estar melhor analisando a natureza dos testes utilizados na avaliacéao
desses dois construtos.

Contudo, conforme exposto anteriormente, os programas de treinamento
da criatividade tém mostrado positivos efeitos, sobretudo em criangas com
necessidades especiais (Pollack et al., 1973; Jaben et al., 1982; Jaben, 1986,
Pereira, 1996). Desse modo, pode-se pensar que as correlagbes entre
criatividade e QI parecem estar associadas a natureza das atividades
desenvolvidas pelos programas de criatividade. Em outros termos, a medida que
se solicita a crianga que expresse seus sentimentos e que haja o
desenvolvimento de habilidades para elaborar idéias, imaginar, adivinhar, pensar
em diferentes usos para objetos, descobrir semelhancas e diferencas, solucionar
problemas, entre outras, é possivel alterar as habilidades cognitivas. Na presente
pesquisa, houve aumento de QI (WISC) e do percentii médio do Raven,
principalmente no GE, apds intervencao.

A andlise das relagdes entre inteligéncia e criatividade, além de envolver
questdes pertinentes ao campo conceitual da criatividade e da inteligéncia, deve
também considerar a pouca eficacia dos testes de inteligéncia na identificagéo de
individuos criativos. Esse fato € de extrema importancia, uma vez que a
criatividade parece ser uma forga importante no desenvolvimento humano,
principalmente para as minorias, criangas talentosas e em desvantagem cultural
(Hickson & Skuy, 1990). Desse modo, é plausivel pensar numa possivel ligacdo

entre criatividade e modificabilidade cognitiva, uma vez que ambas buscam criar
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processos de desenvolvimento, inserir 0 individuo num processo de mudanga

(Hickson & Skuy, 1990).

Como dito na Introducéo, a avaliagdo assistida surgiu da insatisfagdo com
as medidas de ‘avaliacdo tradicional’, cuja énfase recai sobre o desempenho do
individuo, seu resultado final, visivel e quantificavel, e, sobretudo, sobre o
conceito de inteligéncia, na maioria das vezes baseado nos resultados dos testes
de QI. De outro lado, tem-se a avaliacdo assistida, cujo objetivo reside na
avaliacao do desempenho potencial do individuo (Fetierstein et al., 1987; Budoff,
1987; Campione & Brown, 1987; Minick, 1987; Linhares, 1995, 1996). Pretende-
se, nesses casos, obter informagdes sobre os processos cognitivos subjacentes
que permitem o sucesso ou o fracasso nas tarefas cognitivas (Felerstein et al.,
1987; Budoff, 1987; Campione & Brown, 1987; Lidz, 1991; Grigorenko &
Sternberg, 1998).

Com essa abordagem, buscou-se responder ao segundo questionamento
desta pesquisa, relacionado a adequacgao do uso de instrumentos, num enfoque
dindmico, para a avaliacdo de resultados da aplicagdo de programas de
intervencdo em habilidades cognitivas/criativas em criangas com DA, por meio
dos resultados de uma prova assistida - Jogo de Perguntas de Busca com Figuras
Diversas — PBFD (Gera & Linhares, 1998). Esse jogo avaliou as estratégias
utilizadas pelos alunos para elaboragdo de questdes de busca de informagéo,
com restricdo de alternativas, em situacao de resolugdo de problemas (Linhares,
1996). De acordo com Courage (1989), elaborar questées envolve habilidades
como procurar visualmente, categorizar, formular questbes e reavaliar

informagbes seguidas de feedback.
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Os dados do PBFD mostraram, inicialmente, desempenhos distintos, favoraveis
ao GC, ao se comparar as proporcdes de perguntas relevantes na fase sem ajuda
do jogo. Entretanto, avaliando internamente os grupos, GE melhor se beneficiou
da assisténcia do examinador (aumento de perguntas relevantes). Contudo, essa
melhora ndo foi suficiente para se igualar ao GC, uma vez que a diferenca de
desempenho entre os grupos na fase inicial do jogo foi expressiva. No pos-teste,
ambos os grupos apresentaram melhor desempenho comparado ao pré-teste. A
diferenca inicial, favoravel ao GC, permaneceu no poés-teste. Entretanto,
internamente, GE foi de novo o grupo que melhorou a estratégia de elaboragéo de
questdes de busca. Esse desempenho dos grupos no jogo se refletiu nos
indicadores de perfil cognitivo da prova assistida (PBFD), no qual GC apresentou
no pré-teste maior niumero de alunos com perfil alto-escore comparado ao GE.
Entretanto, a melhora de desempenho do GE, no pés-teste, se refletiu no
aumento de alunos com perfil alto-escore e diminuigéo do perfil ganhador. Ainda
no GE, houve um aumento expressivo de perfil transferidor, aproximando-o do
GC, que manteve o numero de alunos com esse perfil.

Em relacdo ao perfil ndo-mantenedor, ou seja, aquele que ndo atinge os
indices esperados de pergunta relevante e tentativa correta de solugéo, entre o
pré e pbs-teste, diminuiu o numero de alunos com esse perfil no GE; enquanto no
GC, no pés-teste, esse perfil ndo apareceu.

Como dito na Introdugédo, o uso de classificacdo para representar as
mudangas ocorridas durante a prova assistida, principalmente em relagéo ao perfil
ndo-ganhador ou ndo-mantenedor, sugere que a crianca nao tenha se beneficiado
da ajuda do examinador (Feuerstein, et al., 1987), o que é pouco comum nessas

provas. Os critérios, de modo geral, utilizam como base a fase de assisténcia e/ou
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de manutencdo. Nesta pesquisa, o critério classificatorio foi baseado nos
resultados da fase de manutencdo do PBFD, ou seja, apds ter sido retirada a
ajuda do examinador. Se forem utilizados como critérios outras fases da prova, é
possivel obter outras classificagbes, que também mostram mudangas no
desempenho. Os dados desta pesquisa, por exemplo, mostraram, de modo geral,
que, no pré e no pobs-teste, melhorou o desempenho das criangas na fase de
assisténcia (aumento na propor¢cdo de pergunta relevante e tentativa correta de
solucdo), em relacéo a fase sem ajuda. Desse modo, o0 uso de uma classificacao
que tente resolver questdes tedrico-metodoldgicas da area (Budoff, 1987a,
Campione e Brown, 1987) devera considerar na sua definicdo as préprias
caracteristicas da avaliacdo assistida (a presenca de diferentes fases). Nesse
aspecto, classificagdes proposta por Escolano e Linhares (1998), como ganhador-
mantenedor e ganhador-dependente-de-assisténcia, sao resultados dessas
tentativas.

Na fase de transferéncia complexa (Jogo Cara-a-Cara), 0s grupos
apresentaram o mesmo desempenho, sendo igual para os dois grupos o numero
de alunos com perfil transferidor, ou seja, os alunos generalizaram as estratégias
de uso eficiente de perguntas relevantes seguida de tentativa de solugéo correta,
para uma situagdo nova e similar.

A predominancia do perfil ganhador e transferidor no GE, no pré-teste, é
semelhante aos dados de Linhares (1996), e Gera (2001). Ferriolli et al. (2001),
apos intervencao psicopedagogica em criangas com DA, verificaram aumento do
perfil alto-escore, e diminui¢ao do perfil ganhador e ndo-ganhador.

Os dados de Linhares (1996), Ferriolli et al. (2001) e Gera (2001) aproximam-se

dos dados desta pesquisa, mostrando o quanto criangcas com DA sao sensiveis a
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mediacdo. Embora os procedimentos utilizados nas investigacbes tenham
diferencas metodologicas, permitem, sobretudo, evidenciar o potencial de
aprendizagem dessas criangas, nesse caso, relacionado a aquisicdo de
habilidade especifica que € a melhoria de desempenho na elaboragdo de
perguntas de busca, com restricdo de alternativa. Essas evidéncias parecem
confirmar uma das conclusdes apontadas por Lidz (1992), na area de avaliagao
assistida, de que intervengcbes mediadas estdo associadas a uma melhora em
grande escala no desempenho de alunos mais comprometidos funcionalmente.

A respeito da melhora do desempenho na formulagcdo de perguntas de busca,
apos ajuda por parte do examinador, King (1991) também verificou que o treino
na estratégia de questdo-guiada para solugdo de problemas pode facilitar os
processos e resultados desse desempenho De acordo com o autor, esse sucesso
ocorre principalmente pelo controle satisfatério de interacdo entre parceiros, mais
especificamente pela indugado de pergunta apropriada, questionamento efetivo e
resposta.

As diferencas favoraveis ao GC e o simultaneo aumento interno do GE
respondem afirmativamente ao questionamento inicial sobre o uso de um
instrumento com enfoque dindmico para a avaliagdo de resultados da aplicagéo
de um programa de promogdo de criatividade em alunos com DA. Essa
sensibilidade da prova assistida para avaliar programas de intervencao foi
descrita por Tzuriel (2001) na area da educacgao cognitiva. O instrumento também
se mostrou sensivel para detectar diferencas entre os grupos até entdo nao
reveladas pelos TDE e WISC (instrumentos estaticos). Em outras palavras, o

instrumento dindmico, além de mostrar o desempenho dos grupos, permitiu



227

visualizar as diferencas entre esses e, consequentemente, as diferencas
individuais dentro dos grupos.

Como ocorreu na presente pesquisa, Escolano (2000) e Ferriolli (2000)

também observaram que diferengas individuais foram mais bem identificadas pela
avaliacdo assistida, e que o efeito da intervencao é maior para os alunos com
melhores recursos potenciais.
Em relagdo ao uso da classificagdo na avaliagao assistida, defendido por Budoff
(1987a), Campione e Brown (1987), nesta pesquisa, a andlise do perfil
transferidor (simples e complexa) permitiu revelar diferencas entre os grupos,
principalmente no pré-teste (favoravel ao GC), mostrando que, entre o pré e o
pbs-teste, a melhora foi mais expressiva no GE. A transferéncia complexa (Jogo
Cara-a-Cara), realizada no p6s-teste, mostrou que 0s grupos se igualaram quanto
ao numero de alunos com perfil transferidor. Foi possivel, assim, mostrar o
potencial desses alunos para a generalizagdo quanto a eficiéncia na elaboragéo
de perguntas de busca, com restricao de alternativa, para situagdes similares ou
novas.

O melhor desempenho na transferéncia, principalmente no GE, mediante
intervencao voltada a promoc¢ao da criatividade parece coerente com a sugestao
de Brownell, Mellard e Deshler (1993), ao considerarem que a avaliagdo da
transferéncia em alunos com DA deve empregar diferentes condigdes
instrucionais, visando examinar o desempenho desses alunos na transferéncia. A
avaliagcao da transferéncia, nesta pesquisa néo levou em consideragdo o periodo
entre as avaliagdes, isto &, transferéncia préxima e distante em termos de tempo,
mas, sim, a habilidade para generalizar em um contexto similar e em um contexto

mais complexo. Entretanto, a mudanca interna ocorrida no GE mostra a influéncia
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do processo de escolarizacdo e também do Programa de Promocao da
Criatividade, uma vez que algumas atividades da area da criatividade estao
associadas a habilidade de generalizagcéo. Isso pode ser observado, por exemplo,
a medida que se solicitava ao aluno que observasse a existéncia de problemas
em diferentes situagdes e levantasse solugbes, ou que, a partir de situagbes
imaginarias, criasse contextos reais, transformasse pecas geométricas, diferentes
objetos ou materiais em coisas ou situagdes reais, realizando a atividade num
nivel pratico ou elaborativo. Por outro lado, ao manter o mesmo perfil transferidor
entre o pré e pos-teste, GC mostrou que, para a quase totalidade do grupo, a

escolarizacdo ajudou a manter essa habilidade.

Como dito na Introducdo, um dos aspectos centrais na avaliacao assistida
reside na mediacdo durante a avaliacdo. De acordo com Feuerstein et al. (1987),
Lidz (1987, 1991, 1992), Burns, Delclos Vye e Sloan (1996) e Tzuriel (2001), os
resultados de pesquisas envolvendo mediacdo durante a avaliagdo tém mostrado
fortes evidéncias dos efeitos positivos da mediacdo na melhora de performance
na tarefa. Pretende-se aqui analisar os resultados dos indicadores de niveis de
ajuda na fase de assisténcia da prova cognitiva assistida (PBFD).

Dentre os 5 niveis estruturados de ajuda utilizados nesta pesquisa,
verificou-se maior uso do nivel 1 (feedback) e auséncia de aplicacdo do nivel 5
(demonstracdo do jogo) para todos os alunos. Esses dados reforcam as
pesquisas que indicam esses dois componentes como 0s mais poderosos na
mediacao: a verbalizacdo e o feedback elaborado (Lidz, 1991, 1992; Avraham &

Angelo, 1996).
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Os dados da presente pesquisa mostraram que a melhora de desempenho,
principalmente no GE (beneficiou-se mais com a assisténcia - mediagdo, embora
GC tenha obtido melhor desempenho no jogo, necessitando menos ajuda), esta
associada a uma menor necessidade de ajuda por parte do examinando,
confirmando assim a importancia da mediagao, de acordo com os resultados de
Burns et al. (1996), Delclos et al. (1996), e também corroborando os resultados
das investigagbes de Carlson e Wiedl (1992a, 1992b) sobre o poder da
verbalizacdo e do feedback elaborado na mediacdo sobre a performance na
tarefa. Desse modo, nota-se que esses dados foram importantes na medida em
que possibilitaram conhecer melhor em que ponto se encontrava a dificuldade do
aluno, qual estratégia cognitiva ineficiente estava sendo usada na solugdo do
problema, isto é, na elaboracdo de perguntas de busca, com restricdo de
alternativa, visando a uma modificacdo no uso dessas estratégias cognitivas. Isso
€ um passo importante na area da avaliagdo assistida, pois busca responder a
uma questdo central para Carlson e Wiedl (1992a): por que alguns individuos

melhoram nessas condi¢cbes de teste e outros ndo?

Como dito acima, um dos objetivos da mediagdo estd em possibilitar uma
mudanga nas estratégias cognitivas ineficientes usadas pela crianga na tarefa de
solugcdo de problemas. De acordo com Rand (1991), as fungbes cognitivas
deficientes resultam da falta ou da insuficiente experiéncia de aprendizagem
mediada (Mediated Learning Experience - MLE). Para esse autor, essas
deficiéncias sao o centro do desempenho cognitivo inadequado e o objetivo final

da intervencdo e da avaliacdo. Buscou-se, aqui, analisar o desempenho dos
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alunos nos indicadores de operacdes cognitivas realizadas na prova cognitiva
assistida (PBFD)

Na presente pesquisa, foram analisadas aquelas operacbes cognitivas
consideradas “facilitadoras” (percepgéo clara, conduta comparativa, percepg¢ao
integrativa, identificacdo de relevancia, encadamento légico das questdes,
autocorrecdo, generalizagdo e comunicagdo precisa), isto é, operagdes que
auxiliam a criangas no uso de estratégias cognitivas eficientes, a fim de melhorar
seu desempenho na tarefa. Em relacdo ao perfil de desempenho cognitivo, GC
apresentou-se melhor, comparado ao GE. Esse resultado favoravel ao GC esta
associado a maior freqUéncia de uso de operagdes cognitivas facilitadoras.
Entretanto, internamente, observou-se que GE foi o grupo que obteve maiores
ganhos na freqtiéncia de operacdes cognitivas facilitadoras, nas duas etapas do
jogo, principalmente quando se compara a fase sem ajuda com a fase de
manutengao, apos ter recebido mediacédo. Esses dados indicam que a mediagéo
ndao somente influenciou o desempenho dos alunos no jogo, melhorando o
desempenho cognitivo (perfil), mas também propiciou maior freqiéncia de
operagdes cognitivas facilitadoras (aumento entre as fases); também evidenciam
que uma maior freqiéncia de operagdes cognitivas facilitadoras esta associada a
um melhor desempenho na tarefa. O maior uso de operagbes cognitivas
facilitadoras influenciando o desempenho dos alunos também foi reconhecido
Burns et al. (1987) e Burns et al. (1996) ao verificarem que o uso de estratégias

cognitivas eficientes esta associado com o desempenho na prova.

Nesta pesquisa, também se avaliou o comportamento do aluno na prova

cognitiva assistida (PBFD). Foram avaliados os comportamentos “facilitadores”



231

(sossegado, relaxado, rapido, interessado, participativo, orientado, persistente,
cuidadoso, disposto e concentrado), ou seja, aqueles comportamentos que
auxiliam o desempenho dos alunos no jogo, objetivando melhorar sua
performance na elabora¢ao de perguntas de busca, com restricdo de alternativa,
para solugao do problema.

Os indicadores de desempenho do comportamento mostraram que GC
apresentou proporcionalmente maior freqiéncia de comportamentos facilitadores
no jogo. Analisando o desempenho dos grupos internamente, tem-se que GE teve
maior ganho percentual em termos de aumento na freqiéncia de comportamentos
facilitadores, na comparacao das fases sem ajuda e de manutengdo do jogo. Isso
significa que, apés a mediacdo, os alunos aumentaram a freqUéncia de
comportamentos facilitadores, principalmente no pré-teste, o que foi mais
expressivo no GE. Esse dado revela, por um lado, o efeito da mediagcdo sobre o
comportamento do aluno, e, por outro, a constatacdo de que uma maior
frequiiéncia de comportamento facilitador esta associada ao desempenho no jogo.

Os dados comportamentais evidenciam os beneficios, ja anteriormente
constatados, em relacdo a melhora no desempenho (estratégias cognitivas
eficientes) provida pela mediagdo durante a avaliagdo. Resultados semelhantes
foram verificados por Carlson e Wiedl (1992a), ao constatarem que o uso de
mediagao resultou em melhores desempenhos de criang¢as impulsivas. Ja Burns
et al. (1996) verificaram os efeitos da mediacdo em comportamentos, como
autocorrecao, busca de ajuda, resposta impulsiva e didlogo privado.

Os dados sobre os comportamentos durante a aplicagdo da prova
assistida, na presente pesquisa, permitiram identificar diferencas, principalmente,

apods a mediacao, e, sobretudo, constatar que a presenca de comportamentos
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facilitadores esta associada a um melhor desempenho do aluno no jogo. Esses
dados mostram que o comportamento dessas criancas é suscetivel a mudancas,
reforcando a constatacdo de Elliott (2000) de que, quando um numero de
estratégias € relevante, a crianga pode encontrar dificuldades em selecionar a
mais apropriada e, conseqlentemente, em testar sua eficiéncia. Ele ou ela pode
demonstrar uma inflexibilidade de resposta e uma indisposi¢gdo em tentar meios
alternativos de solugdo de problemas, e uma tendéncia em ser impulsivo ou
impaciente pode exacerbar seus poderes limitados de atengédo e concentragéo.

A melhora de desempenho apresentada pelos grupos desta pesquisa, no
que se refere ao tipo de mediacdo, a presenca de operacdes cognitivas e de
comportamentos “facilitadores” avaliados pelo PBFD, corrobora a resposta a
questao inicial sobre a adequacao do uso de instrumento dinAmico na avaliacao
de resultados de programas de intervencdo em criancas com DA. A prova
assistida permitiu detectar a responsividade dos alunos a quantidade e ao tipo de
mediacdo, assim como visualizar o aumento de operagdes cognitivas e de
comportamentos “facilitadores”, permitindo um melhor desempenho do aluno no
jogo, principalmente no GE, ap6s aplicagdo do Programa de Promocgao da

Criatividade.

Os resultados dos testes que compdéem a avaliagdo tradicional e a
avaliacao cognitiva assistida foram comparados quanto a etapa (pré e pos-teste)
e ao grupo (experimental e controle). Essa comparagdo visou a responder a
questdo: a avaliacdo assistida € sensivel para a identificacdo de habilidades

cognitivas em criangas com DA?
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As significativas correlagdes entre os subtestes de desempenho académico
(Escrita para GE e Aritmética para GC) e as operacdes cognitivas facilitadoras do
PBFD, no pos-teste, mostram a adequacao da teoria da modificabilidade cognitiva
para a area académica, evidenciando que o estimulo as capacidades cognitivas
facilitadoras do individuo se relaciona ao desempenho académico em diferentes
areas. Deve-se ressaltar o fato de a teoria da modificabilidade cognitiva nédo ser
dirigida explicitamente ao desempenho académico, mas, sim, a modificacao
estrutural no funcionamento cognitivo do individuo, visando a sua adaptacéo as
exigéncias do mundo exterior (Fonseca, 1998; Gomes, 2002).

De outro lado, esses dados revelam que a adaptacao realizada por Santa
Maria e Linhares (1999) no protocolo de avaliacdo das funcgbes cognitivas
humanas, proposto inicialmente por R. Feuerstein e colaboradores, mostrou-se
adequada, possibilitando vislumbrar a importancia dessas fungdes na aquisicao
de algumas habilidades académicas. Mais especificamente, nesta pesquisa,
verificaram-se correlagdes entre operagdes cognitivas facilitadoras (fase MAN do
PBFD) e comportamentos facilitadores (fase MAN do PBFD) no GE, no pré-teste;
e entre as operagdes cognitivas facilitadoras e o PBFD (acertos na MAN) em
ambos 0s grupos no pré-teste, dados que fornecem indicadores sobre a
consisténcia interna dos itens avaliados pela prova assistida. Também Escolano
(2000) encontrou correlagdes internas entre as operagdes cognitivas e 0s
comportamentos na tarefa com os perfis de desempenho cognitivo no Jogo de
Perguntas de Busca com Figuras Geométricas (PBFG).

A ocorréncia de correlagbes entre operacdo cognitiva e comportamento
parece corroborar os resultados de Torgensen (1989a), ao verificar que os efeitos

do fracasso de criancas com DA (principalmente na area da leitura) afetam a
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capacidade de conhecimento geral e as atitudes e comportamentos na
aprendizagem. Desse modo, pode-se inferir que, apés a mediacdo, o0s
comportamentos e as operagdes cognitivas envolvidos na resolucdo da tarefa
influenciaram sobremaneira o desempenho do aluno.

A medida que a presenca de operacdes cognitivas facilitadoras se
relaciona com o desempenho no PBFD (acertos na MAN), e vice-versa, pode-se
afirmar que tais variaveis afetam (melhoram) o desempenho do aluno na
resolucao da tarefa, estando esse processo associado aos efeitos da mediagao.
Esse efeito da mediagcdo sobre o desempenho do aluno vem confirmar o papel
ativo da intervencdo, assim como visualizar a capacidade de mudanca (aqui
verificada num breve momento de avaliacdo) no funcionamento cognitivo dos
alunos (Lidz, 1991, 1992; Haywood & Tzuriel, 2002). De forma andaloga, essa
relacdo entre mediacdo e fungdes cognitivas oferece condicbes para que um
mediador saiba no que intervir, dirigindo seu olhar para a mediagdo das fungdes
(Gomes, 2002).

Nesta pesquisa, encontraram-se correlagbes, no pré-teste, entre: a)
operagdes cognitivas facilitadoras (PBFD) e criatividade (originalidade) no GC, b)
operagdes cognitivas facilitadoras e comportamentos facilitadores (PBFD) no GE
(consisténcia interna da prova assistida); e no pos-teste, entre: a) as operagdes
cognitivas facilitadoras do PBFD e os subtestes de Escrita (GE) e Aritmética (GC),
b) os comportamentos facilitadores (PBFD) e o Raven (GE e GC) e c) as
operagdes cognitivas facilitadoras (PBFD) e o PBFD (acertos na MAN) no GE e
GC (consisténcia interna dos itens avaliados pela prova assistida). Pode-se,
assim, responder afirmativamente ao terceiro questionamento da pesquisa sobre

ser a avaliacdo assistida (compreendendo as operagcdes cognitivas e
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comportamentos) sensivel na identificacado do desempenho académico e cognitivo
em criangas com DA.

Para finalizar, ao tratar de trés grandes temas — avaliacdo assistida,
criatividade e dificuldade de aprendizagem, ficou evidente a complexidade desses
trés constructos em termos tedricos e metodoldgicos. O desenvolvimento desta
pesquisa permitiu responder as questdes aqui suscitadas; entretanto percebe-se
a necessidade de outras pesquisas a fim de entender relagdes ainda pouco
claras, como, por exemplo, entre QI e criatividade e entre QI e dificuldade de

aprendizagem.

Como dito na Introducédo, os ultimos dados da avaliacao educacional no
Brasil revelam que o pais ocupa uma posicao incbmoda comparado a outros
paises, principalmente nas areas de Leitura e de Matematica.

Os resultados dessas avaliagbes, revelando, de modo geral, o baixo
desempenho dos alunos nas habilidades académicas (leitura, matematica,
ciéncias) expéem a seriedade da situagdo, ao mesmo tempo em que chamam
atencao para o fato da “ndo-aprendizagem” por parte desses alunos. Esse quadro
se agrava quando se pensa na populagdo com necessidades educativas
especiais, na avaliacdo e diagnostico dessa populagédo, que sofre muitas vezes
com a falta precisa de diagnéstico, sendo na maioria das vezes enquadradas nas
categorias “outros”, e no problema da inclusdo no sistema regular de ensino
(Enumo, 2003).

O baixo desempenho académico e a auséncia precisa de um diagnéstico,
principalmente em relacdo a dificuldade de aprendizagem, foram condicoes

encontradas nesta pesquisa. O problema educacional brasileiro vem agravar
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ainda mais o desempenho de pessoas com dificuldade de aprendizagem,
interferindo ndo sé no seu diagnostico, mas também nas possiveis formas de
intervencao, quadro complementado pelas préprias dificuldades da area quanto a
definicdo e a avaliagdo da DA.

Com base no exposto, nota-se a importancia que a avaliacdo tem nesse
contexto, vindo a beneficiar ndo somente o aluno, mas também os professores e
o proprio planejamento curricular. Desse modo, as propostas de avaliagdo, assim
como a de intervencdo na darea da criatividade estudadas nesta pesquisa,
apresentam-se como tentativas praticas de abordagem de questdes ainda
bastante pertinentes ao nosso sistema educacional.

A proposta de uma avaliagao assistida que leve em consideracdo o
potencial do individuo, tem mostrado, através de pesquisas, 0 quanto criancas
com diferentes problemas tém se beneficiado desse tipo de abordagem (Linhares,
1998; Santa Maria & Linhares, 1999; Escolano & Linhares, 2000; Ferriolli et al.,
2001; Tzuriel, 2001; Haywood & Tzuriel, 2002; Enumo, 2003).

O uso combinado de duas abordagens de avaliagdo (tradicional e
assistida), com diferentes pressupostos teéricos subjacentes, pode a principio
parecer contraditério; mas somente assim foi possivel verificar a importancia de
ambas como instrumentos que permitem compreender melhor o aluno com DA.
Esse aluno pbde ser visto em diferentes perspectivas, isto é, foi possivel avaliar o
que aprendeu até o momento, o desempenho real comparado ao de seus pares
(avaliagdo tradicional), bem como identificar seu modo de funcionamento
cognitivo e comportamental (avaliacao assistida). Desse modo, contribuiu-se com
estudos que avaliam, com outras populacbes, a adequacado de diferentes

modalidades de avaliacdo e seus instrumentos, mostrando que essas avaliacdes,
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usadas em conjunto, fornecem informacgdes relevantes para o entendimento da
questao, como defendem Linhares (1995, 1998) e Tzuriel (2001).

De acordo com os dados aqui apresentados, que revelaram o efeito da
intervencdo, na forma de Programa de Promocdo da Criatividade, sobre o
desempenho académico e cognitivo (raciocinio analdgico) de alunos com de DA,
pode-se verificar a necessidade de se analisar mais atentamente a intervencgéo,
pesquisando a adequagdo do conteudo e das atividades nela presentes. A
melhora no desempenho académico apds intervengdo no GE € outra relagdo que
ainda precisa ser mais investigada, a fim de revelar as possiveis conexdes entre
criatividade e desempenho académico, até o momento pouco estudadas.

Um outro fator a destacar neste tipo de pesquisa que utiliza a intervencéao e
diferentes abordagens de avaliacao refere-se a atencao do professor e as suas
relacdes com os resultados das avaliacées académica, cognitiva e da criatividade.
Essa analise deveria ir além da perspectiva de um professor criativo, para verificar
sua efetiva participagdo no desenvolvimento e estimulo a pesquisa e a novas
producbes por parte dos alunos em todos os niveis de ensino, como sugere
Alencar (2002).

De modo geral, a pesquisa revelou que, ao se propor avaliar criangas com
de DA, deverd se pensar sempre em “avaliacbes” que fornegcam informagdes
sobre diversas areas do desenvolvimento, conforme ja constataram Marturano et
al. (1997). Nesse caso, destaca-se o uso combinado das abordagens de
avaliagcdo assistida e tradicional, as quais possibilitaram visualizar melhoras no
desempenho nas areas avaliadas. As diferencas grupais mostraram que criancas
com DA podem ser bastante heterogéneas em termos de desempenho, mesmo

quando as avaliagbes indicaram haver homogeneidade, evidenciando que esse
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grupo de criancas deve ser estudado com mais atencdo. O programa de
intervencdo proposto nesta pesquisa revelou a presenca de comportamentos
criativos, assim como a capacidade que criangcas com DA tém para desenvolver a
criatividade. Nesse caso, verificou-se também que o estimulo a criatividade esta
fortemente relacionado ao desenvolvimento de habilidades cognitivas importantes
no processo de aprendizagem escolar e em outros contextos diarios da crianga.
Em resumo, tentou-se, nesta pesquisa, analisar novas possibilidades de
avaliacao de criangcas com DA, de modo a garantir a essa populagdo uma melhor
insercdo ou adaptacdo no sistema educacional e em outros ambientes. Mais
especificamente, foi possivel mostrar o potencial de aprendizagem bem como o
potencial criativo, duas grandes forcas presentes no desenvolvimento da crianga,
porém pouco exploradas em nossa cultura. No mundo atual, em que se solicita a
presenca de individuos cada vez mais competentes, “inteligentes” e criativos,
espera-se, com esta pesquisa, contribuir para a area e facilitar a trajetéria de
outras investigacdes que abordem a efetiva participacdo dessa populagdo nesse
contexto repleto de exigéncias, possibilitando, dessa forma, criar um novo didlogo
com os educadores e outros profissionais também preocupados com a populacao

com necessidades educativas especiais.
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APENDICE A

Programas de treinamento em criatividade (Pereira, 1996; Fleith, 1999)

Periodo Autor Conteldo/ Areas Duracgédo Foco Delineamento Resultados
1938 A. Osbon Busca de solucéo de Sessdo que envolve Quantidades de idéias | Etapas: a) gerar idéias | Eficacia na geragao de
problemas, evitando alguns passos geradas pelo sujeito em quantidade; b) novas idéias e na
Brainstorming qualquer tipo de avaliar e escolher a solugéo de problema
julgamento ou avaliacdo melhor idéia
prévia
1944 W. Gordon Busca de solugéo de Sessao em que se Que o sujeito modifique | Principios basicos: a)
problemas através do uso | instrui o uso de uma situagdo, dando- tornar o estranho
Sinética de analogias e metaforas | analogias lhe um novo formato ou | familiar; b) tornar o
nova versao familiar estranho
1962 M. Convington, | O pensamento produtivo | Treino de habilidades Que o aluno adote Compreende 5 tipos de | Ganhos significativos em
R. Crutchfield, | necessita do raciocinio, através de 16 histérias | atitudes positivas e alto | habilidades: indices de criatividade
L. Davies, R. da andlise critica, da de mistérios nivel de motivagdo em | capacidade de por parte dos alunos que
Olton imaginacéo e da relacdo ao pensamento | descobrir e formular participaram do
criatividade produtivo problemas, capacidade | Programa
Productive de organizar e usar
Thinking informagdes,
Program habilidade de gerar
idéias, habilidade em
avaliar e implementar
idéias, capacidade de
criar novas
perspectivas
_ J. F. Feldhusen | Busca desenvolver Consiste em 28 Que os alunos Proporciona Ganbhos significativos em
habilidades criativas histérias sobre pratiquem e oportunidade de medidas de criatividade
Purdue conhecidos inventores e | incrementem suas exercitar a criatividade | por parte dos alunos que
Creative descobridores habilidades de e a imaginagao participaram do
Thinking acompanhadas de pensamento criativo Programa
Program exercicios de solucéo (fluéncia, flexibilidade e
criativa de problemas originalidade)
1967 S. Parnes Visa promover o Compreende 5 Que o individuo Uso de varias técnicas | Eficiéncia no
desenvolvimento das estagios: identificar o desenvolva a desenvolvimento de
Creative habilidades criativas, problema, definir o motivacao necessaria habilidades criativas de
Problem aperfeicoando a problema, gerar para utilizar seu grupos diferenciados
Solving capacidade de gerar solugdes para o potencial criador e
idéias originais e problema, solucionar o | adotar atitudes de
solucionar problemas problema, vender a autoconfianga em
solugdo do problema relagéo a criatividade
para os outros
1973 E. de Bono Criacdo de ferramentas O programa consiste Que o sujeito treine o Fundamenta-se no Aumento de flexibilidade
que objetivam promover o | em seis ligdes uso das ferramentas principio de que ha de pensamento em
CoRT Thinking | enriquecimento do organizadas em seis para se tornarem dois estagios no estudantes; melhor
Program pensamento perceptual e | unidades hébeis ao pensar e pensamento: qualidade na elaboracédo
conseqlientemente do adquirir o habito de percepcéo e andlise de idéias
pensamento analitico utiliza-las
1993 E.M.S. L. Desenvolvimento de Treinamento composto | Que o professor Propde trabalhar o Ganhos significativos em
Alencar habilidades criativas, de atividades que giram | desenvolva suas professor capacitando- | varias medidas de
habilidades cognitivas, em torno de 5 temas habilidades criativas 0 para o exercicio de pensamento criativo
Programa de tragos de personalidade um ensino criativo
Treino das
Habilidades
Criativas
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APENDICE B

Definicdo dos critérios que caracterizam a Mediated Learning Experience (MLE),

de acordo com Jensen e Feuerstein (1987); Lidz (1991) e Gomes (2002):

1. intencionalidade e reciprocidade (intentionality and reciprocity): o mediador
deve ser animado por uma intencionalidade para interagir de um modo

significativo com o mediado;

2. transcendéncia (transcendence): o mediador identifica os objetivos da interacao
mediada para ser considerada além, ou mesmo ser totalmente imaginada para os

requisitos e necessidades de uma tarefa especifica ou os materiais necessarios;

3. mediacao de significado (meaning): o examinador detecta as mudangas que

séo realizadas na performance do mediado e atribui significado a estas;

4. mediacao da regulacéo e controle do comportamento (regulation of behavior): o

mediador regula cuidadosamente o comportamento do mediado;

5. mediacdo do sentimento de competéncia (mediation of a feeling of
competence): o mediador insere condicdes para interacbes bem-sucedidas, cria

um clima onde o sentimento de competéncia € seguido de dominio bem-sucedido;

6. mediacdo do comportamento de compartilhar (sharing): representa o
componente energético que mediador-mediado através do contado de olhar,
apontando e localizando, torna capaz o mediador de compartilhar seus pontos de

vista e suas produg¢des com o0 outro;
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7. mediacdo da individualizagcdo psicolégica (individuation/psychological
differentiation): destina para a capacidade da crianca e ativa o relacao dualistica

organismo-mundo;

8. mediacao da busca de objetivos e metas (goal seeking, goal setting, and goal
achievement): o mediador procura forjar condicoes para estabelecer busca de

objetivos, metas e comportamento de realizagao;

9. mediagdo do desafio: a busca da novidade e da complexidade (challenge):
busca mobilizar o mediado para o desconhecido, considerando uma posi¢ao

otimista em relagao ao novo;

10. mediacdo da conscientizagcdo do ser humano como modificavel (change):
busca equipar a crianga com insight na crescente habilidade, desse modo
permitindo o estabelecimento de expectativas internalizadas de reforco e

recompensa.



Lista de Fungbes Cognitivas Deficientes (elaborada por R.

APENDICE C

adaptada por Fonseca, 1998)
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Feuerstein, em 1985, e

Nivel de Input

Nivel de Elaboracéo

Nivel de Output

1.Percepcao difusa e hesitante

1.Inadequada definicdo da percepgao,
ou existéncia de um problema

1.Modalidades de comunicagao
egocéntrica

2.Comportamento exploratdrio, 2. Incapacidade em selecionar dados | 2.Dificuldades em projetar
desplanificado, impulsivo e relevantes dos irrelevantes na definigao | relagdes virtuais

assistemdtico de um problema

3.Falta ou disfunc@o de instrumentos | 3. Falta de um comportamento | 3.Bloqueio

verbais receptivos que afetam a comparativo espontaneo, ou limitagao

discriminagdo de objetos, eventos e | da sua aplicagéo, devido a um sistema

relagdes que sdo impropriamente de necessidades bastante restrito

designados

4. Falta ou disfuncéo de orientagdo | 4.Reducédo do campo mental 4.Respostas  expressas em
espacial de sistemas estaveis de tentativas e erros

referéncia com os quais se

estabelecem organizagdes

topoldgicas e euclidianas

5.Falta ou disfungéo de conceitos 5.Captagéo episoddica da realidade 5.Falta ou disfungédo de
temporais instrumentos verbais, ou de

comunicagdo, que impedem uma
expressao adequada e elaborada

6.Falta ou disfunc¢do de conservacado
de consténcias (tamanho, forma,
quantidade, cor, orientagdo etc.) nas
suas variagdes, numa ou mais
dimensdes

6.Falta de necessidade de deduzir e
estabelecer relagoes

6.Falta ou deficiente necessidade
para a precisdao e perfeicdo na
comunicagao das respostas

7.Falta ou deficiente necessidade
para a precisdo e perfei¢ao na
captacdo de dados

7.Falta da necessidade de exercer
comportamento sintetizador

7.Disfuncéo no transporte visual

8. Falta de capacidade para
considerar duas ou mais fontes de
informacao simultaneamente,
lidando com dados de uma forma
desordenada, em vez de os tratar
como uma unidade de fatos que
estdo organizados

8.Falta ou disfungado da necessidade de
prosseguir a evidéncia légica

8.Comportamento impulsivo
desplanificado e assistematico
(randomizado)

9.Falta ou disfungdo do pensamento
hipotético ou inferencial

10.Falta ou disfungdo de estratégias
para testar hipéteses

11.Falta ou disfungé@o da planificagao de
comportamentos

12.Falta ou disfungéo de interiorizagao

13.Nao-elaboracédo de certas categorias
cognitivas porque os conceitos verbais
nao fazem parte do inventério individual
ao nivel receptivo, ou porque ndo sao
mobilizadas ao nivel expressivo
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APENDICE D
Tabela D.36 - Caracterizagdo da amostra quanto ao sexo, idade, série escolar, e

escolaridade e ocupagéao profissional dos pais (N=34)

Sujeito Sexo Idade  Série Escolaridade Ocupacéao

Pai Mae Pai Méae

1 M 9abm 22 EF-I s/i Ql s/i
2 F 9a1m 22 EF-I EF-I Ql Ql
3 M 8abm 28 EF-C EF-C Ql Do lar
4 M 12a9m 28 EF-I1 s/i NQ Do lar
5 M 10a2m 28 EF-I EF-I1 NQ Do lar
6 F 9a 22 EF-I EF-I Ql Do lar
7 M 8abm 28 EF-I EF-I1 Ql Do lar
8 M 9a2m 22 EF-I EF-I Ql Ql
9 F 8a7m 22 EF-I EF-I Ql NQ
10 F 9abm 22 EF-C EM-C Ql NQ
11 F 9a11m 38 s/i s/i s/i s/i
12 F 9a10m 32 EF-l EF-I NQ NQ
13 F 9alim 32 EF-C EM-C Ql Ql
14 F 9ad4m 32 EM-C EF-C Ql Ql
15 M 9a9m 32 s/i EF-I s/i Ql
16 F 9a1m 8 EM-C EM-C QM QM
17 M 9a9m 8 EF-C EF-C Ql Ql
18 M 8abm a EM-C EM-C QM Dolar
19 M 8a5m 8 s/i EF-I s/i Do lar
20 M 10a 8 EF-l EF-I NQ Do lar
21 M 9a2m a EF-I1 EF-I Ql Do lar
22 F 8a10m a EF-I1 EF-1 NQ Do lar
23 F 9a1m a EF-I EF-I Ql NQ
24 F 8abm a EF-I1 EF-I1 NQ Do lar
25 M 9a3m a EM-C EM-C QMS Ql
26 F 9a2m a EF-C EF-I Ql NQ
27 F 10abm a s/i EF-I1 s/i NQ
28 F 9a11m a s/i EF-I1 Ql Do lar
29 F 9abm 38 EF-I1 EF-I1 NQ Do lar
30 F 9a3m 3 EM-1  EF-I Ql Do lar
31 F 9a2m 3 EM-C EF-I NQ Ql
32 F 9a2m 32 s/i s/i s/i s/i
33 M 9a10m 8 ES-l  EF-I s/i Ql
34 F 9ad4m 32 EM-C EF-I QM Ql

s/i-sem informagao, EF-Ensino Fundamental; EM-Ensino Médio; ES-Ensino Superior; C-
completo; l-incompleto; NQ-nao-qualificadas; Ql-qualificagao inferior; QM-qualificagao
média; QMS-qualificagdo média superior; QS-qualificacao superior (Soares & Fernandes,
1989). GE: alunos 1 a 17; GC: alunos 18 a 34.
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APENDICE E

Tabela E.37 - Freqiiéncia de alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) por regiao de Vitéria, ES

Regiao N° N¢ de Alunos por tipo de deficiéncia
Escolas
D. Visual D. Auditiva D. Fisica D. Mental D. Miltipla Conduta Outros Altas
Tipica Potadores Habilidades
1e2 9 - 7 3 24 4 3 13 -
3 6 4 17 2 50 2 2 70 -
4e5 8 - 10 3 20 2 4 26 2
6 8 6 12 3 26 14 12 18 3
7 6 8 9 3 70 4 1 58 -

Fonte: SEME/NPS/Censo Escolar/2001
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APENDICE F

Modelos de Atividades dos Testes Torrance de Pensamento Criativo — Forma

Verbal Ae B
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Atividade 4 - Aperfeicoamento do Produto (Pré-teste)

No meio desta pagina, tem o desenho de um elefante de brinquedo,
semelhante ao que € vendido em muitas lojas. Ele tem aproximadamente 15
centimetros de altura e pesa certa de 200 gramas. Nesta e na pagina seguinte,
faca uma lista das modificagbes mais interessantes, inteligentes e diferentes que
vocé puder pensar em fazer neste elefante de brinquedo, de modo que as
criangas tenham maior prazer em brincar com ele. Nao se preocupe com o custo
que a mudanca acarretara. Pense somente a respeito de tudo que poderia torna-

lo mais interessante como brinquedo (10 min.).
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Atividade 5 — Usos Incomuns (Pré-teste)

A maioria das pessoas jogam as caixas de papeldao vazia fora, mas elas
tém mil usos interessantes e incomuns. Nos espagos abaixo e na proxima pagina,
liste o tanto quanto possivel de utilidades interessantes e incomuns que vocé
possa pensar. Nao se limite a qualquer tamanho de caixa. Vocé pode usar tantas
caixas quanto vocé gostar. Nao se limite aos usos que vocé ja viu ou ouviu sobre
as caixas, pense sobre as muitas maneiras possiveis para novos usos que vocé

pode dar as caixas (10 min.).
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Atividade 4 - Aperfeicoamento do Produto (Pds-teste)

No meio desta pagina se encontra o desenho de um macaco de brinquedo,
semelhante ao que € vendido em muitas lojas. Ele tem aproximadamente 15
centimetros de altura e pesa certa de 200 gramas. Nesta e na pagina seguinte,
faca uma lista das modificagbes mais interessantes, inteligentes e diferentes que
vocé puder pensar em fase neste macaco de brinquedo, de modo que as criancas
tenham maior prazer em brincar com ele. Nao se preocupe com 0 custo que a

mudanca acarretara. Pense somente a respeito de tudo que poderia torna-lo mais

interessante como brinquedo (10 min.).
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Atividade 5 — Usos Incomuns (Pds-teste)

A maioria das pessoas jogam as latas fora, mas elas tém mil usos
interessantes e incomuns. Nos espacos abaixo e na proxima pagina, liste o tanto
quanto possivel de utilidades interessantes e incomuns que vocé possa pensar.
Nao se limite a qualquer tamanho de lata. Vocé pode usar tantas latas quanto
vocé gostar. Nao se limite aos usos que vocé ja viu ou ouviu sobre as latas, pense
sobre as muitas maneiras possiveis para novos usos que vocé pode dar as latas

(10 min.).
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APENDICE G

Modelos de Atividades dos Testes Torrance de Pensamento Criativo Forma

Figurativa—Ae B
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Atividade 2 — Complementacéao de Figuras (Pré-teste e Pos-teste)

Acrescentando linhas as figuras incompletas desta e da pagina seguinte,
vocé podera desenhar alguns objetos ou figuras interessantes. Procure pensar
novamente em alguns objetos ou figuras que ninguém ainda pensou. Pense em
titulos interessantes para cada um dos desenhos e escreva o titulo abaixo de

cada figura ao lado do numero correspondente (10 min.).
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Atividade 3 — Linhas (Pré-teste)

Quantos objetos ou desenhos vocé consegue fazer com este par de linhas
retas, nesta e nas proximas paginas? O par de linhas deve ser a parte principal de
qualquer desenho que vocé fizer. Vocé pode utilizar o espaco entre elas, sobre
elas e fora delas, para fazer o desenho. Procure pensar em objetos os mais
diferentes possiveis. Faca o maior nimero de desenhos que puder. Coloque o0s
nomes ou titulos abaixo de cada desenho que fizer, apdés os numeros

correspondentes (10 min.).
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Atividade 3 — Circulos (Pds-teste)

Em 10 minutos, veja quantas figuras ou desenhos vocé consegue fazer dos
circulos desta e da proxima pagina. Os circulos devem ser a parte principal de
qualquer desenho que fizer. Vocé podera utilizar o espago dentro do circulo, fora
dele, ou tanto o seu interior como o espaco de fora, a fim de fazer o seu desenho.
Procure pensar em objetos ou figuras que ninguém ainda pensou, colocando o
maior numero possivel de idéias em casa desenho. Cologque nomes ou titulos

e
OOO0OC
9006e
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APENDICE H

Critérios de avaliacdo das categorias fluéncia, flexibilidade e originalidade nas
atividades dos Testes Torrance de Pensamento Criativo Forma Verbal A e B e

Forma Figurativa A e B

Nos Testes Torrance de Criatividade Forma Verbal — A, foram aplicadas as
atividades no pré-teste: Aperfeicoamento do Produto (elefante) e Usos Incomuns
(caixa de papeldao). No pés-teste (Forma Verbal — B), foram realizadas as
atividades: Aperfeicoamento do Produto (macaco) e Usos Incomuns (latas de

aluminio).

Na atividade Aperfeicoamento do Produto (elefante), as categorias foram
assim avaliadas: Fluéncia: o numero total de idéias geradas para melhoria do
elefante de brinquedo como um jogo, algo que o faga mais divertido para se
brincar. As respostas envolvendo essa forma de uso do elefante receberam 1
ponto de fluéncia. Ja respostas que envolveram seu uso, mas sem jogo, tal como
dar vida ao elefante, foram consideradas irrelevantes a tarefa, ndo sendo
computadas. Exemplo de idéias irrelevantes ou ndo pontuadas: dar vida ao
elefante, fazer com que o elefante faca a licao de casa, usa-lo como decoracao ou
como broche. Flexibilidade: para cada resposta que recebeu 1 ponto de fluéncia,
consultou-se a lista de categorias de flexibilidade, recebendo 1 ponto para cada
categoria usada. Nao foram pontuadas categorias que se repetiram. Foram
consultadas por volta de 23 abordagens gerais que se referiam a criagcdo de
novas idéias para melhorar o produto (Exemplo: Categoria adicdo: colocar um
enfeite no elefante). Originalidade: foi consultada a lista de originalidade-zero, ou

seja, resposta que nao recebiam pontuacdo. Para as outras respostas que nao
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constavam na lista de originalidade-zero (entre aquelas que receberam 1 ponto de

fluéncia), foi dado 1 ponto em originalidade (Exemplo: fazer o elefante maior).

Na atividade Usos Incomuns (caixa de papelao), considerou-se: Fluéncia: o
namero total de diferentes usos incomuns produzidos recebeu 1 ponto de
fluéncia, por exemplo: fazé-la recipiente para lapis. Usos fantasticos ou
impossiveis, ndo foram pontuados, por exemplo: fazé-la humana, transforma-la
em corrida de carro real (carros de brinquedos sé&o pontuados). Flexibilidade: para
a resposta que recebeu 1 ponto de fluéncia, foi consultada a lista de categorias de
flexibilidade, dando-se 1 ponto para cada categoria usada. Nao foram pontuadas
categorias que se repetiram. Originalidade: consultou-se a lista de originalidade-
zero, isto é, respostas que nao recebiam pontuagéo. As outras respostas que nao
estavam na lista de originalidade-zero (entre aquelas que receberam 1 ponto de

fluéncia) receberam 1 ponto em originalidade (Exemplo: queimar a caixa).

No pos-teste, a corregcdo das atividades dos Testes Torrance de
Criatividade Forma Verbal — B: Aperfeicoamento do Produto (macaco) e Usos
Incomuns (latas de aluminio) seguiu 0s mesmos critérios (obedecendo a
especificidade da atividade) utilizados no pré-teste, sendo avaliadas as categorias

fluéncia, flexibilidade e originalidade.

Na Forma Figurativa — A dos Testes Torrance de Criatividade, foram
aplicadas as seguintes atividades no pré-teste: Complementacdo de Figuras e
Linhas. No pés-teste para a Forma Figurativa — B, foi reaplicada a atividade
Complementacao de Figuras e a atividade Circulos. A corregéo das atividades
obedeceu as normas do teste, sendo avaliadas as categorias fluéncia e

originalidade.



279

Na Forma Figurativa — B, de modo geral, considerou-se como fluéncia o
namero de idéias expressas (desenhos) por meio de respostas interpretaveis que
usam o estimulo de um modo significativo. A esséncia da idéia poderia ser
expressa no titulo, mas os estimulos deveriam ainda ser usados (exemplo:
desenhar um rosto no qual o circulo representa o formato do rosto). Projetos
abstratos, sem titulos significativos, ndo foram pontuados. Para a atividade
Complementagao de Figuras (Forma A e B), a categoria fluéncia foi avaliada em
relagdo ao numero de estimulos usados relevantemente. Se um estimulo néo
tivesse titulo, mas a esséncia podia ser vista, recebeu 1 ponto. Se um titulo foi
dado, mas o estimulo ndo foi usado de qualquer maneira, este nao recebeu
pontuacdo. Se um item ndo recebeu ponto de fluéncia, foram eliminadas as
demais avaliagdes. Originalidade: é baseada na raridade das respostas. Foi
consultada a lista originalidade-zero, e as resposta que apareciam na lista foram
eliminadas. Receberam 1 ponto de originalidade as respostas que nao foram
eliminadas

Na atividade Linhas (forma A) e Circulos (forma B), avaliou-se a fluéncia:
recebeu 1 ponto cada resposta relevante, isto €, aquela resposta que fez uso
tanto do par de linhas como do estimulo circulo. Se duas ou mais caracteristicas
foram combinadas dentro de uma unica figura, somente 1 ponto de fluéncia foi
dado, desde que somente uma idéia tenha sido expressa. A combinag¢do podia
ser fisica, por titulo ou como uma sequéncia de historia. Caso um item n&o
recebesse ponto de fluéncia, era eliminado. Originalidade: foi avaliada em fungéo
da raridade das resposta; desse modo, receberam 1 ponto de originalidade as

respostas que nao constavam na lista originalidade-zero.
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APENDICE |

Tabela 1.38 — Exemplos de atividades desenvolvidas no Programa de Promog¢ao da Cratividade

Atividade

Objetivo

Descricao

Apresentag&o ao grupo

Apresentar-se ao grupo e
dispor-se a relacionar com
0s colegas.

Sentados em circulos os alunos deverao representar o nome através de

um simbolo e ao final justificar porque escolheu aquele simbolo

Associagao

Produzir associacoes.

Os alunos deverdo associar elementos da natureza (ex: chuva, vento),
com sentimentos que conhecem (ex: raivoso como um dia de
tempestade). Posteriormente, os alunos deverdo expressar através de
desenho qual foi a associacdo que mais gostou

Mosaico Geométrico

Desenhar figuras usando

mosaicos geométricos.

Em duplas, os alunos deverdo desenhar figuras usando mosaicos
geométricos, e apresenta-las ao grupo

Analogia

Produzir uma analogia.

Os alunos deverao, na primeira parte da atividade, ir ao quadro-negro e
completar a analogia (ex: minha casa € como um caracol _ ), e na
segunda parte, produzir uma analogia (ex: desenhar é como __ ). Ao
final, devera ser eleito pelo grupo as frases mais interessantes.

Confeccao de objeto

Criar qualquer objeto a
partir de uma pequena
porcdo de massa de
modelar.

Os alunos deverdo criar um objeto com a massa de modelar. Apos o
término, os colegas deverao adivinhar o objeto, e o aluno devera dizer
qual a mensagem que o objeto construido transmite. Ao final, o grupo
elegera o objeto e a mensagem mais interessantes.
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APENDICE J
Ficha de Descricao da Sessao do Programa de Promogéao da Criatividade

1. Sessao: N%: Data:

Inicio: Término: Duracéo:

Observador da sessao:

2. Atividade: confeccao de objeto.
3. Area: criativa (imaginag&o)/cognitiva.

4. Objetivo(s): criar qualquer objeto a partir de uma pequena por¢do de massa

de modelar.

5. Descricao da atividade

5.1. Esta sessao foi retirada do livro “Criatividade: descobrindo e encorajando”
(Wechsler, 1998, p. 410). Apos criar o objeto, os alunos deverao adivinhar qual foi
o objeto feito pelo colega. Ao final, cada aluno devera dizer qual serd a

mensagem que esse objeto gostaria de trazer para o mundo.

6. Materiais instrucionais

Massa de modelar (em diversas cores)

7. Avaliacao da sessao pelo aluno
Os alunos deverdao realizar a avaliacdo da sessdo utilizando o microfone

(respeitando a vontade da crianga).

8. Observacoes
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APENDICE K
Protocolo de Avaliagédo da Sessao do Programa de Promocgéao da Criatividade

Sessdo N Data de aplicacao:
Inicio: Término:
Turno: Cddigo do aluno: Série:
1. Habilidades
Nivel Habilidades Comportamento
Conhecimento . identificar um objeto [ ]
Compreensao . converter a porcdo de massa em um
objeto [ ]
Aplicacao . produzir um objeto [ ]
Cognitivo Andlise . distinguir seu objeto dos demais [ ]
Sintese . produzir uma mensagem a partir do
objeto [ ]
Avaliacao . concluir a atividade [ ]
Acolhimento acompanhar a construcdo do
colega/grupo [ ]
. ficar atento a atividade [ ]
Afetivo Resposta . realizar a atividade [ ]
. comentar sobre sua atividade [ ]
. comentar o objeto do colega/grupo [ ]
Valorizagao . compartilhar da construgdo do objeto [ ]
. ler sua mensagem para o grupo [ ]
Organizagao . comparar seu desempenho com o dos [ ]
colegas
Caracterizagéo por . cooperar com os colegas durante a
valor(es) realizacao da atividade [ ]
qualificar como interessante algum
objeto [ ]
. fluéncia . quantidade de objetos produzidos [ ]
Criativo . flexibilidade . facilidade para transformar massa em
objeto [ ]
. originalidade objeto mais interessante do grupo

(grupo)
objeto mais interessante do grupo
(mediador)

2. Comportamento do aluno

2.1.

( ) sossegado

( ) relaxado

Em relacao a disciplina, o aluno apresentou-se:

() inquieto

() tenso
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2.2. Em relagéo a integracéo ao trabalho, o aluno apresentou-se:

() interessado ( ) desinteressado
() persistente ( ) ndo persistente
() participativo ( ) retraido

2.3. Em relagéo ao método de trabalho, o aluno apresentou-se:

( ) orientado ( ) confuso
( ) concentrado ( ) disperso
( ) cuidadoso ( ) descuidado

2.4. Em relagao ao ritmo da atividade, o aluno apresentou-se:
( ) disposto ( ) cansado

() rapido () lento
3. Execucéo da atividade
3.1. O aluno completou a atividade de modo:

() satisfatério () insatisfatério
3.2. A avaliacao do aluno em relacao a atividade foi:

() satisfatéria () insatisfatoria

4. Observacao
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APENDICE L
Definigbes das categorias do Programa de Promog¢é&o da Criatividade

De acordo com Gronlund (1978), o dominio cognitivo envolve as seguintes
habilidades: a) conhecimento - definido como a recordagdo do material aprendido
previamente, representando o nivel mais baixo de resultados de aprendizagem; b)
- compreensdo entendida como a capacidade de apreender o significado de um
material; ¢) aplicagéo - refere-se a capacidade de usar um material aprendido em
situagdes novas e concretas; d) andlise - refere-se a capacidade de dividir um
material em suas partes componentes, de tal forma que sua estrutura
organizacional possa ser entendida; €) sintese - diz respeito a capacidade de
combinar as partes para formar um novo todo; e f) avaliacdo - refere-se a

capacidade de julgar o valor de um material com um dado propésito.

Na area afetiva, as habilidades sdo: a) acolhimento - refere-se a disposi¢ao
para prestar atencdo, a fenbmenos particulares ou estimulos; b) resposta - diz
respeito a participacao ativa em qualquer atividade; c) valorizagéo - compreendida
como a estima ou ao valor que é atribuido a um dado objeto; d) organizacao -
refere-se a reunido de diferentes valores, a resolucao de conflitos entre eles e ao
comeco da elaboracdo de um sistema de valores internamente consistente; e e)
caracterizagdo por um valor - consiste no dominio de um sistema de valores que
controlam o comportamento por um periodo de tempo suficientemente longo.
Cada uma dessas habilidades possui um conglomerado de termos que sao
aplicados a objetivos comportamentais especificos a fim de avaliar o processo de

aprendizagem.
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APENDICE M
Critérios de avaliagédo das atividades do Programa de Promoc¢ao da Criatividade

No Programa de Promocéo da Criatividade, a avaliacdo das areas cognitiva
e afetiva foi realizada de forma proporcional em relagdo aos numeros de itens
contemplados em cada habilidade. Por exemplo, se na habilidade “conhecimento”
existissem dois itens a serem avaliados, esta habilidade estaria valendo 1 ponto;
porém, se o aluno conseguiu realizar apenas um dos itens, entdo recebia 0.50.

Cada habilidade continha no maximo 3 itens.

Em relacdo a area criativa, foram tomadas por base as categorias
avaliadas pelos Testes Torrance de Criatividade (fluéncia, flexibilidade e
originalidade), adaptando o0s conceitos gerais dessas categorias para as
atividades do programa. Considerando que “fluéncia” refere-se a quantidade de
respostas que o individuo pode dar a respeito de determinado produto ou objeto,
este conceito foi aplicado como um objetivo especifico para as atividades do
programa, por exemplo, a quantidade de analogias feitas. “Flexibilidade” diz
respeito a capacidade para mudar os tipos de propostas para solucionar um
problema. No programa, esta habilidade foi avaliada, por exemplo, no uso
diferenciado que o aluno fez em relacdo aos colegas para interpretar um nome. A
“originalidade” compreende a producdo de algo novo ou diferente. Dentro das
atividades do programa, esta habilidade foi avaliada a partir do julgamento do
grupo e do aplicador, por exemplo, se entre as analogias feitas, existiu alguma

que foi considerada a mais interessante pelo grupo ou pela examinadora.

A pontuacdo das habilidades “fluéncia” e “flexibilidade” se deu de forma

proporcional ao numero de itens contemplados naquela categoria. Por exemplo,
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se existissem dois itens para avaliar a “fluéncia”, esta valeria 1 ponto, porém, se o
aluno conseguiu realizar apenas um dos itens, entdo recebeu meio ponto (0.50).
A quantidade de itens variou entre 1 e 3. Como dito anteriormente, a
“originalidade” foi avaliada pelo julgamento dos colegas, que elegiam o trabalho
mais interessante do grupo, e também pelo aplicador, que elegia o trabalho mais
interessante do grupo. Assim, por exemplo, se o trabalho do aluno foi considerado
pelo grupo e pelo aplicador o mais original, este valeria 1 ponto; se apenas um
dos avaliadores considerasse mais interessante, este receberia 0.50. A
“originalidade” contou apenas com esses dois itens (julgamento do grupo e da

examinadora).

A avaliagdo do comportamento do aluno na sesséo foi feita com base em 4

categorias: disciplina, disposi¢do, método de trabalho e ritmo para o trabalho, com
cada comportamento avaliado em termos de adjetivos bipolares. Desse modo, 0s
comportamentos ficaram assim categorizados: 1) disciplina: que englobou os
seguintes comportamentos: a) sossegado ou inquieto; b) relaxado ou tenso; 2)

integracdo ao trabalho: a) interessado ou desinteressado, b) persistente ou nao

persistente, c) participativo ou retraido; 3) método de trabalho: orientado ou

confuso, b) concentrado ou disperso, ¢) cuidadoso ou descuidado; 4) ritmo para o

trabalho: disposto ou cansado, b) rapido ou lento (Escolano, 2000).

Com base nessa escala, foi obtida a média de comportamentos
facilitadores do grupo, isto €, os comportamentos considerados como propulsores
para um bom desempenho do aluno na sessdo: interessado, persistente,

participativo, orientado, concentrado, cuidadoso, disposto e rapido.
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O dultimo aspecto avaliado no programa diz respeito a execucado da
atividade, considerando-se 0s aspectos: conclusao da atividade (item avaliado
pela aplicadora), e avaliacdo da atividade, ao final da sessao, pelos alunos. Esses
itens foram assim avaliados: a) conclusdo da atividade: satisfatéria ou nao
satisfatéria; b) avaliacdo do aluno: satisfatoria ou ndo satisfatéria. Este ultimo item
avaliado ao final de cada sessao, sendo solicitada uma apreciagcdo da atividade

realizada pelos alunos.
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APENDICE N
Exemplo de prancha das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven — Escala

Especial (Angelini et al., 1999, p. A1)

A

Al
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APENDICE O
Exemplo de arranjos do Jogo de Perguntas de Figuras Diversas — PBFD (Gera &

Linhares, 1998)

i 1
2 | 2
i" -I I,f
| i

Arranjo de Homens (PBFD)

L R

Arfaﬁjo de Figuras Geométricas (PBFD)
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APENDICE P

Modelo do Protocolo de registro de aplicagédo do PBFD
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APENDICE Q
Variagdes dos atributos nas figuras que formam os arranjos do PBFD

As figuras variam em alguns atributos, conforme as seguintes
possibilidades: a) figuras geométricas: variam a forma (triangulo, quadrado ou
circulo), cor (azul, amarelo ou vermelho) e tamanho (grande ou pequeno); b)
flores: variam o numero de pétalas (trés, cinco ou oito), tamanho da folha
(pequena ou grande) e cor (amarela, vermelha ou rosa); ¢) homens: variam em
cor de cabelo (preto, branco ou loiro), caracteristica facial (barba, bigode ou sem
os dois), chapéu (presente ou ausente), comprimento do cabelo (curto ou
comprido) e Oculos (presente ou ausente); e d) cachorros: variam a posicao do
rabo (para cima ou para baixo), cor (malhado de branco e preto, marrom ou
cinza), posi¢ao do cachorro (deitado, sentado ou em pé), posicao da orelha (para
cima ou para baixo) e lingua (presente ou ausente), €) sorvetes: variam o namero
de bolas (1, 2 e 3), cor das bolas (verde, marrom e vermelho) e biscoito (auséncia
ou presenca), f) meios de transportes: variam no tipo (carro, barco ou aviéo),
tamanho (grande ou pequeno) e cor (vermelho, azul e amarelo), g) casas: variam
no tamanho (pequena ou grande), cor (azul, verde e amarela), janela (auséncia
ou presencga) e porta (auséncia ou presencga), h) talheres: variam no tamanho

(pequeno ou grande), posicao (em pé ou deitado) (Gera, 2001).
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APENDICE R

Modelo de instrugdes para as fases do PBFD (Gera, 2001)

1. Fase preliminar

O arranjo Unico apresentado nesta fase é formado por 8 figuras geométricas e
foi usado como exemplo. Foi solicitado a crianca que reconhecesse e nomeasse
as cores, as formas, e os tamanhos de tais figuras, sendo dada as seguintes
instrucoes:

"N6s vamos fazer um jogo usando figuras (aponte para as figuras
geométricas do exemplo). Mas, antes de comegarmos, eu gostaria que vocé
falasse para mim as formas, o tamanho e as cores dessas figuras (salientar as
palavras forma, tamanho e cor). Certo. Nesse nosso jogo, irdo existir também
outras figuras, como flores homens e cachorros. E nessas figuras, irdo ter
outras diferengas entre elas, como, por exemplo, flor com trés, cinco ou oito
pétalas; homens com chapéu e sem chapéu; cachorro com orelha para cima
ou para baixo. Preste bastante atengcdo nas posi¢ées, nas quantidades, no que
tem e o que ndo tem nas figuras, ‘ta? (Gera, 2001, p. 36).

2. Fase sem ajuda
Sao apresentados a crianca 4 arranjos de 8 figuras cada, sendo:
. 1 arranjo de figuras geométricas - tamanho
. 1 arranjo de flores - tamanho da folha
. 1 arranjo de homens - presenca ou auséncia de chapéu
. 1 arranjo de cachorros - posicao da orelha.

"N6s vamos fazer um jogo de perguntas e respostas em que eu penso em
uma dessas figuras e sua tarefa é descobrir qual a figura em que eu estou
pensando. SO que, para descobrir, vocé precisa fazer perguntas sobre a
figura, sobre sua cor, forma, tamanho, enfim, sobre 0 que vocé quiser da
figura; mas pergunte uma coisa de cada vez porque eu SO posso responder
SIM ou NAO. Vocé tem 12 perguntas para me perguntar, mas tente fazer o

menor numero possivel de perguntas e procure olhar mais de uma figura de



293

uma vez, isto é, ao mesmo tempo. Por exemplo, vocé pode perguntar: "E
quadrado?" e eu vou te responder SIM ou NAO. Se eu te responder NAO,
entdo vocé ndo precisara mais olhar para as figuras quadradas e podera me
perguntar outra caracteristicas e assim por diante. Quando vocé descobrir qual
é a figura em que eu estou pensando, vocé me mostra, ta? Vamos comecgar?
Ent&o, repita o que vocé entendeu” (Gera, 2001, p. 36-37).

Caso a crianca nao compreenda o objetivo do jogo pode-se repetir as
instrucoes iniciais. Apds isto, deixa-se a criangca resolver o primeiro arranjo.
Em seguida, apresenta-se efetivamente o primeiro arranjo dessa fase inicial

sem ajuda.

3. Fase de assisténcia
Sao apresentados a crianga 4 arranjos de 8 figuras cada, sendo:
. 2 arranjos de figuras geométricas - tamanho
. 2 arranjos de flores - tamanho da folha
. 2 arranjos de homens - presenga ou auséncia de oOculos, no primeiro, e
comprimento do cabelo, no segundo
. 2 arranjos de cachorros - posicao do rabo, no primeiro, e a presenga ou
auséncia da lingua, no segundo.

"Vocé comegou bem, mas agora quero lhe ensinar a ir melhor (caso a
crianca nao tenha obtido éxito em algum dos arranjos). Vocé agora pode fazer
quantas perguntas quiser, mas tente pensar bem antes de fazer a pergunta,
Vocé pode mexer nas figuras, se vocé quiser, isto &, vocé pode virar, tirar,
juntar, mudar de lugar'. Se a crianga nao comecar bem, dizer: "Vocé comegou
a aprender o jogo, mas agora eu quero lhe ensinar a ir melhor..." (Gera, 2001,
p. 37)

4. Fase de manutencao
Sao apresentados a crianca 4 arranjos de 8 figuras cada, sendo:
. 1 arranjo de figura geométrica —tamanho
. 1 arranjo de flores — tamanho folha
. 1 arranjo de homens — comprimento do cabelo

. 1 arranjo de cachorros — posi¢ao do rabo
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Nesta fase a crianga nao pode manipular as figuras.

"Vocé esta trabalhando bem e agora pode trabalhar novamente sé. Sua
tarefa € a mesma, descobrir qual figura estou pensando. Para descobrir, faca
como antes. Faca-me perguntas que eu posso responder com SIM ou NAO.
Vocé tem doze perguntas para tentar descobrir a figura, mas tente fazer o
menor numero possivel de perguntas. Quando vocé descobrir qual é a figura
em que eu estou pensando vocé me mostra, ta? Lembre-se de fazer o melhor
que puder" (Gera, 2001, p. 39).

5. Transferéncia

Sao apresentados quatro arranjos.

. um arranjo de sorvetes - auséncia ou presenca do biscoito

. .um arranjo de meios de transporte - tamanho

. um arranjo de casas - tamanho e a presenca ou auséncia da janela

. um arranjo de talhares - tamanho e posi¢cao

"Muito bem, agora n6s vamos continuar fazendo a mesma coisa, s6 que
com figuras diferentes, que vocé ainda nao viu. Lembre-se de fazer o melhor
que vocé puder. Entdo vamos la. Eu ja pensei na figura. Pode comecgar e
perguntar" (Gera, 2001, p. 40-41).
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APENDICE T
Modelo de Instrucdes para o Jogo Cara-a-Cara (Transferéncia Complexa)
Primeiramente, relacionar esse jogo com o anterior (PBFD), de modo a

garantir a compreensao da instrugéo.

“Hoje nds vamos jogar um jogo parecido com o que jogamos no outro dia, o
Jogo das Figuras Diversas, no qual vocé fazia perguntas para descobrir a figura
em que eu estava pensando. Neste jogo, vocé devera fazer também perguntas,
mas ndo sobre figuras diversas, e sim sobre rostos que tém nessas cartas”
(mostrar as cartas).

Cada um escolhe um dos tabuleiros, colocando-os com o lado da fenda
virado para si. Embaralha as cartas e espalhe-as sobre a mesa. Cada um tira uma
carta e coloque-a na fenda do seu tabuleiro, sem o outro veja, pois esta € a cara

que ele terd que descobrir.

Da-se a seguinte instrugdo: “Faca perguntas para ir descobrindo as
caracteristicas da cara que vocé tem que descobrir. Cada um faz sO0 uma
pergunta de cada vez. Na hora de responder, cuidado para n&o falar demais! Diga
s6 SIM ou NAO. Pergunte por exemplo: “Tem olhos azuis?’. Se a resposta for
NAO, abaixe as molduras com caras que tiverem olhos azuis, para elimina-las da
partida. Se a resposta for SIM, abaixe as caras que ndo tiverem olhos azuis.
Depois, € a vez de outro fazer uma pergunta e assim por diante. Vocé ndo pode
perguntar se a cara € de um homem ou de uma mulher. Se vocé acha que ja sabe
de quem € a cara da minha cara/que eu tenho, pode tentar descobrir a qualquer

momento, mas pense antes de descobrir’.
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Saliente para que a crianca nao faca a mesma pergunta duas vezes, pois
perderda uma oportunidade de saber uma nova caracteristica da cara que tera que
descobrir.

A partir da instrucdo inicial, dé uma oportunidade da crianga tentar resolver

a tarefa descobrindo uma figura, mas, se ela ndo conseguir, demonstre com
um exemplo completo. A examinadora sorteia duas cartas, uma para ela e
outra para a crianga, sem que esta veja. Em seguida, realiza uma
demonstragdo de possiveis perguntas para descobrir a cara que esta com a
crianca e esta fara perguntas para a examinadora para descobrir a cara que
esta com a mesma. Por exemplo: As caras para demonstracdo devem ser
sempre a do Henrique a do Luis. “Entdo, eu vou descobrir a cara que vocé
pegou (Luis), e vocé vai descobrir a que eu peguei (Henrique). Eu pergunto:
“Tem boca grande?” e vocé responde: “Sim”. Entdo, abaixo os que tém boca
pequena. Eu pergunto: “Tem bigode?” e vocé responde: “Sim”. Entdo, abaixe
0s que ndo tém bigode. Eu pergunto: “Tem cabelo preto?” e vocé responde:
“Sim”. Entdo, abaixo os que ndo tém cabelo preto. Descobri, a cara € do Luis,
vamos ver se esta certo”. A crianga mostra a cara escolhida.

Se a crianga, logo no inicio, der uma resposta final, descobrindo a cara e
ainda houver a possibilidade de fazer mais perguntas, diz-se: “Vocé ainda tem
mais o que perguntar” ou “Vocé tem que descobrir perguntando”. Se a crianga,
apos receber a resposta da examinadora, ndo abaixar as caras do tabuleiro, diz-
se que deve abaixar as caras, repetindo sempre que for necessério. Se, ao
perguntar para a examinadora, a crianca olhar para sua carta, diz-se, s6 na

primeira vez que esse comportamento ocorrer que, para perguntar, ela deve olhar
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as caras do tabuleiro e, para responder para a examinadora, deve olhar para a
sua carta.

Falar das caracteristicas que podem ser encontradas em cada cara do
jogo, a saber:
. Cabelos: podem ser loiros, negros e brancos. Além disso, podem estar
repartidos ou ndo. Algumas caras tém pouco cabelo e outras sdo carecas.
Algumas tém cabelo cumprido e outras cabelo curto;
. Cor da pele: pode ser branca, negra ou moreno-jambo;
. Narizes: podem ser grandes ou pequenos;
. Chapéus e 6culos: repare em quem esta usando oculos, quem esta de chapéu
ou com 0s dois ao mesmo tempo;
. Barba e bigodes: ha caras com barba, outras com cavanhaque e outras com
bigode;
. Cores: olhos, bochechas, labios, chapéus e dculos podem ser identificados

pelas suas cores.



299

APENDICE U

Critérios de avaliagdo do Jogo de Perguntas de Busca com Figuras Diversas

(PBFD) e do Jogo Cara-a-Cara (transferéncia complexa)

O Jogo de Perguntas de Busca com Figuras Diversas — PBFD avalia as
estratégias utilizadas pelas criangas para elaboracdo de questbes de busca de
informacéo (perguntas de busca), com restricdo de alternativas, em situagdo de

problemas (tentativa de solugéo), nas diferentes fases do jogo.

De acordo com Linhares (1996) e Gera (2001), as perguntas de busca sao
classificadas em : a) Relevante: pergunta de busca que especifica um dos
atributos dos estimulos, com poder de restringir efetivamente alternativas. Por
exemplo: “O cachorro estda com a orelha para cima?”. b) Irrelevante: pergunta de
busca nula em eliminar possibilidades, pois menciona atributos desnecessarios
para restringir alternativas, por exemplo: “E grande?”, apds ter perguntado se era
pequeno. c) Repetida: pergunta de busca nula em eliminar alternativas, pois
repete exatamente uma mesma pergunta sobre determinado atributo ja formulado
anteriormente, por exemplo: “O homem esta com chapéu?”, apés ja ter formulado
esta pergunta anteriormente. d) Incorreta: atende as seguintes condigdes:
pergunta geral em desacordo com a instrucao de que a pergunta deve mencionar
uma alternativa especifica de um dos atributos da figura e de que essa s6 pode
ser respondida com SIM ou NAO, por exemplo: “Qual é a cor?”, “E essa?”;
pergunta do tipo alternativa que menciona duas possibilidades de um mesmo
atributo, por exemplo: “E pequena ou grande?”; pergunta mencionando dimensao
inexistente, por exemplo: “E verde?”, “E retangulo?”; ou pergunta que menciona

dois atributos simultaneamente, por exemplo: “E bola azul?” (Gera, 2001).
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As tentativas de solucdo podem ser: correta, incorreta e correta ao acaso

(Linhares, 1996; Gera, 2001). As tentativas de solugdo correta-ao-acaso podem
ocorrer nas seguintes condicdes: a) ndo ser precedida por perguntas relevantes
de busca, acontecendo, por exemplo, quando a crianga adivinha a figura-alvo sem
usar perguntas de busca, isto €, sem usar o raciocinio de exclusao de
alternativas; e b) ser precedida por perguntas relevantes de busca, as quais
podiam acontecer quando a crianga acertava, arriscando a resposta, mesmo que

nao tenha obtido informagéo suficiente para chegar a solu¢do (Gera, 2001).

Os perfis de desempenho foram obtidos com base nos seguintes critérios:
a) alto-escore: presenca de estratégias eficientes de perguntas de busca
relevantes, na proporgcao de (0.70), e tentativa de solugdo correta (0.75) na fase
sem ajuda (SAJ), e apresentar, na fase de manutencdo (MAN), perguntas de
busca relevantes e tentativa de solugéo correta (0.60 pelo menos); b) ganhador:
presenca de perguntas de busca relevantes (0.60 pelo menos) e tentativa de
solucédo correta (0.50 pelo menos) na fase de manutencdo (MAN), c¢) néo-
mantenedor: presenca de perguntas de busca relevantes na fase sem ajuda
(menos de 0,60) e/ou tentativa de solucao correta (menos de 0,50) na fase de
manutengdo (MAN). Quanto a generalizagdo do desempenho, esta ficou assim
definida: a) transferidor: presenca de perguntas de busca relevantes (0,60) e
tentativa de solucado correta (0,60) na fase de transferéncia (TRF), b) nao-
transferidor: presenca de perguntas de busca relevantes (menos de 0,60) e

tentativa de solucao correta (menos de 0,60) na fase de transferéncia (TRF).

Assim como no PBFD, no Jogo Cara-a-Cara, sdo quantificadas as

proporcdes de respostas neste jogo quanto ao: a) tipo de pergunta (relevante,
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irrelevante, incorreta e repetida); e b) tipo de tentativa de solugdo (correta,

incorreta e correta ao acaso).

Para o Cara-a-Cara, com base nas propor¢cées do tipo de pergunta e
tentativa de solucdo, ha o seguinte perfil de desempenho: a) transferidor:
presenga de perguntas de busca relevantes (0.60) e tentativa de solugé@o correta

(0.60) na fase de transferéncia complexa (TRFC); b) ndo-transferidor: presenca

de perguntas de busca relevantes (menos de 0.60) e tentativa de solugao correta

(menos de 0.60) na fase de transferéncia complexa (TRFC).
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APENDICE V

Defini¢coes e critérios de avaliagao dos niveis de ajuda na fase de assisténcia do

PBFD.

A avaliacéo dindmica tem como foco a ajuda fornecida pelo examinador a
crianga, permitindo assim detectar a sensibilidade desta ao recebimento de
instrugéo adicional. No PBFD, essa ajuda € oferecida na fase de assisténcia

(ASS).

Com base no trabalho de Gera (2001) que se apoiou em Budoff (1987),

foram aplicados nesta pesquisa 5 Niveis de Ajuda fornecidos a crianga na fase de

assisténcia do PBFD.

1) Nivel 1: fornecimento de feedback sobre o desempenho da crianga no uso da
estratégia de perguntar. O feedback fornecido pode ser do tipo: a) reforgar
quando a estratégia € eficiente, com poder de restricdo de alternativas, e quando
segue as instrugdes de: perguntar um atributo de cada vez, olhar mais de uma
figura ao mesmo tempo ou fazer menos de 12 perguntas; por exemplo: “Perguntar
se 0 tamanho é pequeno € uma 6tima pergunta, pois elimina metade das figuras”;
b) indica o erro quando a estratégia € ineficiente, sem poder de restricdo de
alternativas, e quando nao segue as instrucoes, por exemplo: “Perguntar se tem 5
pétalas ndo é uma boa pergunta, porque se nao € de 3, nem de 8, sé restou a de
5. Entdo, nado “gasta” essa pergunta”; c¢) analisar as estratégias de pergunta de
busca (relevantes, irrelevantes, repetidas ou incorretas), por exemplo: “Perguntar
se o cabelo € amarelo é boa pergunta, porque é a Unica diferenca que sobrou

entre os homens”.
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2) Nivel 2: analise comparativa, que pode ser: a) analisar comparativamente as
figuras do cartdo quanto as semelhancas e diferencas dos atributos, antes da
crianga perguntar, por exemplo: “O que essas figuras tém de igual? E de
diferente?”; b) salientar as diferencas e semelhancas dos atributos, por exemplo:
“Os dois tém cabelo loiro, mas um tem bigode e o outro ndo”; c) salientar o que a
crianga ja descobriu de informagdo acerca dos atributos da figura-alvo, por
exemplo: “Vocé ja sabe que o cachorro esta deitado”.

3) Nivel 3: consiste em fornecer exemplos. Dar exemplo direto de perguntas
relevantes, por exemplo: “Vocé pode perguntar: E a de cinco pétalas?”.

4) Nivel 4: consiste na retirada dos cartbes. Retira-se do campo de visdo da
crianca os cartbes de arranjo, que sado eliminados de acordo com as questdes

relevantes formuladas.

5) Nivel 5: consiste na demonstracdo do modelo. Demonstra-se, por meio de
verbalizacdo da examinadora, como que falando alto para si, um exemplo
completo de uso de estratégias de perguntas de busca relevantes, com forte

poder de restricdo das alternativas.

Em relacdo ao uso dos niveis durante a fase de assisténcia do PBFD, este
pode acontecer de forma flexivel, de acordo com o desempenho da crian¢a no
jogo, de modo que o avango para um nivel superior ndo exclui a possibilidade de

utilizar os niveis anteriores.
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APENDICE X
Definicao das categorias que compdem o Protocolo de Avaliacdo das Operacdes

Cognitivas envolvidas na Resolucao da Tarefa — PBFD (Escolano, 2000, p. 32-33)

1) conduta reflexiva: a crianga reflete e analisa os estimulos apo6s receber a
instrucdo, antes de dar a resposta ou conduta impulsiva: a) a crianga responde
prontamente sem refletir, sem analisar os estimulos apds receber a instrucdo da
examinadora; b) a crianga apresenta impulsividade na conduta, falta de controle:
nao espera o término da instrucdo e ja verbaliza a resposta; c) a crianca
apresenta descontrole da conduta motora, falta de inibicdo motora;

2) percepcao clara: a crianca capta os dados ou as instrugdes com clareza ou
percepcao confusa: a crianca apresenta percepcao confusa, difusa e hesitante
na captacao dos dados ou das instrucdes;

3) percepcao integrativa: a crianca consegue perceber os estimulos de forma a
integrar/relacionar as informacgées ou percepcao episodica: a crianga apresenta
percepcao episodica na captagdo dos estimulos; faltam os principios minimos de
coeréncia e organizagdo; nao ha principio basico de orientacdo; a percepgao
parece fragmentada e com total falta de integragéo e articulagao das partes;

4) conduta comparativa: a crianca identifica alternativas e as analisa
comparativamente ou conduta nao-comparativa: a crianga apresenta dificuldade
em comparar as alternativas disponiveis para andlise;

5) identificacao de relevancia: a crianga distingue os dados relevantes dos
irrelevantes em um problema de perguntas de busca ou dificuldades de
identificacao de relevancia: a crianca apresenta dificuldade para distinguir os

dados relevantes dos irrelevantes em um problema de busca, atendendo-se a
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aspectos insignificantes e deixando de lado os mais fundamentais, carecendo de
estruturacdo minima exigida pela tarefa;

6) encadeamento logico das questées: a criangca muda o atributo envolvido na
questdo apos ter esgotado as possibilidades de questdes relevantes sobre as
dimensdes de determinado atributo ou circularidade das questdes: a crianga
pergunta sobre a mesma dimensdo varias vezes, ndo processa, nao leva em
conta as respostas anteriores para formular questdes; fixa-se, circulando em uma
dimenséo;

7) comunicacao precisa: a crianga menciona especificamente os atributos dos
estimulos descrevendo-os corretamente ou comunicacao imprecisa: a crianga
ndo menciona precisamente os atributos dos estimulos, ndo descrevendo-os
precisamente, demonstrando pobreza do vocabulario;

8) autocorrecao: a crianga realiza autocorregcdo, modificando perguntas
incorretas formuladas previamente ou auséncia de autocorrecao: a crianga nao
realiza autocorregcdo, nao modifica as perguntas incorretas formuladas
previamente;

9) generalizacao: o aprendizado adquirido é transferido para problemas novos e
similares ou auséncia de generalizacao: a generalizacao da aprendizagem nao

ocorre, a crianga nado transfere o aprendizado para problemas novos e similares.



APENDICE Z
Protocolo de Avaliagédo das Operagbes Cognitivas envolvidas na Resolugéo da

Tarefa (PBFD) (Escolano, 2000, s/p)
Nome:

Sexo: DN:

Série:

Fase Inicial Sem Ajuda

Idade: Data da Aplicagao:

Cédigo:__

Conduta reflexiva

Conduta impulsiva

Percepcéo clara

Percepcéo confusa

Percepcéo integrativa

Percepcgéao episodica

Conduta comparativa

Conduta ndo comparativa

Identificagdo de relevancia

Dificuldade de identificacdo de relevancia

Encadea/to I6gico das questdes

Circularidade das questbes

Autocorrecao

Auséncia de autocorrecao

Generalizacao

Auséncia de generalizacao

Comunicacao precisa

Comunicacéo imprecisa

MO OV OB~ |WN—

ase de Assisténcia

Conduta reflexiva

Conduta impulsiva

Percepcéo clara

Percepcéo confusa

Percepcéo integrativa

Percepcéao episédica

Conduta comparativa

Conduta ndo comparativa

Identificacdo de relevancia

Dificuldade de identificagao de relevancia

Encadea/to l6gico das questdes

Circularidade das questdes

Autocorrecao

Auséncia de autocorrecao

Generalizacao

Auséncia de generalizacdo

Comunicacao precisa

Comunicacéo imprecisa

MO ONOO|O|R~WN—

ase de Manutencao

conduta reflexiva

Conduta impulsiva

Percepcéo clara

Percepcao confusa

Percepcéo integrativa

Percepcéao episoédica

Conduta comparativa

Conduta ndo comparativa

Identificagdo de relevancia

Dificuldade de identificacdo de relevancia

Encadea/to l6gico das questbes

Circularidade das questbes

Autocorrecio

Auséncia de autocorrecao

Generalizacao

Auséncia de generalizacao

Comunicacéao precisa

Comunicagao imprecisa

MO0 N O~ |WN—

ase de Transferéncia

conduta reflexiva

Conduta impulsiva

Percepcéo clara

Percepcéo confusa

Percepcéo integrativa

Percepcao episédica

Conduta comparativa

Conduta ndo comparativa

Identificacdo de relevancia

Dificuldade de identificagao de relevancia

Encadea/to l6gico das questbes

Circularidade das questdes

Autocorrecao

Auséncia de autocorrecao

Generalizacdo

Auséncia de generalizacao

OO N~ WN—

Comunicacao precisa

Comunicacao imprecisa
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APENDICE W

Protocolo de Avaliagdo do Comportamento Geral da Crianga em relagdo a Tarefa
(PBFD) (Santa Maria, 1999, p. Anexo 6).

Nome: Sexo:_ DN: Série _ ldade __ Data de Aplicagao:
Fase Inicial Sem Ajuda

1 Sossegado Inquieto

2 Relaxado Tenso

3 Répido Lento

4 Interessado Desinteressado
5 Participativo Retraido

6 Orientado Confuso

7 Persistente N&o persistente
8 Cuidadoso Descuidado

9 Disposicao Cansago

10 Concentracao Dispersao

Fase de Assisténcia

1 Sossegado Inquieto

2 Relaxado Tenso

3 Rapido Lento

4 Interessado Desinteressado
5 Participativo Retraido

6 Orientado Confuso

7 Persistente Nao persistente
8 Cuidadoso Descuidado

9 Disposigao Cansaco

10 Concentracao Dispersao

Fase de Manutencéo

1 Sossegado Inquieto

2 Relaxado Tenso

3 Répido Lento

4 Interessado Desinteressado
5 Participativo Retraido

6 Orientado Confuso

7 Persistente N&o persistente
8 Cuidadoso Descuidado

9 Disposicao Cansago

10 Concentracao Dispersao

Fase de Transferéncia

1 Sossegado Inquieto

2 Relaxado Tenso

3 Rapido Lento

4 Interessado Desinteressado
5 Participativo Retraido

6 Orientado Confuso

7 Persistente Nao persistente
8 Cuidadoso Descuidado

9 Disposigcao Cansaco

10 Concentracao Dispersao




APENDICE Y
Tabela Y.39 — Concordancia (3 juizes) no Torrance — Verbal A (pré) e B (pés) (Alunos GE = 2,17, 8,9, 10; GC = 23, 28, 24, 31, 26)
Alunos Pré-teste Alunos Pdés-teste

Fluéncia Flexibilidade Originalidade Fluéncia Flexibilidade Originalidade

1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3

2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 6 93 93 93 .85 1 70 87 .88 1
1 1 1 1 1 1 75 1 1 93 1 87 88 88 1 1 91 .90

17 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9 1 1 1 1 1 1 1 75 A
1 1 1 75 75 A 1 1 1 1 1 94 80 80 1 1 1

8 .80 1 .80 1 1 1 1 1 .80 11 1 1 1 .80 1 75 1 85 1
1 1 1 1 70 A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

9 1 1 1 1 80 1 1 1 1 14 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1 93 93 83 .85 .83 {1 1 .90 1 93 1 .88 81 77 77 .87 .70

10 1 1 1 1 1 1 1 1 1 16 83 1 91 85 1 87 1 .85 .83
1 1 1 87 88 .87 1 1 1 93 1 93 90 .81 72 {1 1 .90

23 1 1 1 1 1 1 1 1 1 19 1 1 83 1 1 1 1 1 1
93 93 93 85 85 .83 1 1 1 1 1 1 1 1 83 1 1 1

28 85 1 1 70 A .80 1 1 1 20 1 1 1 1 1 1 1 1 1
.88 1 1 1 83 1 1 1 1 89 94 1 1 85 .83 .88 .93

24 .87 87 1 1 83 1 1 1 1 21 90 90 90 1 1 1 .83 .83 .83
1 80 80 .75 75 75 A1 1 1 1 1 1 87 85 83 .88 1 1

31 1 87 1 83 1 1 1 .80 1 22 81 90 .72 85 1 71 1 1 1
1 1 1 1 1 1 1 1 1 94 94 A .81 90 81 .86 .96 .96

26 1 1 1 1 1 1 1 1 1 23 .80 1 1 83 1 80 .80 .80 1
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 91 1 87 A1 88 1 1 .88
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APENDICE Aa

Tabela Aa.40 - Resultados dos indices de concordancia entre trés juizes nas atividades dos Testes Torrance de Pensamento Criativo — Forma Figurativa A (pré-teste) e B

(p6s-teste)

Alunos Pré-teste Alunos Pos-teste
Fluéncia Originalidade Fluéncia Originalidade
1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3
2 1 .90 1 .80 1 .80 6 1 .90 1 1 .87 1
1 1 .83 1 1 1 1 1 1 1 1 1
17 .80 90 .90 1 1 1 9 1 1 1 .83 .83 .83
1 87 .87 .75 1 1 1 1 1 1 1 1
8 90 .90 1 1 .80 1 11 90 90 90 .87 1 .87
1 1 1 1 1 1 .80 .80 .80 1 1 1
9 .80 1 1 1 1 1 14 90 90 90 .77 .87 .87
1 1 1 1 1 1 .91 1 1 .82 1 .94
10 1 .90 1 .87 .71 .87 16 1 1 1 .85 85 .85
1 1 1 1 1 1 .95 1 1 .81 .81 1
23 1 1 1 1 1 1 19 87 87 87 .83 .83 .83
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
28 1 1 1 1 1 1 20 1 1 1 .83 .83 .83
1 1 1 .85 1 1 1 1 1 1 1 1
24 1 1 1 1 1 1 21 1 1 1 1 1 1
.88 .88 .88 .87 1 .87 1 1 1 1 1 1
31 1 1 1 1 .83 1 22 1 1 1 1 1 1
1 1 .90 .87 71 T7 1 1 1 1 1 .85
26 .90 1 1 1 1 .75 23 1 1 1 1 1 1
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Alunos GE= 2, 17, 8, 9, 10; Alunos GC= 23, 28, 24, 31, 26



Tabela Ab.41 - Resultados dos indices de concordancia entre 2 juizes sobre

operagdes cognitivas, nas fases do PBFD, no pré e pds-teste

APENDICE Ab
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Aluno Pré-teste Aluno Pos-teste
Fases do PBFD Fases do PBFD

SAJ ASS MAN TRF SAJ ASS MAN TRF
17 g7 1 .88 1 9 g7 .88 1 1
16 .88 1 1 1 15 g7 a7 .88 1
5 1 1 1 1 2 .88 .88 1 g7
10 1 1 1 1 3 1 1 .88 1
7 1 .88 1 77 13 1 1 1 1
23 1 .88 1 1 20 .88 g7 g7 g7
34 1 1 1 1 31 1 1 .88 1
30 .88 1 1 1 19 .88 .88 .88 .88
29 1 1 1 1 33 1 .88 1 1
18 1 .88 .88 .88 30 .88 .88 .88 .88
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APENDICE Ac
Tabela Ac.42 - Resultados dos indices de concordancia entre 2 juizes sobre

comportamentos dos alunos nas fases do PBFD, no pré e pds-teste

Aluno Pré-teste Aluno Pos-teste
Fases do PBFD Fases do PBFD

SAJ ASS MAN TRF SAJ ASS MAN TRF
17 .70 .80 1 1 9 1 .90 .90 .90
16 .90 1 1 1 15 .80 .80 1 .90
5 .90 1 .90 .90 2 .90 .70 .70 .70
10 .90 1 .90 .90 3 .70 .80 1 1
7 .70 .70 1 .90 13 1 1 1 1
23 .90 .70 .70 .90 20 .90 .70 .90 .90
34 .90 .70 .70 .90 31 .90 .90 .90 1
30 1 1 1 1 19 .80 .90 .80 .70
29 .90 .80 .90 1 33 .90 1 .80 .70

118 1 1 1 1 30 .80 .80 .70 1
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APENDICE Ad

Tabela Ad.43 - Resultados dos indices de concordancia entre 2 juizes nos 8

arranjos da fase de assisténcia do PBFD, no GE e GC, no pré e pds-teste

Arranjos PBFD Grupo Experimental Grupo Controle
Pré Pés Pré Pés
1 .97 .96 .89 1
2 .93 .89 .95 .96
3 .82 .95 .94 .93
4 .88 .90 .88 .96
5 .92 .97 .97 .96
6 97 .90 .90 .97
7 .97 .95 .96 .96

8 .92 1 1 .96
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APENDICE Ae

Termo de consentimento para participacdo em projeto de pesquisa

“Concordo com a patrticipagcdo no projeto de pesquisa abaixo discriminado,
nos segquintes termos:

Projeto: “Uma proposta de avaliacdo assistida de habilidades cognitivas e
criativas em criangas com dificuldades de aprendizagem”.

Pesquisador: Profé. Ms. Tatiane Lebre Dias

Responsavel: Prof? Dr?2 Sénia Regina Fiorim Enumo
nome:
idade:
end.:

n.2 registro escolar:

Identificagdo do responsavel:
nome:
idade:
R.G. n.%:

grau de parentesco:

prova documental de responsabilidade:

Justificativa e objetivo da pesquisa:

Tendo em vista que pouco se sabe sobre o desempenho dos alunos das
séries iniciais, e nos casos em que esses alunos sdo avaliados, quase sempre as
avaliagbes sdo realizadas com instrumentos pouco satisfatérios. Desse modo,
pretende-se investigar os efeitos de um programa de criatividade por meio de uma
combinagdo de procedimentos tradicional (0 aluno nao recebe ajuda durante a
realizagdo da prova) e assistido (0 aluno recebe ajuda durante a realizagdo da

prova), nos dominios académico, cognitivo e da criatividade.
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Descricdo dos procedimentos a que o aluno sera submetido:

Os alunos selecionados participardo de um programa de promogao da
criatividade, e de sessdes de aplicacao de testes que avaliam o seu desempenho.
Nessas sessoes, serdo feitas aplicagdes individuais ou grupais de testes para
avaliacao intelectual do aluno, tendo alguns testes conteudo relacionado ao que é
ensinado na escola (leitura, escrita, nogcdo de numero, contagem, por exemplo).
Essas atividades serdo sistematicamente registradas por observadores, gravadas
e filmadas. Também poderdo ser feitas fotos das criancas nessas situacdes
mencionadas.

Beneficios esperados:

Esta pesquisa fornecera informagdes sobre o desempenho desses aluno, e
também permitira avaliar a eficacia de programa de promocao da criatividade.
Essas informagbes serdo Uteis para o programa de intervengdo, que podera
assim ser adequado as caracteristicas particulares desses alunos. Espera-se,
assim, uma melhoria no atendimento, no que se refere a orientagdo e
acompanhamento desse aluno por parte da escola e da familia, bem como a
servigos clinicos médicos e psicologicos.

Dessa forma, poderdo também ser obtidos conhecimentos sobre a
avaliagdo do desenvolvimento dessas criangas, que possam ser aplicados em
outras situagcbes semelhantes.

Esclarecimentos aos responsaveis:

a) Em qualquer momento do andamento do projeto, os responsaveis terdo
direito a quaisquer esclarecimentos que considerarem necessarios em relagao ao
projeto;

b) Os alunos poderdo se desligar do projeto, sem prejuizo dos demais

atendimentos que estejam recebendo junto a Secretaria Municipal de Educacéo.
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c) Sera mantido sigilo e o carater confidencial das informacdes obtidas. A
identificacdo do aluno e de seus responsaveis ndo sera exposta nas conclusées
ou publicagbes do trabalho. Os videos e fotos, se exibidos em Reunides
Cientificas e aulas para alunos universitarios, ndo poderao permitir a identificacao
da crianga;

d) Quaisquer recursos ou reclamagbes poderdo ser encaminhadas ao
pesquisador pelo telefone (27-3225-4667).

Estando assim de acordo, assinam o presente Termo de Compromisso em

duas vias.”

Vitoria, ES, de de

Representante legal Responsavel pelo projeto
Prova documental:

R.G.: Certidao de nascimento:




APENDICE Af

Termo de Aceitagao do Comlte de Etica do PPGP/UFES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E NATURAIS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA

Da: Comissdo de Etica em Pesquisa

Para: Dra Sénia Regina Fiorim Enumo (orientadora)
Tatiane Lebre Dias (Pesquisadora)

Em reunido realizada em 03 de Novembro de 2003, a Comissdo de Etica em
Pesquisa do Programia de P6s-Graduacdo em Psicologia, da Universidade Federal do
Espirito Santo, apds anélise dos protocolos de pesquisa e dos procedimentos de coleta
de dados que serdo utilizados no projeto intitulado “Uma Proposta de Avaliacao
Assistida de Habilidade Cognitivas e Criativas em criangas com dificuldades
de Aprendizagem”, verificou que 0s mesmos estao em conformidade com as normas
contidas tanto na Resolucdo n. 196/96, do Conselho Nacional de Salde, quanto na
"Resolugdo n. 016/2000, do Conselho Federal de Psicologia.

Vitdria, 03 de Novembro de 2003.

QQOJJLJ (oo ?)f‘)dkfﬁ) Te, H\

Dra. Claudia Broetto Rossetti

B V/ s oo /, Q/Zé%wo

A Dra. Helonsa oulin de Alencar
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Tabela Ag.44 — Resultados individualizados obtidos nos Testes Torrance de Pensamento
Criativo — Forma Verbal, no pré e pds-teste

Alunos Fluéncia Originalidade Flexibilidade
Ativ. Ativ. Ativ. Ativ. Ativ. Ativ.
4 5 4 5 4 5
Pré Pbés Pré Poés Pré Pés Pré Pés Pré Pbés Pré  Pos
1 4 3 8 10 0 1 2 4 2 3 3 6
2 3 12 11 5 1 2 3 4 3 6 5 5
3 6 14 12 10 2 2 4 4 4 6 7 7
4 4 9 5 9 2 3 0 1 3 4 3 5
5 4 10 5 9 4 1 1 0 3 7 3 3
6 6 17 14 16 3 9 4 11 2 8 7 8
7 6 10 21 15 6 7 12 11 3 7 8 8
8 5 10 10 6 4 4 2 0 2 5 4 4
9 6 5 14 18 1 3 7 1 4 3 6 5
10 4 15 10 19 1 6 6 13 2 7 9 9
11 2 9 4 5 2 7 2 0 2 4 3 2
12 6 5 12 6 6 2 2 0 6 4 6 3
13 7 13 9 7 4 4 6 4 5 7 9 7
14 9 9 18 15 2 0 5 7 4 4 8 9
15 2 9 4 12 1 6 2 9 2 6 4 7
16 9 12 10 15 6 6 6 6 6 7 7 10
17 5 9 5 21 1 3 1 1 3 5 3 4
18 4 11 6 9 0 6 2 7 4 5 5 4
19 7 6 20 8 3 3 1 6 3 3 5 7
20 9 10 17 19 9 9 2 18 3 2 4 7
21 1 10 8 10 1 7 4 8 1 4 5 7
22 6 11 17 24 5 6 13 20 3 7 7 9
23 4 10 15 12 4 5 2 10 2 6 6 7
24 8 12 4 17 4 4 1 8 6 6 3 6
25 5 9 6 4 4 3 0 1 2 3 4 3
26 9 9 4 5 5 0 1 2 3 4 3 5
27 6 8 8 6 2 4 6 1 3 4 5 4
28 7 11 9 10 1 5 1 4 5 4 5 7
29 10 15 11 5 9 6 2 1 5 8 4 4
30 3 8 12 6 1 0 2 1 2 5 7 4
31 8 7 4 4 4 3 2 2 6 5 4 4
32 10 8 8 6 4 2 5 3 7 5 5 5
33 7 7 6 12 2 1 4 7 3 4 3 8
34 3 6 16 7 0 3 1 1 1 4 3 3
4

GE= Alunos 1 a 17; GC= Alunos 18 a 3



318

APENDICE Ah
Tabela Ah.45 — Resultados individualizados obtidos nos Testes Torrance de Pensamento Criativo
— Forma Figurativa, no pré e po-stes

Alunos  Fluéncia Originalidade
Ativ. 2 Ativ.3 Ativ. 2 Ativ. 3

Pré Pds Pré Pds Pré Pés Pré Pds
1 10 9 5 6 7 6 2 0
2 10 10 12 6 8 5 8 0
3 6 8 15 6 3 4 11 2
4 9 10 6 12 5 3 4 4
5 10 10 17 9 5 6 2 4
6 9 9 13 5 6 13 9 6
7 3 8 7 5 1 7 4 2
8 10 9 9 4 5 4 0 1
9 5 10 9 15 1 5 1 5
10 10 9 7 14 7 7 3 3
11 7 10 9 5 4 8 3 2
12 9 8 9 14 6 7 5 8
13 7 9 12 14 2 5 6 6
14 4 9 9 25 3 7 4 18
15 10 10 7 9 6 7 5 3
16 9 10 10 20 3 6 3 9
17 9 8 7 7 3 4 1 3
18 6 10 5 8 5 6 2 1
19 8 8 9 8 5 6 0 2
20 9 10 14 6 5 6 7 1
21 5 7 8 5 3 5 6 4
22 10 10 13 12 7 6 9 7
23 8 6 10 7 4 2 3 2
24 10 9 8 9 6 5 7 3
25 9 9 12 10 4 6 6 3
26 10 6 6 6 4 3 3 1
27 6 9 7 8 3 4 2 4
28 10 9 10 11 5 7 7 6
29 10 9 16 19 7 6 7 12
30 9 10 13 10 4 6 8 4
31 6 8 10 7 5 5 8 3
32 7 8 6 10 4 6 2 5
33 9 10 7 2 4 6 6 0
34 10 10 14 4 4 5 6 0

Ge= Alunos 1 ao 17; GC= Alunos 18 ao 34
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Tabela 1.49 — Resultados individualizados nas Matrizes Progressivas Coloridas de
Raven no pré e pos-teste

Aluno Percentil Classificacao
Pré Pés Pré Pés
1 30 80 M AcM
2 35 50 M M
3 18 80 AbM AcM
4 60 25 M AbM
5 60 60 M M
6 55 60 M M
7 55 30 M M
8 50 50 M M
9 25 75 AbM AcM
10 55 95 M S
11 18 20 AbM AbM
12 40 40 M M
13 55 60 M M
14 20 50 AbM M
15 87 75 AcM AcM
16 97 95 S S
17 55 80 M AcM
18 90 90 AcM AcM
19 55 5 M D
20 30 50 M M
21 80 70 AcM M
22 25 70 AbM M
23 75 50 AcM M
24 90 75 AcM AcM
25 80 75 AcM AcM
26 7 10 AbM AbM
27 80 95 AcM S
28 30 50 M M
29 55 60 M M
30 70 40 M M
31 77 80 AcM AcM
32 80 75 AcM AcM
33 83 90 AcM AcM

34 50 50 M M

AcM= Acima da Média; M= Média; AbM= Abaixo da Média; S= Superior

GE= Alunos 1 ao 17; Ge= Alunos 18 ao 34
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APENDICE Am
Tabela Am.50 — Resultados das avaliagbes académica, cognitiva e criativa do GE e GC, no pré e pés-tes
Avaliagdes Grupo Experimental Grupo Controle Comparacgbes
Pés-teste Pré-teste Pés-teste Teste t Pareado Teste de t
Pré-teste
Controle
M SD M SD M SD M SD Experimental (Pré-Pos) Pré-teste Pés-teste
(Pré-Pés) (GE-GC) (GE-GC)

Académica - TDE
Escrita 17.71 4.63 20.65 5.01 17.29 4.41 20.94 4.72 0.001732**  0.0000750** 0.792 0.861
Aritmética 10.12 3.10 13.35 3.67 11.29 3.44 12.82 4.08 0.000369** 0.07410 0.303 0.694
Leitura 62.65 4.62 60.29 5.02 62.53 2.45 61.06 4.15 0.08538 0.2338 0.109 0.632
Total 90.47 8.58 9429 11.03 | 91.47 6.87 94.82 6.87 0.03116** 0.06484 0.710 0.889
Cognitiva - WISC
Ql-Verbal 97.29 8.02 101.29 11.74 | 96.94 8.13 101.18 8.15 0.0893 0.08831 0.8994 0.9731
Ql-Execucéo 88.53 1195 9524 10.82 | 8882 11.63 95.06 14.91 0.01240* 0.03588* 0.9425 0.9687
Ql-Total 92.65 9.51 98.12 8.85 92.65 9.51 98.41 10.68 0.00425** 0.02252* 0.9403 0.9309
Cognitiva - RAVEN 4794 2254 6029 23.08 | 66.33 22.51 68 17.20 0.07014 0.74 0.028* 0.298
Criativa— TORRANCE
Verbal
Fluéncia 15.41 6.63 21.41 6.18 15.59 5.50 19.06 8.47 0.00642** 0.87511 0.933 0.362
Flexibilidade 8.58 2.69 11.12 3.41 7.76 1.98 10.12 2.76 0.00806** 0.00452** 0.318 0.354
Originalidade 6.41 4.86 8.12 5.64 5.23 4.05 8.76 7.82 0.20055 0.11222 0.449 0.784
Figurativo 16.41 3.49 18.82 6.00 17.35 4.78 15.94 4.35 0.24322 0.27449 0.514 0.119
Fluéncia 8.94 3.47 10.23 5.08 9.12 2.76 9.47 4.01 0.53321 0.90901 0.871 0.630

Originalidade




APENDICE AN - Tabela An.51 — Proporcao dos tipos de pergunta, nas fases do PBFD, por aluno, no pré-teste

Aluno Sem Ajuda Assisténcia Manutencgao Transferéncia

Re Ir In Rp Re Ir In Rp Re Ir In Rp Re Ir In Rp
1 78 .22 0 0 .76 13 .08 .03 .79 21 0 0 .85 15 0 0
2 10 .05 .70 15 .90 .07 .03 0 .67 0 .33 0 .85 0 15 0
3 17 .08 42 .33 .61 A7 .22 0 .93 .07 0 0 .93 .07 0 0
4 .64 .14 .22 0 .70 A1 19 0 .91 0 .09 0 .73 .07 .20 0
5 57 .07 .36 0 .76 .03 .18 .03 1.00 0 0 0 .92 0 .08 0
6 .25 0 .75 0 .78 .04 .18 0 .93 .07 0 0 .92 .08 0 0
7 .08 .04 .88 0 .57 10 .33 0 .98 0 .02 0 44 .06 .50 0
8 0 0 1.00 0 .43 15 .38 .04 .50 .06 .44 0 .05 0 .95 0
9 76 12 12 0 .83 .07 10 0 .86 .07 .07 0 .65 15 15 .05
10 .32 0 .68 0 .90 .03 .07 0 1. 0 0 0 .53 0 .40 .07
11 33 .07 .66 0 .54 A1 .29 .06 1 0 0 0 .67 13 .20 0
12 .38 0 .58 .04 57 .05 .36 .02 .73 .20 .07 0 .80 .07 13 0
13 42 21 11 .26 .88 A2 0 0 .92 .08 0 0 .93 .07 0 0
14 b54 .07 11 .28 .84 10 .06 0 .88 .06 .06 0 1 0 0 0
15 .68 .16 11 .05 .71 16 13 0 .86 .07 .07 0 .64 0 .36 0
16 .61 .08 .23 .08 .88 12 0 0 .93 0 .07 0 A 0 0 0
17 33 .10 37 .20 .80 10 .10 0 .69 12 19 0 .86 .07 .07 0
18 .50 0 .50 0 .70 .03 .24 .03 .61 22 0 a7 44 .25 .06 .25
19 31 A7 .26 .26 .71 .06 .23 0 .88 .06 .06 0 .75 .06 19 0
20 0 0 1.00 0 .75 .05 A7 .03 .88 0 12 0 .59 .27 .09 .05
21 .36 0 .64 0 .76 0 .24 0 .88 12 0 0 .92 .08 0 0
22 11 11 .70 .08 74 13 .10 .03 .76 A2 12 0 .60 .35 .05 0
23 41 12 47 0 .65 16 16 .03 .88 a2 0 0 .75 19 .06 0
24 14 0 .72 14 .62 A1 .24 .03 .48 .35 0 A7 74 13 13 0
25 .84 .08 .08 0 .66 16 .16 .02 1 0 0 0 .85 15 0 0
26 .81 .06 13 0 .83 A7 0 0 1 .07 0 0 1 0 0 0
27 .88 .12 0 0 .96 .04 0 0 .88 .06 .06 0 .86 0 .07 .07
28 .67 .1 .22 0 .89 .07 0 .04 1 0 0 0 .86 .07 .07 0
29 .88 .12 0 0 .78 13 .09 0 .72 .06 .22 0 .92 0 .08 0
30 50 .30 15 .05 .75 .22 .03 0 .72 0 .08 0 1 0 0 0
31 74 13 13 0 .81 .06 10 .03 1 0 0 0 .80 0 .20 0
32 75 19 .06 0 .93 .07 0 0 1 0 0 0 .76 a2 A2 0
33 .80 .07 13 0 .89 .07 .04 0 1 0 0 0 .93 0 0 .07
34 64 14 .22 0 .87 .07 .03 .03 .92 .08 0 0 .93 0 .07 0
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APENDICE Ao — Tabela Ao.52 — Proporcao dos tipos de tentativa de solucédo, nas fases do PBFD, por aluno, no pré-teste

Aluno Sem Ajuda Assisténcia Manutengao Transferéncia
C I A C I A C I A C I A
1 0 .56 44 .89 A1 0 1 0 0 1 0 0
2 0 .79 .21 1 0 0 14 .43 .43 .50 .33 A7
3 0 .86 14 .31 .61 .08 1 0 0 1 0 0
4 40 .20 40 .75 13 12 .60 .20 .20 .50 .33 A7
5 .29 42 .29 .60 .20 .20 1 0 0 1 0 0
6 0 .73 .27 .58 .34 .08 1 0 0 .80 .20 0
7 0 .83 A7 .55 12 .33 1 0 0 12 .50 .38
8 0 .84 16 37 .63 0 22 .56 22 0 .78 22
9 .75 0 .25 .88 0 A2 .75 .25 0 1 0 0
10 13 .50 .37 .88 0 12 .50 0 .50 .43 .43 14
11 0 .80 .20 .23 .59 18 1 0 0 .20 .20 .60
12 .29 42 .29 .55 27 18 1 0 0 .80 .20 0
13 .50 .50 0 .88 0 12 .80 .20 0 1 0 0
14 .50 .33 A7 .78 A1 11 1 0 0 1 0 0
15 .50 .33 A7 .55 27 18 .50 0 .50 12 .50 .38
16 .50 .33 A7 .88 12 0 1 0 0 1 0 0
17 A2 .50 .38 .78 22 0 .60 .20 .20 .80 .20 0
18 14 43 43 40 47 13 .25 .50 .25 0 .20 .80
19 A7 .33 .50 .50 40 10 1 0 0 1 0 0
20 0 .80 .20 .56 .33 A1 1 0 0 1 0 0
21 0 .43 57 .46 .36 18 .75 0 .25 1 0 0
22 .05 .78 A7 .75 0 .25 1 0 0 1 0 0
23 0 .50 .50 .67 A1 .22 .75 0 .25 1 0 0
24 0 .64 .36 44 .50 .06 .25 .50 .25 .60 .20 .20
25 .80 .20 0 .58 42 0 1 0 0 .75 0 .25
26 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0
27 1 0 0 1 0 0 1 0 0 .60 .20 .20
28 0 .20 .80 .80 .20 0 1 0 0 1 0 0
29 1 0 0 .89 A1 0 .38 .50 12 1 0 0
30 1 0 0 .89 A1 0 .75 0 .25 1 0 0
31 1 0 0 1 0 0 .75 0 .25 .60 0 .40
32 .75 0 .25 .88 0 12 .75 0 .25 1 0 0
33 1 0 0 .88 0 12 1 0 0 1 0 0
34 1 0 0 .78 A1 A1 .75 0 .25 1 0 0
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APENDICE Ap — Tabela Ap.53 — Proporcéo dos tipos de perguntas de busca, nas fases do PBFD, por aluno, no pés-tes

Sem
Aluno Ajuda Assisténcia Manutencao Transferéncia Simples Transferéncia Complexa

Re Ir In Rp Re Ir In Rp Re Ir In Rp Re Ir In Rp Re Ir IN Rp
1 .88 0 12 0 .94 0 .03 .03 .70 .25 0 .05 .82 .06 12 0 .89 0 A1 0
2 .50 0 .46 .04 .88 .06 .06 0 .93 0 0 .07 .87 13 0 0 .70 15 .09 .06
3 .40 .31 .07 .22 .78 .07 11 .04 1 0 0 0 1 0 0 0 .85 0 .05 .10
4 .88 0 12 0 .78 14 0 .08 .88 a2 0 0 .78 A7 .05 0 .96 .04 0 0
5 .88 0 A2 0 .90 .03 .07 0 1 0 0 0 .94 .06 0 0 .87 13 0 0
6 .63 A1 .05 21 .87 13 0 0 .87 13 0 0 .82 a2 .06 0 .94 .06 0 0
7 .57 10 .33 0 .82 .09 .06 .03 .70 18 a2 0 71 .05 19 .05 .95 0 0 .05
8 15 12 .52 .21 .78 A1 11 0 .82 .18 0 0 .70 12 .18 0 1 0 0 0
9 .93 .07 0 0 .94 .03 .03 0 .94 .06 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0
10 .76 12 12 0 .89 .08 0 .03 .87 0 13 0 .88 .06 0 .06 .90 10 0 0
11 .32 11 .46 11 .69 A1 13 .07 .82 A2 .06 0 .62 19 19 0 .92 .04 .04 0
12 .55 .06 .28 A1 .82 .06 12 0 .84 .08 .08 0 .87 0 13 0 77 .23 0 0
13 .86 .07 .07 0 .96 0 .04 0 1 0 0 0 .93 .07 0 0 1 0 0 0
14 .93 0 0 .07 1 0 0 0 .76 .04 10 10 1 0 0 0 .95 0 .05 0
15 .93 0 .07 0 .76 .07 a7 0 1 0 0 0 1 0 0 0 .86 14 0 0
16 .80 .20 0 0 .89 0 A1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0
17 .76 12 12 0 .81 .06 13 0 91 0 .09 0 .81 0 19 0 .85 11 0 .04
18 .67 .21 .08 .04 74 .08 18 0 .82 12 .06 0 .63 16 21 0 .75 10 10 .05
19 .52 A7 .22 .09 .89 A1 0 0 .75 .06 19 0 1 0 0 0 1 0 0 0
20 .70 15 15 0 .87 .10 .03 0 .82 18 0 0 .81 13 .06 0 .68 14 A1 .07
21 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 .96 0 .04 0
22 .78 A1 A1 0 .79 .09 .09 .03 .93 .07 0 0 .93 0 .07 0 .85 10 0 .05
23 .81 14 .05 0 .61 A7 .20 .02 .94 .06 0 0 .88 12 0 0 .87 .09 0 .04
24 .40 10 .50 0 .72 .10 18 0 .93 0 .07 0 .88 .06 .06 0 .89 A1 0 0
25 .88 0 12 0 .89 A1 0 0 .87 13 0 0 .85 0 15 0 .87 13 0 0
26 .82 .06 12 0 .81 .06 13 0 1 0 0 0 1 0 0 0 .95 .05 0 0
27 .74 .09 A7 0 .78 .09 13 0 1 0 0 0 .93 0 .07 0 .88 12 0 0
28 .60 15 .25 0 .86 .06 .06 .02 .94 .06 0 0 1 0 0 0 .95 .05 0 0
29 .89 0 A1 0 .94 .03 .03 0 .93 .07 0 0 .82 12 .06 0 .85 15 0 0
30 .46 .50 .04 0 .72 14 11 .03 .68 .18 0 .14 .82 12 .06 0 .72 .28 0 0
31 .80 0 .20 0 1 0 0 0 .92 0 .08 0 1 0 0 0 .96 0 .04 0
32 .88 .06 .06 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0
33 .85 0 15 0 .87 0 13 0 1 0 0 0 .93 0 .07 0 .96 .04 0 0
34 .93 0 .07 0 .96 .04 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0
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APENDICE Aq — Tabela Aq. 54 — Proporcéo dos tipos de tentativas de solugdo, nas fases do PBFD, por aluno, no pés-tes

Sem Transferéncia
Aluno Ajuda Assisténcia Manutencdo Simples Transferéncia Complexa
C [ A C I A C I A C [ A C [ A
1 .50 .33 A7 .88 12 0 43 43 14 .80 .20 0 .75 0 .25
2 .09 .64 .27 1 0 0 1 0 0 1 0 0 .33 .67 0
3 .20 .60 .20 .80 .20 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0
4 1 0 0 .88 0 a2 1 0 0 1 0 0 1 0 0
5 1 0 0 .78 .22 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0
6 a2 .50 .38 89 A1 0 1 0 0 1 0 0 .80 0 .20
7 0 .60 40 .58 .33 .09 .60 .20 20 .43 .43 14 .75 0 .25
8 .06 .75 19 .73 .27 0 1 0 0 .60 .20 20 .80 .20 0
9 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0
10 .80 .20 0 1 0 0 .80 .20 0 1 0 0 .75 .25 0
11 .22 .56 .22 1 0 0 1 0 0 .80 .20 0 1 0 0
12 .33 .56 1 .58 .34 .08 .75 0 25 .50 .50 0 .67 .33 0
13 .60 .20 .20 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0
14 1 0 0 1 0 0 .67 .33 0 1 0 0 .67 .33 0
15 1 0 0 42 .33 .25 1 0 0 1 0 0 1 0 0
16 1 0 0 .89 Bl 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0
17 .80 .20 0 .89 A1 0 .60 .20 20 60 .20 20 1 0 0
18 .67 .33 0 .58 .34 .08 1 0 0 70 .30 0 .80 .20 0
19 .50 .34 16 1 0 0 .80 .20 0 1 0 0 1 0 0
20 1 0 0 .88 0 a2 1 0 0 60 .20 20 .33 .67 0
21 1 0 0 1 0 0 .60 .20 20 1 0 0 1 0 0
22 .60 .20 .20 .89 Bl 0 .80 .20 0 .80 .20 0 .75 .25 0
23 1 0 0 .58 .34 .08 1 0 0 1 0 0 .66 a7 A7
24 .27 .63 10 .80 .20 0 .80 .20 0 1 0 0 .80 .20 0
25 .67 .33 0 .88 0 a2 1 0 0 1 0 0 .60 40 0
26 .80 .20 0 .70 .20 10 1 0 0 1 0 0 1 0 0
27 .80 .20 0 1 0 0 1 0 0 .80 .20 0 1 0 0
28 .57 .43 0 .89 A1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0
29 .80 .20 0 .89 A1 0 1 0 0 1 0 0 .60 40 0
30 .67 .33 0 .80 .20 0 1 0 0 1 0 0 .80 .20 0
31 1 0 0 1 0 0 1 0 0 .80 .20 0 1 0 0
32 1 0 0 1 0 0 .80 .20 0 1 0 0 1 0 0
33 1 0 0 .89 Bl 0 1 0 0 1 0 0 .80 .20 0
34 .80 .20 0 .67 22 1 1 0 0 .50 .30 20 1 0 0
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APENDICE Ar
Tabela Ar.55 - Perfis cognitivos obtidos no PBFD, por aluno, no pré e pds-teste

Sujeito Perfil PBFD TRF TRFC
Pré Pés Pré Pés Pos
1 G NM TRF TRF TRF
2 NM G N-TRF TRF N-TRF
3 G G TRF TRF TRF
4 G AE N-TRF TRF TRF
5 G AE TRF TRF TRF
6 G G TRF TRF TRF
7 G G N-TRF N-TRF TRF
8 NM G N-TRF TRF TRF
9 AE AE TRF TRF TRF
10 G AE N-TRF TRF TRF
11 G G N-TRF TRF TRF
12 G G TRF N-TRF TRF
13 G G TRF TRF TRF
14 G AE TRF TRF TRF
15 G AE N-TRF TRF TRF
16 G AE TRF TRF TRF
17 G AE TRF TRF TRF
18 NM G N-TRF TRF TRF
19 G G TRF TRF TRF
20 G AE TRF TRF N-TRF
21 G AE TRF TRF TRF
22 G G TRF TRF TRF
23 G AE TRF TRF TRF
24 NM G TRF TRF TRF
25 AE G TRF TRF TRF
26 AE AE TRF TRF TRF
27 AE AE TRF TRF TRF
28 G G TRF TRF TRF
29 NM AE TRF TRF TRF
30 G G TRF TRF TRF
31 AE AE TRF TRF TRF
32 AE AE TRF TRF TRF
33 AE AE TRF TRF TRF
34 G AE TRF N-TRF TRF

AE= Alto-escore; G=Ganhador; NM= Nio-mantenedor; TRF=Transferidor; N-TRF= N&o-
transferidor; GE: Alunos 1 ao 17; GC: Alunos 18 ao 34
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APENDICE Au

Tabela Au.58 - Correlagdes obtidas entre TDE, WISC, Raven, Testes Torrance de Criatividade, PBFD, Operagbdes cognitivas facilitadoras no PBFD e
Comportamentos facilitadores no PBFD, de GE e GC, no pré-teste

Provas TOE WISC Raven Torrance Torrance Verbal PBFD Operacdes Comportamentos
Figurativo (Acertos — Cognitivas facilitadores
MAN) facilitadoras
1 2 3 4 & 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
1-TDE-Escrita - 249 048 .830* .112 -083 .008 -.179 .134 125 -175 -036 .251 105 231 220
2-TDE-Aritmética .364 - .091 .593* .041 019 036 .124 -109 -057 -.006 .281 .239 -.106 .01 155
3-TDE-Leitura .643* .329 - 422 412 -262 027 -112 015 -047 .212 -.013 -.076 20 a67 -.003
4-TDE-Total .868** .648** .857** - 220 -216. -.033 -076 .078 .073 -.066 .097 .260 .103 297 .207
5-Ql-Verbal .531* 187 480 .522* - 244 716 241 -.009 .251 .043 209 .285 -.055 -123 115
6-Ql-Execugéo 210 242 584* 442 533" - .850"™ 400 -289 .012 -338 -.061 .171 -.646* -.383 -.240
7-Ql-Total .399  .260 .625** .552* .837* .908** - 428 -227 131 -226 .056 .250 -.494* -.328 -.124
8-Raven -.128 474 122 155 .061 340 263 - -458 -.146 -379 -081 .314 -.482% -.338 -.358
9- Figurativo — 333  .176 508 .441 373 412 457 274 -- 774* 296 263 -.234 .034 .038 440
Fluéncia
10- Figurativo — 168 -072 .342 208 .104 147 147 092 .763™ - 131 249 .051 -.156 -.317 247
Originalidade
11-Verbal — Fluéncia -.199 -284 062 -.157 -.159 .118 -.020 -289 -.161 .114 -- 417 202 .201 .139 .264
12-Verbal — -.268 -360 -.093 -.284 -.488* .028 -234 -226 -.057 .265 .672* @ -- .504> -.079 .009 511
Originalidade
13-Verba |- -.164 -068 -.050 -.120 -504* -127 -316 .-170 -.161 .037 .327 .532* - -.221 -.266 .300
Flexibilidade
14- PBFD 451 147 200 .345 .149 -087 .018 -159 .038 -072 .206 -.151 .287 - 631** .203
15-Operacdes 192 374 060 .239 .161 .070 135 204 -.033 -.240 -.118 -528* .173 v - -.016
cognitivas
facilitadoras
16- Comportamentos .359 .260 .160 .322 .189 275 268 .077 432 305 .150 .020 .198 .430 .533* -

facilitadores

Correlagao de Pearson (*significativa a 5%; ** significativa a 1%). Na diagonal inferior: resultados do GE; ia diagonal superior:

resultados do GC
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APENDICE Av

Tabela Av.59 - CorrelagBes obtidas entre TDE, WISC, Raven, Testes Torrance de Criatividade, PBFD, Operagdes cognitivas facilitadoras no PBFD e
Comportamentos facilitadores no PBFD, de GE e GC, no pds-teste

Provas TDE WISC Raven Torrance Torrance Verbal FPBFD Operacbes Comportamentos
Figurativo (Acertos — Cognitivas facilitadores
’ MAN) facilitadoras
1 2 3 4 5 6 7 8 | 9 10 4 12 13 14 15 16
1-TDE-Escrita - 486* .776** .913** -204 -252 -240 .131 .082 196 -.187 -241 -.023 451 173 -.071
2-TDE-Aritmética .364 - 881 732 110 .071 142 329 -043 112 -.095 -.088 .063 .100 .534* 179
3-TDE-Leitura .643** .329 - B2 120 O3 126 207 | -111 .062 -.105 -.098 .065 233 .078 116
4-TDE-Total .868** .648** .857** - -.002 -.071 -003 .260 -.023 .151 -.157 -175 .038 322 .305 .080
5-Ql-Verbal A91 280 (5207 417 - 394 718~ 237 -056 037 074 231 210  -366 71 044
6-Ql-Execugao 029 103 389 225 026 - 916 (00 -193 -139 .092 227 206  -.191 014 407
7-Ql-Total 165  .276 6’3@1\7* @ 765" 663* - (561 -175 -091 .109 .279 .265 -.275 -.056 .302
8-Raven 045 205 460 257 410 [585°) 667 —~  -005 153 127 185 108 001 073 506
9- Figurativo — 220 434 .081 281 .503* .009 .377 .199 = 817 237 000 .78 181 -.247 .056
Fluéncia
10- Figurativo — 369 .364 093 .331 .529* -315 .194 -110 .883* - 159 -.058 .198 -.005 -.045 148
Originalidade
11-Verbal — Fluéncia -.124 139 .197 .080 .557* .041 431 551 197  .042 - .920** .820™ -.324 -.530" .074
12-Verbal — -078 .348 217 179 .511* 202 .515 .271 .161 128 .605* - .804™* -.401 -.515* .022
Originalidade
13-Verbal — -1 226  .316 .169 .659** .304 .684** .508* 377 .287 .674* .799** - -.459 -.311 .060
Flexibilidade
14- PBFD 124 A32 ° .12 161 .038 * .029 .051 -.077 .058 012 -002 .012 .077 - -.049 0.14
15-Operacdes 525 275 220 430 .106 .146 .177 374 425 332 .028 -212 -.042 155 - 351
Cognitivas
facilitadoras
16- Comportamentos .054 .166 .368 .247 .344 214 380 .514* 374 221 172 -166  .165 .201 .380 -

facilitadores

Correlagéo de Pearson (*signicativa a 5%;

resultados do GC

** significativa a 1%). Na diagonal inferior: resultados do GE; na diagonal superior:
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