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PREFACTIO

0 que é educacao? O que cabe a escola? O que & o ensino?
O que & a aprendizagem? Professor e aluno, como se posicionamnes-
te processo? A Sociedade, na qual estes elementos estao inseridos,

tem alguma coisa que ver com isto tudo?

Dentro desta infinidade de questionamentos foi que se ini-

ciou esta investigacao.

Verifica-se, a partir de observagoes em sala de aula ou

mesmo em conversas com alunos e colegas-professores, uma insatis-

facdo cada vez maior com o ensino. Argumentos tais como ensinome-
diocre, deficiéncias de aprendizagem, baixo indice de rendimento,
respostas incompletas e rotineiras e outros tantos sao utilizados

sistematicamente.

Em leituras realizadas, verifica-se que estes depoimentos
sao apoiados, ora responsabilizando a propria estrutura educacio-

nal, ora atribuindo defeitos a escola, aos curriculos, aos profes-

sores, aos alunos.

.

A propbsito disto, pode-se citar o que diz Lima (1965, p.

"A escola ¢ menos o Lugar onde gLorescem 0b
genics do que. a estupa de conformismo onde vegeta
a medioonidade. Formal, estereotipada, nigida, ten-
de a uniformizagdo, bitolando 04 4Andividuos, as




Aoﬂugoeé as Lnte&pnetagoeé. Em um momento em que
endan e a solicitacao 5@&14 a todas as agencias s0-
clals, a escola parece mails um eﬂeﬁanteclobétnuak
a thilha e Ampedin o proghesso.

Brunner (1972), por exemplo, destaca a pouca importadncia
dada & estrutura da matéria de ensino nos programas educacionais,
que se preocupam em demasia com elementos acessOrios edesinteres-
santes. Freire (1971, p.27) afirma que:

"Conhecen nao e o ato atraves do qual um su-
jeito trnansformado em obfeto, recebe docll e passi-
vamente os conteudos que outro Lhe da ou {mpoe. 0O
conhecimento pelo contrarnio, exige uma presengd cu-
rniosa do sujeito em face do mundo. Requen sua agao
trhans formadora da realidade. Demanda,umabuAca coné-
tante. Implica invencao e nredinvengao.”

Além do destaque das deficiéncias em termos de conteldo
metodologia de ensino, muitas outras criticas tém sido feitas
avaliacao dos resultados da aprendizagem.

"Na rotina escolan, e fato patente, a ameaga
com exames se tornouw um Lugar comum. Omestre, as-
sim, ¢ um dos poucos profissionais que nao neces-
ALIQ melhorarn suas tecnicas funcionais. Se o0 seu
trnabalho nao produz nesultados positivos dedxapor
conta do cliente demonstran a sua (do professor)
eé&c&encia E 0 exame ¢ a arma que usa para con-
seguin que a clientela demonstre o que ele, pro-
fissional, ndo transmitiu." (Freire, 1965, p.92).

Glaser (1968) por sua vez apresenta o depoimento de alu-

nos que demonstram sua insatisfacao quanto aos instrumentos ecri-

térios de avaliacao empregados, classificando-os do tipo tradicio-

nal.

Como se pode observar, varios pontos precisariam ser ata-
cados para que a estrutura educacional fosse modificada. Poucas

possibilidades de resolugéo da problematica, como um todo, se a-

presentam como provaveis. Isso, principalmente porque a propria

estrutura social ja limita a consecugdo de transformagoes.




Faz-se necessario portanto, reduzir o ambito dos enfoques

levantados para viabilizar-se uma investigacao. Além desta difi-

culdade soma-se o fato da impossibilidade de equacionar estes pro-

blemas isoladamente.

Com um certo comodismo reservou-se a pesquisadora areali-
zar leituras e discussoes sem nada propor objetivamente, atéo mo-
mento que, lendo alguns desafios de Rogers (1961), pOs-se emagao.

"Em educag¢ao, ftendemos para formar individuos
congormistas, estereotipados, cuja educacao e "com-
pleta", em vez de pensadonres Livremente chiadonres
e ondginais" (p.299).

"A aphrecdacdo e sempre uma ameacga, cala sem-
pre uma necessidade de defesa...” (p.308).

Estas duas idéias aos poucos foram se tornando mais cla-

ras e pode-se definir, finalmente, o real objetivo do estudo.

Verificar até que ponto os efeitos de uma avaliagao pode-

riam realmente determinar as respostas dos alunos.

Esclarecendo:

Rogers (1961) diz que a avaliagao & uma ameaga externa ao
individuo, limitando sua criatividade. Sendo o professor dentroda
situacao de ensino—aprendiiagem, o avaliador do processo, nada
mais apropriado do que pensd-lo como ameagador, como o limitador
das respostas do aluno as respostas esperadas por ele. Sentiu-se
a curiosidade de verificar até que ponto o professor, delegando ao

aluno esta possibilidade de se avaliar, favoreceria a emissao de

respostas mais criativas.

A avaliacdo e a criatividade tém sido temas bastante dis-
cutidos dentro da realidade educacional, tanto por educadores cO-

mo por socidlogos e psicdlogos (Lafourcade, 1969; Bloom, 1972; Ro-

1072. Enaller 1073). Anesar de sevem variiveis relevantes




para a situagao de ensino-aprendizagem, influindo em todo o seu
processo, poucos estudos tém sido feitos objetivando estabelecer
implicagOes reciprocas entre elas. Torrance (1964) e Rogers (1972)
realizaram algumas investigagdes com referéncia a estes dois te-

mas simultaneamente.

Através de observagdes ndo sistemdticas tem-se observado
que ha uma influéncia negativa da avaliacdo n3o sd sobre o desem-
penho académico, em termos de rendimento mas, e principalmente,
sobre a emissao de reépostas criativas por parte do aluno. Por ou-
tro lado, Rogers (1961), quando destaca a necessidade de um cen-
tro interior de apreciagao, como umadas condi¢Ges mais essencial-
mente ligadas ao ato criador, nada mais faz do que ratificar a
idéia de que a avaliagd@o externa & uma ameaca para o individuo.
Freire (1965, p.92) reforcando este posicionamento diz:

"A siftuagac de exame ¢ uma situacdo incompa-
tivel com o sentido psicopedagogico do diagnosti
co, gerando ansdiedades, disfuncoes pressces e, 50-
bneiudo, habitos intedectuais altamente contra-Lin-
dicados para o trabalho cientifico e antistico."

A fluéncia de idéias, a flexibilidade em lidar com dife-
rentes situagSes, a originalidade, sao céracteristicas Obscureci-
das em nosso sistema de ensino. A avaliacgao, por sua vez, comins-

trumentos e critérios reduzidos e centralizados no professor, li-

mita o tipo de resposta do aluno.

Com a finalidade ja expressa acima, montou-se um experi-

mento com a duracgao de um semestre letivo, em que se observaramos

efeitos de um sistema de avaliacdo formativa sobre um grupo de alu

nos universitarios.

Sem a pretensao de se propor a resolver as principais du-

vidas existentes nesta area, este trabalho visou a explorar um cam




po relativamente pouco estudado, como constatou a revisao de lite-
ratura, e, a partir dos dados obtidos, levantar algumas sugestoes

alternativas para outras pesquisas e o ensino.

Acredita-se, fundamentalmente, que uma transformag¢ao na
estrutura escolar, desse alcance, nao pode descansar em iniciati-
vas isoladas de educadores. Ela necessita um amparo mais amplo que
provenha de aspiragoes coletivas concentradas em certos alvos bem
definidos de melhoria de ensino. Apesar de saber-se que a propria
estrutura social, em que a Escola estd inserida, limita a objeti-
vacao de transformag¢oOes, acredita-se que sem que isto ocorra, con-
tinuar-se-a a ter um "mau ensino", « contando paradoxalmente com

"bons alunos" e mesmo com "bons professores”.

Apesar das limitacoes deste trabalho ele envolveu oesfor-
co e a dedicagao de muitas pessoas - professores, colegas, amigos,
alunos -~ todos aqueles que de uma certa forma acreditando nesta

tarefa, deram o estimulo necessdrio para sua realizagao.

Nao sendo possivel nomear a todos a autora manifesta-lhes
aqui os seus agradecimentos. Entretanto, gostaria de expressar seu
reconhecimento as pessoas e entidades mais diretamente envolvidas

na realizagéo do trabalho, dentre os quais salienta-se:

— o departamento de Teoria e Pratica de Ensino, da UNISI-

NOS na figura de sua presidente, professora Janira Aparecida Sil=~

va, pelo constante apoio manifestado.

— a coordenagdo e corpo docente do curso de pos-graduagao

da Faculdade de Educagao da UFRGS, pelas informagoes e trocas de

idéias propiciados.

— ao professor Fernando Lang Silveira,  pelo paciencioso

auxilio na parte estatistica.



— aos alunos da UNISINOS, pelo entusiasmo ‘e compreensao

se envolveram na tarefa.

E, finalmente a professora Dra. EUZA MARIA DE REZENDE BO=-
NAMIGO, orientadora deste trabalho pelo seu estimulo e apoio cons-

tantes.




SINOPSE

Este trabalho visava verificar os efeitos daavaliacao for
mativa sobre a emissao de algumas respostas criativas, tais como:

fluencia, flexibilidade e originalidade.

Serviram como sujeitos do experimento 93 estudantes uni-
versitarios, frequentando regularmente a cadeira de "Didatica Ge-
ral". Para efeitos de estudo foram formados dois grupos sendo um

G.E. e um G.C.

0 experimento teve a duragao de um semestre letivo (15 se
manas) constituindo-se basicamente em: aplicacao de pre e pos-tes-
tes, para medir rendimento dos sujeitos; aplicacao do teste "Per-
guntar e Adfvinhar", para verificar os indices de fluencia, fle-
xibilidade e originalidade; desenvolvimento das unidades de estu-
do, com emissao de pareceres descritivos e possibilidades de au-

to-avaliacao para sujeitos do G.E.

Estatisticas nio parametricas foram utilizadas, devido a
natureza dos dados: teste U (Mann Whitney) e o coeficiente de cor

relacao de Postos de Spearman (rg).

0s resultados indicaram haver diferencas significativasen

tre o grupo de controle e o experimental, favoraveis a este ulti-

mo, no que tange a rendimento, fluencia, flexibilidade e origina-

lidade. Foi constatado, portanto, que sujeitos submetidos a ava-




liacao formativa apresentam um maior rendimento e uma maior cria-
tividade do que sujeitos submetidos a avaliagao convencional. Fo-
ram analisadas, também, as correlacOes entre cada dimensao decria
tividade estudada e o rendimento e a correlacao entre as dimensoes

fluencia, flexibilidade e originalidade.

Constatou-se haver correlacao entre criatividade e rendi-

mento quando o tipo de avaliagao proposto favorece a emissao do

pensamento divergente. Da mesma forma observou-se haver correla-
cao positiva significativa entre as tres dimensoes de criativida-
de estudada, sugerindo que sao medidas associadas especialmente

quando sob a influencia da avaliacao formativa.




SYNOPSTIS

The goal of this work was to examine the effects of
formative evaluation on the emission of some creative answers,

such as: fluency, flexibility and originality.

As subjects of the experiment there were 93 college students,
who were attending "Didatica Geral". 'Two groups were formed:
experimental group and control group in order to simplify the

work.

The experiment lasted a semester (15 weeks) based mainly
in: pre and, post tests to measure the subjects performance;
application of the test "ask and guess" to examine the fluency,
flexibility and originality scores; development of study unities
‘with emission of Jjudgements and possibilities of self-evaluation

for experimental group subjects.

Non parametrical statistics were used, due to the type of

the data: test U (Mann Whitney) and the correlation coefficient of

Postos de Spearman (rg).

The results showed significative differences between the

control group and the experimental one favorable performance, to
this last one, as regards fluency, flex1b11ity and originality.

It was therefore noted that subjects who were submitted to a

formative evaluation showed a larger performance and criativity




than the subjects who had the normal evaluation. Correlations
between each dimension of the studied criativity and performances
and on the other side, the correlation among the dimensions fluency,

flexibility and originality, were also analysed.

It was discovered that there is a correlation between
criativity and performances, when the proposed type of evaluation
helps the emission of divergent thinking. In the sameway, an
important positive correlation aﬁong the three dimensions of the

studied criativity was noted, suggesting that they are measures

mainly associated when thy are under the influence of the

formative evaluation.




1 - InTRODUGAO

Esta investigagéo, em torno de avaliagéo e criatividade,
fundamenta-se num posicionamento pessoal que coincide com a con-
cepcao de Freire (1971) sobre o homem. Concebe-o com um ser de
"praxis", da acao e da reflexao. Acredita que na medida em que o
homem atua ele transforma; transformando, cria uma realidade. Tam-
bém encontra apoio em Rogers (1972) ao afirmar que o homem modér—
no vive num meio continuamente em mudangca e que para ser um cida-
dao capaz de viver,'construtivamente, deve ser um aprendiz auto-
estimulado e auto-iniciado. Ortega Y Gasset (1960) consolidandoes
ta dimensao diz que o homem sO:. se revela como humano quando cria,

quando & capaz de descobrir o sentido do que faz. Portanto, & ta-

refa primordial da Educacado atentar para estas variaveis uma vez

que & intencional e lida com homens. Deve almejar e se comprome-

ter com homens, livres, atuantes, reflexivos e criativos.

Estas idéias podem parecer um tanto utdpicas ou um mero
idealismo, sugerindo, mesmo, ¢ seguinte questionamento: como isto

& possivel? serd isto possivel?

Acredita-se que, na medida em que a educacao for entendi-
da como libertadora, se podera atingir estes ideais. Enquanto isto
nio for viadvel como uma aspirag¢do social, & fundamental que pelo
menos situacoes de sala de aula organizem-se para facilitar o sur-

gimento de sujeitos livres, conscientes, transformadores e, con-=




seqUentemente, criativos.

1.1 - CRIATIVIDADE

1,1,1 - IDEIAS INICIAIS SOBRE CRIATIVIDADE

A lentiddao que os pesquisadores tém demonstrado no estudo
do comportamento criativo pode ser um reflexo do valor que a so-
ciedade tem dado a esse comportamento. Ribot (apud Torrance, 1964,
p.16) j& chamava atenc¢ao, em 1906, para a negligéncia da imagina-
¢ao criadora como objeto de pesquisa. Em 1950, Guilford como pre-
sidente da Associac¢ao Americana de Psicologia, alertou osestudio-
sos sobre a falta de trabalhos tedricos e pesquisas neste campo
(Guilford, 1962 p.152-b). Relatou que até aquela data somente dois
por cento (2%) dos titulos no Psychological Abstracts estavam de

algum modo relacionados com criatividade.

A partir de entao, intensificaram-se quantitativa equali-

tativamente as publicag¢oOes a respeito do assunto.

Nos Ultimos anos o interesse por estudos de criatividade

. - (1) . .
tem sido demonstrado por varios autores' /. A importancia do tema

geralmente & justificada pela necessidade social e individual do

desenvolvimento e orientacao deste aspecto do comportamento.

Guilford (1957, p.l9) afirma que:

"Tentamos ensinar ob nossos aluncs a  darem
nespostas cornelas, que a nossa civilizagao nos en
sinou senem corretas. 1850 e pensamento convergen
te... Com excecdo das ahrtes, temos, em regra, de-
sistimulado o desenvolvimento do pensamento divenr
gente, de modo naoc intencional, pokrem efetivo."

(1) (Taylor, 1964; Kneller, 1965; Vernon, 1967; Guilford, 1967;
Torrance, 1969; Ritzman, 1970; Patto, 1970).




Rogers (1961) ao destacar que o conhecimento avanga em
passos gigantescos, exigindo uma adaptacac humana autenticamente

criadora também demonstra sua preocupagao com O tema.

Em Educagao, pois, verifica-se premente necessidade de de-
senvolvimento de pensadores livremente criadores e originais (Ro-

gers, 1961).

Nas ciéncias, nas indlstrias, na vida familiar e indivi-
dual, a passividade e o tradicionalismo mostram-se como constan-—
tes. Frente as novas descobertas e invéngées, precisa-se pensar em
sujeitos capazes dé imaginar, construir e rever de uma forma cria-

dora maneiras diferentes de estabelecer relagOes com essas comple-

xas mutacgoes.

Quando Taylor (1964) afirma que os atos criativos afetam
profundamente, nao sd o progresso cientifico mas a sociedade em

geral, destacando a necessidade de se identificar, desenvolver e

estimular o potencial criativo dos sujeitos, reforca a idéia an-

teriormente apresentada.

Portanto, parece que investigagoes sobre o = processo de
criatividade, sobre as condigoes em que esse pProcesso ocorre, SoO-

bre as formas como ele pode ser facilitado, sao da maior importan-

cia.

Entretanto, apesar de ja n3o se poder dizer que & impos-
sivel realizar pesquisa sobre a criatividade, devido & crescente
guantidade de estudos nesta drea, os trabalhos até entao realiza-
dos apresentam pouca sistematizacao nos conhecimentos disponiveis.
Verifica-se esse fato, possivelmente, por se tratar de area ainda
insuficientemente pesquisada e por ter suscitado a atencao de pes-

soas com formagdo as mais diversas (Géra, 1973).




Neste capitulo, serd focalizado como acriatividade & con-
siderada na Psicandlise, na Neo-Psicandlise, na visao humanista,
na visao ambientalista, na abordagem associativa, na Gestalt, na
abordagem fatorial e finalmente, na corrente do ' desenvolvimento

cognitivo.

1.1.2 - CONCEITUAGAO DA CRIATIVIDADE

;
De acordo com os varios enfoques psicoldogicos pode-se ca-

racterizar diferentemente a criatividade.

Embora nao apresentando evidéncias experimentais, a PSICA-
NALISE mostra-se com grande influéncia tedrica sobre os estudos de
criatividade. Freud (apud Novaes, 1973) sustentava a tese da "ca-
tarse criadora", e afirmava que a criatividade se origina em um
conflito inconsciente, e que a pessoa criadora e a neurdtica atuam
impelidas pelas mesmas forcas, diferindo apenas a canalizagao des-

sa energia do inconsciente; a pessoa criadora usa e aceita as i-

déias que surgem livremente, e as producoes de seu inconsciente.

HA uma tendéncia em ligar criatividade com doenga mental.
Porém, em estudos realizados (Barron, 1965, Mackinnon, apud Bloom

berg, 1973) verifica-se uma distincao entre as duas variaveis. Ar-

quitetos criativos mostraram menos evidéncia de processos neuro-

ticos do que um grupo de arquitetos relativamente nao criativos.
Barron encontrou escores mais altos de forga do ego entre escri-

tores criativos do que entre escritores nao criativos.

Os freudianos destacam, também, a relacao existente entre

criatividade e folguedo infantil.

De acordo com Freud (1911), a pessoa criativa parcialmen-

te abandona o mundo pela fantasia para prover uma saida de suas




energias inconscientes insatisfeitas. A criatividade significa em
parte, a continuagao do brinquedo comegado na infancia. O mundo
alegre da fantasia criativa é um campo de funcionamento que per-

mite indulgéncia para impulsos inconsciente erdticos e agressivos,

aoc mesmo tempo permanecendo socialmente aceitaveis.

Os adultos criativos jogam com idéias pelo simples prazer
de fazé-lo, sem pensar no resultado. Getzels e Jackson (1962, p.
99) assinalam a esse respeito:

"Esse prazen no funcionamento imaginativo Lm-
pressiona como hemindscente do jogo da catanga que
explora o mundo e poe a prova seus poderes 4inte-
Lectuals fazendo de conta ou agindo "como se" suas
produgies Livies hefletissem o efeito desinibdido
do jogo mais freqlientemente do que o nigon de nea-
izar bem uma tarefa pela reproducac de uma red-
tidade famifiarn, segura e corneta'.

A teoria freudiana nao esclarece plenamente se a criati-
vidade e a normalidade podem coexistir no individuo maduro ou se
a criatividade e a maturidade s3o mutuamente exclusivas. Todavia,

Freud se inclinava em favor da 4ltima alternativa. De fato, elea-

tribuia criatividade mais a algumas profissoes nao cientificas.

Basicamente Freud (1911) enfatiza a funcao da criativida-
de como um fator libertador de tensao, sem uma forte apreciagao de

seu valor na realidade explorada.

Riesman (1954, p.330) sugeriu que Freud via a arte '"como
um moderno planejador de cidades vé um zooldgico ou um parque: CoO-
mo um territdrio localizado fora do mundo do trabalho, que 1la es-

ta para deliciar, mas nao para ser levado com seriedade" .

Outras explicagoes psicanaliticas da criatividade tém sido
oferecidas em anos recentes, por Kris (1952) e Schafer (1958) es-

pecialmente relacionadas ao conceito "regressdo & servigo doego".




Este conceito tedrico refere-se a suspensdao de controle do ego so-
bre o fluxo na consciéncia (atenci3o, vigildncia) de elementos in-
conscientes e conscientes, que sao, entao tramados na fabricacgao
do produto criativo. Comportamento criativo & considerado dentro
de duas caracteristicas integrais: a express3o n3o inibida de me-
morias previamente inconscientes, fantasias, e impulsos arcaicos,
juntamente com o controle racional de mobiliza-los na solugdo o-

riginal de um problema complexo.

O determinismo freudiano sofre constantes criticas, prin-
cipalmente dos neofreudianos, mas continua influindo no pensamen-

to contemporaneo sobre criatividade.

Anderson (1959) rejeita a nogao de que a pessoa criativa
tenha que ser emocionalmente desajustada. Kubie (1968) afirma que
a criatividade é resultante do pré-consciente e nao do inconscien-
te. Ele vé o id como representando um grupo de impulsos inflexi-
veis e repetitivos, contrarios aos de folguedo, atitude livre, ne-
cessarios para a criatividade continuada. Os impulsos do id sexual
e agressivo exercem inexoravel pressao a atividade, o comportamen-
to se torna determinado pela necessidade. Em contraste, a criati-
vida&e, como o jogo, requer liberdade de impulsos predominantes.
Kubie (apud Géra, 1973) rejeita a sublimacao e retrocesso contro-
lado como processos relevantes a criatividade, desde que ambos en-

volvem o que ele vé como um id basicamente nao dinamico enao cria

tivo.

O pré-consciente age criativamente pois consegue operar

livremente entre as imposic¢oes rigidas do inconsciente e os propo-

sitos criticos do consciente.

O ponto de vista de Kubie seque o de seus precursores, en-—

fatizando motivos fora da consciéncia. Estudiosos psicoanalitica-~-




mente orientados persistentemente depositam o material bruto para

a atividade criativa em campo além do contrdle do individuo.

Enquanto que na concepgao freudiana a criatividade & um
meio de reduzir tensao, a escola HUMANISTA acha que a criativida-
de, apesar de em parte ser uma possivel redutora de tensao € tam-

bém procurada como um fim em si mesma (Kneller, 1965, p.48).

A colocagao otimista dos humanistas outorga um potencial
de criatividade em todas as pessoas. A realidade deste potencial,
entretanto, depende de um clima socialmente livre de pressoes ou
de avaliagdes rigidas. Tal ambiente cordial nao faz em si mesmo o
individuo crescer, mas prové a atmosfera na qual seu crescimento
pode ocorrer espontaneamente. Como Rogers (1961) defende em seu
trabalho, o desenrolar de tendéncias inatas de crescimento cons-
tituem execucdo propria. Execugdo prdpria ou "realidade propria”,
& por sua natureza criativa. Portanto, a vida propriamente dita e

idealmente uma empresa criativa.

A colocagdo humanista vé todos os mecanismos de defesa co
mo impedindo o individuo de se tornar ele mesmo. Estes mecanismos
funcionam para estabelecer um conceito proprio modelado a pgrtir
de crencas tradicionais de valor humano, desta forma rejeitando
muitas das qualidades criativas da individualidade de alguém. Por-
tanto, o adversario basico dos impulsos criativos & um ambiente

estranho e hostil que inibe o individuo.

Idealmente, um ambiente totalmente aceito, aboliria a ne-—

cessidade de mecanismos de defesa, e a pessoa poderia separadamen

te se tornar um individuo criativo. Evidéncias favoraveils paraes-

ta hipdotese extrai-se do estudo de Bower (&mud Bloomberg, 1973),
que encontrou que criatividade medida aumen ava quando as defesas,

contra sua expressao, eram diminuidas.




Para Schachtel (apud Getzels e Jackson, 1962) ohomem cria
tivo possui abertura & experiéncia, a descoberta da plenitude das
coisas; tem flexibilidade de percepcao e capacidade de abordar os
problemas de maneira nova. Rogers (1961) aceita estas idéias e a-
crescenta a auto-realizagao, destacando a necessidade de um cen-
tro interno de apreciacgao. Rogers (apud Anderson, 1959, p.6) escreve
textualmente que a criatividade e "a tendéncia para exprimir e a-
tivar todas as capacidades do organismo, na medida em que essa a-

tivagao reforga o organismo ou o eu".

Dois sentidos sao dados para o termo criatividade, dentro
do ponto de vista rogeriano. No sentido mais restrito, criativi-
dade é associada a intuicao e espontaneidade, enquanto que no sen-

tido mais abrangente, criar & auto-realizar-se.

Rogers (1969, p.158) diz que "a criatividade desabrocha nu-
ma atmosfera de liberdade", recusando qualquer tipo de ameacga ede

apreciagao externa.

A posicao humanista divide com o pensamento psicanalitico.
a visao que posiciona o homem em conflitos com a sociedade. Ambos
O0s sistemas consideram, também, a criatividade com um produto de
impulsos dentro do individuo, vencido pelo relaxamento de defesas
patoldgicas. Entretanto, as duas teorigs conceituam a natureza des
tes impulsos e seu relacionamento com a sociedade de modo diferen
te. Enquanto os psicanalistas véem a brecha entre os impulsos in-
conscientes e a sociedade como inevitavel, os humanistas, tal co-
mo o Rogers (1972) nao consideram a expressao dos - impulsos como
perigosa nem para o individuo, nem para a sociedade. Assim, O hu-

manista vé a criatividade, como uma normalidade ideal, visto que

o psicanalista parece julgar a criatividade como umaatividade com

pensatodria.




Humanistas como Fromm (apud Bloomberg, 1973), Maslow (1968),
Muyg (Bloomberg, 1973) e Rogers (1972) concordaram com a idéia de
Rousseau (apud Bloomberg, 1973) de que o0s seres humanos sio basi-
camente bons, mas sao frequentemente corrompidos pelas institui-
¢oes sociais. Maslow (1968), por exemplo, levantou a hipdtese que
as criangas sao mais criativas do que os adultos. Tal admirag3o
pelos produtos criativos das criancas pode ser encontrada namaio-
ri; dos autores humanistas, que exaltam qualidades, como abertura

da crianga para experiéncia e sinceridade, que desaparecem na vida

adulta.

As técnicas que a sociedade usa para contaminar o indivi-
duo tém sido recentemente documentadas por varios observadores do
cenario social. Friedenberg (1963) e Holt (1964, 1967), criticos
de educagao contempordnea altamente respeitados, chamaram a maio-
ria das escolas de "camisas de forga académicas". Acharam o sis-

tema moderno de escola como sendo vastos impérios burocraticos que

sufocam a curiosidade e a ingenuidade do estudante, enquanto o

treinam para a conformidade. Os mesmos autores referidos anterior-
mente tém afirmado que as criangas sd nao se tornardao invalidos
mentais se lhes forem confiados a diregao de sua propria aprendi-
zagem. Keniston (1965,68) e Whittaker e Watts (1971) apresentaram
estudos que mostraram existir uma alta correlagao entre alunosre-

voltados contra "educagao compulsodria'" e personalidades criativas.

A colocagao humanistica que afirma que essencialmente qual
quer um pode funcionar criativamente, tem sido criticada pormini-
mizar o processo criativo. As criticas se referem, obviamente, a-
quela criatividade que leva a solugéo'elegante de problemas ou a
formagao de produtos originais altamente valorizados pela socie-
dade. E este um tipo diferente de criatividade do que aquela que

os humanistas estudam? Ou & um mesmo processo em nivel mais bai-




x0? Os humanistas vém a criatividade mais em termos da pessca, ao
passo que este outro ponto de vista vé a criatividade mais em ter-
mos de produto. Outra critica basica édirigida i posicdo humanis-
ta de que ela nao pode especificar a natureza de impulsos reais

exceto para dizer que eles existem.

Destaca-se, agora, uma outra posigéo tedbrica, os ' AMBIEN-
TISTAS, que procuram especificar os antecedentes situacionais que
estao funcionalmente relacionados a criatividade. Eles dividem com
os humanistas a postulacao que a criatividade & um crescimento nor-
mal num clima favoravel. Mas fazem tentativas mais sistematicas

que isolar variaveis importantes em tal clima que criam e refor-

cam este comportamento. Sua énfase estd na manipulacido de varia-

veis ambientais para aumentar a producao criativa.

Torrance (1967), um dos lideres ambientais, apresenta aos
professores uma série de sugestOes aeste respeito: respeitar per-
guntas, idéias raras, mostrando-lhes que tém valor, dar oportuni-
dade e dar crédito a auto-aprendizagem, e permitir 3s criancas se
realizarem sem a constante ameag¢a da avaliac¢ao. Sua premissabasi-

ca & que reforgando-se certas atitudes, aumenta-se onivel de cria-

tividade.

Ambientes estudados por pesquisadores (Brilhart e Jochem
1964; Parnes e Meadow, 1959; Parloff e Handlon 1964) tém incluido
indistrias, escola e o lar. Na indGstria tem sido muito utilizado
o '"brainstorming', como uma estratégia para aumentar o comporta-
mento criativo nos operarios. Pesquisas tem demonstrado que esse
método produz idéias mais criativas do que os convencionais méto-
dos de solugao de problemas em grupo (Parnes e Meadow, 1959); Par-
loff e Handlon (1964), por sua vez, nao concordam integralmente

com estas idéias dizendo que este procedimento nao aumenta aquan-




tidade e a qualidade das idéias, mas sim aumenta a tentacao do in-

dividuo de verbalizar idéias manifestadas previamente.

Como um exemplo de pesquisa no lar coloca-se o trabalho de
Domino (apud Bloomberg, 1973) que mostra haver uma alta correla-
¢ao entre maes criativas e filhos criativos. As conclusdes do au-
tor sugerem que o ambiente estd fortemente relacionado coma atua-

gao criativa ou ndo do individuo.

Trabalhando em uma escola, Wallach and Kogan (1965) encon-
traram que criancas que eram altamente criativas e pouco inteli-
gentes decaem em performance intelectual sob condicgoes de ''stress"

em testes (circunstancias sobre as quais a educac¢ao formal normal-

mente ocorre). Agora, em um contexto livre de avaliagéo, estes in-

dividuos eram excelentes. A efetividade cognitiva deste grupo era,
portanto, diminuida pelo elevado ''stress' e pela avaliacao, e au-
mentada pelo stress baixo e liberdade de avaliacao. Este sub-gru-
po era capaz de arrumar itens de um modo original quando dado uma
escolha entre agrupamentos convencionais e originais, mas nao quan-
do 'solicitado a ser inventivo. De quatro sub-grupos, ogrupo de al-
ta inteligéncia e de alta criatividade era o Gnico a usar estaba-
se de classificagao freqlientemente, sob ambas as condigoes. As cir
cunstancias ambientais eram, em outras palavras, relativamente pou

co importantes para estes individuos.

O behaviorismo se apresenta, também, como um~ abordagem am-—
bientalista da criatividade. Esta & entendida como uma forma de
comportamento aprendido segundo oé principios de reforcamento, ex-
tingcdo, generalizag¢do e discriminacao. Staats (1964) diz que as
‘respostas originais ou criativas podem ser consideradas como ague-
las que se apresentam, usualmente, com uma forc¢a reduzida namaio-

ria das pessoas. Logo, faz-se necessario reforga-las a fim de ga-




rantir generalizagoes para outras situag¢oes (Maltzman, 1960) .

Para Skinner, (1974) representante maximo do behaviorismo,
desenvolver a criatividade & ampliar a diversificacdo de respos-
tas, diante de uma situacao estimuladora. Como este desenvolvimen-
to deve atender ads necessidades culturais e sociais, torna-semais
complexa a tarefa para o educador. Agrega-se a isto as limitacoes

da tecnologia de ensino na manipulacao de comportamentos.

Apesar destas restrigoes, Skinner (1968) acredita na pos-
sibilidade de se desenvolver a criatividade em ambiente controla-
do, desde que sejam manipuladas as variaveis envolvidas na liber-
dade, na espontaneidade e na originalidade. Diz, também, que a e-
ducggéo pode proteger a individualidade através do auto-reforgamen

to do comportamento.

Os estudos mencionados indicam que, ao menos para algumas
pessoas, as variaveis ambientais contribuem para o comportamento
criativo. Maddi (1965) toma uma posicao bastante oposta ao afirmar
que a pessoa criativa criara independentemente de seu ambiente,

sendo emancipada de eventos situacionais.

A seguir, apresentam-se alguns pressupostos da teoria da

ASSOCIACAO sobre a criatividade.

Mednick (1967) desenvolveu uma teoria da criatividade que
tem estimulado um crescente corpo de pesquisa. A colocacao asso-
ciativa de Mednick examina a criatividade como o processo de pen-
samento mutuamente distante. O individuo criativo coloca ahipdte-
se, soluciona os problemas, justapondo idéias nao previamente re-

lacionadas umas as outras. A teoria retira da psicologia - estimu-

lo/resposta o principio de continuidade temporal. Este principio

estabelece que associagOes feitas no tempo tendem a ser vencidas.




Portanto, a criatividade & definida como o arranjo de assoclacoes

temporariamente continuas e nao comuns a um dado estimulo.

O conceito de hierarquia associativa tem sido acessivel 3
pesquisa, pois tem duas caracteristicas definidoras explicitas: no
total de associagbes e nas associagdes finicas. Quase todos os es-
tudos associativos tém medido performances criativas pelo RAT (Re-
mote Associates Test), um instrumento de 40 {tens, de papel e la-
pis, desenvolvido por Mednick, no qual o examinando deve arrumar
para cada item uma palavra associavel a trés palavras nao frequen-

temente conectadas.

O estudo de Laughlin (1968), que procurava dar uma inter-
pretacao associativa na formagao do conceito casual, encontrouque
sujeitos com altos escores no RAT utilizavam palpites nao inten-
cionais mais efetivamente na tarefa de formacao de conceito casual

do que o faziam os sujeitos com resultados médios e baixos no tes-

te. Sugere, portanto, que tanto a criatividade como a aprendizagem

casual requerem a habilidade de usar associagOes remotas. Ja Rie-
gel e Levine (1966) encontraram que diferencas entre sujeitos al-
tamente criativos e sujeitos de baixa criatividade, em uma série
de associa¢bes, variavam em fungao do.tipo de tarefa propostamais
do que em func¢ao de uma habilidade especifica. Os autores conclui-
ram gue as associacoOes eram organizadas em um sistema de mais al-
ta ordem e que 0s altamente criativos possdiam um trabalho concei-
tual mais intricado do que os menos criativos. Karlins (apud Blo-
omberg, 1973) criticou a teoria associativa como simplista e achou
que a criatividade poderia ser melhor descrita como pensamento abs
trato e logico usado em solugao de problemas complexos. Portanto,

a literatura experimental, envolvendo o RAT muitas vezes nao con-

firma a teoria da associacgao.




A abordagem associativa tem feito uma tentativa na cons-
trugao de uma teoria precisa com terminologia operacional. Mas,
permanece a questao se a criatividade pode ou nao realmente ser

reduzida, a uma Gnica varidvel elementar e cognitiva.

Ja, para os "GESTALTISTAS', criticos do associacionismo,
O pensamento criador € originariamente uma reconstrugao de confi-
guragaes estruturalmente deficientes. Segundo Penna (1966, p.103),
criar "supce capacidade de reorganizagao do campo perceptual e con-
seqllente revelagao de aspectos novos". 0 pensamento criador cos-

tuma principiar com uma situagdo problematica que causa no indi-

viduo tensdes. Na medida em que O processo se desencadeia e as so-

lugaes sao encontradas, se restaura a harmonia do todo, se acha a
verdadeira "estrutura" da situacdo. Nas palavras de Wertheiner

(1945, p.42),

"o processo todo e uma Linha consistente de pen-
damento. Nao e uma adigag de operagoes dispares,
aghegadas. Nenhum passo e arbitrario, de_ fungao
conhecdda. Pelo contrarnio, cada um deles e dado com
visao de toda a sdituagaoc”.

A relagdo estabelecida entre pensamento criador e solugdo
de problemas implica na conceituagao de pensamento produtivo como
uma forma de comportamento adaptativo em que a pessoa cria alguma
coisa nova e original quando procura resolver o problema que en-
frenta (Krech e Crutchfield, 1957). Duncker (1945) descreve o pro-
cesso do pensamento produtivo como consistindo de uma série rela-
cionada de organizagoes, onde cada uma-é influenciada por aquela
que a precede. Esta série pode ser agrupada em trés niveis prin-

cipais: "orientagao geral"; "solugao funcional" e "solugdo espe-

cifica".

Outro autor que se destaca, com orientagdo ''gestaltista',

é Haefele (1962, p.xi) que define a criatividade "como a capacida-




de para fazer novas combina¢des no mundo social”.

Dando continuidade aos varios enfoques tedricos sobre a

criatividade apresenta-se a sequir a abordagem FATORIAL.

Este enfoque destaca, fundamentalmente, que a criativida-
de esta em fungdo de muitos fatores intelectivos separados. Estes
fatores podem ser averiqguados por meios matematicos. Tipicamente,
uma bateria de testes & construida, baseada em consideragﬁes ted-
ricas e administrada a grande nimero de sujeitos. Os dados resul-
tantes sao entao analisados como fatores. Este procedimento esta-
tistico desvenda as intercorrelacdes entre os testes e organiza a-

queles que sao altamente relacionados um ao outro em fatores.

Guilford (1965), o expoente maximo da abordagem fatorial,
apresenta um modelo tedrico de inteligéncia no qual postula que a
inteligéncia & uma colegado de atividades primarias ‘e independen-
tes, antes que um Gnico fator homogéneo chamado habilidade inte-
lectual geral. Ele afirma que somente algumas destas habilidades
sao medidas por testes de QI téis como o Stanford-Binet, Wechsler
Adult Intelligence Scaleou Scholastic Aptitude Test, enquanto que
muitas outras habilidades intelectuais, incluindo aquelas mais re-
lacionadas com o comportamento criativo, sao negligenciadas pelos

testes de inteligéncia.

A estrutura do intelecto de Guilford contém " trés dimen-
sOes: conteldo que consiste na informagao que o organismo discri-
mina; operacoes, que sao os tipos de atividades intelectuais pe-
los quais a informagdao & processada; e os produtos que sao as for-

mas que a informagao toma depois de processada. Dentro da termi-

nologia usada por Guilford (1965) cabe colocar a distingao pensa-

mento convergente e pensamento divergente uma vez que sao maisre-

lacionados com criatividade. Entende por pensamento convergente a




emissao de respostas convencionais, em uma Gnica direcao. Ja, por

pensamento divergente a emissao de respostas nao convencionais,

em varias direcgoes. Este Gltimo tipo de pensamento & que Guilford

salienta como o referente as habilidades criativas mais obvias.

Guilford (1959, 1961) incluiu no pensamento criativo as

seguintes dimensoes - fluéncia, flexibilidade e originalidade.

A fluencia seria a capacidade de produzir respostas em ter
mos de freqliéncia, enquanto a flexibilidade seria a capacidade do
pensamento se mover em novas e diferentes diregoes (Guilford, 1961).
Este autor sustenta a hipdotese de que individuos bastante fluen-
tes também serao mais originais, isto &, produzirao idéias "inco-
muns", remotas ou habeis (Wilson, Guilford e Cristensen, 1953 p.
363). A partir destas suas colocagoes & que tem sido construido a

maior parte dos testes gue medem a criatividade.

Uma série de criticas sao feitas quanto a validade dos con
tetidos dos testes de Guilford ou mesmo quanto, as dimensoes por
ele empregadas (Hilgard, 1959; Mc ﬁewar, 1964). Entretanto, o au-
tor contribuiu especialmente com duas hipéteses referentes a cria-
tividade: que (a) nao & relacionada com a inteligéencia e que (b)

& uma variavel multidimensional.

Finalizando esta parte dos enfoques tedricos sera apre-
sentada a abordagem do Desenvolvimento Cognitivo relacionada com

a criatividade.

A corrente do DESENVOLVIMENTO COGNITIVO tem como seu prin-
cipal expoente Werner (1957) e propoe, basicamente, a relagao de
maturidade com a possibilidade de processar a informagao. Traba-
lha-se com "estilos cognitivos". Sem davida, o estilo  cognitivo

mais explorado & o da dependéncia de campo, que pode ser medido




por situagoes tratadas e controladas em laboratdrios, como por mé-

todos de testes lapis e papel.

Os teoricos desenvolvimentistas(zj tém procurado relacio-
nar o estilo cognitivo de dependéncia de campo com a criatividade,
Dizem que o estilo de-independéncia de campo & essencial na cria-
tividade porque esta requer uma orientagao analitica a fim de es-
clarecer, classificar e definir os detalhes de um problema. Spalts
e Mackler (apud Bloomberg, 1973), entretanto, coﬁcluiran\ que su-

jeitos com independencia de campo s& sao ligeiramente mais cria-

tivos do que os sujeitos dependentes de campo.

Bloomberg (1967) tentou visualisar este estilo cognitivo
sob dois pontos de vista - de flexibilidade cognitiva e da dife-
renciacao, ambos reldcionados a criatividade. Concluiu que a pes-
soa criativa é capaz de adotar uma orientacao analitica mas, tam-
bém, é capaz de adotar uma orientagao intuitiva visando captar a-
tributos globais do problema e redescobrir detalhes_néo~antes i-

dentificados.

Alguns trabalhos atuais (Del Gaudio, 1971) tém sugerido
maior quantidade de estudos nesta area; parece porém, que se pode

afirmar que todas as pessoas criativas sao independentes de campo

mas nem todas as pessoas independentes de campo sao criativas.

Observa-se que cada abordagem apresentada tem seus pro-
prios pressupostos e que estes determinam, em grande parte, quais
os éxitos convincentes de cada um. Cada grupo que tedrico tende a
examinar perguntas, testar hipoteses e usar metodologias julgadas
periféricas pelos outros enfoques. Algﬁmas tent tivas tém sido fei

tas no sentido de relacionar varias teorias, (¢ "hachtel, apud

(2) Bieri, Bradburn e Galinski (1958); Witkin, Dyk, Faterson, Goo-
denough e Karp, (1962); e McWhinnie (1967).




Bloomberg, 1973) porém o que é mais importante, & o sentido de
novidade proposto por todas elas. Traduzida na linguagem das va-
rias teorias, a inovagéo tem sido refletida através de termos, tais
como : associagSes remotas, pensamento divergente, abertura a no-

vas experiéncias, nao-conformidade e originalidade.

Segundo Hebb (1958, p.260) "a boa teoria leva a sua pro-
pria destruigao por fazer a melhor teoria possivel". Serve porém,

como estimuladora de novas hipoteses, novas investigacoes.

Para efeitos de estudo neste trabalho, acriatividade colo-

()

ca-se dentro dos seguintes pressupostos e dimensdes

Pressupostos toda a pessoa possui, em algum grau, um potencial

criativo;

esta potencialidade pode ser desenvolvida a par-

tir da interacao com o meio ambiente;

Dimensoes Fluencia — considerada como numerc de respostas,

ou mais precisamente como o numero de perguntas,

causas e conseqfliéencias levantadas sobre um esti-

mulo.

Flexibilidade — definida como o nimero de respos-

tas alternativas dadas a um estimulo apresentado.

Originalidade- entendida como resposta rara no gru-

po.

Evidentemente nao sao idéias originais. Baseiam-se, fundamen-
talmente, em Guilford (1950) e Torrance (1962, 1972), alem das
outras proposicoes colocadas anteriormente.




1.1.3 - VARIAVEIS RELEVANTES NO ESTUDO DA CRIATIVIDADE

Nos estudos e pesquisas experimentais até entao revisados
com relagao a criatividade, observa-se a presenca de algumas va-
riaveis significativas. Para efeitos desse trabalho serao objetos
de consideragao somente alguns estudos realizados em relagao a
alguns destes fatores. Autores como Maltzman (1964), Arasteh (1968)
Taylor (1971) e Graminha (1973), destacam em seus trabalhos uma sin

tese dessas variaveis.

As varias tentativas de classificagao das variaveis estu-
dadas no campo da criatividade, variam de acordo com a linha e

critérios adotados pelo autor.

Arasteh (1968) destaca cinco aspectos que tem merecido
atencao dos pesquisadores: a construgao de instrumentos de medi-
da; a relacdo criatividade e inteligéncia; o estudo da curiosida
de; a personalidade do criativo e a influéncia do meio ambiente
sobre a criatividade. Observa ainda que a maioria dos estudos rea

lizados concentra-se em criangas e adolescentes em idade escolar.

Taylor (1971) classifica as pesquisas realizadas sobre

criatividade em trés Areas principais: caracteristicas psicoldgi-

cas identificadoras do potencial criativo; efeito dos fatores am-
bientais sobre o potencial criativo e critérios de medida do de-
sempenho ou produto criativo. Destaca, tambéem, como Arasteh (1968)

o numero reduzido de estudos realizados com adultos.

Como se vé, hd uma coincidéncia em trés dos aspectos a-
preséntados nas duas abordagens: na preocupagéo pelos  instrumen-
tos de medida da criatividade, no sujeito criativo e no ambiente
oferecido para o desenvolvimento ou nao da criatividade. Centra-

lizar-se nestas trés areas parece ser o melhor enfoque.




No que se refere a construcaode INSTRUMENTOS DE MEDIDA de cria-
tividade, Guilford (apud Ritzman, 1970, p.11) e Torrance (apud Aras
teh, 1968) destacam-se como estudos mais freglientemente menciona-

dos .

Apesar do emprego constante, em varios estudos dos instru-
mentos dos autores referidos anteriormente, varias criticas tém
sido feitas aos mesmos ho que tange, especialmente, a sua valida
de e fidedignidade (Holland, 1961; Solomon, 1968, p.19-20; Lebou

tet, 1970, p.589).

Thorndike e Hagen (1969, p.376) alertampara o fato de que
testes que medem pensamento convergente nao mediram pensamento
criativo ou divergente. Esta mesma idéia €& defendida por Cronbach
(1969, p.3 a 5) que diz que o teste de criatividade deve ser in

dependente dos testes que medem outras habilidades.

Portanto, qualquerresultadoprovenientedetﬁstesdecmia-

tividade devem ser encarados com restricoes.

A INTELIGENCIA & uma das variaveis mais freqllentemente

relacionadas com a criatividade.

Apesar de ser comum~estabelecer—se1umacorreiagéo absolu-
ta entre criatividade e inteligéncia alguns estudos tém demons-
traéo gque nao ha uma relacao proporcional entre QI e criativida-
de (Getzels e Jackson, 1962; Ripple e May, 1962) . Entretanto, ou
tros pesquisadores (Kneler, 1968; Torrance, 1969), dizem que a

correlacao inteligéncia e criatividade & alta sem ser absoluta.

Também chama atencao o fato de que os estudos tém
se restringido aos sujeitos com QI relativamente alto, lo-
go, as inferéncias, a partir dai, poderiam ser erroneas.

Logo, somente quando os grupos forem heterogéneos & que




afirma que a forma de aprendizagem também influi nos resultados
obtidos ao comparar individuqs altamente inteligentes com indivi-
duos altamente criativos. Diz o autor que, aparentemente, os in-
dividuos altamente criativos preferem formas criativas de estudo
do que autoritérias e, quando lhes é dada a oportunidade para es-
tudarem dessa forma, apresentam resultados tao bons quanto  indi-

&

viduos mais inteligentes e menos criativos.

Solomon (1968), estudando a relagao criatividade e inte-
ligéncia entre criangas da escola elementar, nao encontrou cor-
relagao entre os dois escores, enfatizando a hipotese de que
a criatividade & uma dimensao nao pertinente a inteligéncia. Bruo-
ninks e Feldman (1970) entretanto, encontraram correlacoes posi-

tivas, porém baixas, entre aquelas duas dimensoes.

Novaes (1971) diz que parece ocorrer correlacao entre cria
tividade e inteligéncia, quando o QI é inferior a 120, sendo que
estas variadveis sao independentes quando o QI é superiorl a esta
medida. Butcher (apud Cronbach 1969 p.395) participa da mesma i-

déia.

Parece interessante concluir sobre esta relagao com a po-
sicao de Guilford (1967) que também & apoiada por Getzels e Jack-
son (1970): existe diferenca total entre criatividade e inteligén-

cia se for adotado o conceito tradicional de inteligéncia, porém,

esta diferencga sera parcial se se condicionar que as capacidades

de producao divergente estao incluidas no conceito amplo de estru-

tura do intelecto.

Em relagao a outras pressoes internas que influem sobre a
criatividade, destacam-se os estudos de Arnold (1962), Taylor (1962)

e Eisner (1965) entre outros, que partem da pessoa criativa.




, Embora divergentes, parece haver, todavia, em alguns es-
tudos, tragos comuns, como por exemplo, que as pessoas criativas
sao mais sociaveis, flexiveis e amistosas (Schaefer, 1970), com
aunto-imagem mais forte, responsivas a estimulos, abertas a mudan-
cas, independentes e nao conformistas (Weisberg e Springer, apud
Arasteh, 1968, p.91). Estes dois autores dizem, também, que a pes
soa criativa & mais saudivel do ponto de vista psicoldgico. Esta
posicao & contrariada particularmente pelos estudiosos de Grena-
che (apud Arasteh, 1968, p.92) e Schaefer (1970), 'gque. encontram

evidéncias de que os criativos resolvem com mais dificuldade seus

conflitos edipanos-

Parece interessante concluir esta parte com a posigao de

Barron (1968, p.310) que integra 3s outras idéias: "a pessoa cria-

dora é mais primitiva e mais cultivada, mais destrutiva e mais

construtiva, mais louca e mais sadia, do que a pessoa média".

Os resultados também tém se apresentado diferentes na re-

lagao criatividade e SEXO.

Apesar de alguns autores considerarem a variavel sexo com
carater essencialmente organico, outros (Arasteh, 1968) a consi-
deram ambiental. As diferencas entre oOs sexos se estabeleceriam,
segundo essa ultima posicao, em grande parte, em funcao de um tra-
tamento diferencial dado pela comunidade. Copit (1972) sugere, en-

tretanto, a consideragéo dessa variavel sob os dois pontos de vis-

ta: bio-social.

Torrance (1961) concluiu que os meninos muito criativos
quando comparados com meninas também altamente criadoras, tendem
a ser psicologicamente menos acessiveic e a possuir maior tensao

interna. Gallagher (1964) evidencia que em 26 estudos realizados

na Area do desenvolvimento da linguagen 23 acusam resultados fa-




voraveis a&as meninas, contra apenas um em que os meninosrevelmnmg
lhor comportamento. Torrance (1961, apud Morse e Wingo, 1968) en-
tretanto, diz que a partir dos 5 anos os meninos comecam a  apre-
sentar superioridade em quase todas as habilidades do pensamento
criativo. Apenas na 4§ série eles mostram uma queda nessas capa-

cidades. Este mesmo autor apresenta resultados de estudos qgue e-

videnciam que as imposigoes culturais muitas vezes desencorajam

as meninas de atividades "proprias de meninos". Em uma tarefa de
grupo com experimentagao de ciéncias, os meninos se mostram mais
superiores as meninas. A partir da 5§ série este resultado se mo-
dificou, e as meninas se igualaram em escores, aos meninos. Toda
via ainda parece que a contribuic¢ao dos meninos para o éxito do

grupo & mais valorizada do que a das meninas.

. Riers et alii (1960, apud Gallagher, 1964, p.20) relatam
que adolescentes do sexo feminino mostram mais fluéncia ideativa
que adolescentes do sexo masculino. Em nosso meio, como o condi-
cionamento social brasileiro reforca os "homens", os resultados
mostram-se mais favoraveis ao sexo masculino do que ao sexo femi-

nino (Ritzman, 1970; Graminha, 1973). Entretanto Wiedmann (1976) e

Osowski (1977) nao acharam estes mesmos resultados.

Wiedmann (1976) nao achou diferencas significativas entre
Oos sexos e Osowski (1977) concluiu que o sexo nao interfere no
nivel de criatividade e curiosidade, mas interfere em tolerancia

a ambiguidade , onde as meninas predominam sobre os meninos.

Dentro da relagéo criatividade e IDADE, destacam~se al-
guns estudos (Torrance, 1960 e 1971; Arasteh, 1968; Dellas e Gaier,

1970) que basicamente mostram nao haver diferencgas significativas

entre as idades.




Existem, entretanto, fortes possibilidades de que o de-
senvolvimento criativo sofre alteracao em épocas de socializagao
da crianga e do adolescente. Torrance (1969) revela, em seus estu
dos, estes decréscimos, especialmente aos cinco-anos, néve—anos e
na fase da pré-adolescéncia. Alguns estudos deste mesmo autor tém
revelado que o adulto, em funcao da hostilidade do ambiente, & mais

reprimido para mostrar seu desempenho criativo.

Parece que estudos em nimero reduzido tém sido realizado-
com estudantes universitarios, no que tange a criatividade. En-
tretanto, sabe-se que durante o curso superior muitas oportunida-
des se apresentam para a produgao de quase todos os tipos de pro-
dutos criativos. Geralmente estas manifestacoes tém ocorrido fora
das exigéncias e atividades do colégio (Taylor, 1971). Segundo es-
se mesmo autor, os trabalhos propostos sao valorizados pela forma
e conteudo, sem considerar originalidade, forca e valor das idéias
desenvolvidas. Registram-se alguns estudos de situagoes naturais
planejados para determinar a relagao entre algumas das capacida-
.des de pensamento e realizagao criativa, e para determinar os e-
feitos do curriculo sobre a "criatividade geral" (Hills, 1955;

Meinz, 1960).

Apesar de os sujeitos, quando chegam no nivel de ensino

superior, trazerem cumulativamente forgas que inibem e facilitam

o desenvolvimento da criatividade, as provas parecem indicar gque

esta pode ser reavivada a qualquer tempo, pelo menos até certo pon
to (Mearns, 1941; Osborn, 1957). A maioria dos estudos realizados
confirma esta idéia e demonstra que mesmo breves periodos de trei-
no e o estabelecimento de certas condigoes Otimas no ensino supe-

rior podem melhorar a quantidade e a qualidade do pensamento cria

tivo.




Quanto a relagao criatividade MEIO-AMBIENTE pode-se des-
tacar os estudos de relagao pai e filhos (Mackinnon, 1962), a po-
sicao familiar e o sexo (Arasteh, 1968), o relacionamento com co-
legas e até fatores sociais e culturais que exercem influéncia so
bre a criatividade. Como o enfoque de estudo deste trabalho & a e-
ducagao e, mais precisamente, a escola, précurar-se—é tragcar um ra

pido esbogo de pesquisa neste setor.

E um fato quase que &bvio que o comportamento criativo
nao se desenvolvera em ambientes hostis ao seu aparecimento. Se-
gundo Allen (apud Torrance, 1964), a pessoa logo aprende que &€ me-

lhor nao expressar suas idéias em ambientes hostis.

Alguns pesquisadores(;; tém percebido que a hostilidade
do ambiente inibe especialmente os sujeitos adultos. Relatam pes-
quisas em que técnicas artisticas empregadas por criancgas mais no-
vas sao mais criativas do que as empregadas pelos adultos. Da mes-
ma forma, poesias, cangoes e histdérias feitas por criangas peque-
nas revelam mais criatividade do que aquelas feitas por criancgas
mais velhas. Mearns (1958) insiste para o fato de que as manifes-

tacoes criativas devem ser recebidas com apreco e respeito para

se desenvolverem.

A Escola, como ja se destacou neste trabalho, tem sido uma
das instituigoes que mais inibe a criatividade. Getzels (1960) ja
dizia que os critérios mais comuns usados na admissao a Faculdade
(testes e hierarquias) limitam-se a alunos com habilidade intelec
tual "convergente". Sua batalha era para que estudantes com habi-
lidade intelectual "divergente" superior pudessem ser admitidos
tambeém, pois, a longo prazo, podiam, provar serem mais criativos.

Mednick (1961) faz uma cobranga similar afirmando que muitas das

(4) Rogers, 1954; Mearns, 1958; e Torrance, 1964.




mais eminentes pessoas nunca teriam sido admitidas a faculdade se,

na epoca, as técnicas de selecao fossem as mesmas de atualmente .

Outro modo pelo qual o ambiente fracassou no desenvolvi-
mento da criatividade tem sido baseado fundamentalmente em pre-
conceitos. Em outras palavras a sociedade ensina que certos tipos

de individuos séo melhores que outros, dando cada vez mais causas

para que esses outros se sintam mais inferiores, pois falharam em

desenvolver os seus talentos. Dentro da sala de aula isto & muito
freqllente, os bons e os insuficientes, os génios e os ignorantes

apresentam-se como O0s extremos destes preconceitos.

Um outro aspecto que parece bastante sério e crucial den-
tro da pesquisa que ora se efetiva &€ o poder do professor dentro
da sala de aula, nao sd no que se refere ao processo de ensino
mas, e principalmente, sobre a avaliacao deste processo. Segundo
Torrance (1964), os professorés geralmente tém tendéncias a sube-
mestimar o poder de seu comportamento avaliativo na vida de seus
alunos. Sabe-se qué os professores influenciam os seus alunos a-
través de uma variedade de comportamentos’ frente as perguntas e
respostas dos alunos, graus atribuidos, forma de dar as instru-
coes para as tarefas. Com relagao a este Ultimo aspecto, Torrance
(1964) relata uma experiéncia que teve com criancas de 19 ano pri-
mario. Dado um triangulo a estas criangas e solicitando-lhes que
fagcam 1 figura utilizando-o, 90% fara deste triangulo o teto de
uma casa. Entretanto, se a instrugao solicitar que facam, com es-
te triangulo, uma figura que na aula ninguém pensara, nenhuma das

criancgas pensara em fazer do triangulo o teto de uma casa.

Descobertas semelhantes tem sido relatadas por outros pes-
quisadores. Hyman (1960), por exemplo, encontrou um aumento sig-

nificativo no nimero de respostas Gnicas quando instrugdes "seja

] . -




eles produzem sob instrugao "seja pratico". Datta (1963) usando um
procedimento similar, encontrou que a performance em testes de
pensamento criativo pode ser influenciada significativamente por
instrugBes. Viu, também, que as instrugaes neutras podem diminuir
0 poder dos testes de discriminar entre individuos de mais ou me-
nos criatividade. Em outras palavras, os individuos mais criati-
vos do que os individuos menos criativos tendem a inibir seu pen-
samento criativo a menos que confiem que idéias originais serao

aceitaveis.

Corroborando estas idéias inclui-se a variavel treino co-
mo determinante do comportamento criativo. Graminha (1973, p.90-102)
realizou a este respeito um detalhado levantamento, concluindo que
se faz necessario intensificar estudos nesta area. A mesma autora
analisa as possibilidades do treino tactil e visual em criativi-
dade, observando que as dimensoes flexibilidade e fluéncia sao as
mais afetadas, e, a originalidade, a menos, encontrou, também, di-

ferencas significativas em favor do treino tactil sobre o visual.

Alguns outros estudos relativos a métodos para desenvol-

ver a criatividade tém sido realizados. Por exemplo, em Nova York,
o programa Wois (Wold of Inquiry School) conta com uma variedade
de areas de interesse que as criangas podem escolher para ocupar
suas tardes, com musica, artes, ciéncias, etc... Alunos envolvi-
dos neste programa alcangaram alto engajamento na vida, no traba-

lho, e na aprendizagem criativa.

Ritzman (1970) usando o reforg¢o (muito bem) como incremen-—
to da criatividade encontrou significativo aumento tanto na fluén-
cia quanto na originalidade das respostas. Halpin e Halpin (1973)
examinaram a importancia do relacionamento professor~aluno na cria-

tividade de criancas. Ott (1975) estabeleceu a correlagao deduti-




vo e indutivo com desempenho dos alunos em teste de criatividade.
Osowski (1977) procurou verificar se havia diferengas no iIndice
de curiosidade e tolerancia a ambiguidade a estratégica para bus-

car informagoes.

Para concluir seria interessante perguntar, como Torrance

(1964) .

Os professores tém recompensado ou respeitado o pensamen-—

to criativo em sala de aula?

O professor pode ser treinado para valorizar o pensamento

criativo?

Professores mais criativos terao necessariamente alunos

mais criativos?

Como se colocou no inicio dessa etapa, as variaveis rela-
cionadas com a criatividade sao intmeras. Numa tentativa de suma-
rid~-las destacou-se os testes de medida de criatividade, a  pes-
soa criativa e o ambiente onde se desenvolve este processo cria-
tivo. Contudo, os resultados estao longe de satisfatdrios. Além
das demasiadas lacunas, muitas vezes os trabalhos tém focalizado
simultaneamente varias variaveis, dificultando o isolamento de

uma ou de outra para conclusoes especificas.

Pode-se, pois, constatar com facilidade que a area tem si-

do abundantemente pesquisada, mas ainda muito pouco se sabe sobre

a criatividade. Nesse sentido justificam-se tentativas de criar
ambientes favoraveis ao desenvolvimento da criatividade, propondo um
sistema de avaliagao em que o sujeito participe ativamente do pro-

cesso de ensino e aprendizagem auto-aceitando~se, auto-avaliando-

Se .




1.2 - AvaLiagAo

1.2,1 - IDEIAS INICIAIS SOBRE AVALIACAO

Do ponto de vista do ensino, a avaliagao, sem davida al-
guma, €& um dos assuntos que mais atencao vem despertando nos edu=-
cadores e nos estudantes. Naqueles por serem, na maioria das ve-

zes, 0s avaliadores e nestes por serem os avaliados.

A complexidade cada vez mais crescente da avaliagao, a
propria definicao do que seja a avaliagao, a desvinculacgao da ava-
liagao com os objetivos, os critérios arbitrarios impostos, os ins
trumentos ultrapassados utilizados, tudo, enfim, revela um impas-

se de dificil solugao.

Pode-se afirmar, sem medo de cometer erros, que a avalia-
cao depende do tipo de ensino proposto, ou melhor, que a filoso-

fia de ensino do professor vai delimitar a sua forma de avaliar.

Nesta medida, a avaliagao podera ser estudada como um pro-
cesso seletivo ou como um processo auxiliar na promogao da apren-
dizagem; poderd reduzir-se a constatagao do alcance dos resulta-
dos, relacionando-se ou nao com os oObjetivos anteriormente esta-
belecidos; podera referir-se ao curriculo e, finalmente podera o-
rientar-se no sentido da auto—avaliagéo (MacKenzie, Eraut, Jones,
1971). Segundo Cols e Marti (1970) a avaliagao poderd ainda, diag-
nosticar problemas de aprendizagem, supervisionar a tarefa do e-

ducador e melhorar o trabalho escolar.

A falta de atencao ou de interesse sobre os efeitos da

avaliacao na aprendizagem reflete-se, em parte, pela escassez de

estudos realizados (Milton, 1973).




Parece, também, que as atuais dificuldades em pesgquisa,
nesse campo, sao decorrentes da nao sistematizagao do trabalho es-

colar em bases cientificas. Piaget (1968) lamenta a auséncia de

investigagoes a respeito dos resultados do ensino.

Ao se iniciar um estudo sobre avaliacao faz-se necessario
distinguir os termos "avaliar" e "medir". Varios autores abordam

esta diferenciacao.

O termo "avaliagao" pode abranger uma variedade de signi-
ficados e por isso tem provocado uma confusao considerdvel (Taba,
1974) . Lafourcade (1969) diz que a avaiiagéo € a interpretacao de
uma medida. Para Bradfield e Moredock (1963) medida é o processo
que consiste em atribuir simbolos a fenOmenos, com o objetivo de
caracterizar a posicao de fendmeno com a maxima precisao possi-
vel, enquanto avaliagao & o processo de atribuicao de simbolos a
fenOmenos com o objetivo de caracterizar o valor do fendmeno, ge-

ralmente com referéncia a algum padrao de natureza social, cultu-

ral ou cientifica.

Como se pode observar pelas duas distingoes apresentadas,
enquanto a medida € mais quantitativa, a avaliacao é mais qua-
litativa. Perucci (l97l)_precisa mais esta idéia, distinguindo
dois momentos que tanto tecnicamente quanto operativamente tém-
se mantido separados no ensino: o momento da medida, na gqual se
necessita um critério que nao seja ambiguo; o momento da avalia-

¢ao, mais abrangente, o ato educativo propriamente dito.

Nas escolas atuais, apesar dos propositos de avaliar qua-
litativamente, os professores tem medido mais do que avaliado. Is-
to talvez nao seja o principal problema, porque, se a medida &
bem feita, & preferivel medir bem do que avaliar mal. Obviamente

0 que garantir& uma avaliacao qualitativa sera, sem dlavida, um en-




sino gqualitativo.

Segundo Gronlund (1973, p.8) "do ponto de vista educacio-
nal, cabe definir a avaliagao como processo sistematico para de-
terminar até que ponto os alunos alcancam os objetivos da educa-
Gao". Nesta definigao existem dois aspectos importantes. Primei-
ro, que a avaliagéo Supo€e um processo sistematico; segundo que a
avaliagao pressupoe a identificacao de objetivos. Sem objetivos
previamente determinados €& manifestamente impossivel julgar o grau
de realizagao. Cols et alii (1970) também apontamos objetivos co-

mo os principios orientadores para a avaliacao.

Alguns outros autores (Bradfield e Moredock, 1964; Noll,

1965; Marques, 1973; Gronlud,‘l973; Taba 1974) também destacam a

necessidade do estabelecimento claro de objetivos e da relacgao

objetivo/avaliacao, para garantir um bom aprendizado.

A natureza de um programa de avaliacao, segundo Taba (1974),
depende, em primeiro lugar, dos objetivos que se quer alcancar e,
segundo, dos propoOsitos para os quais se utilizam os resultados

da avaliacgao.

Os objetivos parecem ser, sem duvida, o ponto de origem
da avaliagao, entretanto, na realidade educacional atual, eles es-

tiao servindo, quando formulados, como metas a longo prazo que s

ficam no papel.

Mager (1962), Baker (1973, 1974), Pophan e Baker (1976a,
1976b, 1976c¢c, 19764, 1976e) enfatizam esta relacao objetivos e a-
valiacao dentro de uma perspectiva operacional mais restrita, vol-
tados para a sala de aula. Dentro desta definicao operacional de
objetivos, com caracteristicas marcadamente skinneriana, é que

surge, novamente, a possibilidade de medida como relacionada com




avaliacao. Os autores referidos anteriormente acreditam que se o
rendimento fizer uma diferenga no que uma pessoa pode fazer ou
faz, entao ele é mensurdvel. S3o partidarios de comportamentos
observaveis, pois acreditam que desempenhos "escondidos" nao en-
contram argumentos em termos de importancia. Pode-se dizercpxave—
rificam a possibilidade de medir o grau de realizacgao de cada ob-
jetivo educacional, mesmo os mais profundos, desde que operacio-.

nalizados.

Ja& que se retomou a idéia de medida junto com avaliacao,

parece interessante incluir as conclusodes de Ebel (1968, p.36)

"As melhones medidas, (isto 2, as mais vali-
das, as mais precisas, as mais Aimparciais) tendem
a sen fedtas por_alguma pessoa ou entidade dife-
Zente da que esta sendo medida. As melLhores ava-
Liagoes (Lsto e, as mais validas, as mais aceita-
veds, as mais provedltosas) tendem a sen feitas
pela propria pessoa intenressada.”
Dentro desta distingao o autor destaca um aspecto que &
de fundamental importancia para este trabalho: a cren¢ga na auto-

avaliagao como a melhor possibilidade de avaliagao. Posteriormen-

te examinar-se-a este aspecto com mais detalhe.

Além da utilidade da avaliacgdo, visando determinar o al-
cance dos objetivos, uma série de outras funcoes podem ser defi-
nidas para ela. Cronback (1954) define algumas, tais como: retro-
avaliagao; reforg¢o, recuperagao, discernimento do método de traba-
lho; revisao do programa. As duas primeiras sao melhor definidas
em seu livro "Sicologia Educativa". Destaca que os métodos de a-

valiagao usados de um modo geral nao ajudam o ensino, dando infor

magoes falsas e parciais do aluno. Diz que se a avaliacao tives-

se realmente estas fungoes o exame final tipico perderia o valor
educativo, uma vez que nao estabelece nenhum objetivo para apren

dizagem futura. (Cronback, 1954, p.570). Também enfatiza a neces-




sidade de desenvolvimento no aluno da habilidade de auto-avalia-
¢ao, o que sd sera possivel quando a avaliagcao for encarada como

um processo.

Bloom (1971) distingue trés modalidades de avaliacao: a a-
valiagao diagndstica, cuja fungao seria basicamente diagnosticar

0s pré-requisitos e as pré-condicoes do aluno para o processo de

ensino; a avaliagéo formativa, que visa acompanhar as varias a-

prendizagens ocorridas durante o processo e a avalia¢ao somativa

que se propoe, fundamentalmente, a classificar o aluno em relacao

ao grupo.

A sequir apresenta-se um quadro resumo destas idéias de




Quapro 1

MODALIDADES DE

AVALI1ACAO

DIAGNOSTICA

FORMATIVA

SOMATIVA

Caracteri-
zagao

Destina-se a verificar as pos-
sibilidades e dificuldades do
estudante antes de iniciado o
processo de ensino.

Busca basicamente identifi-
car insuficiéncias princi-
pais em aprendlzagens ini-
ciais, necessarias a reali-

zagao de outras aprendiza-
gens.

Destina~se a apreciar
a extensao do cresci-
mento do aluno de tal
modo que, ao final de
uma etapa de estudo,
tanto professor como
aluno verifigquem se o
ensino foi realmente
produtivo.

Objetivos

a) determinar se o estudante
apresenta ou nao os pré re-
quisitos para alcancar os
objetivos do plano
estabelecer até que ponto
o estudante & capaz de ma-
nipular os objetivos da
unidade e se € capaz de a-
companhar um programa mais
elevado
classificar os estudantes

de acordo com certas carac
teristicas

a) providenciar elementos
para, de maneira direta,
orientar a organizacao
do ensino.

propiciar feedback para
O professor e o aluno

localizar erros e acer-
tos

a) fazer uma estimati
va geral dos resul
tados de um curso
ou de grande parte
do mesmo
verificar o
do aluno
atribuir notas
comunicar resulta-
dos aos administra
dores, pais e alu-
nos
classificar em re-
lagcao ao grupo

nivel

Fungoes

Diagnosticar

Epoca

Acompanharx

Classificar

Coloca~se antes de iniciar o
processo ensino-aprendizagem,

Acompanha o desenvolvimento
do processo ensino-aprendi-
zagem

final
ensino-

Coloca-se ao
do processo
aprendizagem




E interessante observar que o termo "avaliagao formativa"
foi primeiramente usado por Scriven (1967), em conexao com melho-

ria de curriculo.

De acordg com Scriven, a avaliac¢ao formativa envolve a
coleta de evidéncias apropriadas durante a construgao e a testa-
gem de um novo curriculo de tal forma que as revisdes de curricu-
lo possam ser baseadas nestas evidéncias. Diz o referido autor (p.
44) que a avaliagao formativa & uma obrigacdo necessaria para os

planejadores se quizerem obter também resultados formativos.

Bloom (1971) amplia esta idéia de avaliagao formativa a-
plicando-a, também, para a instrucao e a aprendizagem. Diz que a
avaliagao formativa € o uso de avaliacao sistematica no processo
de construgao do curriculo, de ensino e de aprendizagem, com o

proposito de melhorar algum destes processos.

Posteriormente, neste trabalho, sera dedicado maior tempo

para discussao deste tipo de avaliacao uma vez que € o foco cen-

tral da investigacao.

Dando seqfiéncia as varias finalidades da avaliagao  cabe
destacar as trés apresentadas por Cols et alii (1970): utilidade
para o educador (conhecer os alunos, determinar alcance dos obje-
tivos, melhor processo de ensino...), utilidade para o aluno (fi-
xar aprendizagem, melhorar aprendizagem...) e utilidade ©para a

escola (qualificar aluno e professores, melhorar trabalho esco-

lar...}

Numa tentativa de sintetizar as idéias de Cronback, Bloom
e Colset alii, antes apresentados, pode-se dizer que todos dao en-
fase a avaliacao durante o processo de ensino e nao s6 ao final

do curso. Apesar de Bloom referir-se ds avaliagoes somativa e




diagnostica reforga constantemente a importancia da avaliacdo for-
mativa para garantir um acompanhamento constante das aprendiza-

gens do aluno.

Cabe aqui uma série de questoes: Até que ponto -as esco-

las atuais valorizaram a avaliacao como processo?

Estarao os professores preparados para avaliarem os seus

alunos?

Os alunos estarao satisfeitos com a forma como sao

liados?

Sabe-se que a maioria das escolas e principalmente as u-
niversidades, trabalham sob o sistema de notas ou conceitos. Es-
tes Gltimos, por sinal, funcionando como paliativos. E, formali-

zam a necessidade disto, com a necessidade de verificacgoes.

Estas, por sua vez, adquirem uma conotacgao dé avaliacao
do produto. Portanto, a aprendizagem realizada durante o proces-
so de ensino de modo geral é ignorada (Macy, 1975). Nao sao uti-
lizados procedimentos sistematicos de avaliagao, nema realimenta-
cao da aprendizagem. Alguns professores empregam resultados mate-
maticos rigidos e outros, aproveitando-se da maleabilidade do con-

ceito, aprovam alunos sem terem atingido um minimo de objetivos.

Segundo Rogers (1972) a avaliagao passou a ser a educagao

e éqeducagéo a avaliagao. Isto significa que os exames tornavam-

se o principio e o fim da educagao. Dentro das universidades, prin

cipalmente, isto € muito verdadeiro. Este mesmo autor apresenta
depoimentos de alunos que confirmam esta sua idéia:

"Muitos quando fazem o exame, nunca estdo cen

tos do grau de aprovedltamento em que se acham. A

nota da prova depende de se¢ descobrirn ou nao 04
pontos que correspondem ao modo de ver do profes-
P 1 _ - n . - -~ A [ . e . - . T e .




na greqliencia da onda de que se utiliza o profes-
son. Voce gostarnia de entender o _que ele quen di-
zer, na sua exposigac, mas L{sfo ¢ dificultado pe-
ta tentativa de defenminar o que ¢ que ele vai e-
XAg4in como resposta, no exame" (Clark,1962, p.42) .
Isto revela a total desvinculacao das provas com os tra-
balhos feitos em aula e, mesmo, a total desinformagao do estudan-
te sobre o seu desempenho. E tambem que, de um modo geral, ao se
falar em avaliagao no ensino superior a primeira associacao feita
€ com exames. Essa funcao tradicional da avaliacado estd ligada com
a idéia de selegao. (Mackenzie, Evant e Jones, 1971).
"Esta coenrgac teve, sobre mim, um efelfo tao
desencorajadon, que, depois que §Lz o exame final,
a consdideragcao de qualquer problema me repugnava,
durante um ano Ainteinro". (Rogers, 1972, p.170)
Wilhelms (1967), concordando com Rogers, diz que a avalia-

cao como esta sendo feita produz sobre o aluno efeitos negativos,

e atribui isto especialmente ao sistema "pontos-notas'.

Alguns estudos (Milton, 1973) tém demonstrado que os es-
tudantes trabalham por notas. Estas, por sua vez, nao se relacio-
'nam praticamente a nada exceto a outras notas (Holt, 1964; Warren,
1971). Uma explicagao para este fato &€ que os professores despen-
dem muito pouco tempo na construcao de questoes de exame ou em ou-
tros esforcos para avaliar o desempenho do estudante. Esta pro-
blematica & explicada pelo emprego reduzido dé instrumentos de a-
valiacao. Glasser (1972) endossando esta idéia propoe que estas
notas sejam substituidas por "pareceres descritivos" que aponta-

rao as facilidades e dificuldades dos alunos.

Perucci (1971) alerta para o fato de que a escola nao &

6rgao de controle, mas sim promotora de desenvolvimento.

0 papel do professor como avaliador & nuito enfatizado por




Torrance (1964). Diz basicamente que o professor se utili-
za muitas vezes inconscientemente, do seu poder de avaliador, a-
meagando ou criando um ambiente hostil dentro da sala de aula. Sa-
lienta, também, que seus estudos tém mostrado o quanto pré-concei-
tos em relacao as condicoes do aluno podem alterar o comportamen-
to dos professores para com eles. Bons‘alunos quando rotulados de
maus acabarao por sé-lo. Inclusive diz que muitas vezes materiais
cunulativo de um ano para outro nas escolas podem prejudicar mais
do que beneficiar o aluno. Torrance (1964) destaca, também, a pou-
ca atengao dispendida para com a auto-avaliagao, como um dos pro-
cedimentos educacionais. Nao é permitido ao aluno julgar o valor
de seu proprio trabalho. Em geral os professores fazem toda a a-
valiagcao, tornando-se eximios julgadores. Muitos estudiosos docom-
portamento humano (Rogers, 1951; Maslow, 1954; Murphy, 1961) tém
dado um lugar de destagque ao auto-conceito como um determinante
do comportamento. Pensam, basicamente, que os professores devem a-

judar seus planos a acreditar em sua individualidade e em sua ca-

pacidade de aprender. Rogers (1972) relata uma série de estudos

neste sentido. Diz que a auto-avaliagao & um dos melhores meios
pelos quais a aprendizagem auto-iniciada se torna aprendizagem res-—
ponsavel. E quando a pessoa tem que assumir quais o0s critérios
que servempara si, quais os objetivos que tenta atingir, quais os
gue atingiu. Destaca a possibilidade de auto-avaliacao através da
discussao mitua professor e aluno, tentando verificar os resulta-
dos alcancados. Faw (1957) estimulou os alunos a se auto-avalia-
rem em sub—unidades,.dando, porém, anota final. Rogers (1972) pos

sibilitou a seus alunos o estabelecimento de critérios para suas

avaliagbes e a atribuigoes de seus graus.

Shofstall (1966) relata que fornece a seus alunos suma-

rios de aprendizagens e auto-avaliagoes feitas por seus antigos
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o aluno faz uma analise de suas possibilidades e de suas dificul-

dades.

E provavel que existam mais uma série de modelos de auto-
avaliacao a seguir, porém, parece que o mais importante é a pos-
sibilidade do sujeito se responsabilizar pelos objetivos a atin-

qir.

Dando continuidade a estas idéias de avaliacao participan
te, visando promover maior rendimento de aprendizagem, pode-se des-
tacar estudos de Scriven (1967), Airasian (1971a, 1971b, 1971c¢),

Block (1971), Bloom et alii (1971), Gagné (1971).

Bloom (1971) com uma equipe de professores da Universida-
de de Chicago vem desenvolvendo uma estratégia de ensino e apren-
dizagem, cuja finalidade & fazer com que a maioria dos estudantes
aprenda de modo completo as habilidades e conteidos que . se lhes

pretende ensinar.

Bloom e seus colaboradores apresentam 5 variaveis que de-
veriam ser controladas para uma possibilidade de aprendizagem pa-

ra o dominio:

1) Aptidao para tipos particulares de aprendizagem.
Aptidao no sentido usado por Carroll (1963) - tempo
requerido pelo estudante para atingir o dominio de uma tarefa. O
Estudante com aptidoes especiais para miisica ou lingua estrangei-

ras pode aprender esses assuntos de maneira nao adequada para os

outros estudantes.

Faz-se necessario encontrar meios de reduzir o tempo re-

querido pelos estudantes mais lentos até um ponto em que nao seja

proibitivamente longa e dificil a tarefa.




2) Qualidade da Instrucao

Ha evidéncias de que alguns estudantes precisarao de i-
lustracoes e explicacgoes mais concretas do que outros; alguns es-
tudantes podem precisar de mais exemplos para adquirir uma idéia
do que outros; e alguns estudantes podem mesmo precisar de varias
repetigoes da explicacao, enquanto, outros podem ser capazes de
compreender na primeira vez. Faz-se necessario mais pesquisas pa-

ra definicao destas qualidades e tipos de instrugoes requeridos.

3) Habilidade para entender a Instrucao

Cabe ao professor adequar suas instrugoes as diferen-
tes necessidades de seus estudantes. Varias formas de trabalho,
material de instrugao sao alternativas para solucionar o proble-

ma.

4) Perseveranca

Carroll (1963) define perseveranca como o tempo que o

estudante esta disposto a gastar com a aprendizagem.

Embora esforgcos possam ser feitos para aumentar a gquanti-
dade de perseveranga em estudantes, & provavel que a manipulagao
de instrugoes e de materiais de aprendizagem sejam mais eficazes
em ajustar os estudantes a dominar uma determinada tarefa de a-
prendizagem; a respeito de seu presente nivel de perseverancga.
Fregliéencia de recompensa e evidéncia de sucesso em aprender, po-

dem aumentar a perseveranga do estudante em uma situacgao de apren-

dizagem.

5) Tempo estabelecido para aprender.

Segundo Carroll (1963) o tempo gasto em aprender & a

chave para o dominio.




Parece haver pouca duvida de que estudantes com alto ni-

vel de aptidao sao provavelmente mais eficientes em sua aprendi-

zajem e requerem menos tempo para aprender do que estudantes com

baixo nivel de aptidéo. Deve-se conceder, pois, tempo suficiente

para que a aprendizagem aconteca.
Em sintese:

E pressuposto que se o tipo e a qualidade do ensino e a
quantidade de tempo disponivel para a aprendizagem sao adequados
as caracteristicas e necessidades dos alunos, a maioria deles po-

de atingir maestria nos contelGdos e habilidades.

O proprio autor testou o pressuposto, usando a estratégia

de maestria e 90% dos alunos alcancaram o nivel desejado.

Sao também pressupostos deste modelo a providéencia de
feedback nas dificuldades e erros dos alunos, a formulacao de ob-
jetivos especificos e a necessidade de alterar o tempo que os in-

dividuos precisam para aprender.

Para fechar esta parte inicial sobre avaliacao pode-se ain
da relatar, mais detalhadamente, os objetivos e os estudos reali-

zados sobre a avaliacao formativa.

A avaliacao formativa para Bloom et alii (1971) deve ser
utilizada com a finalidade de melhorar o processo de ensino e .en-
contrar formas de diminuir o efeito negativo associado com a ava-
liacaoc. As provas formativas devem indicar "dominio" ou nao domi-
nio; neste Gltimo caso deve ser especificado quais os pontos que
nao estao dominados e o que deve ser feito para alcancar o domi-
nio. A avaliacao formativa permite ao estudante constante feed-
back sobre o seu desempenho. Tanto Scriven (1967) quanto Bloom et

alii - (1971) colocam que a avaliacao formativa contribui para a




somativa.

Bloom, Hastings e Madaus (1971) destacam alguns passos que

sao necessarios seguir para assegurar o sucesso da aprendizagem,

destacando a avaliacao formativa:

1.

Subdivide-se o curso ou tema em unidades de aprendiza-

gem que levem uma ou duas semanas;

Define-se os resultados especificos de aprendizagem
de cada unidade, hierarquizando as tarefas propostas

(p.ex. conhecimento, compreensao, aplicacao...).

Constroe-se e, administra-se periodicamente breves pro-
vas formativas para precisar o grau até o qual os alu-

nos tem dominado o material:

Analisa-se os resultados das provas formativas
precisar quais sao as dificuldades especificas de

aluno.

Refere~-se a cada um dos alunos que necessite materiais
e dispositivos de instrucoes particulares cujo objeti-

vo seja ajudar-lhes a corrigir as suas dificuldades es-
K}

pecificas de aprendizagem (p.ex. paginas de 1 1livro,

materiais programados...).

Utiliza-se dos resultados 'das provas formativas para a-

valiar e melhorar a instrugao.

Como se pode ver, a eénfase da avaliacao formativa esta no

uso dos resultados das provas (e outros dados de avaliagao) para

melhorar a aprendizagem e a instrugao. Nao se pretende que a ava-

liacao seja utilizada para comparar alunos nem para classifica-

¢oes.




Dentre os estudos realizados no Brasil destacando a ava-
liagéo formativa, pode-se citar os de Coelho (1975), Almeida (1976)

e Dutra (1977).

O primeiro trabalho comparou o método de auto-instrucao
com o método tradicional, em funcao da aprendizagem. Nao houve di
ferengas significativas entre os sujeitos submetidos aos dois mé-

todos.

Ja no sequndo e terceiro experimentos viu-se que os alu-
nos submetidos ao modelo de avaliagao formativa apresentaram re-
sultados de aprendizagem superiores aos do grupo<ﬁaavaliag£o con-
vencional. Para Almeida (1976), as diferencas estatisticas foram
parcialmente significantes, porém, para Dutra (1977) o foram to-

talmente.

1.2.2 AVALIACAO E CRIATIVIDADE

Ja se referiu muitas vezes neste trabalho a importancia e
mesmo a urgéncia de estudos sobre avaliacao e sobre a criativida-
de. Sendo isoladamente estas duas variaveis relevantes, nada mais

oportuno do gue se estabelecer uma relacao entre elas.

Segundo Torrance (1964) e Rogers (1972), entre outros au-
tores, quando se examina dados relacionados as vidas de pessoas
criativas eminentes ou mesmo as mais comuns, o papel da avaliagéo
no desenvolvimento do pensamento criativo & de crucial importan-

cia. Destacamse trés aspectos que sao fundamentais: o modo como

a sociedade ou ambiente proximo valoriza o comportamento criati-

vo, o comportamento avaliados dos professores e a auto-avaliagao.

Examinar-se-a nesta Secao estes trés aspectos.




Como ja se referiu anteriormente, na parte concernente a
criatividade, ambientes hostis ou indiferentes, impedem emnpreen-

dimentos criativos (Torrance, 1964).

A escola & um dos ambientes que mais impede o desenvolvi-
mento criativo especialmente porque tem a seu cargo a avaliacao,
que serve como ameag¢a constante. A sua propria forma de ingresso
ja & seletiva.

"Embora se_evidencdie que a aptidao para pas-
san nos exames e habilidade util e que tem seu Lu-
gar no theinamento progissional, quase centamente
vai acentuan antes a aprendizagem rotinedirna e a
agilidade mental do que a ordiginalidade de pensa-

’ . . - " - .
mento e a curiosidade clentifica, caracteristicas
que, apinal saoc as mals validas" (Rogers, 1972 p.
167) .
Mednick (1961), fazendo uma acusacao similar, diz que o

sistema educacional desenvolve uma "raca de conseguidores de graus’,

nao dando tempo para o aluno aprender o que quer aprender.

Na caracterizagao da area da avaliagao externa, deve-se pri
meiramente estar preocupado com o comportamento avaliador do pro-
fessor e com o clima avaliativo criado por ele. De um modo geral

os professores substimam o seu poder como avaliadores. Muitas ve-

zes mesmo conseguem ensinar bem(?) e avaliar mal. Muito do com-—

poftamento avaliador do professor esta associado a controlar ou
dar conformidade as normas estabelecidas (Torrance, 1964). A ava-
liacao passa a ser um "mal necessario" e os professores, acatando
as normas do estabelecimento, nem ao menos se dao conta do signi-
ficado desta avaliagao. Segundo Torrance, este tipo do comporta-
mento avaliador provavelmente influird& negativamente no surgimen-
to de comportamentos criativos verdadeiros. Como Mearns (1941) tem
observado, somente quando o individuo estd convencido de que nin-

guém tenta reforma-lo &€ que ele pode comportar-se criativamente.




Muitas outras evidéncias(sj tém sido apresentadas sugerindo esta
mesma idéia. Handlin (1962) acredita gque ao ter que dar graus o
professor subjuga o papel de ensinar a um papel de avaliar, des-
tfﬁindo a intimidade entre ele e o estudante. Este ficara com medo
do professor durante o processo de ensino, uma vez que a avalia-

cao esta presente.

Alguns estudos tém sido realizados para verificar até que
ponto realmente a avaliagao externa impede o desenvolvimento de res
postas criativas. Torrance (1961) observou que criancgas, sob condi
¢coes competitivas, adquiriram maiores escores de fluéncia e flexi-
bilidade do que sob condi¢oes nao-competitivas. Algum tempo  mais
tarde (1964), o mesmo autor aplicou esta mesma experiéncia, so que
incluindo um periodo de "aquecimento" ou pratica a sessao nao com-
petitiva, pois algumas criticas ao seu primeiro experimento se pren
diam a este aspecto. Concluia que o "aquecimento" e a pratica nao
compensaram completamente os efeitos estimulantes da competicao mas
contribuiram para reduzir a diferenca entre os resultados sob con-
digoes competitivas e nao-competitivas encontrados no estudo ante-

rior. Cabe resalvar que a situagao testada nao incluia ameacas.

Os educadores de hoje tém sido estranhamento omissos com
relacao a influéncia da competicao no comportamento criativo (Tor-
rance, 1964). Lowenfeld (1952), por exemplo, bastante consistente-

mente verificou que a competic¢ao, sob um clima de julgamento, ini-

be os sujeitos. Benson (1958) argumenta contra a avaliacao de pro-

dutos criativos e contra a competigao em atividades criadoras, na
base de falta de critérios satisfatdorios em efetuar julgamentos.
La Pierre (1959), tem feito relacdo das notas com a  competigao.

Algumas escolas, talvez em fungcao disto, aboliram os exames e as

(5) Osborn (1957, 1963); Clarck (1958); Stein (1958); Parnes e Mea-
dow (1960). -




"o

notas; outros, procuram algum tipo de avaliacao pressuposta nao
competitiva”. Muitos pensam que & necessario eliminar a competicao
da educacao, desenvolvendo uma geracao de adultos "nao-competiti-

vos".

Uma outra linha de estudos que tem chamado a atencao de
alguns educadores & a da pratica de avaliacao emprégada pelo pro-
fessor favorecendo ou nao o comportamento criativo. A maioria das
pesquisas compara os efeitos do elogio e da punicao, do elogio, e

da critica, da aprovacao, e da correcao e outros similares (Toxr

rance, 1964).

Apesar de alguns destes estudos mostrarem nao haver dife-
rencas estatisticamente significativas entre elogio e critica, a

maioria & favoravel ao elogio como forma de estimular desempenhos

criativos. Alguns dos estudos mais recentes tém mostrado que a re-

lagao elogio-critica é bastante complexa em sua interacao com ou-
tras variaveis. Zigler e Kanser (1962) investigando a relacao elo-
gio-correcao com classe social concluiramque o elogio & compensa-
dor para as criangas de classe mais baixa e a correcao & mais com-
pensadora-para criancas de classe média. Esse estudo, entretanto,
nao lida com critérios envolvendo pensamento criativo. Torrance
(1964), entretanto, apresenta uma pesquisa em que os efeitos da
avaliagao feita pelo professor atuam de forma diferente no desen-
volvimento da criatividade. T;abalhou com trés condicoes experi-
mentais: a primeira, envolvia critica, ou mais precisamente, iden
tificacao de defeitos; a segunda deveria dar sugestoes para outros
usos dos brinquedos apresentados e a condicao trés combinava as
duas primeiras. Obteve~se como resultado que O grupo que nao es-
tava sujeito a crifica mostrou-se mais produtivo e mais original
na realizacao da tarefa do que os sujeitos nas outras condigoes

experimentais.




Atualmente tem sido pensado uma série de idéias de como de-
senvolver a avaliagao de forma que nao se torne uma ameaca. Um
exemplo disso €& citado por Baker (1952), que propoe algumas su-
gestoes de como o professor pode encorajar as criancas a escreve-
rem criativamente. Diz, fundamentalmente, que o professor deve es-
timular idéias novas, usar elogios, convidar os alunos a escreve-

rem, considerar os alunos individualmente. Esta posicao que esta

tipicamente dentro de uma linha comportamentalista €& contraposta

por Applegate (1949) ao afirmar que os individuos reagirao mais
criativamente a professores que sao receptivos do que aqueles que

sao continuamente estimulantes.

Muito se tem discutido sobre quais os melhores métodos pa-
ra criar um ambiente favoravel ao desenvolvimento do pensamento
criativo, porém, um problema que parece basico é que muitos pro-
fessores nao respeitam verdadeiramente as diferencas individuais.
Alguns bem intencionados pensam que estao sendo respeitadores de
diferengas quando eles as estao meramente tolerando. Como Jef-
fersch (apud Torrance, 1965) sugere, meramente tolerar diferengas
indica que estas sao desagradaveis e que devem ser suportadas. O
respeito as diferencas individuais s serd possivel quando o pro-

fessor reconhecer que cada individuo & Gnico, favorecendo a ex-

pressao de sua singularidade.

Como ja foi referido na parte de revisao bibliografica an
terior sobre criatividade, a auto-avaliagao continua a ser negli-
genciada em nossas escolas. Rogers(1972) atribui isto ao fato de
que estes tipos de propostas constituem uma certa ameaca ao pro-

fessor, que seria privado de suas funcoes.

Ha um sentimento preponderante entre psicélogos e educa-

dores concernente a importancia do auto-conceito, porém, muito pou=-




ca evidencia empirica que indique gque hd uma relacao entre auto-
conceito e funcionamento criativo. Sears (1960), entretanto, em um
de seus estudos, comprovou que meninos de alto auto-conceito quan-
do comparados com os de baixo, tiveram escores mais altos em va-
rios testes de pensamento criativo e mostraram uma atitude mais
favoravel frente a assuntos e atividades escolares. Eles nao di-
feriam dos demais em relagao a aprendizagem de leitura. Esses da-
dos sugerem que o comportamento criativo pode ser mais dependen-

do do comportamento auto-avaliado do que a aprendizagem tal como

leitura.

Um argumento bastante favoravel ao desenvolvimento da au-
to-avaliacao € que ela desenvolve a independéncia do sujeito. Law-
lor (1962 p.72), por exemplo, observou que "metade das = pessoas

gue entram em universidades ... prefeririam serem vistos mortos

do que pensando por eles mesmos". Ela acredita gque se as pessoas

pensam assim & porque nao sao solicitadas a pensar diferente. A
luta do sujeito de construir o seu proprio eu é em vao. Kettering
(1944) diz que os individuos nao aprendem como falhar inteligen-
temente. Insiste, também, que as possibilidades de trope¢o do es-
tudante sao reduzidas, enquanto que a dos inventores & imensa,

quando comparada com as dos primeiros.

Um outro estudo interessante diz respeito a época favora-
vel ao desenvolvimento da auto-avaliagao. Segundo Allen (1963) a-
parentemente criancas muito pequenas podem aprender a avaliar o
seu proprio trabalho. Relatou que criangas com 5 anos podem pen-
sar criativamente e que tal pensamento € mais provavel quando ava-

liam o seu trabalho.

Com relacao ao desenvolvimento da independencia atraves do

auto-conceito Jefferson (1959) insiste que quando as criangas sao




estimuladas a sentirem orgulho de sua independéncia, elas nao que-
rerao copiar idéias de outros. Salienta também a autora que mui-
tas vezes comportamentos reprovados socialmente, como a mentira,
revelam uma habilidade que se apropriadamente guiada e desenvolvi-

da podera se tornar util.

A importancia de ter um auto-conceito forte é referida em
uma série de trabalhos. Mackinnon (1961) encontrou que pessoas
muito criativas sao caracterizadas por nao aceitarem facilmente
ordens. Isto, principalmente, porque a pessoa criativa nao esta
preocupada com a impressao que ela causa nos outros e com a im-

pressao que ela faz dos outros, sendo, pois, mais livre que a

maioria das pessoas. Diz o mesmo autor que a pessoa con alto auto-con-
ceito é criativa, nao é socialmente irresponsavel, contudo, nem
tampouco deliberadamente nao conformista. Goertzels ‘e Goertzels
(1962) descobriram que a vontade de se arriscar caracterizava as

400 pessoas famosas que eles estudaram.

Torrance (1964) sugere que o0s alunos sejam estimulados a
verbalizarem sobre suas criagaes. Segundo o autor, desta forma
seus auto-conceitos serao desenvolvidos e, conseqfientemente, se

tornarao mais criativos.

Uma série de estudos tem sugerido que a liberdade para
se engajar em atividades auto-iniciadas sao essenciais para em-
preendimentos criativos. Goertzels e Goertzels (1962) citam evi-

déncias para indicar que seus sujeitos famosos tinham liberdade

maior em se empenhar em projetos auto-iniciados do que as crian-

cas criadas mais convencionalmente. Buhl (1961) também encontrou
que isso era verdadeiro para engenheiros criativos que ele estu-
dou. Descobriu que estes sujeitos nao estavam pressionados por a-

valiacOes constantes como seus colegas menos criativos. Conseqien-




temente, eram mais livrses para cometerem erros, desenvolvendo

sim confianga em sua propria maneira de solucionar problemas.

Dentro desta perspectiva foi que se estabeleceu este

tudo, para verificar o seguinte problema:

"Até que ponto uma avaliacao formativa contribui para

desenvolvimento de respostas criativas?"

T TR E T AR AL DB




HIPOTESES

Foram levantadas seis hipOtese gerais:

1. A fluéncia na emissao de respostas por parte dos su-
jeitos submetidos ao sistema de avaliagao formativa @&
maior do que a dos sujeitos submetidos a avaliagao con

vencional.

2. A flexibilidade na emissao de respostas por parte dos
sujeitos submetidos ao sistema de avaliacao formativa
e maior do que a dos sujeitos submetidos a avaliacao

convencional.

3. A originalidade na emissao de respostas por parte dos
sujeitos submetidos ao sistema de avaliagao formativa
& maior do que a dos sujeitos submetidos a avaliacao

convencional.

Essas tres hipdteses encontram suporte tedrico nos estu-
dos comentados na secao de analise das variaveis relevantes na li-
teratura, quando.se localizaram evidéncias que, em situacoes em
que o ambiente nao € hostil, parece possivel, através de procedi-

mentos especificos, aumentar o nivel de criatividade dos indivi-

duos.

Relacionam-se, ainda, aos estudos de Torrance (1964) e Ro-




Conforme se recorda, esses autores sustentamgue a forma como — os
professores avaliam seus alunos, de um modo geral, inibe suas
respostas, tornando-se muitas vezes, uma ameacga. A forma de dar a
instrucao, o tipo de avaliacao, os critérios usados prejudicam, na

maioria das vezes o desenvolvimento do pensamento criativo. Cha-

mam atencao, também, para a total desconsideracao pelas diferen-

cas individuais. Aconselham a auto-avaliacao como forma de esti-

mular a criatividade.

Dessa forma, uma vez que a revisao de literatura forneceu
evidéncias de que, em um ambiente favoravel, considerando o sujei-
to como individuo e propiciando condicdes de auto-avaliagao, pa-
rece possivel aumentar os escores de criatividade no desempenho,
era de se esperar que os niveis de fluencia, flexibilidade e ori-

ginalidade subissem.

4. O rendimento dos sujeitos submetidos ao sistema de a-
valiacao formativa € maior do que o dos sujeitos sub-

metidos & avaliagao convencional.

Essa hipotese seria decorrente das anteriores. Supostamen-
te, os individuos quando estimulados_criativamente,1ibenmwse, tor-
nam-se mais atuantes. Nesta medida, o seu rendimento, a sua apren-
diragem sera maior. Bloom (1971) e Block (1971) dizem que sob os
efeitos da avaliacao formativé as condicoes internas do individuo
sao despertadas e desenvolvidas, favorecendo sua aprendizagem. Al
gumas colocacoes tedricas de Bradfield e Moredock (1963),
Marques (1973) e Taba (1974) também sustentam essa hipo-
tese, destacando a necessidade, para um bom aprendizado, de ava-

liacao em que o individuo participe ativamente, auto-avaliando-se,

aprendendo a aprender.

Finalmente, a hipdtese levantada tem ligagao com




déias de Scriven (1967), Gagné (1971), Pophan & Baker (1970) que,
baseados na teoria mastery learnig, colocaram a necessidade da
avaliagao numa outra perspectiva, visando um maior rendimento da

aprendizagem.

Pareceu interessante, portanto, verificar em que medida
estas idéias apresentadas seriam também comprovadas por este es-

tudo.

5. Fluencia, Flexibilidade e Originalidade, como dimensodes
de criatividade, nao apresentam correlacdao com rendi-

mento.

Essa hipOtese baseou-se, principalmente nas afirmacoes de
Thorndike e Hagen (1969) que dizem que os testes de criatividade
nao se relacionam com os de rendimento, pois enquanhto os primei-

ros medem pensamento divergente os demais medem pensamento conver

gente. Encontrou-se apoio, também, em Cronback (1969) que relata

pesquisas onde notas altas em. testes nao tem correlacao com alto

desempenho criativo.

Taylor (1964) também reforcando a hipotese, diz que se
os graus academicos fossem eficientes prognosticadores de criati-
vidade seria facil identificar as pessoas criativas, mas, em ge-

ral esses graus nao tem valor para tal fim.

6. Fluencia, flexibilidade e originalidade, como dimen-

soes de criatividade, apresentam entre si correlagao

positiva.

A hipotese se fundamenta em investigacoes sobre a corre-
lagéo das dimensoes de criatividade realizadas por varios autores,
entre os quais Parnes (1961), Osborn (apud Warrem & Davis, 1969,

p.213), Ritzman (1970), Graminha (1973) e Wiedmann (1976). Esses




autores afirmam existir uma alta correlagao entre Fluéncia, Ori-

ginalidade, Flexibilidade X Originalidade e Fluéncia X Originali-

dade.

Cronback (1969), Thorndike e Hagen (1969) também apresen-
tam estudos onde encontram uma alta correlacao entre as varias

dimensoes de criatividade.

0 quadro, a seqguir, apresenta sinteticamente as variaveis

envolvidas na pesquisa:

Quabro 2 | VARIAVEIS

v.I.
v.D. PLUENCIA

T

TIPO DE AVALIACAO / CRIATIVIDADE - FLEXIBILIDADE

ORIGINALIDADE
FORMATIVA CONVENCIONAL \\\\\ L

RENDIMENTO |




DEFINICAO OPERACIONAL DE VARIAVEIS

Avaliacao formativa - avaliag@o na qual o aluno participa ativa-

mente do processo, através
. coo=  (8)
da auto-avaliacao
{7}
* da entrevista individual

avaliagao na qual o professor
* valoriza todas as tarefas individuais e
grupais entregues, com pareceres descri-

(8)

tivos

atribui graus considerando parecer do a-

luno{r ?)

Avaliacao convencional - avaliacdo na qual o professor

(6) A auto-avaliacao devera estar relacionada aos objetivos esta-
belecidos: ~destaque dos objetivos alcangados e nao- alcanga-
dos; —apresentagao de formas prev1stas para recuperagao (caso
necessario) ou maneira(s) como estao sendo ou ja foram recupe
rados os objetivos; -inclusao de critérios de julgamento do
trabalho, justificando escolha e atrlbulgao de nota.

A entrevista tera o obJetlvo de relacionar o conceito atrlbu;
do pelo aluno com o do professor. Serao colhidas as impres-
soes do aluno quanto a experiencia.

Os pareceres destacarao os objetivos alcangados quanto a quan-
tidade (N9 de respostas) e quanto a qualidade (nivel de desem—
penho) e sugerirao novas tarefas, para recuperar os objetivos
nao alcangados.

0 parecer do aluno sera considerado durante a atribuigao dos
varios graus. Quando houver uma dlscrepanc1a muito grande en-
tre o seu real desempenho e o parecer atribuido, o aluno sera
entrevistado.




* realiza duas verificag¢oes semestrais e um
exame final
- atribui notas considerando seus proprios cri

téerios

Respostas - desempenhos verbais por escrito, envolvendo
destaque de idéias, formulacao de perguntas,
classificagoes, associacoes, levantamento de
solucoes alternativas, levantamentos de cau-

sas de conseqgliéncias.

Criatividade
(respostas criativas)- sera medida nas suas dimensoes, fluéncia,

flexibilidade e originalidade

~ . - re)
Fluencia - freqllencia /. de respostas emitidas dian-
te do estimulo apresentado (teste Perguntar

e Adivinhar, Torrance, 1969) .

Flexibilidade - habilidade para dar respostas alternativas,
para aceitar e lidar com incerteza, revela-

das no teste Perguntar e Adivinhar.

' ) (11)
Originalidade habilidade para produzir ideias raras '~

medida através do teste Perguntar e Adivi-

nhar

Rendimento escolar notas no teste

notas trabalhos realizados

(10) Freqlléencia - quantidade de ideias, associagoes realizadas pe-
los sujeitos, desprezando-se artigos, preposi-
goes, pronomes. Serao aceitas ideias repetidas.

(11) Ideias raras - freqlencia muito reduzida (respostas emitidas
por ate 107% do total dos sujeitos)




Este capitulo inclui, em primeiro lugar, o relato do es-

tudo piloto desenvolvido para verificar a validade e a fidedignidade
dos instrumentos a serem utilizados na pesquisa definitiva. A se-—
guir descreve os sujeitos, instrumentos e procedimentos referen-

tes ao experimento propriamente dito.

A. Estudo preliminar

Finalidades

presente estudo teve como finalidades basicas:

verificar a validade e a fidedignidade dos instrumentos
a serem utilizados na pesquisa definitiva, bem como O

design previsto;

treinar o experimentador no manejo dos instrumentos.

Metodo

2.1 - Sujeitos

Para a testagem dos instrumentos - Ficha de Dados - Pes-
soais, Teste A e B, Ficha de Auto~Avaliag§o, Fichas com Pare-

ceres Descritivos, Teste Perguntar Adivinhar - foram utilizados

20 sujeitos de ambos os sexos, alunos da disciplina de Didatica




Geral da Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS,  reti-

rados aleatoriamente de um total de 33 sujeitos.

Testou-se, também, uma Ficha Roteiro de Entrevista com 5
sujeitos da turma referida anteriormente que mantiveram - encontro
com a professora (a propria experimentadora) em fun¢ao de discre-
pancia existente entre o conceito por eles atribuido e o da pro-

fessora.

2.2 - Material

Ficha de Dados Pessoais (Anexo 1)
Testes A e B (Anexos 6 e 7)

Ficha de Auto-Avaliagao (Anexo 3)
Ficha de Pareceres Descritivos (Anexo
Teste Perguntar e Adivinhar (Anexo 5)
Ficha Roteiro de Entrevista (Anexo 4)

Textos

Procedimento

0 material aplicado foi organizado pela experimentadora

e analisado por pessoas especialistas no assunto, que atuaram co-

mo juizes criticos.

Utilizou-se as aulas de Didaticas Geral, do curso. inten-

sivo de férias, promovido pela UNISINOS, para a testagem do mate-

rial.




Aplicou-se, numa sessao, para 20 sujeitos a ficha de

dos pessoais (Anexo 1) .

Anotou-se as perguntas formuladas durante a aplicacgao

ficha, para posterior revisao dos itens.

Durante o transcorrer do curso foram devolvidos aos alu-
nos os trabalhos realizados, com pareceres descritivos (anexo 2).
No final da primeira etapa de estudos solicitou-se um depoimento
dos alunos quanto & validade ou nao destes pareceres e sugestoes

para possiveis modificacoes.

A ficha de auto-avaliagao (Anexo 3) também foi  testada
com 20 sujeitos com o objetivo basico de verificar a clareza de
orientacao das varias fases. Pode-se também constatar a concor-
dancia cu nao entre graus atribuidos pelo professor e pelos alu-

nos.

Em fungao da discrepancia existente entre os graus atri-
buidos pelo professor e pelo aluno (diferenca maior do que um pon-
to - para mais ou para menos) foram entrevistados, em uma  outra
sessao 5 sujeitos. Nesta oportunidade testou-se a Ficha Roteiro pa
ra Entrevista (Anexo 4) . Anotaram-se algumas sugestoes fornecidas

pelos alunos.

No inicio do trabalho foi aplicado a 20 sujeitos, o "Teste
Perguntar e Adivinhar" (Torrance, 1969) (Anexo 5) que procurava
medir a fluencia, flexibilidade e originalidade dos componentes
do grupo. Este mesmo teste foi aplicado no fim do curso, compa-

rando~se os resultados pré&/pds teste.

Ao término das unidades de trabalho foram aplicados

20 sujeitos, distribuidos aleatoriamente em dois grupos (G

o Teste A e o teste B (Anexos 6 e 7) ao grupo 1 (Gl) e o teste




Verificou-se que 120 minutos de aula foram suficientes pa-
ra a realizagao da tarefa, porém, alguns sujeitos apresentaram si-
nal de cansag¢o. Solicitou-se que assinalassem os itens que esti-
végsem confusos e que causassem maiores dificuldades. Reservou-se

um espag¢o para comentarios.

Quarenta e oito (48) horas apds a aplicacao dos 2 testes,
inverteu-se a situagao, isto &, foi aplicado ao G, o teste A e ao

Gl o teste B. Utilizou-se nesta sessao o mesmo procedimento.

4. Resultados

Verificou-se, no decorrer do Estudo Piloto, que a Ficha

de Dados Pessoais apresentava dois itens falhos. O primeiro, re-

ferente a localidade em que os sujeitos trabalhavam gue nao esta-
va redigido com clareza e o segundo, que tratava sobre "obras li-

das", repetia-se no item seguinte.

No depoimento e sugestoes dos alunos quanto aos pareceres
descritivos verificou-se uma possibilidade de reserva-los para o
término de algumas fases de estudo e nao utilizd@-los em todas as
tarefas. A forma de redacao e a idéia foram bem aceitas pelos que

se referiram aos pareceres como auxiliares do seu aprendizado.

A ficha de auto-avaliagao nao sofreu grandes modificagoes
Sugeriu-se a numeracao dos objetivos listados para facilitar as

tarefas propostas a seguir.

Nio foram registradas dividas quanto as questoes da en-
trevista, entretanto, dois sujeitos sugeriram maior clareza nos

critérios propostos pelo professor, alegando ser este o motivo




de discrepancia entre os graus por eles atribuidos e os graus a-

tribuidos pelo professor (3 pontos de diferencga) .

Dos 5 alunos entrevistados, 3 modificaram o grau final. O

estudo foi feito em conjunto entre professor e aluno, chegando-se

a um acordo com a revisao dos trabalhos e demais desempenhos.

Observe~se a seguir:

Grau aluno Grau professor Grau final

7.0
6.0
8.0
9.0

9.0

* Conceitos que modificaram

Para avaliar a fluéncia foi empregado o procedimento pro-
posto por Torrance (1966) que consiste na mera contagem da fre-
gliéncia de respostas adequadas escritas pelos sujeitos emcada i-
tem-tarefa, atribuindo-se o peso "1" para cada resposta. Ja, a fle
xibilidade foi avaliada pela diversidade de respostas dadas em
funcao de um sistema de categoria para cada item tarefa (Torran-
ce, 1969). Na originalidade considerou-se as respostas raras. Es~-
sa medida foi encontrada construindo-se para cada item do proce-
dimento uma freqgliéncia que indicava o n?® de sujeitos na amostra
total que deu uma resposta particular naquele item. A analise foi
feita em todas as respostas dadas para aquele item. As respostas

que foram emitidas por até 10% do total dos sujeitos foram defi-

nidas como originais.




Dez testes foram sorteados entre dois juizes para verifi-

car o nivel de concordancia entre eles em relagao as trds varia-
veis. Obteve-se, usando o teste de Correlaééo de Postos de Spear-
man (Siegel, 1977), para fluéncia um r= 0,887%*, para flexibili-
dade um r= 0,82*% e para originalidadeum r= 0,79%*.

* Significativo ao nivel de 0,05 e 0,01.

Pelos resultados do Teste Perguntar e Adivinhar consta-
tou-se a utilidadeldas tarefas propostas para medirJas trés dimen
soes de criatividade: fluéncia, flexibilidade e originalidade. Hou
ve clareza na formulagao das solicitacoes e os sujeitos responde-
ram a todas as questoes sem duvidas. Ficou decidido que permane-

ceriam as mesmas tarefas na pesquisa definitiva.

Os testes A e B apresentaram coeficiente de fidedignidade
positivo, conforme tabelas a seguir. Apesar disto, julgou-se opor-

tuno alterar a redacao de alguns itens.

Visando um exame mais criterioso sobre as respostas dos i-

tens dissertativos, constantes nos testes A e B, utilizou-se o jul

gamento de dois juizos, registrando-se um alto grau de concordan-

cia nas questoes avaliadas (N=10 r= 0,91, significante ao ni-

vel de 0,05 e 0,01).

Em funcao dos itens dissertativos, sugeriu-se a sua inclu-
sao no inicio do teste, pois, eles foram assinalados como itens
de maior dificuldade. Os sujeitos que se mostraram cansados no
firral do teste nao responderam ao tltimo item, que era aberto.
Com a transferéncia dos itens dissertativos para o inicio do tes-
e

te sepoderia sanar essa deficiéncia. Os itens n® 25 (teste A)

ne® 27 (teste B) foram suprimidos pela falta de_clareza.

Os escores relativos ao niv. L de dificuldade do teste A,
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composto de L2 itens do tipo objetivo '~/ sobre os conteiidos de
Didatica, foram computados em percentagem a fim de facilitar a a-

nalise dos resultados.

As percentagens de acertos de cada item podem ser vistos

na tabela I.

(12) Os itens dissertativos nao foram incluidos no computo da fi-
dedignidade.




TapeLa 1.

Nivel de dificuldade dos itens do teste A

Percentagem de acertos dos itens

Escores Acertos$ Erros$

10 50 50
15 75 25
14 _ 70 30
15 75 25
13 65 35
15 75 25
10 50 50
15 75 25
17 85 15
12 60 40
13 65 35
16 80 - 20
19 95 05
17 85 15
16 _ 80 20
15 75 : 25
19 95 05
13 ' 65 35
14 70 30
10 50 50
19 95 05
14 70 30
13 65 35
15 75 25
18 90 10
10 50 50
14 70 30
13 65 35
14 70 30
10 50 50
12 ' 60 40
15 75 25
17 85 15
15 75 , 25
14 ' 70 30
16 80 20
14 70 30
16 80 20
15 75 25
18 90 10
15 75 25
15 25
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Nota~-se na tabela I que o menor escore obtido foi 10 cor-

respondente a 50% de acertos e o maior foi de 19, correspondente

a 95% de acertos.

A tabela II apresenta o total de escores obtidos pelos su=

jeitos individualmente, no teste A.

TapeLa 11

Escores obtidos pelos sujeitos no teste A

Sujeitos Escores

16
34
20
35
24
35
20
25
28
30
28
32
21
34
40
41
39
38
32
28

600




Na tabela II verifica-se que o maior escore foi &1 e G

menor 16.

Aplicando-se a formula Kuder-Richardson (Vianna, H. 1973,

p.153-155)

(1 - jﬂﬁl}

s?o

aos resultados obtidos no teste A, obteve-se como coeficiente de

fidedignidade.

(1 - 0,19)
1,02 x 0,81

0,8262

0,83

Para o teste B, o procedimento de tratamento foi identi-

co ao do teste A.

Observe Tabela III a seguir.




TaBeLa 111

Nivel de dificuldade dos itens do teste B

Percentagem de acertos dos itens

Escores Acertos$

1
2
3
4
5
6
7
8
)




Nota-se na tabela III que o menor escore obtido foi 10,
correspondente a 50% de acertos e o maior foi de 19, correspon-

dente a 95% de acertos.

A tabela IV apresenta o total de escores obtidos pelos su-

jeitos individualmente, no teste B.

TaBeLa IV

Escores obtidos pelos sujeitos no teste B

. Escores
Sujeitos X

18
36
22
37
26
37
20
27
28
30
30
30
33
32
40
43
39
40
32
28




Na tabela IV verifica-se que o maior escore foi 43 e o

menor foi 18.

Aplicando-se a férmula Kuder-Richardson (Vianna, H. 1973,

p.153-155)

- Ipg )

s?o

aos resultados obtidos no teste B, obteve-se como coeficiente de

fidedignidade

8,46

45,24}

(1
(1 - 0,18)
1,02 x 0,82

0,8364

0,84

Para obter-se o grau de equivalencia entre os testes A e

B aplicou-se a formula Le Pearson (Vianna, H. 1973, p.123-125)

_IXY XY
rxy = ~—

O coeficiente obtido foi de rxy = 0,92 concluindo-se ha-

ver correlagao entre as variaveis.

_ 19718 (30) (31,4)
TXY T 70 ‘

(7,07) (6,70)

985,9 - 942
47,37




Conclusao

Os resultados obtidos em relacao aos instrumentos - Ficha
de Dados Pessoais, Testes A e B, Ficha de Auto—Avaliagéo,Fichacnm
Pareceres Descritivos, Ficha Roteiro de Entrevista e Teste Pergun
tar e Adivinhar - permitiram considerar valida a aplicag¢ao destes
instrumentos no experimento definitivo, podendo os mesmos sofre-

rem ainda algumas modificacoes.

O treinamento realizado revestiu-se de muito significado

para o experimentador no que tange a manuseio de instrumentos e
maior levantamento de alternativas para o trabalho. Iicou estabe-

lecido gue o design deveria permanecer O mesmo.

Experimento propriamente dito
Sujeitos

Participaram deste experimento 93 estudantes universita-
rios, inscritos na Disciplina de Didatica, Area de Educagao e Hu-

manismo, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) .

Selecionaram-se, para o presente estudo, tres turmas, sen-

do que duas no mesmo turno - noite - e uma em turno diferente

tarde.

Os sujeitos originaram-se de diversos cursos - Fisica, Ma-

temadtica, Histdéria, Estudos Sociais, Ciéncias e Pedagogia. Os pe-




dagogos concentraram-se em uma turma.

A tabela V - mostra a composicao das turmas quanto ao n®

de alunos, aos turnos e aos cursos de origem.

TABELA V

COMPOSICAO DAS. TURMAS QUANTO A0 NO DE ALUNOS, TURNO E CURSOS

T
; i

TURMAS ' N9 ALUNOS i TURNOS CURSOS

23 ? tarde varios

35 » | noite Pedagogia

35 i noite Varios

Para fins de estudo e visando um maior controle das varia-

veis turno e pré-requisitos os grupos ficaram assim constituidos:

Grupo A (Turmas 1 e 2), experimental e grupo B (Turma 3),

controle.

TABELA VI

Em sintese: FORMAGCAO FINAL DOS GRUPOS

GRUPOS Ne ALUNOS CONDICOES

58 Experimental

Controle




Instrumentos

Para esse experimento utilizaram-se como instrumentos:

Ficha de Dados Pessoais (anexo 1)
Pre e POs - Testes (anexos 6 e 7)

Teste Perguntar e Adivinhar (anexo 5)

Ficha com Pareceres Descritivos {anexo 2)
Ficha de Auto-Avaliacao (anexo 3)

Ficha-Roteiro de Entrevista ({(anexo 4)

- Ficha de Dados Pessoais -

Trata-se de uma ficha (anexo 1) com 21 perguntas, onde pro
cura-se colher dados mais objetivos sbbre 0s sujeitos estudados.
Interessava a pesquisadora sondar o grupo quanto a pré-requisitos
em termos de disciplinas pedagdgicas ja cursados e leituras rea-

lizadas.

As horas disponiveis para estudo da disciplina, as profis-
soes e as expectativas do grupo também constitulam-se em dados re-

levantes.

2.2 - Pre e Pos - Testes

O pré-teste (anexos 6) consta de 45_questées engquanto que

o pbs-teste (anexo 7) de 47 guestOes. O objetivo destes testes &

verificar o grau de conhecimento dos alunos sobre os conteldos tra

tados. Foram planejados sob a forma de testes paralelos (Garrett,

1958) .




2.3 -~ Teste Perguntar e Adivinhar

O objetivo deste teste (anexo 5) é médir o nivel de cria-
tividade dos alunos, nas dimensoes fluéncia,.flexibilidade e ori-
ginalidade. Este teste, baseado em Torrance (1969), divide-se em
3 aspectos: - levantamento de perguntas,

situagoes problematicas, sobre 1 estimulo dado (no

caso da pesquisa, um texto):

~ levantamento de causas sobre uma das problematicas

selecionadas.

- levantamento de conseqgliéencias para esta mesma pro-

blematica.

As respostas foram avaliadas levando em conta as defini-
cOes operacionais das variaveis, como consta anteriormente neste
trabalho, ou seja: fluéncia (n® de perguntas ou situagoes proble-
maticas propostas, n? de causas e conseqliéncias), flexibilidade (le-

vantamento de ideias alternativas em relagao a perguntas, causas

e conseqgliéncias categorizadas) e originalidade (respostas raras no

grupo) .

- Ficha com Pareceres Descritivos

Esta ficha (anexo 2) apresenta os varios modelos de pare-

ceres atribuidos aos alunos do grupo experimental, quando da con-

foaoa
i3]

clusao das unidades de estudok . Procurou-se selecionar 3 uni-

k]

(13) Durante o semestre letivo foram desenvolvidas 5 unidades de
estudo:

I -~ Educagao, aprendizagem e mudangas. Dinamica de grupo;
IT - Planejamento;

I1I- Objetivos;

v Metodologia de Ensino;

v Avaliacao.




dades mais relevantes para avalia-las com estes pareceres, uma vez
que no estudo preliminar sugeriu-se a sua utilizacgao para algﬁmas
tarefas. Teve como objetivo auxiliar o aluno na sua auto-avalia-
cao, informando-o de sua aprendizagem ou nao. Sugere também tare-

fas de recuperagao.

2.5 - Ficha de Auto-Avaliacao

Nesta ficha (anexo 3) o aluno destaca os objetivos alcan-
cados e os nao alcangados, prevendo formas de recupera-los, quan-
do necessario. Atribui¥se uma nota, apresentando critérios leva-
dos em consideragao para isto. Somente os sujeitos do Grupo A4 se

auto~avaliam.

- Ficha Roteiro de Entrevista

Esta ficha (anexo 4) tem por objetivo favorecer o contato
professor/alunc quando da discrepancia de graus (2 graus paramais

ou para menos) .

Serve para analisar a auto-avaliagao do aluno e a avalia-
cao do professor, levantando solugoes alternativas para a diver-
géncia de graus. Esta instrumento sG & aplicado no grupo experi-=

mental.

Procedimentos

Para a execugao dessa pesquisa formaram-se 2 grupos - A e
B, selecionados aleatoriamente. O grupo A (experimental) foi tra-
balhado sob a sistemadtica da avaliacao formativa enquanto que ©

grupo B (controle) foi avaliado convencionalmente. Os dois grupos

receberam o mesmo tipo de ensino apesar do grupo experimental, co-




mo ja previsto, exigir da experimentadora formas de trabalho dife-

rentes.

O "design' a seguir ilustra o procedimento da pesquisa:

Grupo A

Grupo B

Pré-teste

= POs-teste
Avaliagac formativa
‘Avaliagao convencional
Grupo experimental

Grupo controle

O '"design'' apresentado, como se pode observar, foi o de
grupo de controle pré e pds-teste (Campbell e Stanley, 1970). Para
evitar problemas tais como pré-teste atuando como treino de apren-
dizagem para o pOs-teste (Van Da}en, 1971) e sensibilizando os su-
jeitos para tratamento particular (Tuckman, 1972), os grupos A e B
foram submetidos igualmente ao pré e pdOs-teste, com um intervalo de

tempo de 14 semanas e com testes paralelos.

No inicio do semestre letivo, na primeira aula, todos os

sujeitos preencheram a ficha de dados pessoais (anexo 1) e foram

submetidos ao pré-teste (anexo 6), onde se verificaram os pré-re-

quisitos dos mesmos em relagao aos conteldos a serem desenvolvi-

dos.

A seguir, na segunda aula, correspondente a segunda sema-

na do experimento, aplicou-se o teste Perguntar e Adivinhar.

Inicialmente distribuiu-se o texto "A Educagao e seus pre-




conceitos" (Jockyman, 1976) (anexo 8) dizendo-se aos sujeitos: "vo-
cés serao submetidos a um teste para determinar em que medida se
mostram curiosos a respeito de fatos propostos e que capacidade tém

para adivinhar causas e conseqliéencias".

Esclareceu-se que teriam quatro tarefas basicas a execu-
tar. As ordens para estas tarefas seriam dadas oralmente e os alu-
nos responderiam por escrito. A primeira tarefa consistiaemler o
texto e a segunda em levantar perguntas, indagagoes, sobre o tex-
to. Para estas duas tarefas teriam 15 minutos. A examinadora leu a
ordem: "A forma principal em que mostramos nossa curiosidade e ob-
temos informagoes € formulando perguntas. Pensem todas as pergun-

tas que possam formular sobre o que leram no texto. Perguntem so-

bre gualquer das partes do texto. As respostas a estas perguntas

nao devem estar presentes no texto.

Aguardou-se a contagem do tempo e passou-se para a tercei-
ra tarefa, para a gual também tinham 15 minutos. Leram-se as ins-
trucoes: "Selecionem uma das perguntas formuladas". Nem sempre po-
demos obter informacoes que queremos formulando questoes; ha ve-
zes que devemos adivinhar e logo por & prova nossas adivinhagoes
mediante a investigag¢ao ou estudo posterior. Levantem causas pos-—
siveis de ocorréncia da pergunta selecionada”. (Esta ordem preci-

sou ser lida duas vezes em todos O0s grupos) .

Apds os 15 minutos necessarios para a conclusao da tercei-
ra tarefa, iniciou-se a quarta e Ultima (15 min). "Apresentem a
maior quantidade de consegiiéncias possiveis (tanto imediatas quan

to de largo alcance) sobre a situacao selecionada”.

As unidades de estudo foram sendo desenvolvidas ao longo

das semanas subsegllentes. Durante e ao final da 28, 38 unidades,

emitiram-se pareceres descritivos (anexo 2) aos alunos do grupo ex-




perimental.

Ao final de cada unidade de estudo os sujeitos do grupo
experimental se auto-avaliavam, utilizando-se da ficha de auto-ava-
liagao (anexo 3). Destacavam os objetivos alcancados e programavam
uma recuperacao dos nao atingidos. Também, ao término das unidades

2, 3 e 5, programaram-se a realizacao de entrevistas com os alunos

do grupo experimental qﬁe apresentavam discrepancias de graus (maior

do que 1 para mais ou para menos) em relacao aos atribuidos pe-

lo professor.

Na pentultima aula do semestre, os alunos foram novamente
submetidos ao teste "Perguntar e Adivinhar" gue processou-se da

mesma forma como anteriormente relatado.

No Gltimo dia letivo os alunos realizaram o pOs-teste, com
a finalidade de verificar as aprendizagens realizadas, e avaliaram

a experiéncia vivenciada neste semestre.




QUADRO 3
ESQUEMA SEQUENCIAL DO EXPERIMENTO

ETAPA
19 aula .+ preenchimento da ficha de dados pessoais

19 semana . aplicacao do pre-teste

ETAPA -
22 aula . aplicagao do teste ''Perguntar e Adivinhar"
29 semapa |. infcio la unidade de estudo

ETAPA "
39 aula . término la unidade de estudo

. desenvolvimento da 2a unidade de estudo
. emissao de pareceres descritivos

. auto avaliagao, entrevista

. avaliagao somativa

. desenvolvimento da 3a unidade de estudo
. emissao de pareceres-descritivos

. auto-avaliagao, entrevista

. avaliagao-somativa

102 aula . desenvolvimento da 42 unidade

118 a 148
aula . desenvolvimento da 52 unidade |
. aplicagao do teste . ''Perguntare Adivinhar'

38 a 149
semana Emissao de pareceres descritivos
Auto~avaliacao, entrevista
Avaliagao somativa

L2 ETAPA . i
152 aula . aplicagao do pos-teste
158 semana.




RESULTADOS

5.1 - CRITERIOS DE AVALIACAO E ANALISE ESTATISTICA

Para as comparagoes intergrupos (hipdteses 1, 2, 3 e 4) e
as analises de correlacao (hipdOteses 5 e 6) foi realizada a ava-

liacao pré pds-teste, sugerida por Campbell et alii (1966) .

Os dados foram tabulados normalmente pela pesqguisadora e
por um juiz a partir dos critérios de avaliagao anteriormente dis
cutidos relativos a medida de fluéncia, flexibilidade, originali-
dade e rendimento. O anexo 9 reproduz as categorias de flexibili-
dade estabelecidas e o anexo 10 as freqliéncias de respostas ade-
quadas emitidas pelos sujeitos as perguntas do teste "Perguntar e

Adivinhar" (Torrance, 1969).

Houve um total de 10 sujeitos que apresentaram discrepan-
cia de graus na avaliacao por eles atribuida e a atribuida pelo
professor. Estes foram trabalhados em entrevista individual (ane

xo 11) .

O tratamento estatistico dos dados foi feito com.  base em

técnicas nao-paramétricas, uma vez que nem sempre foram preenchi-

dos todos os requisitos necessarios para o emprego de técnicas pa-

ramétricas (Siegel, 1977).

Para analisar as hipdteses 1, 2 e 3, que permitem exami-




nar se o tratamento-sistema de avaliacac formativa - produz dife-
rencas significativas entre os grupos experimental e de controle,
quanto a fluéncia, flexibilidade e originalidade, aplicou-se a pro
va U de Mann-Withney para grandes amostras (Siegel, 1977) .

. &
O mesmo tratamento foi dispendido para a hipotese de pes-

quisa nimero 4, que permite examinar se o sistema de avaliacao for
mativa produz diferencas significativas entre os grupos experimen

tal e de controle, gquanto ao rendimento.

O coeficiente de correlagao de Spearmann (Siegel, 1977) foi

aplicado para testar as hipoteses 5 e 6.

O nivel de significancia estabelecido para testar as hi-
poteses foi de 0, 05, indicado por um asterisco (*). Quando os re-
sultados ndo alcancavam este nivel de significancias, nao se co-

locou nenhum sinal ao lado do numero obtido.

5.2 - APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Tnicialmente serao examinados os resultados referentes as

hipbteses de pesquisa nimeros 1, 2 e 3.

A tabela a seguir mostra a comparacao entre os ganhos mé -

dios em fluéncia, flexibilidade e originalidade, nos grupos expe -

IRRE
A\ 7

rimental e de controle.

(14) 0s dados brutos encontram-se no anexo 12.




Tapera VII

Comparacgao entre os ganhos medios em fluéencia,
flexibilidade e originalidade, nos grupos

experimental e de controle.

GRUPOS FLUENCIA FLEXIBILIDADE ORIGINALIDADE

EXPERIMENTAL (A)

(B)

8.69 ' 8.07 1.33

CONTROLE 4.34 4.26 0.37

Para uma melhor visualizacao dos dados anteriores observe

-~

o diagrama apresentado na figura I.
Fioura |

Comparacao entre ganhos medios

nas tres dimensoes de criatividade, nos grupos A e B

A B A B A B
FLUENCIA FLEXIBILIDADE ORIGINALIDADE

* Os dados foram normalizados




Os resultados apresentados na Tabela VII indicam uma mé-
dia maior nos ganhos do pré para o pds-teste favoravel ao grupo
experimental. Para fins estatisticos dispo-se em conjunto os es-

cores dos dois grupos (A e B), atribuindo~lhes postos (anexo 13) .

TaBeLAa VIII

Postos relativos aos escores de fluencia nos

grupos experimental e de controle

GRUPO EXPERIMENTAL {A) GRUPO CONTROLE (B)

POSTO FREQUENCIA POSTOC FREQUENCIA PXF

18.0 1 18.0
23, 23.0
31. 31.5
43.
52,
62.
72.
83.
90.
92.

93.

Pode-se constatar pela Tabela VIII gue O grupo experimen-

teve uma menor contagem de pontos na soma dos postos do que O




grupo de controle. Isto verifica-se porgue os postos mais baixos

foram atribuidos aos escores mais altos. Logo, como o grupo A te-
ve escores mais altos, a soma de seus postos sé poderia dar mais

baixa.
seguir determinou-se o valor U (Mann = Whintney) e ob-
teve-se seguinte resultado:

nl (ni + 1)
2

nln2z +
1767.5

Como ocorreram empates entre escores, o valor de U foi a-
fetado. Segundo Siegel (1977) deve-se empregar, nestes casos, uma
corregao para empates, onde o valor de Z podera ser obtido median

&
te()).

nln2z
Z

7 =
ninz nBNn)_
V(le) ( 12/~ T

Rejeita-se a Ho (mesmo grau de fluencia entre GA/GB)zmnfg

-

vor de Hl. Conclui-se, pois, que a fluéncia & maior no grupo ex-

perimental do qgue no grupo de controle.

Para as hipOteses 2 e 3 adotou-se o mesmo procedimento.

(15) Dados brutos no anexo ii.




TaBELA X

Postos relativos aos escores de flexibilidade nos

grupos experimental e de controle

GRUPO EXPERIMENTAL (A) ' GRUPO CONTROLE = (B)

T T T

POSTO FREQUENCIA | POSTO FREQUENCIA PXF

18. 18.0
38. - 115.5
50. 353.5
62. 437.5
72. 216.0
79. 526.
87. 348.
90. 30.

92.

5.38

Rejeita-se a Ho (Mesmo grau de flexibilidade entre GA/GB)

em favor da hipdtese alternativa. Conclui-se, pois, que a flexi-

bilidade é maior no grupo experimental do gue no grupo de contro-—

le.



TABELA X

Postos relativos aos escores de originalidade nos

grupos experimental e de controle

GRUPO EXPERIMENTAL (A) GRUPO  CONTROLE (B)

POSTOS FREQUENCIA P X POSTOS FREQUENCIA

17. 3.5
60. 10.0
266.5 20.5
461.5

1438.5

2244

4.19

Rejeita-se a Ho (Mesmo grau de originalidade entre GA/GB)
em favor da hipOtese alternativa. Conclui-se, pois, que a origi-
nalidade é maior no grupo experimental do gue no grupo de contro—

le.

Aplicou-se para a hipdOtese 4 o mesmo procedimento estatis
tico que para as hipbteses 1, 2 e 3. Entretanto, por envolver uma

variavel diferente - rendimento - analisou-se separadamente.

Inicialmente, cabe destacar na Tabela VIII a comparacao

entre os ganhos médios em rendimento dos grupos experimental e de

(16)

controle

(16) 0s dados brutos encontram-se no anexo 15.




TAaBeLA XI

Comparacao entre ganhos medios em rendimentos nos

grupos experimental (A) e de controle (B)

RENDIMENTO

GRUPOS =

35.3

Os resultados observados na Tabela XI indicam uma média

maior, nos ganhos do pré para poOs teste, favoradvel ao grupo expe-

rimental.

Os escores dos dois grupos foram, para fins estatisticos,
dispostos em conjunto, com seus postos respectivos (anexo 16). Na
Tabela XII observe sintese dos postos relativos aos escores de ren

dimento dos grupos experimental e controle.




TaBeLa Xl

Postos relativos aos escores de rendimento nos grupos A e B

GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROLE

POSTO FREQUENCIA P X FREQUENCIA

1
'
!
P
i
|
1
!
{
}

3.36

A hipdtese nula (mesmo grau de rendimento para grupos A e
B) é rejeitada em favor da hipOtese alternativa. Conclui-se, por-
tanto, gue o rendimento & maior no grupo A gue recebeu tratamento

experimental.

Para exame estatistico das hipbOteses 5 e 6 aplicou-se, coO
mo ja foi relatado, o coeficiente de correlagao por postos de Sper

man (Siegel, 1977).

Comparou-se, inicialmente, cada dimensao de criatividade

17 '
com O rendimento( ) nos grupos experimental e de controle e obti-

(17) O0s dados brutos encontram—-se NO anexo ll.



veram-se os seguintes resultados:

TABeLA XITI

Correlacao entre cada dimensao de criatividade e o rendimento,

nos grupos experimental e de controle

FENDIMENTO

DIMENSOES GRUPC EXPERIMENTAL GRUPC CONTROLE

Ig t o

FLUENCIA 0,373 3,008%
FLEXIBILIDADE 0,304 2,39%*

ORIGINALIDADE 0,385 3,22*

* gignificativo ao nivel de 0,05

Quando N é igual ou superior a 10, a significadncia de um
valor obtido de R5 sob a hipdtese de nulidade pode ser comprova-

do, de acordo com Kendall (1948 a., p.47-48), por:

N2
L_.

ri

Neste estudo o grupo A (experimental) tinha um N = 58 en-

quanto que, o grupo B, (controle) possuia N a 35,

pela observancia da tabua B - "Valores Criticos de T" (Sie
gel, 1977, p.279), pode-se constatar gue Os valores de t encontra-
dos na pesquisa (Tabela XIII) variam do grupo A para O grupo B.
Enquanto que no grupo experimental os valores de t foram grandes
no grupo de controle o mesmo nio ocorreu. Nesta medida, nao se po-
deria rejeitar a hipdtese nula para O grupo experimental mas sim,

para o grupo de controle.

Conclui-se que, no grupo experimental existe correlagao

entre cada uma das trés dimensoes de criatividade com o rendimen-




to, o mesmo naoc ocorrendo no grupo de controle-

O mesmo trabalho estatistico foi realizado com a hipdtese
nimero 6 sO gue desta vez, procurou-se estabelecer a relagéo en~

ooy
tre si das trés dimensdes de criatividade''’’

TaBeLa XIV

Correlacao entre Fluencia/Flexibilidade,
Flexibilidade/Originalidade e
Fluencia/Originalidade do
Grupo Experimental e de

Controle

T

—

Dimensoes Experimental (N= 58)||Controle (N=

Correlacionadas

Fluéncia/Flexibilidade

Flexibilidade/Originalidade

Fluéncia/Originalidade 0,63

* gsignificativo ao nivel de 0,05

Pela Tabela XIV observa-se uma correlagao positiva no gru-

po experimental tanto nas variaveis fluéncia/flexibilidade, como

fludncia/originalidade e flexibilidade/originalidade. J& no grupo
de controle esta relacao sb & verificada nas variédveis fluéncia/o
riginalidade. Pode-se, pois, rejeitar Ho ao nivel deol = 0,05 pa-
ra o grupo experimental, em todas as correlagoes estabelecidas, e
para o grupo.de controle, na relacao fluéncia e originalidade. En-

tretanto, nao se rejeita a hipdtese nula para o grupo de controle

(18) 0s dados brutos encontram-se no anexo £§.



13 relagas Iludénelz/flexibilidade/orizinalidade.

Aceiliza-ge, portinto, osrcialnpente s hipéitese de pecaguisa.
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DiscussA0 E CONCLUSOES

Este capitulo reGne, em primeiro lugar, a:

a) Analise da relacao entre as dimensoes de criatividade

e avaliacao;

Andlise da relacao rendimento e avaliagao;

Andlise da relacao criatividade e rendimento;

Analise da relacgao fluéncia x flexibilidade, flexibili

dade x originalidade, fluéncia x originalidade.

Finalizard com a apresentagao de conclusoes chegadas a par

tir da realizagao deste estudo.

Analise da relacao entre as dimensoes de
criatividade (fluencia, flexibilidade e

originalidade) e a avaliagao

As trés primeiras hipdteses estabelecidas nesta pesquisa
revelaram-se totalmente aceitadveis, como se pode verificar pelo
quadro apresentado anteriormente. Constata-se gue houve uma supe-
rioridade do grupo experimental sobre © de controle no que tange
a respostas criativas. Melhor definindo: o grupo que recebeu ava-
liagéo formativa obteve melhores resultados em respostas criati-
vas (fluéncia, flexibilidade e originalidade) do que o grupo que

foi exposto a avaliacao convencional.




Pode~se ressaltar, baseados nos estudos apontados na revi
sao de literatura, o papel de cada variavel na consecugao de tal

resultado:

VARIAVEL CLIMA

Desde a concep¢ao humanista a criatividade tem sido vista
como um potencial inato as pessoas, porém, dependente de um clima

socialmente livre de pressoes ou avaliacoes rigidas.

Em estudos realizados por Wallach e Kogan (1965) também &
ressaltado o fato de que criang¢as altamente criativas e pouco in-
teligentes decaem em performance intelectual sob condigées de

sthess em testes. Porém, em contexto livre de avaliagao sao exce-

lentes.

Ja, na concepcao behaviorista o valor do ambiente apresen
ta~-se sob angulos diferentes. Alguns estudos indicam, como na con
cepcao humanista, que as variaveis ambientais contribuem para a
emissao do comportamento criativo, ao menos para algumas pessoas.
Ja outros (Maddi, 1965) dizem gue a pessoa criativa criara. inde-

pendentemente de seu ambiente, pois €& emancipada de eventos si-

tuacionais.

Mearns (1958), Torrance (1964) e Rogers (1972) tém perce-

bido que a hostilidade do ambiente inibe o aparecimento da criati

vidade, especialmente em sujeitos adultos.

Como ja referido, existe a crenga gue alunos universita-
rios, por trazerem mais rigidamente valores e preconceitos, tém
mais dificuldades de mudanga e consequentemente, sao menos cria-
tivos. Entretanto, constata-se Qm alto nivel de criatividade nes-

te grupo, confirmando a idéia de Mearns (1941), que o estabeleci-
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rar a guantidade e a gqualidade do pensamento criativo.

Um outro aspecto também ja ventilado na revisao de litera-
tura foi que a Escola tem sido uma das instituicoes que mais ini-

be a criatividade. A formalidade da instituigao, os padroes rigi-

dos de ensino, a previsao de respostas, a avaliacao como instru-

mento ameagador sao fatores que representam, sem divida nenhuma,

entraves ao desenvolvimento da criatividade.

Como neste estudo procurou-se neutralizar os efeitos da
instituigao no que se refere especialmente a relagaoc professor-
aluno, . promovendo-se a participagao do aluno na sua avaliacao, pa-
rece que o clima vivenciado pelos sujeitos favoreceu o desenvolvi
mento da criatividade. Na medida em que a avaliagao nao criou um
clima hostil e competitivo entre os sujeitos, possibilitando mes-
mo que todos participassem da analise de seu desempenho, supoe-se
terem estes fatores contribuido muito para o alcance destes resul
tados. Parece mesmo gue pode-se afirmar como Mearns (1941) que so
mente quando o individuo esta convencido que ninguém quer reforma

lo & que pode agir criativamente.

VARTAVEL PARECERES DESCRITIVOS

Sabe-se gue a maioria das escolas e, principalmentezm;gng
versidades, trabalham sob o sistema de notas ou conceitos. Estes
por sua vez sao obtidos através de verificagoes. Isto significa
gque na malioria das vezes a avaliaqéo & considerada como produto,
Gnica e exclusivamente, ignorando-se a sua caracteristica de pro-
cesso continuo. Além disto, o aluno desconhece em gue nivel encon

tra-se e quais sao as falhas gue ocorrem em seu desempenho.

Wilhelms (1967) e Rogers (1972) concordam que a avaliagao

como esta sendo feita produz sobre o aluno efeitos negativos e a-




tribuem isto especialmerite ao sistema "pontos-notas".

Um outro aspecto que parece interessante destacar, relacio
nado com o anterior, &€ o fato dos professores dispenderem muito
pouco tempo na construcao de testes ou outros instrumentos de ava
liagao. Glasser (1972) endossando esta idéia propoe que estas no-
tas ou conceitos sejam substituidas por "pareceres descritivos"

gue apontarao as facilidades e dificuldades dos alunos.

Neste experimento procurou-se considerar a avaliagao como
um processo. As informagoes foram dadas gradativamente e o aluno
era também avaliado por etapas. O professor emitia para cada tare
fa realizada pareceres descritivos onde o aluno era informado so-
bre o seu desempenho. Pareceu que através deste sistema e, princi
palmente dos pareceres descritivos houve um aumento no rendimento

e também nas respostas criativas emitidas pelos alunos.

VARTAVEL AUTO-AVALIAGAO

A auto-avaliagao aparece, dentro da revisao de literatu-
ra, como um dos instrumentos de avaliagao mais indicados para fa-
vorecer o desenvolvimento da criatividade. Em contrapartida, pare
ce ser a maneira de avaliar mais dificilmente utilizada. Rogers
(1972) justifica isto na medida em que o professor, privado de sua

funcao de avaliador se sente ameagado.

Alguns estudos (Jefferson, 1959; Lawlor, l962i tém esta-

belecido uma forte relacao entre auto-avaliagac e independencia.

Com referéncia a estes aspectos mencionados - criativi-
dade e independéncia - pode-se verificar neste trabalho gue real-

mente o aluno, através da possibilidade de refletir sobre seu de-

sempenho, torna-se mails independente do professor desenvolvendo
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professor deixa de ser o centro do processo para delegar ao aluno
esta possibilidade, porém, vivenciando esta experiéencia, pode-se
constatar nao ser nada ameagadora, ao contrario, revela-se alta-

mente gratificante.

Um outro aspecto que parece fundamental, e que também foi
constatado neste estudo, fol gue a possibilidade do sujeito se. au
to-avaliar favorece a expressao de sua singularidade. Logo, a a-
ceitacao das diferencas individuais, como propoe Jefferch (apud
Torrance, 1964) parece ser um fato fundamental no aprimoramento da

situacao de ensino.
Pode~-se pois dizer, resumindo, que:
a) criando um clima saudavel em sala de aula, em que a ava
liacao nao ameace © sujeito;
estabelecendo unidades ordenadas de aprendizagem;

promovendo momentos em que o estudante use seu pensa-

mento divergentemente;

oferecendo pareceres descritivos em que fique claro pa

ra o aluno as suas possibilidades e dificuldades;

promovendo auto-avaliagoes constantes, certas condi-

coes internas do aluno sao desenvolvidas, favorecendo
a emissao de respostas criativas mais fluentes, mais

flexiveis e mais originais.

B) Analise da relagao rendimento e avaliagao

A hipbtese quatro fol aceita também sem nenhuma restri-

¢ao. Logo, o grupo experimental que recebeu a avaliagao formativa




apresentou melhor rendimento que o grupo de controle. Esta consta
tagao esta apoiada na maioria dos estudos realizados, utilizando
a avaliacgao formativa (Scriven, 1967; Airasian, 1971; Block, 1971;

Bloon et alii, 1971; Gragné, 1971; Dutra, 1977).

Emboré alguns autores tais como: Coelho (1975) e ' Almeida
(1976) nao tenham encontrado diferencas significativas entre ava-
liagao formativa e avaliagao convencional nenhum dos autores pes-
quisados evidenciou que avaliagao formativa influenciasse na redu

cao do rendimento.

A observacgao destes resultados parece sugerir que a ava-
liacao formativa libera o estudante em termos de participagéo e,
consequentemente, de rendimento. Parece também dizer que o aluno
tem facilitado o seu trabalho no sentido de identificar os pontos
positivos de seu desempenhc e 0s aspectos que ainda precisam ser

melhorados, na medida em que recebe Feedback constante.

Nada garante que o aluno submetido ao sistema de avalia-

gao formativa realize as tarefas propostas nos pareceres descriti
vos, entretanto na medida em que os resultados foram favoraveis ao
GE supoe-se que isto tenha ocorrido na maioria das vezes. Do mes-
mo modo nao foi possivel constatar se o aluno submetido a avalia-
géo convencional, ao receber uma nota baixa, realizava alguma ta-
refa extra classe visando recuperar esta dificuldade. Entretanto,

se isto ocorreu foi em numero ou de modo insignificante pois nao

repercutiu nos resultados do GC.

Um aspecto que talvez fosse interessante destacar & gque o
grupo submetido a avaliacao convencional recebeu somente duas pro
vas somativas durante o processo de ensino. Como muitos autores
argumentam que o aumento de numero de provas pode melhorar o de-

sempenho (Kirkpatrick, 1939; Cronback, 1970) é possivel gue o gru




po de controle submetido a uma maior quantidade de provas tivesse

-

o rendimento maior. Nenhum estudo foi encontrado neste sentido.

Embora o tipo de avaliag¢ao tenha sido diferente para os

dois grupos procurou se dar O mesmc tipo de ensino tanto para. o

grupo de controle como para O grupo experimental. Como ja era de

se esperar, o grupo submetido a avaliagao formativa solicitou do
professor formas de trabalho diferentes. Como a avaliacao reflete
na maioria das vezes a filosofia do professor torna-se dificil a-
dotar uma linha de avaliagao formativa sem direcionar o ensino pa,
ra isso. Entretanto, os mesmos conteudos foram desenvolvidos para
ambos 0Ss grupos que receberam, também, ao inicio de cada unidade

0s Objetivos das mesmas.

Pode-se constatar que o modelo de avaliagao formativa exi

Maior tempo para estudos individuais, por parte dos a-

lunos;

Maior preparacgao das aulas, dos testes e das tarefasde

recuperagéo, por parte dos professores.

Entretanto, o que pode significar limitagao acaba resul-
tanto em aspecto positivo. Durante o processo de ensino fica mais
facil trabalhar com as informagoes e avaliar o desempenho. Os alu
nos participam mais ativamente, formulando questoes, tecendo con-—
clusdes, se auto-avaliandc. Parece gue, sem divida, esta & uma das

verdadeiras formas de se promover aprendizagens significativas.




C) Analise da relacao criatividade e rendimento

Visando buscar mais elementos para avaliar a relacao cria
tividade e rendimento estabeleceu-se uma hipOtese geral e trés

subsidiarias.

Constatou-se que, como indica o quadro 4 pag. 91, as hi-
poteses estabelecidas foram rejeitadas para o grupo experimental
e acelitas para o grupo de controle. Isso significa que houve cor-
relagéo entre rendimento. e fluéncia, rendimento e flexibilidade,
rendimento e originalidade no grupo gque recebeu a avaliagao forma
tiva, o mesmo nao ocorrendo para o grupo que recebeu a avaliagao

convencional.

Os resultados evidenciados no grupo experimental contra-
riam a maioria das evidencias dos estudos apresentados. Taylor
(1964), Thorndike e Hagen (1969), Cronback (1969), Leboutet (1970),
Guilford (1970) afirmam, como se recorda, que os testes de rendi-
mento avaliam pensamento convergente enguanto gque os de criativi-
dade avaliam pensamento divergente. Cronback (1969) apoiando esta
idéia diz ainda que os testes escolares estao relacionados com a

predicao do sucesso académico e nao com a predigao de audacia in-

telectual.

Uma das possiveis razoes atribuidas a esta discordancia
prende-se ao fato de que no teste de rendimento proposto na pre-
sente pesquisa algumas gquestoes dissertativas favoreciam o desen-
volvimento de respostas criativas. Como o grupo experimental ca-
racteriza-se por alta criatividade, provavelmente seus resultados

de rendimento alteraram-se favoravelmente. O mesmo raciocinio = se

aplica ao grupo de controle: seus resultados em criatividade sao

menores, logo seus desempenhos nos testes de rendimento, em conse




quéncia, também sao mais baixos.

Assim, a possibilidade ou nao de se encontrar correlaqéo

entre rendimento e criatividade depende do tipo de avaliacao que

se faz.

Um outro argumento que pode ser apresentado & de queo tra
tamento proposto ao grupo experimental avaliagao formativa
beneficia este grupo em termos de criatividade e rendimento

e, €m conseqguencia, favorece uma corrxelacao entre as duas wvaria-

vels.

D) Analise da relagao fluencia x flexibilidade, flexibili

dade x originalidade, fluencia x originalidade

Para analise da relacac entre estas dimensoes de criativi
dade formularam-se quatro hipdteses: a principal (Hg) que englo-
bava as demais e as sub-hipOteses (Hgl, Hg2, Hg3) que relacionam as
dimensoes de criatividade de duas em duas. Constata-se, como se po
de observar, que apenas para O grupo experimental as trés sub-hi-
poteses sao aceitaveis, existindo pois, uma correlacao positivaen
tre fluéncia x flexibilidade, flexibilidade x originalidade e fluén

cia x originalidade.

A maioria dos autores entre os quais Parnes (1961) Osborn
(apud Warrem e Davis, 1969); Ritzman, 1970); Graminha (1973) e
Wiedmann (1976) substanciam esta conclusao, dizendo haver uma al-
ta correlacaoc entre estas dimensoes de criatividade. Guilford (1957)
inclusive afirma que pessoas fluentes serao mais originais, pro-

duzindo "idéias incomuns".

Verifica-se pela observagao da tabela XIV gque as rela-




¢oes fluéncia e flexibilidade e fluéncia e originalidade alcancam
indices mais altos do que flexibilidade e originalidade tanto no
grupo experimental quanto no de controle. Isto se da especialmen-
te porque a dimensao fluéncia alcangou altos indices isoladamen-
te, influindo este resultado sobre o total. Talvez - advenha dai o
resultado tambémfavorévelestatisticamenteparaa,éorrelagéo fluén
cia e originalidade no grupo de controle. Além disso pode-se tam
bém defender a idéia de gue o tratamento empregado no grupo expe

rimental garantia correlac¢ao positiva entre as trés varidveis.

Pode-se, pois concluir que a hipdotese geral estabelecida
de que "fluéncia, flexibilidade e originalidade, como dimensoes de
criatividade, apresentam entre si correlagao positiva é parcial-
mente verdadeira para este grupo de alunos". Isto quer dizer que,
sem manipulagao é possivel que estas dimensCes nao se correlacio-
nem, mas através de manipula¢ac nao sé aumentam de valer come in=

teragem entre si.

Finalizando cabe ressaltar que, em vista das limitagoes ve
rificadas durante a realizagéo do presente estudo, bem como os ob
jetivos propostos, as generalizac¢oes agui chegadas devem ser cui-

dadosamente restringidas.

Apesar da viabilidade dos procedimentos empregados aler-
ta-se para o fato de gque nem sempre sejam os mais adequados em ou

tros trabalhos.

Observados estas limitacoes e levando-se em consideragao

o presente estudo, € possivel chegar as seguintes conclusoes:

-~ Um ambiente receptivo desenvolve a criatividade;

— A avaliagao formativa favorece o comportamento criativo

e, em conseqguéncia, a aprendizagem;




— A utilizagao da auto-avaliagao libera o aluno da avalia
¢ao externa, tornando-o mais fluente, flexivel e origi-

nal;

A fluéncia, a flexibilidade e a originalidade podem in-

teragir com o rendimento desde gque nos testes de medida

deste Ultimo incluam-se possibilidades do aluno expres-—

sar-se criativamente;

As trés dimensoes de criatividade estudadas, fluéncia,
flexibilidade e originalidade, mantém entre si correla
cao significativa, especialmente guando sob a influén-

cia da avaliacao formativa.

Numa avaliagao final deste estudo, acredita-se terem sido
alcangados os propdsitos iniciais com implicagoes para outros es-—

tudos e mesmo, para a situa¢ao de ensino aprendizagem.

Neste sentido sugerem—-se gue outros estudos analisem cer~

tas situagoes que agui nao foram controladas, tais como:
— 0 efeito de maior nimero de avaliagoes convencionais so
bre o rendimento;

— o0 efeito da competigao sobre comportamentos criativos.

Pode-se também propor estudos que oferecam maior nimero de
atividades auto-iniciadas para verificar seus efeitos sobre as res

postas dos sujeitos.

Atividades que valorizem as difereng¢as individuais pode-
rao ser previstas visando o comportamento criativo, evitando-se;

desta forma, a indiferenca ou hostilidade de ambientes.

Por outro lado, seria desejavel a réplica deste estudo em

populacoes de outros cursos universitdrios bem como em alunos de
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CONSIDERAGOES FINAIS

A idéia de um homem ativo, reflexivo e transformador real

mente fascina!

Como serad possivel entender a educagao de forma diferen-

0O que estara a escola fazendo para colocar em execug&o es

tes presupostos?

Os “sucessos alcangados pelos sujeitos poderao ser atribui

dos a escola como instituigéo?

Até que ponto a repetigao das palavras do professor e a
melhor forma de aprender? Até quanto a avaliacgao tem sido emprega

da para promover o auto-conceito do aluno?

O ensino realmente sera previlégio do professor?

Embora nao querendo ser extremista ou paradoxal sabe-se

que & URGENTE e NECESSARIO alterar o esquema repressivo que se vi-
ve em termos educacionais, onde: - o conhecimento & considerado
como algo pronto e o sujeito transformado em objeto deste conheci

mento, recebendo-o décil e passivamente.

- 0s professores impée idéias, nao as questionando;

- a rotina, a uniformizacido e os estereotipos sao predo-

minanteg




- as ameagas sao constantes.

Como se vé, a conclusao a que se chega & que as escolas a-
tuais preenchem, quando o fazem, fun¢oes formalizadas e estati-
cas, desdenhando de intervir na formagéo do horizonte transforma-
dor e criativo do homem; nao percebem como € importante desenvol-
ver a criatividade no individuo para auxilia-lo a enfrentar com

confianca os desafios por mais perigosos gue sejam.

Contudo, essa situagao nao presupoe uma impossibilidade.
Quando muito, marca o fim de um processo sOcio-cultural, com - es-
tas mesmas condigoes, que ja deveria ter chegado a seu término. Po
deria ainda se dizer que o dilema educacional além de ser de cu-
nho social & de cunho institucional. Por isso, mesmo em condigoes
sociais benéficas, ainda precisa-se ajustar as instituigoes esco-
lares ao padrao emergente de integracgao da ordem social. Sem davi
da, tudo isso requer muita imaginacao seja por parte dos gue usu-
fruem as escolas, seja por parte dos educadores e dos cientistas
sociais. Portanto, a questao nao consiste sé em formular um pen-
samento pedagbgico atualizado mas, como leva-lo para dentro das
escolas e coloca.lo em pratica. Nao parece conveniente aguardar
que as transformdgoOes economicas, tecnoldgicas, sociais e cultu-
rais do ambiente forcem a escola a redefinir suas relagoes com O

individuo e o mundo. Ao contrario, é preciso gue se constituam e

fortalecam, com urgéncia, tendéncia a inovacao dentro das escolas

e que elas correspondam, com forga irresistivel, aos demais pro-
cessos gue concorrem para a remodelacao da sociedade brasileira.
Se isso nao ocorrer com relativa brevidade o terreno sera perdi-
do de forma crescente e irreparavel e as escolas nao poderao am-

pliar a sua capacidade de desencadear, fortalecer ou quem sabe,

dirigir os processos de reconstrucao social.




Este trabalho foi uma tentativa de inovag¢ao visando, se

nao contribuir para a transformagao do sistema de ensino, ao me-
nos para a formag¢ao de individuos mais reflexivos, mais questio-

nadores e mais criatives.
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ANExo 1

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS
AREA DE EDUCAGCAO E HUMANISMO

DIDATICA

PROFA. MARI MARGARETE FORSTER

"So podemos mudar, 80 podemos deixan de ser o que s0mos,

ao acedltar profundamente o0 que somos. A mudanga sobrevem, entdo,
sem quase nos darmos conta” (Rogers).

FICHA DE DADOS PESSOAIS

JA ESTUDASTE: -
4.1 Psicologia da Educagao? SIM ( ) NAO ( ) CURSANDO ( )
4.2 Estrutura e Funcionamento do Ensino? SIM ( ) NEO ()
CURSANDO ()
QUE CURSO FREQUENTASTE NO NIVEL MEDIO?
POR QUE FIZESTE ESTE CURSO?

TRABALHAS? SIM ( )

EM QUE PROFISSAO QU FUNCAO?

ONDE TRABALHAS?

QUANTAS HORAS DISPOES PARA ESTUDO, POR SEMANA?
QUANTAS HORAS SEMANAIS DISPORAS PARA A DIDATICA?
POR QUE TE MATRICULASTE EM DIDATICA?

JA LESTE ALGUMA OBRA SOBRE EDUCAGCAO?
14. QUAL {quais)?

15.

16. QUAL O JORNAL QUE LES COM MAIOR FREQUENCIA?
17. O QUE PENSAS SOBRE A CADEIRA DE DIDATICA?




SABES POR QUE ESTA MATERIA FAZ PARTE DO CURRICULO DO TEU CUR-
S0? SIM () NAO () Apresenta as razdes

CONCORDAS COM AS RAZOES APRESENTADAS? SIM ( )
POR QUE?

PREZADO ALUNO

COM 0 INICIO DE MAIS UMA ETAPA DE TRABALHO,
GOSTARTAMOS DE EXPRESSAR A NOSSA SATISFACAO EM CON-
TAR COM ESTE GRUPO. CONFIANTES NO SUCESSO,

Marni Forsiten




ANEXO 2

MODELOS DE PARECERES DESCRITIVOS

O seu desempenho foi excelente. Parabéns peloc alcance

de todos ©s objetivos.

O seu desempenho foi muito bom, alcancando a maioria

dos objetivos. Sugere-se revisao dos seguintes tdpicos

O seu desempenho foil bom, alcancando 50% dos objetivos

propostos. Recomenda-se reestudo dos seguintes topicos:

O seu desempenho foi insuficiente, nao alcangando o mi-
nimo dos objetivos propostos. Revise todos os contelidos.

Tarefas de recuperagao:




AnExo 3

FICHA DE AUTO-AVALIACAD

UNISINOS

Nome do aluno:

Destaque dos chijetivos alcancados:

Forma prevista de recuperacéo (caso necessario) dos objetivos

nao alcancados:

Grau atribuido:

Critérios utilizados para julgamento do trabalho:

Justificativa da escolha destes critérios:




ANExO 3

FICHA DE AUTO-AVALIACAO

UNISINOS

Nome do aluno:

Destaque dos objetivos alcancados:

Forma prevista de recuperacao (caso necessirio) dos objetivos
nao alcancados:

Grau atribuido:

Critérios utilizados para julgamento do trabalho:

Justificativa da escolha destes critérios:




UNISINOS

TESTE PERGUNTAR E ADIVINHAR

MATERIAL: texto "A Educag¢ao e seus preconcedltos”.

PROCEDIMENTO DE ADMINISTRACAO: escrito e em grupo.

INSTRUCOES :

1¢ tarefa -

29 tarefa -

3¢ tarefa -

49 tarefa -

TEMPO: 15 min. para cada uma das partes.

Diz-se aos sujeitos que este & um teste para deter-
minar em gue medida se mostram curiocsos a respeito
de fatos propostos e que capacidade tém para adivi-

nhar causas e consegliéncias.

Leitura do texto

PERGUNTAR - "A forma principal em que mostramos nos-
sa curiosidade e obtemos informagées é formulando
perguntas. Pensem todas as perguntas gue possam SO-—
bre o que leram no texto. Perguntem sobre qualquer

das partes do texto".

DAR AS CAUSAS
@ Selecionem uma das perguntas formuladas.

® "Nem sempre podemos obter informégBes gue gqueremos .
formulando questdes; hd vezes que devemos adivinhar
e logo por a prova nossas adivinhacoes mediante a.
investigag¢ao ou estudo posterior. Levantem causas

possiveis de ocornencia da pergunta selecionada".

DAR AS CONSEQUENCIAS
® "Apresentem a mai{or quantidade de conseqliencias pos

slveis (tanto imediatas quanto de largo alcance) so-

bre a situagao selecionada’.
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Anexo € = Teste A

UNIVERSIDASE DO VALZ DO RIO DOS

AREA DE EDUCAGAO E HUMANISHO

DEPARTAMENTO DE DIDATICA

DISCIPLINA: DIDATICA

PROF3: MARD MARGARETE FORSTER

- NOME DO ALUNO:

- "0 Gnico homen qus se educa_§ aquele que

aprendeu come aprender; que aprendeu COmMO S€ adaptar

& mudar dentro. dée um plano de auto-realizagao". (CARL ROGERS)




17272
LI

2 € nimene estritawente grupal. Das alternacivas a-
baxpo, wbﬁAﬁﬁi us COTT@S?GJd% a 1&@1& de lideranga. i

s

a) papex diversificados sao as&&midos nalos 1ideves;
b} shjerivos de grupo e situagio-problema «2p elesmentos que
a personzlidude dos seguidores deve se aproxinar da per-
nal l?d dos 1ideres; . . -
de in

t=ligentes szo benm Sua&ﬁﬂaoq con lidéraéns

~ . . -

igencia 1nf rior;
erminagio des um "bow" ou Tmau" 1ider depende da pers
v

3
2]
a det
pecti a aceita. = ' o .
"BiZwsé que um gruno e dependenie de iider quardo as dlscussces
030 prosséﬂuem sem que o iider as apzove ou d& sen assemtimento
quanid 3s & rmgfﬁs que snergen do grupo Gu quando as dsc130es' n2o
s€e afetivdm sem o refarendo do lider que, no ev&nnaer 4o genpo,
se torna o dnico capaz de legitimar"” ‘ S '
Un grupo & dependente do lider quando:
a) toma suas proprias ges, independentemente;
';b)  ' 3 € nas decide independentemente;
<) espera ‘ | | o 3
d) atuz num’

9 e

-

x..Autﬂffe,la'e h@WOCTﬁ”l& ?Onstltt“ﬁ tormas grupais difer

-

Dz3 santen§a5 aba-x9,~qualwnaa ¢ verdadeiral

a) A 2 gressico e a apatia sdo cazactaﬂlstlca: do grupo aute-

cratico; _
'b) A ceatralizaglo no 1ider @ caracteristica de grupos auto-
ritarios; o _ ‘ o
¢) As dificuldade sao mellor enfrentadas peles grupos,de&s«
peios auwteritarios; | L
palavra ' rnr"lé mais frequents nos grupos
demecratico ' '
e¢) Bxiste uma malor coss20 (aneade) nos g?upos aut aritirics

do .que nos grupos
fundamantais
z2levado mo

Téh.
“Asnsinale a zliernativa incorreta.

A Ae mmmme Am atEa maral fém  alte nivel de eficiencia;



—

Os geras'de'baixc meral tem pouco sentimento de-amizade
 reciproca; o _ |
0s ¢rupos de baixo moral tém atitudes negativas com Te
: n :

to moral se desorganizam quando sob  ten-

moral 039Vad zém uma tnlﬁ rde de 2gao.

5. A solucgac de problemas p:ie LRulVld”G, ne contexto de um grupo, €

-

significat '11 nte diferente da solucgao de problemas pelo 1nd1v1m

duo, gquando ele vrabaina gcuxnha. o

Assinale a alternativa qus nao sustenta a afirmative acimas

a) A natureza do problema em estudo ¢ um dos fatoges que de~
- ser cbﬂszaﬂraéa na eficiencia ée solugoes de proble -

b} A sol Aé de grobicmae pelo grupo ¢ mais efic ﬁté-da‘que'

o de preblemas pelo individuo;

c) do grupo tem GuP ser considerado na dn&LISP da

dos r»suitauos do problema;
d) di: ﬁca¢ de personzlidade no grupc colaboram, signi-
nte, para a solugzo de problemas;
&) iicd : ;mﬂ trabalha so**qhﬁ nao tem tantas CGﬂﬁlCO“S
- spostas arradab Como 03 membros de um  gT

0 planejaments & uma das ex 1gen¢’33 de nossa epoca° o plano de en-

Sino,

por sua vez, pode ser cavacter z&éo:

Como ulma ﬁrcv1sa0 de necessidades;
Come wn processo de tomads 3

.,,.,sm.-.nt«.&. Ao

o L A d e
[N VIV H aignu.’ G A e 85

" Como & . g io0 constante do
Como um I ‘o orientador da @ éo uvozesﬁor.

mentos e?u(lelCOS 40@ orecisam  serx
Co ?cau“~of en ordem crescsite.

avaliar
diagnecstica

. executay {

0 plauno de eusi f ser spresentado de varias
2
&

a
spa esiru

em 83 TS e¢emcntas aue S20

sinuis-0s.

juat*flcatlva
contetdo

- observacao {o=3)
bibliocgrafia.

Agresente una distingao besicc entre plano de unidade ¢ plano
aLL,. : T :




0. € planejawento sempre Sl%t@m&tlZm © trabalho do p*ofevcorn

Concordo () ' . Nio concorde { )

Caso tenha concordado, discorvde, arpumentandos

—m

Caso tenha discordado, concorde, argumentando.

11. 0s mais variados conceitos s2o dados acerca de "Objetives Educaci~
onuis’, _ S o _ _
Para Mager, os objetivos educacionais s2o caracterizados como:

a) uma intencao comunicada com clareza, &escrevende um Compor
tamento; B

b} uma meta a ser slca

¢} waa intencgao do 2luno, _ )

d) uma tr:jﬂaexﬁa percorrida pelo aluno com.condigoes estabe-

© lecidas pslo professor; :

e) uma expectative da la.

ngada pelo professor;

MNas ?eCQXEﬁees &D?iKG? sublinhe as palavras abertas a poucas in-
'texpre:a(@e C ' ; '

_a) O0s aluncs deverao evideuciar espirite critico. S

b) Os qmno uevar@m eNUReTET 0S 5 rwncxpais vulto da  Inde-

pendencia; - ,
cl Os zlunos deverao ler o llvro "L1bﬁrdahe para Apre def” de -
Rugers. - '

L o ii a da’ Bahia". este

e um objetive qae ss pfesta () = nuxtad interpretagoes;
{ )} a poucas 1n*eznr%t¢c&as,

“Sybtrair 10 diizias de meia dezona™ € um objétivo_em cuja‘ ‘formu~
lagiZc se emprega um verbo que exclui multas interpretacoes.

SIM () - Nﬁﬂ’( 3

') zluno deverda desenvolver Baplrth Cl@fLiflCO“ & um eb3 etivo  em
cuja formulagao se &m preﬂa um verha que cx"luz muitas interpreta -~
goes.

CSIM () . KAD ()

_com un X a descrigio que meihor caracteriza um objetive o
segundo Mager: - : '

e cor o verbo cantar. -
azes de identificar o nome dos

&
e

alunos deverav dizer
alunos deverao ser cap
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Y. PROBLEMA:
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com objetivos B
uq pontc de vxqta dos alunos e seus
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de tempo
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t3caicas de ensino de grande grupot
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'33.  As técnicas individuais tém como caracteristica basica:

) farns iguais para ¢ individuo;
‘ individuo com un assunto;
zsno foco ou focos di {arsﬁt@ para o zndlvi duo;
ahalho independente, sem consulta,
essor e aluno trabalhands saparaéamﬁnte.

") homem criou 2 m quina, iaﬁo esta subjuga-se a ele'.

Apresente argumentos ugvoravgls.

Apresente argumentcs contrarios:

A avaliacio poderia ser Cﬂ“actarizada COmO UM Processo:

~a) quantitativo, continuo e amplo;
b} PLmuia*lvo e restritivo;
c) continuo, cuavlutivo e restritivo;
d) a curte, a wedic @ a longo prazo;
e} continuo, cumulativo, descritive e globdal.

Muitos @gr‘as -Gcnicos sio utilizados na avaliagao. A} Entende-se
por criterios de avaliacgao:
) um cev3untc de cemﬂozi mentos desejaveis;

b) uma serie de ousild&éea morais;
€} uma naneira de apresentar 0S resuiuad s da avaliagao;

G} umhwonguntc de aspecfcs que servern & normas para a avali-
agau;, : ' ,
e) um sistema & f inido de valores.’

B} Entende-se por padrSes:

. 2} um conjunto ds camnartamvu?ev d

' uma serie Je Gﬁ&l‘d&ﬂ?b nmorais;

una certa mansira de apresentar 0s fesaltados dd avalxqgae,
um_cenjunte de aspectos que servem de normas para a aV“ll“
“gﬁﬁ‘

um sistema definido de valores.
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£} Ao se atrvibuir o concaito "excel:
escolar, esta se utilizando uwm:

8) um eseuena ﬁ
b) siubolio de av
o} Crxiﬁalﬁ de an
~d) padrdoc ds
'e) recurso di

pPrepars, execCugiao e'ﬁinnece, LT
preparo, aulicagae e analise dos resultados;
fase pre-acdwinistrativa, sxecugio e comunicagao;
_ciaLg.agau, CXecugao @ szntese, I
preparc, apl &Cﬂgaﬁ e comunicagao.

Existe ums diferenga bisica &ntre avaliar e medir. Apresente-a.

Exis»em diferengas entre au@szoes de dissextagio e do. t;pa objeti
V. “Assinale a verdadeirs.

a) Frcuant@ gque nas Qiestoeu de dlbaertagaa 0s estuda ntesdis
pensanm temnpo Ea éa ?8&5?ﬁ£0, nas de tipo objetive 0s

. estudantes dispendem mais tempo pensando € gscye vendoe;

b} Enquanto que aS quebxees de tipo objetivo sao de facxlccr
TeCao e dificil pf pare, as de_tipo dissertativo s3o  de
f3cil preparo s iifscil cagr@gaa,

Enguanto gs que objetivas encorajam o pa!pzﬁe, as de.
dissertags ,ﬁco ﬁ a verbalizacgdo "vazia'.
Enguaato Q&e as as requerem qua o es

I,..Jﬂﬂ.ﬂ‘ﬂ PR R P LS W - --?éﬂ-r\-n re~ a3 % o
itk vl v,.uxanowu SLPUSTLs &8 bb;@u.&‘v“o vauc;v--- ARG

raciocinio;
Enquanto gue perguntas objetivas consistem em um nime-
To nenor de g[ 25 dlsseytﬁtlvas conslsiam @m nime-

‘ﬂ %'-" & f""‘s

# Q!

o

ag
.
&

&
2

S

>e7undo a lei 569Z/7%i.,para qae o aluno receba aprovagao, dﬁlb a5~
nectos sao considerados no rendimentol _

as notes e as mencoes obtidas pelo aluno;
quagbaaac do ensino e o aproveitamento;
participacio ¢ a assiduidade deo aiuno,

_}\;w., [

qualidade ¢ @ quantidade de desempenitc do aiuﬁa,
aproveitamentc e 2 assiduidadc escolar. :

lei preve ainda, que o aproveitamento do alung podera
SO por: ‘ o e -

notas_ou mengoes;
conceitos; ;

conceitos e simbolos;

not 25 ou paueroes gquant

mengcos ou s1imbolos.
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42} %on{arme a 191 héQZJ?l Qrzig@\lé, na avaliagac do rendimento @ECQ”'.
! AT T o -

a) 0s aspectos qw@ﬂéiﬁkiEVQS deverao predominay sobre 08 qua-
- litativos;
s aspectos qualitativos representarae 80% do valor total
do desempenho;
devera haver um FQh1115210 entre asp@atas qualitativos e
quantitativos; ' ' o
03 aspectos qualit lLlVO: davaraa preasnlnar sobre 05 quan-
tlt&*lVO"
a frequéncia deveri pesar mais do qaa os aqpﬂcias guantita
=t1V04 e q&a;xtaasvas,

Qual a diferenga entre aﬁ;actas quantitatives e qualitativos?

A avaliagdo sendo um processe continuo, deverid considerar os resul-
tados da gprendizagenm quanto: - o '

aos desenpenhos an Leﬁtea.

aos desempenhos nas provas finais;

as atitudes do alonoy

acs niveis de frequencia,

aos desempenhos do ano letivo.

cionada durante os periodos letivos recebe o no

G anTre -
L S N N 4 S

Escolax. - deficitaria..

Uma classe de &% @”rzu. com 40 alunos, ) '.iOnac&n@miaa
haixe, com dificuldades om todas 23 dzscxpii Se -
Constatou-se no final de dois mases de atividades os seguintes ré-
sultados:

'70% dos alunos = Insuficiente
20% dos alunces =~ Hegular
18% dos alunos -~ Zom

ANLJISE A SITUAGAO - A. levantando- as Daﬁsfv causas didaticas;
B. ievantado ETOV‘GEWC 1 g TCHAT,
organizando um Con o de Classe para é&sta
turna, destacando - f alidade (s}
' @mpﬁneate & )
ferma de fun czaqaw@pto,_
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ANEXO 7

AITVERSYDADE DO VALE U0 RIO DCS

ﬁﬁﬁa_ns EDUCACAD B HUMANISHO

[ XA

SE?;&’{«T ik m"é”(;

L+ EORS?“

WOOME P (N0 .
NOMT 20 Agani\ggs_w

"”1ce_hsmeu que sc¢ educa e aquele que
aprendsu como aprendsr; que aprendeu como se adapteo
a > \.u !mﬁl R‘}S \S

O Lask
d

%
mudar dentro de um pls




Um dos aspecios miis evideatss do compar*azante'do SFUp0 € gue al-
SUNS 4CaDY0s Se torinam iiiores ¢ outros sejuidores, : :

Y

~ Assiaale, mas alternativas abaixo, a que aZo caracteriza li-
deranga. o , o
a) a uaioria dos lidercs ‘uaamacwha auitos pq;u*g
b) a iideranca varia cos a situagdo apreseatida;
c} o tipo de perscoanalidade e um dOJ fatores de lideranga;
- d) de acordo coin 08 objetivos do yruypo temos diferentes 1i-

_ deres;
e) o Iilnr deve. sobre -5& no wuupo. prir c1pa1ﬂente C e

inteligéacia.

2.~ Quanuo no _grupe o 1ider determina tarefa;, decide sozinho, nantenhe
se afastado das atividades go grupo, pudemos C&KdC?PTLZd ~lo des

a) 11QGTVdL@OCT&t1C0;
b) 11@3“ laissez~faire;
¢) 1lider autocratico; .
a) 13&5? iqualitario;
¢} 1ider iudepandentet

3.~ 0Us zrupos deuocrat1cos apresentan caract sticas diferentes dos
grupos autoritarios. - .

A351nd1e a seguir a dl:erenga que ndo € verdadeira.

a) Os '1ugos autoritarios tenden a ae* mals apatices ou mais
azressivos do que 03 L;ﬂOCT&thO
b} nos grupuos &@nacr3tzcoa ha nelhor dlstrlbuxg¢o de tarefas

“do que nos a&COTLi&TKO%; _
NosS Jrupos @duOYltquﬁb a unidade "rupal ¢ gerantida,en-

qmmto yue nes de; XC:C"‘EL‘CK»O.J l‘z& ’1”1{3" 15{)615&0,
‘11"“”‘_"“‘@ ‘ﬂ"'ﬂﬂ‘"*l’?‘% sao maelhor Pﬂtl"’ﬁﬂi&’iﬂs povyY ﬂ’fuu)OS U.C"

mocraticos do gue por rrupos autocraticos;
¢ sentimento ”1052 e nais frenquente ue wrupa dexocratlco

do quu no autoritarlo.

4.~ Cabe ao 11der elﬁvar a moral do grupo. Entende-se poy woral do gru-
po: _

2) o nivel de eficiencis do grupo e 2 11aeranga'

'b) a uniyiade do grupoe, O aivel de eficiéencia e a solxdarle -
dude entre o3 meabros do grupo;

.¢) a formagao de sub-grupos e as relacoes internessaals;

d} as gqualidades nmorais € reliy 103&5 dos conponentes do

cr*r'n A3 150N
: bt il 4 .
e)'os JTupcs bem organlzados solidarios e com liderenga se-

gIura.

“uando o individuo soluciona proble na sozinho o nivel de cfzcxencxa
e d1ferentg de quando ele soluciona vrobie 345 em grupo.

A afirmativa acima ndo € sastentqaa somcnte porum dos pres-
suppstos que seguen:

a) depe 1deﬁaa da natureza_do problena cm estudo, nota-se &

superioridade da solugaeo pelo individuo sozxnho ou pelo

grupo; .
n tananba da srunc € um outrc fator que deve ser canside-




Todo plane
coasiderud

de prouleaas pelo Tadiviine ¢ .ais eficiente do
;50 ae probleads pelo grupo por huver ualur re-

W
de difcrengas Jde pevsonalidade Jentro de gru-
3 as dos fatores gue deteraiaan o natureza da o solugao

do proble.ang . R R ~

" “ . s : P N * .y )
) v Jrugpod rejeitd aaior aaero Je nipdteses ouw ideias erra-

Jas do gque o iadividuo gue trabalha sozinbo. -

waeato que garante aaivr eficidéacia a a-

targue com waa cruz a welhor respestal | .
4 .

aracteriza-se plano de ensino como:
4 foraulasic des objetives do professor

Y
} & avaliaglo constante Jo travalno ol sala de aula .
) a propusta Jdas ldgius Jdo professor . '

wa votreiro sisteuidtico que orienta a a¢ao do professor

un esqueaa-sintese dos instruscatos e critérios dJde avaliagao a
seren adotados. . E : . \ ;

janento pre irics momentos ou etapus que precisan ser
VI yrof yresente-se, ordenadagente.

5lano diddtico alguns elc.entos s3o essenciais, independeateaen -

Jdo tipo de plano. Assinale a alterxnativa que 0S8 engloba. B
dadns de identificacgio, objetivos e avaliacao;
justificativa, objetivos e linha de agao;
objetivos, centefido,_linha de agao e avaliagao; _
dades de ideatificaguo, justificativa, contetdo e avalia-
cao; : ' - -

justificativa, objetives, wetcdologia e avaliagao.

distingue, basicauente, ua plano de unidade de um plano de

a) o plano de auia & amais especifico, mais operacional jue o
-~ plano de unidade; : E
b) o plano unidade € ceatralizado ea un foce, enquanto o©
Jde aula & wais abrangente, -
c) o pluno de sula envolve avaliagdo continua, enquanto o de
unidade prende-se a avaliagio global; ‘ o _
d) o planc dJe voidade envolve os nrocedineatos do. professor,
enquanto o de aula envolve 0S syocedimentos do aluao; -
e} o plano de aula envolve srocedinentos do professer ¢ do
" aluno ¢ o plano de unidade restringe-se a listagenm de con
teudos. - ' - .




G plaaejamento JJO orgzaniza ﬁ“CbedIladeﬂt&, > trabalhe do prafcs~
SUY. . _
CConcardo () ‘Hiscaria {3}
Caso discordes, apresente arpuaentos concordando.
Caso conaurécﬁ, apresente. argunentos Jdiscordando.

-

Existe uma farta 11feraturd que trata de "0b3et1VUb n¢ucac10nals
onde 0s mais varialdos conceitos sao dados.

cgundo Robert .lager, como podemos caracterizar "Objetivos Educaci
onais? - : ) : T

Nas descrigoes que segueud, sublinhe as palavras abertas e poucas
interpretagoes. o _
' os alunos deverio ccnheCLv 035 nomes dos vultoa historicos

 TeSpPONsavels;
oS u)huﬂb é&verao ilentificar en uma relarao de palavrax.-
os alunos deverdo. compreender a relag3o ...

085S alunos dcverdo comparar duas eguagoes siuaples ...

"lesolver 3 probleaas sobre adigiao” e um objetivo que se presta
( ) a muitas interpretagoes : '
() = pouca interpretagoes.

npividir uaa centena por meia dezena" € um objetivo em cuja for-
wulagin se emprega um verbo que exclui muitas in erpretagues. .

( ) VBRDADEIRO -~ () TALSO

"0 alupo deverd ser criativoe™ € ua objetzvo cuja formula&ao se ea-
prega um verbo que exclul muitas 1ntcrpreﬁagees.

( ) VERUADEIRO () TALSO

Assinule com ua X a d@scrzgao que vocn considere ser un "Cbjetivo
tducacional”. (sesundo {ager) :
( ) os alunos deverao ser capazes de xdentzfxcar 0os noaes dos
ossos do ssqueleto huwano;




2T O ijo**"u vddﬁa&i0§dl deve apreseantar 3 2tapas:
po sans Lo &Lﬁ¢k, condigtes e critério. Louycr a:.aento final
ser J&lldi@@ caly o

Y

formulagoes abaixo, sublinhe o cc&poriaj :nto terminal.

a2} Jdada una lista de 20 palavras, o aluno devera ser capaz Jde
identificar ... . 3

b) o aluno deverada ser capaz de conydrar a” Regido Sul com a Re
zizo Leste ...

c) o aluno devera ser capaz de escrever a primeira estrofe do
aian > e . !

Para qua o T mportaﬂeito tgrmlng1 ocorra, € necessario deternla
coad;ro"s. Defina Con alg}es, aeguu%o Robert dager.

Duuos’gs exeaplos abaixo, sublinhe aquilo que vocé acha que  sdo
condigoes, segundo sdager. : .-

a) Dado ua texto, ew portugués, o aluno deverad ser capaz de
“ijdentificar ds palavras que s sao objetivos;

‘b) Bem usayr ¢ u1c1an1r10. o aluno devera ser capaz de escre-
ver o significado de 15 palavras listadas;

c} bado czpco nEaeros, o aiuno dever&, com 0 auxilic da tabua

de 1o"ar;¢mes. escrever oS lowarltuos co¥ respmnueutes. '

\

definicao de critério sezundo Robert fz2ger.

22.- dos ‘exemplos gbaixo, sublithe aqailo que se¢ considera critério.

a) Dada waa lista de 30 vultos histéricos e 40 fatos nistori-
cos, o aluno devera relacionar os vultos correspondentes
aos fatos, com uma wmargen de 75% de acertos;

b) Dado wa texto en 1ng1ﬂs. o alunc deverz, sem usar dlClona
'rlo. gscrever a tzaduvao &e nelo manoe 10 a 15 palavras .
’Yltdud%,

¢} Dada uaa coclegaov de ferraqentas, o aluno devera identificar,
em 10 ainutos, as uue deverzo ser utvlzvadas na conot‘u ao

de uma pe¢a de metal;
d) dado um caddver, o aluﬁo deverd ser capaz de fazer uma - in-
dzcagao unCﬂlP de comprimento exato que peraite a extra-

cac do appnaxce.-

‘Nz descrlgao abaixo, sublinhe con um trago o comportamento terminal,
com dois as condigbes e con trés o criterio.

”D&do ua mapa da Europa, o aluno devera ser capaz uC identifi-
cer, em 5 mlnﬁto>, todas as capztala dos paises europeusV.

Os ob,c*zvos de ensino devew exigir diferentes nrocessos mentais do
alunc. Cs niveis de raczoczulo, -nos diferentes quadros teorlcos,pdr
tem do wais simples para o mais complexo. :

Assinale o nivel base:

-~

- -



Y
1

Z5.~ Fermule um objetivo operacional

-

26.~ Classifigque o objetivo aciua formulado quanto ao nivel de comple-
xidade. ' ' : ' . '

27.~ "i operacionalizagdo de objetlvos facilita o numero.-de respostus
criativas do aluano'. : = R

- Apresente o maior nimero possivel de razdes jue justifiquea es~
te poato de vista. i T o

e
-

- ' ) . -
- Apresente o waior ¥
gste ponto do viIsT N

//

R B

b

% . .1’ N o ~ I ey : . B 25 ~I
»sivel de razoes que pao justiriquen

.28.- Ao selecionarmos wa coateldo de ensino geVBmos considerar o aluno
ao gual se destina, a comunidade e a propria organizagao deste conl
't

eiido. Tecnicamente falando, poderiamos dizer que:

a) a organizagio sequencial de conteidos deve considerar a
. psico-estrutura, & socio-estrutura e as necessidades  da
clientela; . ' A, '

b} a selegao de conteudos deve considarar a psique, a exten-
sio da matéria e as necessidades do aluno, o

c) quando selecionarmos conteudos devenos atender & SoOcio-es-

) trutura, a clientela e as problematicas sociais; -

d) ‘a0 selecionarmos conteldos Jdevemos considerar a psico-es-.
trutura, a socio-estritura ¢ estrutura propriazmente  dita
da materia,; _ :

e) conteiidos e objetivos estao relaciocnados diretamente.




Z3.~ Probless: Classe cOm alto aiucl Je randinent Prof

1 : cupado ¢om a QUuﬂﬁAw T makt?' 5 4 5
doa

N Considerando, o ﬁraﬁlema proposto e d crgan&zagio seguen

cial de conteados, assinale a alterpativa incorreta. -

23507 N preo-

ery desenvolvi-

a) A extensdo da aatéria anflo & o fator principal na selegio
: de un ”Qaheldu, aas sin, a estrutura desta natéria;
b) Precisamos zpsinar ﬁr:naznios gerais, idéias centrais,pa-
ra evitarnos o a54ueﬂlaanto de poOTMenoTES; '
¢) Ha fungio do alto rendiaento da classe o professor deve
aumentar a guantidade de infarﬂagq9»,._
d) Através do ensino de principios e estruturas favorecen
. 05 2iunos que tyﬁ maiores dificuldades;
g} Ensinando o que @ tundameﬁtdl faVOfeCENOb a transferencia
ée dyreudlza&em.

Fara que 0s ObjetIVOSSE)QA mais ecfetivamente alcangados varios
procedimentos precisaa ser selecionados. Ao fazermos isto, esta -
BOS Jlsteﬁitiahado o elenento do plano ao qual chawanos:

objetivos;
conteldo;
linha de g

Jva}idpdo.
e} obse*vakcesa

-uuaado da selegio de tﬂcnxcus de easino alguns cleaentos pré-re-
gaisitos devea ser coasiderados _

- Assinele, nas alternativas ab41xo, 0 gue nio & ﬁecessaria~
mente, critério valido para a seleczo de tecnicas Je ensino.

a)_connuuzmenfo da clientela; - o
b) objetives previstes; | e '

c) COAJ@Clduﬂio da t”Cﬂ’C&;

[ -~

. \,baiuw..h.zv:: ohav&.l@xlwuua M

¢) atualidade da t;cnlca.

"A aprendizagem ¢ auto-aprendizagea', 1ozo, devemos adotar no
50 ensingc: ' '
tgcaicas dlferblflcad&b,
~teCilcab Jinznicas,
técnicas e que predomine a a¢ao do aluno;
técnicas essencialmente de trabalno iadividual;
técnicas em que predomina a agio Jo professor.

As técnicas podea ser classificadas ew grande grupo, SUo-zrupo &
individuais. _
técnicas d2 graande gyupo prestam-se mails:

para introduzir e inteyrar ua assunto
para desenvolver us assualo;

para avaliar ua assunto;

para apresentar e Jdesenvolver wa assanto,
para acompanhar e fechar um assunto.

"34.- SZo técnicas de ensino de pequend grupo:

a) phillips 66 e grade; :
b) instrugao prozrana rda e gasqulsa

e e e et o memderedAn Aawviatdrae
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357 As tecaicas dg trabalho individual ¢3 como caracteristica basica,
; o fato de: ' '
d§zeaeutM1Wm o wmes o foco pare os latividoeos;

dpresentares o professor ¢ o wlundg trubaliando ludependen~
teaente; ) . | ' - '
apresentarcn cada individuo com assunto dife
upresentavenr ora o mssno foco, orxa focos Il
0 nesus iadividuo; o
apresentaren Lr4¢417a independente, sen~consulta.

rente
E entes Dara

Ig.~ A daddlnd suse ra ) nOﬂef”.
;rasante &ruu*entas LaVOYdVQlS-

- Apresente argumeatos contririos:

caracterizar a avaliague €00 Wl Processo::

uTO{ﬁuStICO continuo e COMgTeﬁnslVO,
S gquantitutivo ¢ qual tativo;

bxoa“l inicial e final;

c0n1¢nuo, final, gyuantitativo e qualitativo;.

continuo, CUmu;&tl"O, ueacrltlvo o) compreenslvo (global).

*
33.~ Alyguas teraos t“CAlCOS S4o faxuaasnt is em avaliacio. Crluerlos,
puqroes ¢ simbolos, embora dlrstqnenta reldczoqados, sdo terwos dis

) tl.\ltOS.

~A) Dnguanto critério significa:
we conjuanto de aspectas. que serven dv ucrnaa para a avalia-
Gao; . _
ua conjuato de coJQOVtaxentos desej veis

wi conjunto de qualidades morais;
Sdaa maneira de Agveseutar os resultados da avaliagdo;

Wi sistenz definide de valores.

- £) Entende-se coiio padroes:
uit conjunto de aspectos que servem de ngrﬂas para 4 avali-
acas;
wa coumjunto de coaportamentos d»aﬂgavels,
ui coajuntd de gualidades aorails;
wia mda2ira dae apreseantar os resultados da avallagao,
wa sistena definido de valores. :




-

L) Simbo

e

39.- Tres fas
’ Assznaie

)
()

fos podewm ser definidos pod:

wa_conjunto de aspectos que servem de noraas para i avali-
agao,; ' o

um conjunto de au ‘.-” & a0Tais; -

u conjuato de comportanentos desejaveis; '

waa naneira de sntar os resultados da avaliagio;

um sistema defir le vaiorea,_

-

S fundaﬂentais deveriam ser ccns$deradas na avalié&ao.
as:

preparo, ﬂ@Cﬂ%&@ e bintbb&, :
exacago, Conwﬂlﬂdgdﬂ e concluszo;
aplicagao, coaunicagao e conclusao;
preparo, aplicacio e analise dos resultados;

~anzlise dJos reaultado , comunicacao e sintese.

40-4 Existe wna diferenca entre medir e avaliar. Logo, enguaato:

aj}

medir refere~se a gtrlbuzkac de valores qualitativos, avall

Car - leﬂlIiCd & 3tlluulfaﬂ QG valores 3enquvave1%'

b)
9
d)
&)

41.~ EXisten
JthV&b.

Conform

medir refere-se a valores numero, avaliar refere -se a valo-
res guaatitativos;

avaliar e mais abtdﬁﬂﬁﬁ&e'n“dlr e mais interpretatxv0'
medir consiste en atribuir valores numericos, av&llzr con=
siste eafazer deterninacoes qualitativas;

avaliar & Juiwar gaalltatlvamente, enquanto medlr ¢ Julear

subjetivamente

diferencas b451c¢s entre questoes obgetlvaa ¢ questa es sub=~
Apresente-und.

a lei 5692/71, artigo'l4, o rendimento escolar deve ser

con51derado quanto:

()
)

ueﬂun&o

a qualldadu do ensino e o aproveitamento do  aluno;
ao aproveitamento ¢ a assiduidade escolar;

a2 assiduidade e pﬂrt1c19a§ao do slunoa;

as notas ou as umengdes obtidas pelo aluno;

"a qualidade e a quant1dade de uesempenho do Aluno.

a LeA 5692/71 o'aproveitamento do aluno poderz ser ex-

a)
b}

notas,
noiﬁo Ou ﬁen




o

IS

A lei 5692/71 preve, ainda, na anlla%do Jo aluno, juanto aQ 4pro-
VbltddyﬂtOg ques ' .

a) os aspectos q&alzt&txvos dpver¢o oreponderar sobre os quan
tlt&otlvco, -
b} deverd aaver um equilibrio entre os aspectos quantitativos
e qualitativos; |
c) os aspectos qn¢11tat1vos deverao valar 80% anquanﬁa 0S8
 quantitatives 20%
d) os aspectos quantztatzvoa devey 10 pzepcnderar sobre o0s qua
- litativos;
) % frequénciz devara pesar mais do que 0S aspectos quantita
: ivos. . _ . :

45.- Embora qualldado e_guantidade sejaa termoq ‘relacionados, apresentai
caracterlftzcas proprias.

() En4uanto a qualldade anoxve valor a quantzdade envolve bod

ueSGMgQQJD, o

( ) Enquanto a quaazzdadz envolve o quanto de desemgenho foi
alcangade, a qualidade envolve o aivel deste desempenho;

( ) Baquanto a qualidade supoe atitudes as quantidades supoe
~desenpenho en testes;

() Engquanto a quan*mdade envalve irea cognltiva, a qualidade

envolve areas coynitiva afetiva psicoaotora; .
() Qualidade cerresgcnde a0 como, quantldade 40 porque.

duaﬁto aos resultados da “Qrenqluagem, no final do ano letivc,-
lei $692/71, deverao prcdomluar.

os desampenhos ea testes;

0s dzsewpenhos nas provas finais;

05 des ﬁﬁpeahos durante o0 ano letivo,
os niveis de frmqaenc1a, -
as atitudes do aluno. :

0 alunc X durante o tramscorrer da 12 unxdade de estudos nio foil
bei sucedidv. Assinale o txpe de recuperagao que ele se submetera:

{) preventlva,
teripbutac&,
diagndstica;
conblu51va
pr07wobt1ca.

Bscola Y - Dboas COﬂdlgO”& humanas e materiais. Classe de 7& série,
%0 alunos, zmbos os sexos, cod algumas dificuldades, principalmente
em datematica. Resultados do 1° blmGStre, em Jdatemitica:

50% dos alunos insuficiente
25% dos alunos Regular

20% doa alunos 3o0m

54 dos alunos - uuito Bom

Asslise a situagio: - levantade possivels causas
- pzov1denc1as a tomar
- orzanizundo un censé&lho de classe para esta
tursa, destacando.
. finalidade(s)
. componentes
. dlnamlca.
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ANEXO 8

-

liucacao e Seus

Preconceitos

Vinicias Jockyman .

]

Néo 4 de hofe o assunio re-
lativo & petilnéncia das varias
areas do curriculo escolur,” O
pata yud € 0 porgué mpre
surgein e épxocns de anabse
critica ¢ as duas guesties reves
lum, com toda a intensidade,
o distanclamento em guc exin=
mos no terreno da BEuucacho.
Reahidade objetiva ¢ Fduc
jncrivelmente, ainda s opdony,
transitandoe  caminhos
prnas se cruzam,

que u- |

U fato que chama a atén~ .

¢d0o é o relacionamento entre
pertindnoic e leitura eatru-
clusse, Opoem-se qusndo de-
Yeriam estar juplas. Lé-se pour

%o, wm minhme wté, forr, dus |

exigépeins ditas de powqysa -~
como forge 46 exXpriaado
que ze lhnitam A Jotalizacho
de respostas certas ein certos
textos, Jgoorindo nie  s6 0
contexto geral comio 08 Possi-
vels Hemes que o8 transeen=
e, !

O psicslogo americano Wii- .
ham Glasser ooy ympresslo-
nado com 0% esludantes minert-
conos que. emburs e
sCrie, deviam  sdgubar Hvro
desconhecendo o processo da
procurs, da locahzagio e ‘ls
viaria ¢ do emprego do dinkieds
10 pars obté-las, Natundmnen-

MXLE

te, txdoa sabismy de existencid

de livrarias, mas poucoes ha-
viam eiatrado nelas € mésmo
£55e3 o faziam momenblos
esporadivos e - erpeciatissimo

quando Go tufcio das xulas pa-
ru adquine malerial  escolar.
Mutalis mulandis 0 msino fa-
to & veriicavel no Brasd, En-
tretanto, & situagdo & lornma
mals drametics s lembiurmos
que, em Casa, RO PoucHks agues
les que dirplemn de  uma pe-
guena bibijoteca
tons o habito de ler, diapiamens

te, Jornais ¢ revistas. i

A EDUCACAO COMO UM
FEM EM 81 MESMA

Luve-se, Drsstenlenwn (g, Gue v

o vuudunte s deve se Cotnpros
nlgder com o ealudo ent 8, Is-
to ¢, S deve estar voilado

ra 05 probleings de auls & A
purs gublras CHUSCHeN que A=
contecem fora das Quatro pare-
dza do purio escolzr, Exie & n
colflrmanho de que, para muks
Wi educadores mais velthos &
pars poliitt pouro densporias
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. NOTAS E CONCEITOS

Preecupimo-nos  demasiadas
ne Coin notas e conceiios
atnividos o5 alunos,  inver-
tendd, deste modo, o ssntido
da aprendizagem, giie $¢ trais-
forna na simples pblengho de
boas médias, como sr tal -
tengho repretentioae 0 levin-
tumienito 1ol do procsysy de
aguisigho - de - conhaeomienics,
Notas e concedles, aravés da
roting esrolas, transformmrans
soem verdadeivos atribulos
murss do bom, do hanesla, do
resjponsdvel € do destjavel pa-
ra um estudante normal. Dite
Ho-dhneo simbshco do conhe-

o pessivel de a-
funcionande como

tamedida paks

tanbém Cunio aiternio

para 64

esculas e

wgo amercano Williem Giase
ser & qu diz: *as notas sdo
uomoda cuoediicigho” Af es-
ta o cimbio relative as capd-
cidades  do  estudanie punia
versdo séndo’ obsessiva, pelo
ménes suficienfemente  pirii-
¢ciosa para o bim rrudimento
ceghitivo ¢ emocional do edu-
cando,

UMA PESQUISA £ UM JITO

Emo I964, fol realcana hos
Estochos Unndoe umiz sl
arientada por um o grupe  de
profoisores Ga Unlversdade de
Litah, que devend  conirontar

| ¢ tupessa ma CarTeirs medica

o .5 Dolas cblidid 1o perice
¢o or fermajlda TIINES AT
e Lna SUTte CE rx-aluitos que
poveiaTa Teudiminlo fora 40
Forma gUATCE B odde estaadpne
te, O resuitade tined toi c-
meneade 3 A Ssovischo Noarte-
AlripCATIE U Eeooing de hle-
ety PG dd Rperiaid. A
concil=an, [ekunuaimeste, -
sin 0 spEiNiel Tylist DD LEES
rHathy enife B nobdy gue W
exalanle oblvin Na Escoia €
Medcina € 9 S competdnela
£ 0 LiKesht B pretica s
ca”

QuRss  swniditiiesmenle  ers
realizada uma . outra . pesqitsac
coin a meésma finalidide, em®
Nowa York, dingas  pele dv

i Gunztwerg Tomousse, oMY
b a, 332 giedicos . que Te-
ciberan boksas da Ubiversidas
de de Columbis, entre 84 e
1632, O espanto geral estawa ao
verificorem g gqLzies  que
dndbam - obéide disthicio espe-
ciaf fPhi 0 Bels o Kappay, . na
priica, aproseitavam . nivels
G deirinpenho profisions] in.
femores & média.

A NOTA E O ESTIGMA

Oulrd aspecto desinteréssante
avalgio excolar, . alravés
de . not C-td emiQue  SUd - ae
cho  estizmatizg oo estudante
pira. o resto’ de o sua o ovida,
mermente s &S obleve | em
condicoes  precdrias, . com’ mes
Goas baivsss Neste caso, difis
ciiment o individuo enconira-
condiches  de reabilitagio,
pais o ms | oportunidades. del sy
3% e¥tardo  sempre. abertas
abs outros, idepradentemente
G auas condiges reals. O fra-
cutso escolir € Einda uma dis
Vida que pesa soine o5 nosyod
sisiteinas e onsinG:

A COLA

Federd parecer ihkrivel a a-
fiopagdo de que-a cola te de-
e oprecisamuite. & inocuidada
do ens e acs seus critérios

avibagho, Tedo o ensino @

sido paras o oblengle de
neras; anto é assim’ que
o desclido’ do shino ¢ espan-
teso  quanco abandona o estue
do’ reflexivo, em profundidade,
W saUeT que. determinados te-
utos pAG Lerfo exigidos was ¢
%3 nes. Estudasse o que ird
cair pas provas e pdo o con«
tento geral de. um: gssunto que
dard pertinéncia ¢ objetividas
de & pésquisa.

A3 R as OBIFTIVAS

A mwdioeridade do o ensino
IOWusa NAs . chamadas . provas
Woetivas, o que estho funda-
mentadas nalpura e simples
momarizacdo de falos e na sus
peyurilaco no: iomento de
realiza-las Aprende-se. cav
da’ ves mais, 8 nHcessidade de
i0conseguir respostas oeitas e
MUoca .18 el eruzs Essas pro-
vas bofe controladas alé por
eraputadar, 1m sido - respons
siveis pelo sbandono | do Tas
cic rinjo, estunulando s apreu-
dizagem. decorada que despoja
& anula’ & pesguing deseu sen-
wrio - verdadeiro.

A MEDIDA
EETATSTICA DO
LONUELIMENTO

Lloye, os profeisores, ssdinl-
bairdo lecrltns 4a puoelogie a-
phicads,  pretendes AVAllAF @
coubecimente bainbem pele u-
0 aas ehamadas  "eurvas®.

Alufios  prrsam der e mbo
wn verdade, oo Foculd — Um
abre-le sexauia — fapad de d-
VAl au chtverso ool em
tersnoe estdlinliins, o que lhes
pol P TNASS DICEISHD £ O O0he
sguenie diwgie da ihdivedue

b

Vemag: que- enigemn

l

I
|
!

CIMENTO
RE BaDO B
VERIFICADO

A estimidais . do o cenheti-
niento: memsizado. subverte o
sentido do conliecer  gue esta
maverificag e objetival dos fas

pECceTanento gL~

A existenig entie a

ionalie g Rewli-

dade’ Oyl calcando. g u-

prendizagim  haositapies. s

preducdn v thal  de s seonitects

mentos qie Lies sbo, ab eris
gine, ealranl 6.

O8 TEMAS DE CASA

Nosso . eustno,  desde o pri-
MErD . grail, -arentuxomuilgsas
tediosas: tareldd del casul o seny,
no - rentante; - fdstdicnr devida=
mente sen a0 kit doince-
modo e da {rastiugio que as
MESMNG . BOs. L Gferecom iquare
COIM UM AL U pURItIVeD A
pration o eaiad para; easa
HUde 08 Pais e CRUeRVOIVE 8
ponto deles oresmod - exigirem
wals i relas. CCLme provade
melhor  eapatitacio we  eficiens
ci o eseolar Nao o rare; sio
Lambis e
participagdor des palsi que pro-
clrgnt, dussarie @ oblencha do
~opthinitm ™ paia ) seus files,

Recomenda-ve tarefas casel~
TES PATA graus mals avancados.
Quando complemeniares e adi=
ciomais, dande - dustaque  espe-
cialissting 20 Fiwo individusl

- da - estudantd.

As taiviis de Casy devem ser
POUCO  EXIEnAGE e sEINPYS T E new
cessarianente pertinentes. evie
tundosse 0 5o K nLd0 AVESsas

lador da quantidude gue Jemals
dasd o sallogualitativo, eio
menos em edicasdo;

Para nds macs veilios os t12e
mas de eass e um sabhor P
culiar ¢ amaigo que deveremos
evitar ide  1rRNAmIIN 808 e
060 TUHHOS: 88 TENS0ES, 108 Cus.
1g0s, 8 INComprecnsag ¢ 0 su=
bormo.

UM EXEMPLO

Wiiliam ' Glasser referindo-se
3 umilexperiesona comsen fia
Thoque: tinha s uasa tarela gs«
pecial de Bistena para resol -

Ver e deeorir o gome i de O~

' dos o8 presiden s dus Eslados

Unidos peoom oot nious
quande . ele higperguniee
sznlficasto da lasple. 8 unics
coisa que foitwgul  fozer ol
dar uhs Iaeda Bl pergune
U Bumanld Pl uls wieda fadn &
e redpobad] Quc, od 8 PUSess
L SE A peliAAr MUY UIGE kifye
fa Lvesporseiel comd aguchy
. acabariz charinda™ Wk

[ — .

T ] — Willtam Glasser, E.oolas

- Sem Pracassy — Ed,
Culturix,




ANexo 9

CATEGORIAS DE FLEXIBILIDADE

TESTE

TAREFA - N° 1
(formulagao de

perguntas

I. Educagao e realidade

2. Leitura e Escola

3. Avaliacao e aprendi-
zagen

PERGUNTAR E

TAREFA N° 2

(levantamento de
causas)

desvinculagao Es-
cola realidade

comprometimento
sO com estudo

vinculaggo Escola
realidade

Qutras respostas

tipo de leitura

quantidade de lei_
tura

poder aquisitivo
motivagao/habito
estimulagao
bibliotecas/local
pré-requisitos
tempo

outras respostas

desconhecimento
professores por
seus alunos

Informagoes defi-
citarias

desvinculagao ob-
jetivos/avaliacao

Instrumentos e cri
terios precarioy

ADIVINHAR

TAREFA N2 - 3

(levantamento de
consegllencias

desinteresse pela Escola

alienagao politica, so-
cial, economica

outras respostas

pobreza expressao escri-
ta, oral

dificuldade de aprendiza
gem

prejuizos profissionais
marginalizagao cultural

outras respostas

Medir e néé avaliar
Competigao

Cola

Maus profissionais

outras respostas

Continua




Continuagao

TAREFA N2 1

(formulacao de
perguntas)

k. Avaliacao / nota /

Conceito

5. Notas e grau de com-

petencia

TAREFA N? 2

(levantamento de

causas)

preocupaggo por
notas
quantidade predo

minando sobre
qualidade

outras respostas

atendimento  as
exigencias da Es
coia

Valorizagao da
Competigao
Comunicagao obje
tiva aos pais
mais pratico

desconhecimento
de outras manei-
ras de avaliar

outras

nao vinculagao
nota e competen-
cia

falhas de quem
avalia

teoria desvincu-
lada

pratica

resultados. a cur
to prazo

provas objetivas

provas mal formu
ladas

realidade = esco
la

inseguranga

outras

TAREFA NS¢ 3

(levantamento de
conseqlencias

aprendizagem deficitaria
aumento competigao
estudar pela nota
provoca cola

desestimulo alunos me-
dios

outras

maus profissionais
valorizacao da memoria

valorizagao da competi-
¢ao

n® limitado de profis-
sionais competentes

escolha profissional
prejudicada

troca constante de pro- -
fissao

perda de talentos

outras

Continua ...




Continuagao

TAREFA N©

(formulagac de
perguntas)

6. Avaliacao e Compe-

ticao

7. Avaliacao, auto-a-
valiagao e criati-

vidade

8. Avaliacao e quali-

dade do ensino

. Tipo de instrumento

de avaliagao e qua-

lifidade do ensino

TAREFA N¢ 2

(levantamento de

causas)

valorizagao nota

professores compe
titivos

alunos competiti-
VoS

forma de condugao
de tarefa

nao consciencia
dos prejuizos da
competicao

outras

professor como a-
valiador

aluno como avalia
dor

falta de habito
de auto-avaliagao

outras

ensino com preocu
pacao
eminentemente quan
titativa

reduzidos instru-
mentos de avalia-
¢ao

avaliagao nao con
tinua

cutras

instrumentos redy
zidos

instrumentoes mal
elaborados

provas objetivas
em excesso

comodismo na cor-
recao

questoes nao tra-
hbalhadas em aula

TAREFA N2 3

(levantamento  de
conseqléncias)

clima hostil de trabalho
inseguranga
desinteresse pelo estudo

Qutras

ameaga ao aluno
ameacga ao professor

clima hostil / menos
criativo

¢lima menos hostil /
mais criativo

outras

qualidade prejudicadé

cola
insatisfagao
parcialidade

outras

ensino deficitario
incentivo a memorizagao

perda do habito de reda
cao

“"armadilhas'' para os
alunos

parcialidade (visao do
professor)

outras




‘e Continuagéo

TAREFA N¢

(formulacao de
perguntas)

10. 0 uso da ""Curva

I,

12.

normal'

Tema de casa
validade, famji

lia, tipos;

Escola com ocu

sem fracasso

TAREFA N?

(levantamento de
causas)

distribuigao  das
questoes em faceis,
médios e dificeis

preconceitosemre~
lagao a turmas, a~
lunos

facilidade para
corregac

outras

descontentamento
dos alunos e da
familia

familia executa o
tema

tema como exerci-
cio

pouca quantidade
pouca qualidade
muita gquantidade
tema como castigo

desvinculado do
L
nivel da turma

outras

Falta de preparo
professores e a-
lunos

baixo nivel  so-
cio-economico
motivagao defici
taria
exigencias da vi-
da diferentes das
do ensino

classes numerosas

salde fisica e
mental

subnutrigao

relacao professor=

TAREFA  N¢ 3

(levantamento de
conseqllencias)

a aprendizagem sendo
intencional nao com=
portaria tal distri-
buigao

ensino com respostas
pre-determinadas

desconsideragao das
diferencas individu= -
ais

outras

queda do nivel de en~
5$iN0;

reclamacoes ;

revolta em relagao
ao professor e - -a
disciplina

alienagao cultural e
politica

inseguranga

rigida delimitagao de
classes sociais

clima de trabalho mais
ou menos hostil

direcao de classe mais
centrada no professor
ou no aluno

outras




Conclusao

TAREFA NO 1 : TAREFA NO 2 TAREFA NO 2

(formulagao de (levantamento de - (levantamento de
perguntas) causas) conseqliéncias)

' tipo de avaliagao

' outras

13, Outras possibili-

dades




Anexo 10

Freqfiencia de respostas adequadas emitidas pelos sujeitos as perguntas do teste

Perguntar e Adivinhar

Tarefa n9 1 (levantamento de perguntas)

PERGUNTAS FREQUENC A

Experimental Controle

Pre PGs

Porque Educagao e Realidade servem caminhos tao opostos?

0 desinteresse do aluno pela maioria dos curriculos pro-
postos nao seria pela sua desvipnculagao com a realidade?

0 estudante deve comprometer-se somente com o estudo?
Por que?

Ate que ponto cabe & escola manter-se alheja a vida po-
1Ttica e social da Nacgao

Qual o tempo de léitura que e exigido em nossas escolas?

Até que ponto a jeitura ajuda a participagao em sala de
aula?

Continua




Continuagao

PERGUNTAS

FREQUENCIA

Como se poderia motivar o estudante para a leitura?

Sobra tempo para leituras quando o nosso estudante alem
das tarefas propostas pela escola ainda trabalha fora?

Nao estaria a aprendizagem truncada ou deturpada pela
Forma de avaliagao imposta?

Estariam as notas ou conceitos coiocados proporcionalmen
te ao grau de capacidade e competéncia proporcional das
pessoas?

Como se sentiria o individuo com medias baixas perante
os demais companheiros considerados competidores?

Por que da preocupagao excessiva por notas?

Até que ponto seria possivel o individuo com notas bai-
xas reabilitar-se?

Sera que estamos preparados para uma mudanca radical no
ensino, isto €, sem necessidade de avaliagao por parte
do profeSsor?

Como poderiamos comseguir uma escola realmente sem fra-
Cassds?

Sendo o ensino dirigido para a obtencdo de boas notas,
N30 estara incentivando o aluno a colar?

Experimental

PoS

Controle

Continua




Continuagao

PERGUNTAS FREQUENC I AS

Experimental Controle

Pre Pos

s Ate que ponto a mediocridade do ensino esta relacionada
com as chamadas provas objetivas?

» Provas objetivas sempre estimularao a aprendizagem deco-
radal

* As provas objetivas sac culpadas pelo abandono do racio-
cinio?

» 0 usc das provas objetivas nao estaria relacionado com o
comodismo do Professor?

} A curva ''Normal" garantira um bom ensino?

3 A aprendijzagem sendo intencional nac se referira a cada
individuo?

» Qual seria a melhor maneira de avallar?
® Pode a nota impedir a criatividade?
® Qual a validade do tema de casa?

® Qual g Finalidade da tarefa de casal

® 0s pais devem realizar o tema para os filhos?

fontinua




Conclusao

PERGUNTAS

FREQUENC1AS

(0 tema de casa deve ser castigo?

! Muitos professores usam o tema de casa come suborno.
Qual a validade, pois?

¥ Quais os tipos de temas mais aconselhados?

) Até que ponto os temas $a0 Propostos para agradar os
pais?

$ Qual a faixa etaria mais aconselhavel para a tarefa
de casa?

» Qual a quantidade de tarefa de casa mais aconselhavel?
3 Estaremos avaliando os nossos alunos quanlitativamente?

? Seria viavel uma sociedade sem escolas?

Experimental

Pre

PSs

Controle




TAREFA  N© 2

(levantamento de causas)

FREQUENCIA
RESPOSTA

Experimental Controle

Pre | Pés Pre
i
f

desvinculacao Escola /
realidade

comprometimento
so com estudo

vinculagao Escola /
realidade

outras respostas

tipo de leitura
quantidade de leiturs
poder aquisitivo
motivacao / habito
estimulagao
biblioteca / local
pre-requisitos

tempo

outras respostas

desconhecimento
professores por seus
alunos

informacoes deficitarias

desvinculagao objetivos /
avaliacgao

instrumentos e criterios
precarios

preocupacac por notas

quantidade predominando
sobre qualidade

outras respostas

atendimento as exigencias
da Escola

valorizagao da competicao

comunicagao objetiva aos
pais




Continuagao

RESPOSTA

FREQUENCIA

Experimental _ Controle

Pre | Pos é Pre | PGs

desconhecimento deé outras
maneiras de avaliar

outras

nao vinculagao nota
e competencia

falhas de quem avalia

teoria desvinculada
pratica

resul tados a curto
prazo

provas objetivas
provas mal formuladas
realidade / escola
inseguranga

outras

valorizagao nota

professores competiti~
vOos

alunos competitivos

forma de condugao da
tarefa

nao consciencia dos
prejuizos da competi-
cao

outras

professor como avalia~
dor

aluno como avaliador

falta de habito de au-
to-avaliagao

outras

ensino com preocupacgac
eminentemente quantita
tiva

reduzidos instrumentos
de avaliacao




Continuagao

RESPOSTA

Experimental

Pre | Pos

FREQUENCIA

Pre

Controle

Pos

avaliacao nao continua

outras

instrumentos reduzidos

instrumentos mal elabo~
rados

provas objetivas em ex-
cesso

comodismo na corregao

questoes nao trabalha-
das em aula

outras

distribuicao das ques-
toes em faceis, medios

e dificeis

preconcei tos em relacao
a turmas, alunos
facilidade para corregao

oulbtras

descontentamento dos
alunos e da familia

familia executa o tema
tema como exercicio
pouca quantidade

pouca qualidade

muita quantidade

tema como castigo

desvinculamento do nivel
da turma

outras

Falta de preparo professo-
res e alunos

baixo nivel socio-economi-
co

motivagao deficitaria

exigencias da vida diferen

e A=e dn o ancinns




Conclusao

RESPOSTAS

Experimental

Pre

FREQUENCIA

Pos

Pre

Controle

‘Pas

classes numerosas

saude fisica
mental

subnutricao

relagao professor-
aluno

tipo de avallagao

outras




TAREFA N2 3

(levantamento de conseqgliéncias)

FREQUENCIAS

RESPOSTA .
Experimental Controle

Pre ' Pos Pre ! Pos

desinteresse pela Escola

alienacao politica, so-
cial, economica

outras- respostas

pobreza expressao escri-
ta, oral

dificuldade de aprendiza
gem

prejuizos profissionais

marginalizagao cultural

outras respostas

Medir e nao avaliar
Competicao
Cola

Maus profissionais

outras respostas

aprendizagem deficitaria
aumento competicao
estudar pela nota
provoca cola

desistimulo alunos medios

outras

maus profissionais

valorizacao da memoria

valorizacao da competigao

n® limitado de profissio-
nais competentes

escolha profissional pre-
judicada

Continua




RESPOSTA

Experimental

Pre

FREQUENCIAS

Pos

Controle

troca constante de
profissao

perda de talentos

outras

clima hostil de trabaiho
insegurancga
desinteresse pelo estudo

outras

ameaca ao aluno

ameaga ao professor

clima hostil / menos
criativo

clima menos hostil / mais
criativo

outras

qualidade prejudicada
cola

insatisfagao
parcialidade

outras

ensino deficitario

incentivo a memorizagao

perda do habito de redagao

"armadilhas'' para os alu-
nos

parcialidade (visao do
professor)

outras

aprendizagem sendo intencio
nal nao comportaria tal dis
tribuigao

ensino com respostas pre-
determinadas




Conclusao

RESPOSTAS

FREQUENCIAS
Experimental

Pre Pos

Pre

Controle

POs

desconsideracgao das
diferengas individu-
ais

outras

queda do nivel de ensino

reclamagoes

revolta em relagao ao
professor e a disci-
plina

alienagao cultural e
politica

inseguranga

rigida delimitagao de
classes sociais

clima de trabalho mais
ou menos hostil

direcao de classe mais
centrada no professor

ou no aluno

outras




Anexo 11

Alunos entrevistados, graus obtidos
discrepancias professor/aluno

Alunos Grau Professor Grau final

10

* Conceitos que modificaram
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ANEXQ 13 (a)

TABELA XV

Fluencia dos grupos Experimental e de Controle

T

Experimental Controle Experimental | Controle

1

£ £ P E P E P

20
17
17

16

14
14
14
12
12
12
12
11

11

11
11
10
10

10

10

Continua ...




Conclusao

Experimental Controle Experimental Controle

E P E p E P E P

= 1973,5

1




Anexo 13 (b)

TaBeLa  XVII

Flexibilidade dos grupos Experimental e de Controle

Experimental Controle Experimental | Controle

£ P E P E P E P

18 26 .5
17 . _ 26.5
17 . 26.5
16
14
14
12
12
12
11
1L
11

10

Crantinna



Conclusao

j
%

Experimental Controle Experimental Controle

£ P E P £ P E p

38,5 4 72,0

50,5




nexo 13 (o)

TaeLa  XVIII

Originalidade dos grupos Experimental e de Controle

Experimental

-
|

Controle

P

Experimental

E P

Controle

P

20,5
20,5
20,5

20,5

Continua ...




Conclusao

Experimental

E P

Controle

P

Experimental

3 P

Controle

P

68,5
68,5
68,5

68,




Anexo 14 (a)

DETERMINACAO DO VALOR U (Mann-Whintney) com corregao para empates:

DIMENSAO : FLUENCIA

U=58x85+58 x5 - 1373.5=
2

2030 + 1711 1973.5

U' =58 x 35 + 35 x 36 - 2397.5 =

2

ul =2030 + 630 - 2397.5 = 262,5

g - 1015

\/(“1”2) {N' - \[ (0,237) (67022 - LT)
}

N{N-T \

1767,5 - 1015

V.0,237) x (66327)




Anexo 14 (b)

DETERMINACAO DO VALOR U (Mann-Whintney) com corregao para empates:

DIMENSAO : FLEXIBILIDADE

2030 + 170t - 2052

2030 + 630 - 2318

u - 1015

/?0,237) (67022 - LT)

1689 - 1015

/0,237 x 6626k




Anexo 14 (c)

DETERMINACAO DO VALOR U (Mann-Whintney) com correcao para empates:
DIMENSAO : ORIGINALIDADE

2030 + 1711 - 2244

2030 + 630 - 2127

U - 1015

/%0,237) (67022 - T)

_ 197 - 1015 kB2 482 -
= L

/0,237x55857 /13238, 1 115,05  ——
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TaReLA  XIX
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ANexo 16

TABELA XX

Rendimento dos grupos Experimental e de Controle

I

Experimenfa? Controle Experimental Controle

£ p E p

Continua




Conclusao

Experimental Controle Experimental Controle

E P £ P E p E

6,0 40,0 5,0

40,0




2030 + 177%F - 2310

2030 + 630 - 2061

'
2660

U - 1015

/(0,237} (67022 - ZT)

1431 - 1015 416

f— e e

-/0,237x 64.507 /15.288.16




Anexo 17 (a)

TaBeLa  XXI

Escores e postos da variavel rendimento - Grupo experimental e

de controle

Rendimento

Sujeitos Experimental Controle

E p
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Conclusao

Sujeitos

Rendimento

Experimental

E

p

Controle

8,5
7,0
9,5

9,0

9,0
9,5
9,5
9,5

‘9,0

9,0
9,0
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Anexo 17 (b)

TABELA® XXITI

Postos e Escores em Fluencia, Flexibilidade e Originalidade

Grupo Experimental

Fluéncia Flexibilidade Originalidade

Sujeitos
E P E P E

14 14
14 14
14 14
15 _ 6
16 16
14 14
22 22
15 15
12 12
12 12
11 11
12 12
20 12
16 16
14 14
15 11
12 12
15 ' 14
12
18 13
15 13
13 13
13 13
16 14
24 ' 24
14 14

1
2
3
4
5
6
7
&

DN W e = N D OO

O W o DD D W e N O N O W s O

Corntinua




Conclusao

Fluéncia Flexibilidade Originalidade

Sujeitos
E P E E P

19 19
17 15
17 15
19 15
19 19
17 17
19 16
17 19
17 17

34,5
20,5

2

3

3

3

3

3

4

2

4
15 14 3
14 14 2
17 14 3
17 15 2
20 20 4
27 27 3
16 16 2
15 15 5
27 1
16 12 3
19 11 0
15 12 3
12 12 1
25 : 22 1
17 16 2
17 17 2
15 | 15 0
15 15 0
23 23 4
26 26 5
19 19 3
20 : 20 5
19 16 3




Postos e Escores em Fluencia,

Anexo 1/ (c¢)

TABELA XXIII

Grupo de Controle

Flexibilidade e Originalidade

Sujeitos

E

Fluencia

Flexibilidade

E

Originalidade

E

22,0

22,0

Continua




Conclusaoc

Fluéncia Flexikilidade Originalidade
Sujeitos

E P E P E )4




Anexo 18 (a)

TapeLa  XXIV

Diferencas de postos entre fluencia e flexibilidade / flexibilidade

e originalidade / fluencia e originalidade

EXPERIMENTAL

di di di
Sujeitos |Fluencia i Flexibil. i Fluencia
Flexibil. Original. Original.

11,0 -16,0 -5,0 25
11,0 . -16,0 -5,0 25
11,0 -16,0 -5.,0 25
-32,5 ‘ 23,5 4,5 20,25
12,5 2,0 11,5 132,25
11,0 7,0 4,0 16
0,5 -2,0 ! 1,5 2,25
12,5 6,0 18,5 342,25
b,5 7,0 1,5 132,25
4,5 15,5 20,0 500
2,0 21,5 23,5 552,25
4,5 -2,0 2,5 6,25
-40,5 . 1,5 . 1,0 1
12,5 | -1,0 i,5 132,25
11,0 -16,0 -5,0 25
-17,0 21,5 4,5 20,25
L5 2,0 6,25
3,0 1,5 20,25
-40,5 . 1,5 : 1
~23,5 23,0 0,25
-4,5 -8,5 169
8,0 -8,5 0,25
8,0 -8,5 0,25
-L4,0 552,25
1,0 1.5 6,25

Continua ...




Conclusao

Sujeitas

di
Fluencia
Flexibil

di
Flexibil,
Original.

di
Fluencia
Criginal.

9,0
5,0
-1,5
-1,5
-11,0
b0
9,5
-4,0
13,5
9,5
3,0
11,0
-11,0
-1,5
1,0
0,5

16
1
16

£ 10.275,0

-16,0
-23,0
6,0
6,0
6,0
-9,0
5.0
11,0
-23,0
7.0
15,5 -
1,5
15,5
-8,0
0,0

5,0
19,0
L,5
5,5
-5,0
-5,0
k.5
7,0
-9,5
16,5
18,5
12,5
4,5
-9,5
1,0

-2,5

25
25
20,25
4g
90,25
272,25
342,25
156,25
20,25
90,25
i
342,25
6,25

332,25
764

132,25

332,25

342,25

132,25
521

90,25
90,25,
169
169
6,25
0,25
25
49
25




Anexo 18 (b)

Determinagao do valor re» com corregao para empates —

GRUPO  EXPERIMENTAL

Fluéncia Flexibilidade Originalidade

587 - 58 _

12
16.254.,5 16.030.5 (X))
16.254. 5 ; 16.009.5 (Y)

16.254 .5 15.532.5 (2}




Anexo 18 (¢)

TaBeLa XXV

DIFERENCAS de postos entre Fluencia e Flexibilidade / Flexibilidade
e Originalidade / Fluencia e Originalidade

CONTROLE

Fluenc. x Flexib. Flexib. x Orig. Fluénc. x Orig.
Sujeitos

di di? di di* di
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Anexo 18 (d)

DETERMINACAC DO VALOR res com corregao para empates -

GRUPO CONTROLE

(X) (Y) (Z)

Fluencia Flexibilidade Originalidade

= 3570 - 194,5 3375,5

= 3570 - 1641




REsuLTADOS FINAIS DAS CORRELAGOES

ENTRE
FLEXIBILIDADE X ORIGINALIDADE
FLUENCIA X FLEXIBILIDADE
FLUENCIA X ORIGINALIDADE
NOS GRUPOS EXPERIMENTAL E DE CONTROLE




EXPERIMENTAL

Flexibilidade X Originalidade

16009,5 + 15532,5 - 18.123,75 = 13.418,25

13418,25

2/ 248667558, 7

13418,2
2 X 15769,19

13418,2
31.538,38




FYPERIMENTAL

Fluencia X Flexibilidade

21765

2 /256640289, 7

21765
32039,98

/26
T-10,68)2

0,69

/56
s

/56

/

' 5,54
V103,70

10,18 = 6.92




EXPERIMENTAL

Fluencia X Originalidade

16.030.5 + 15.532.5 - 11.660,5 = 19.802.5

19.902.5

Vi
7248993741.2

19.802.5
2 X 15.779,53

. .5
199025 g

31.559,06

0,63 x 9,66




CONTROLE

Fluencia X. Flexibilidade

3386,5 + 3375,5 - 5641,5
7.
“/3386,5 x 3375,5

1120,5

2 x v 11431131

1120,5
2 x 3380.995




CONTROLE

Flexibilidade X Originalidade

3375,5 + 1929,0 - 5374,5
2/3375 5 x 1929,0

~ 70

2 JE510375

- 70

70

x 2551,5 5103,08

e

1-(-0,014)

33_

1-0,0002




Fluencia X Originalidade

3386.5 + 1929 - 3459 _
2 .
“v¥'3386,5 x 1929

1856,5
2 X 2555,89

1856.5
5111,77

= 0,36

i
P
g3

0,36 e
1-(036)

CONTROLE

el

PR s I 3 |






