





“Ndo sou genial, apenas curioso”

Albert Einstein
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Educagdo Cognitiva: Estudo dos efeitos de um Programa e-learning de
desenvolvimento cognitivo através da matematica em alunos do 8° ano de
escolaridade Jorge Carmo (Dissertacdo de Mestrado em Psicologia de Educagéo,
Universidade de Evora)

Resumo: Partindo do principio que a cognicdo é modificavel e alteravel, surge a
educacéo cognitiva. Este re-pensar da educagéo converge com a necessidade de uma
educagdo para a diversidade e inclusdo. Ao mesmo tempo surgem as novas
tecnologias, cada vez mais presentes. Focando os processos de criatividade e
resolucéo de problemas, construimos um programa e-learning de desenvolvimento
cognitivo através da matematica (PEDCM) e estudamos os efeitos da implementacéo
do mesmo.

A metodologia utilizada foi a quasi-experimental, com pré e pés-teste e sem grupo de
controlo. A amostra foi constituida por 10 alunos de uma turma do 8° ano da Escola
EB 2,3 Conde de Vilalva, em Evora. Os instrumentos utilizados foram: o Teste de
Auto-conceito de Susan Harter; Matrizes Standard de Raven; Bateria de Provas de
Raciocinio; Teste de Pensamento Criativo de Torrance e o PEDCM. Este ultimo foi
implementado durante 10 sessdes (com 1h30m cada).

Os resultados obtidos demonstram efeitos positivos evidentes da implementacéo
PEDCM, ao nivel do desempenho cognitivo, desempenho criativo, no auto-conceito e
principalmente no rendimento escolar.

Palavras-chave: Criatividade, Resolugcdo de Problemas, Educabilidade Cognitiva,
Programa de Treino Cognitivo, Inclusao, E-learning.

Cognitive Education: Study of Effects of a Program of Problem Resolution and of
Creativity via E-learning on the performance of students of the 8rd year of
school.

Abstract: Starting from the principle that cognition is alterable and modifiable, rises the
cognitive education. This rethinking of education converges with an education for
diversity and inclusion. Parallelly the new technologies rise, more and more present in
education. Focusing on the processes of creativity and problem resolution and we’ve
built an e-learning program of cognitive development through mathematics (PEDCM)
and studied the effects of its implementation.

The used methodology was the almost experimental, with pre and post test without a
group of control. The show was built by 10 students of a class of 8th grade of the
school EB2,3 Conde de Vilalva in Evora. The instruments used were: the Test of Self-
Concept by Susan Harter; Standard Registries by Raven; Set of Reasoning Tests; Test
of Creative Thought from Torrarnice and the PEDCM, implemented for 10 sessions (of
1.30h each).

The results attained show the positive effects evident from the implementation of the
PEDCM, to the level of cognitive performance, creative performance, in the self
concept and particularly in the school results.

Key-words: Creativity, Resolution of Problems, Cognitive Educability, Cognitive

Training Program, Inclusion, E-learning.

Vi



Universidade de Evora Mestrado em Psicologia da Educacéo

INTRODUGAO

A educacio ao longo da histéria tem sempre acompanhado as mudancgas da
sociedade, representando o reflexo dessa mesma sociedade. O reconhecimento e a
importancia desta tém-se situado num percurso de énfase crescente, cuiminando na
sociedade actual. Esta, também designada como sociedade da informacao, onde as
mudangas e actualizagdes sao constantes, nela emerge a necessidade de construir
uma educacgdo que consiga responder a todas estas transformactes e que consiga
promover nos individuos, capacidades e competéncias de auto-actualizagdo e de os

formar a serem capazes de acompanhar essas mudancas.

Resultado da necessidade de reestruturar a educagdo, surge a educagao
cognitiva, utilizando os conteiidos como meios e nao fins em si mesmos. Esta utiliza
os conteudos das disciplinas para se focar no desenvolvimento de processos
cognitivos responsaveis pela aprendizagem, preparando os individuos para todos os

contetdos, sem especificagao.

Ao nivel dos “meios” mais adequados, os contetdos da matematica mostram-
se ir de encontro & educagdo cognitiva, devido a facil integragdo de actividades de
promogio de competéncias, como a criatividade e resolugdo de problemas, nos seus
contetudos. A matematica revela-se também a base de varias ciéncias, além de que
representa uma das disciplinas que em Portugal os alunos possuem um desempenho

mais baixo.

A sociedade da informagdo actual teve origem nas novas tecnologias e em
tudo o que isso implica. Esta »sociedade de informagao” tem implicages na educacgao,
no ensino e na forma de aprendizagem, visto que, as novas tecnologias possuem uma
infinidade de potencialidades. Em resposta a necessidade de reestruturar a educagao,
resolvemos implementar um programa e-leamning de desenvolvimento cognitivo

através da matematica e estudar os seus efeitos.

A semelhanca da sociedade, a educagdo vem sofrendo alteracgées,
caminhando para uma educagdo mais justa e de iguais oportunidades. Cada vez mais
com um papel central na construgcdo de uma sociedade moderna, competitiva e
cidada. Levando a escola a assumir um lugar de destaque, capaz de garantir uma
continua actualizagdo, proporcionando uma maior adequagio a sociedade actual e

possuindo esta qualidade de aprendizagem para todos (Viana, 2007). Com esta
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alteracéo de paradigma, a educacgéo deixa o foco num grupo de alunos privilegiados
para ser igual para todos.

De forma a ser eficaz, a educacdo deve-se adequar a diversidade das
competéncias e aptidées cognitivas, na medida que nem toda a gente possui os
mesmos interesses, nem aprende da mesma forma (Gardner, 1991;1995). Perante a
sociedade actual em constante alteragéo, global e sem fronteiras é evidente a previsao
de uma enorme diversidade, ndo apenas a um nivel cognitivo e fisico, mas também a
um nivel intercultural (Bizarro & Braga, 2009), dai resultar mais uma forca para uma
educacdo justa e de iguais oportunidades onde qualquer individuo,
independentemente das suas caracteristicas, tera a sua oportunidade.

Uma educacdo deve partir do principio que todas as criancas séo diferentes e
sabem coisas diferentes (Hargreaves, Earl & Ryan, 2001). Apenas uma educagao que
respeite as diferencas pode maximizar as potencialidades individuais (Crahay, 2002),
em vez de se focar numa homogeneizagdo, a educacdo deve dar énfase a

heterogeneizagao.

A passividade do aluno no processo de aprendizagem resulta muitas das vezes
na “asfixia” da diversidade. O aluno deve ser activo no seu processo de aprendizagem,
construindo o seu préprio conhecimento (Neto, 2001; Restrepo & Restrepo, 1994),
promovendo a curiosidade, imagina¢dao e a criatividade, tornando a aprendizagem
mais activa e motivadora (Oliveira, 2005). Sendo assim, deve ser em fungéao da
individualidade dos sujeitos, em vez do individuo se adaptar. Esta educacéo altera o
papel quer do aluno, quer do professor, como também, muitas das técnicas e

metodologias pedagoégicas anteriores, que neste paradigma parecem obsoletas.

Apesar das vantagens, existem grandes limitac6es ao nivel das infra-estruturas
e materiais que possibilitam essa mesma diversidade, além de uma constante
actualizacio dos responséveis pela educacdo (SantAna, 2006), inibindo uma
implementagédo adequada neste novo paradigma na educagao.

A “sociedade da informagado”, convergindo com estes factos, surge com a
imediata aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos, abundancia de informacéo,
grande integragdo dos efeitos das novas tecnologias, elevada flexibilidade,
convergéncia de diferentes tipos de tecnologia num sistema integrado,
interconectividade permanente, elevado grau de mobilidade dos sujeitos, globalizagao
dos conhecimentos, novas morfologia e funcionamento por légica de rede (Castellis,
2007). Dando origem a uma total revolugdo, alterando estilos de vida e de
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comunicagado, até mesmo de aprender e de ensinar (Vieira, 2008). Esta sociedade
vem alterar a interacgdo entre o ser humano e o que o rodeia, como também altera a

maneira como este se vé e se representa a si proprio.

Com esta sociedade surgem as novas tecnologias integrando cada vez mais o
sistema educativo, visto que, potencializam o desenvolvimento humano (Taveira &
Silva, 2008) e estdo cada vez mais associadas ao progresso humano, ao
desenvolvimento cognitivo e sécio-afectivo (Viseu, 2003). A intemet surge como
suporte para o desenvolvimento humano ndo apenas ao nivel profissional, mas
também ao nivel pessoal, social, cultural, ladico e civico. Constituindo ainda um
instrumento de trabalho essencial, surge entio a necessidade de a integrar na
educacio (Novais, 2009), revelando-se uma mais-valia para a mesma. O e-learning
veio revolucionar o ensino e aprendizagem, apresentando muitos beneficios, tanto
para os professores como para os alunos, proporcionando uma aprendizagem activa e
motivadora (Jorge, 2009). Propiciando uma alteragdo ndo apenas no processo de
ensino-aprendizagem, como também uma alteragdo dos papéis dos intervenientes na
acgao educativa.

Numa sociedade em constante alteracdo, o objectivo da educacao deve-se
focar em preparar os individuos para os acontecimentos futuros em constante
mudanga (Gomes, 2002). Convergindo com este facto, verificou-se uma alteragéo do
conceito de inteligéncia, de algo estavel, inato e imutavel para algo dinamico,
estrutural, sistémico e modificavel (Biliméria, 2003), surgindo entdo, a educacao
cognitiva, focada nos pré-requisitos e processos de aprendizagem e nao nos

conteldos.

O objectivo da educagéo cognitiva, é promover nos individuos competéncias
para que estes sejam capazes de se auto-actualizar numa sociedade em constante
mudanga (Gomes, 2002). Nao se focando nos conteudos, ela concentra-se na
cognigéo e nos elementos desta que permitam a aprendizagem (Biliméria, 2003), além
de que, é necessario investir na promogio cognitiva, visto esta estar presente em

todas as dimensdes da nossa vida.

A criatividade e a resolugdo de problemas representam assim processos
cruciais numa educagio cognitiva devido ao facto do ser humano ser um criador e
inovador por exceléncia (Barrios & Ribeiro, 2003). Além de que, esta implica amor pela
mudanca, uma atmosfera de liberdade psicoiégica e profundo humanismo,
aprendendo a tolerar as diferengas individuais (Prandi, Neves, Gouveia & Hoeppner,

2007). Ja a resolucdo de problemas, prepara oS alunos para a mudancga (Hargreaves,

3
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Earl & Ryan, 2001) e a aprendizagem emerge da participagio activa nos processos de
aprendizagem (Vieira, 2007).

Com a pertinéncia da construgdo de uma educagdo melhor e mais adequada e
dados os beneficios do e-learning a varios niveis no desenvolvimento cognitivo,
pretendemos entéo construir um programa e-learning de desenvolvimento cognitivo
através da matematica, numa tentativa de dar resposta as necessidades educativas
actuais. Serao analisados os seus efeitos, ndo apenas ao nivel cognitivo, mas também
ao nivel do rendimento escolar.

Para que estes objectivos sejam possiveis, iremos primeiro fazer um
levantamento a nivel teérico sobre a criatividade e a resolugdo de problemas, de forma
a conhecer como promover essas competéncias. Tentaremos compreender também,
como estes se integram nos conteudos matematicos, tendo como objectivo a
construgcdo de um programa e-learning, focado na resolugdo de problemas e

criatividade através dos contelidos matematicos.

Posteriormente, sera constituida uma amostra de alunos do 8° ano da Escola
EB 2,3 Conde de Vilalva, num estudo quasi-experimental, isto é, experimental sem
grupo de controlo, onde sera implementado o nosso programa. Posteriormente seréo
analisados os seus efeitos, tanto ao nivel cognitivo, criativo e auto-conceito, assim

como, as suas repercussoes ao nivel do desempenho escolar.

Para isso serao realizados dois momentos, um pré e um pés-teste, utilizando
instrumentos como a BPR 7/9, o Teste de pensamento criativo de Torrance, o Teste

de auto-conceito da Susan Harter e as Matrizes Standard de Raven.

Num primeiro capitulo, serd abordada a criatividade, a sua definicdo e as
distintas perspectivas e teorias sobre a mesma, propondo um novo modelo de

interpretagéo e promogao.

No segundo capitulo, sera abordado o processo de resolugcéo de problemas,
uma perspectiva historica, a definico, a categorizagdo dos problemas, os
intervenientes explicativos do processo de resolugdo de problemas e os varios
modelos e perspectivas, finalizando com uma proposta de novas etapas para este

processo.

No terceiro capitulo e Gltimo teérico, sera abordado o tema da educagao,
englobando a educagio para a diversidade e inclusdo, as TIC e o e-learning na
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aprendizagem, a educa¢éo e modificabilidade cognitiva e a educacdo para a

criatividade e resolugéo de problemas.

Na parte empirica, serdo apresentadas as metodologias, descrito o
procedimento, os instrumentos, a constituicao e caracterizagdo da amostra e

discussao dos resultados.
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CAPITULOI

CRIATIVIDADE

1 - Definindo Criatividade

Ao longo do tempo, a criatividade tem sido estudada e definida de diversas
formas, o que sugere que seja um fendmeno complexo, com muitas facetas
(Wechsler, 2008). Por ser um fenémeno tao flexivel e complexo, todos os dias surgem
novas definicdes de criatividade (Morais, 2001), sendo dificil encontrar duas definicbes

idénticas.

O termo de criatividade deriva do latim “creare” significando “fazer” e do grego
“krainein” que significa preencher, sendo entendida como preenchimento de espacos

vazios e lacunas de conhecimento, numa acg¢do dirigida e objectiva (Wechsler, 2008).

Nas definicdbes de criatividade podemos encontrar varias perspectivas de
integrar o mesmo fenémeno. A criatividade pode interpretada como caracteristica
pessoal, como produto criativo ou como um processo especifico (Gallo, 2000; Nakano,
2003; Wechsler, 2008). Estas diferentes perspectivas de interpretar a criatividade sao

responsaveis por inimeras definicdes.

Podemos afirmar que a criatividade como caracteristica pessoal é importante e
fundamental para todos os seres humanos, permitindo e facilitando a adaptacéo
destes as constantes mudancas que o mundo, a vida e as situagdes lhe proporcionam
(Sternberg, 2007). Ela é uma caracteristica essencial em todas as dimensdes da vida
humana, que nos acompanha ao longo do ciclo de vida, permitindo-nos resoliver
problemas ao nivel emocional, relacional e social (Prandi, Neves, Gouveia &
Hoeppner, 2006). Assim podemos cqncluir, em ultima instancia, que € responsavel

pela sobrevivéncia evolutiva do ser humano enquanto espécie.

A criatividade enquanto produto criativo deve ser original para o individuo ou
relevante para o meio social (Wechsler, 2008). Um produto criativo & algo inovador
que se distingue do comum (Magalh&es, 2003), considerado um “produto novo’, ao
nivel interno ou externo, seja uma ideia ou uma invengao original, ou apenas um
aperfeicoamento de produtos e ideias ja existentes (Gallo, 2000). Um produto &

criativo em fungdo do impacto que causa em areas especificas do conhecimento, ou
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pelo preenchimento de necessidades sociais existentes (Wechsler, 2008), logo, um
produto ndo é criativo por si s6. Nesta perspectiva, a criatividade varia consoante as
caracteristicas, ndo apenas do individuo, mas também do meio em que este esta

inserido.

A perspectiva da criatividade enquanto processo especifico foca-se no
pensamento que origina a descoberta criativa, bem como, nos passos necessarios
para atingir a producao criativa (Wechsler, 2008). E um processo que parte sempre do
nada para o algo, do mesmo para o diferente, do comum para o original ou do limitado
para o abrangente (Ferreira & Candeias, 2007). Nesta perspectiva processos como:
preparacao, incubacao, verificagéo, insight, merecem especial atengdo (Souza, 2006;
Wechsler, 2008), ja que eles sdo fundamentais aos processos criativos.

Concluindo, a criatividade é algo comum a todos os seres humanos durante
toda a sua vida (Sternberg, 2007), originada de uma interdependéncia do criador e das
circunstancias do meio (Ferreira & Candeias, 2007; Magalhdes, 2003), em que este
ultimo, representa uma componente fundamental de avaliagdo e desenvolvimento,

quer das caracteristicas internas do sujeito, quer da sua produgéo criativa.

2 - Teorias sobre a criatividade

Face a complexidade e impossibilidade de consenso na definicdo, por envolver
varias dimensdes e facetas, é necessario ter conhecimento de algumas teorias sobre a
origem da criatividade, para que seja possivel compreendé-la melhor nas suas
distintas definicbes (Morais, 2001; Nakano, 2003, 2006; Wechsler, 2008).

2.1 - Abordagem Filoséfica

As mais antigas teorias filoséficas descrevem a criatividade como uma dadiva
ou inspiragdo divina. A semelhanca de outros fenémenos, e resultante do pouco
conhecimento do mundo e do ser humano, atribuiam a causa aos Deuses, tudo o que
nao conseguiam explicar. Actualmente, existem pessoas que ainda acreditam nesta
perspectiva. Outra abordagem antiga relaciona a irracionalidade da criatividade a
loucura (Gallo, 2000; Magaihdes, 2003; Pinheiro, 2009; Souza, 2006; Wechsler &
Nakano, 2002; Wechsler, 2008). Nesta perspectiva, a criatividade é vista como algo
externo ao individuo, chegando mesmo a ser algo pejorativo, ndo apenas para esse

individuo, como também, para a sociedade em geral
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Noutra perspectiva, a filosofia destaca os sujeitos criativos dos restantes
sujeitos da sociedade, agindo de forma diferente desta. Por essa raz&o, séo sempre
categorizados como anormais € loucos, e consequentemente, marcados por
isolamento social (Nakano, 2006; Souza, 2006; Wechsler, 2008). No sentido oposto a
loucura, a criatividade era vista como uma espécie de intuicdo, exclusiva a poucos
individuos que seriam mais desenvolvidos do que a restante populagéo. Ainda assim,
a criatividade era vista como um dom raro (Nakano, 2003, 2006; Wechsler, 2008), algo

que apenas um grupo restrito de “jluminados” possuiam.

Kant, acreditava que, por a criatividade ser um produto individual, imprevisivel,
regendo-se por leis idiossincraticas, ndo poderia ser ensinada (Magaihaes, 2003).
Descartes, por outro lado, acreditava que, ela era um dom que os individuos criativos
possuiam, onde as ideias da alma seriam inatas, afastando o pensamento de que a
criatividade era sinénimo de loucura (Wechsler, 2008). A criatividade surge nesta
perspectiva, como aigo impossivel de ser ensinado, mas como algo inato e como uma

qualidade extremamente valiosa.

Nos dias de hoje, as pessoas quando conseguem manifestar o seu potencial
criativo ainda s3o vistas como estranhas e diferentes, até meio loucas (Souza, 2006),
o que pode representar um factor inibitério e limitativo para o desenvolvimento e

desempenho do mesmo.

2.2 - Abordagem Biolégica

Uma perspectiva biologica leva-nos obrigatoriamente para a teoria
evolucionista de Darwin, como também, a cientistas de renome como Galton, que
desde cedo procuraram a origem da criatividade. Nesta teoria, a criatividade, a
semelhanga da inteligéncia, traduz-se numa combinagio genética. Esta € transmitida
através de codigo genético, estando fora de qualquer controlo pessoal (Nakano, 2003,
2006; Souza, 2006; Wechsler, 2008), desta forma, nao pode ser ensinada nem

educavel, sendo restrito aos individuos que possuem aquele gene em especifico.

Esta perspectiva vai de encontro a ideia de que a criatividade é um dom que se
possui a nascenca, em que e a criatividade é algo inato, escapando ao controlo e
vontade dos individuos, e portanto, ndo educavel (Nakano, 2003, 2006; Souza, 2006;
Wechsler, 2008). Considerada a forca inerente a vida, sendo portando como factor

principal a hereditariedade (Gallo, 2000; Wechsler, 2008). Explicada por uma visao
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reducionista e limitada, a criatividade & explicada através da biologia e dos genes dos
individuos.

2.3 - Abordagens Sociolégicas

Nesta teoria questionam-se quais as caracteristicas da sociedade que podem
favorecer a criatividade nos individuos. O meio social surge como base e regulador da
criatividade. Este pode exercer uma forca positiva ou negativa na producgéo criativa.
Os efeitos podem ser diversos, nomeadamente: estimuladores, recompensadores,
repressores ou punidores (Souza, 2006; Wechsler, 2008). A criatividade surge como

regulada pela sociedade, pouco dependente das caracteristicas internas ao individuo.

Esta perspectiva retira um pouco a importancia da escola como Unica
responsavel do potencial criativo e atribui mais a sociedade de maneira geral (Gallo,
2000; Souza, 2006). O meio onde o individuo se insere, assume um papel mais
importante na regulagdo da criatividade do que a escola em particular.

Segundo esta perspectiva, a criatividade surge como julgamento do valor
atribuido pelos especialistas a uma obra. Este julgamento tem em conta as obras que
ja existem e também deve ter em conta o contexto espaco-tempo (Souza, 2006). A
sociedade tenta definir as formas de se canalizar a criatividade e estabelece areas
consideradas mais relevantes para o desenvolvimento criativo (Wechler, 2008). Sendo
assim, qualquer obra n&o é criativa por si mesma, mas esta sempre dependente do

meio e sociedade envolvente.

Nesta perspectiva, podemos “encaixar’ a definicdo de criatividade como um
processo cultural, visto que, a cultura é o que os sujeitos membros dessa mesma
cultura s&o capazes de criar, de desenvolver e de deixar aos seus descendentes
(Magalhaes, 2003). A cultura assume assim um duplo papel, a origem e o destino da
criatividade. Ja que, por um lado é a base da criatividade dos individuos e responsavel
pela devida regulagcdo, por outro lado, essa propria cultura é constituida por produtos

criativos de individuos.

2.4 - Abordagens Psicolégicas

2.4.1 - Factorial
Guilford (1967) propSe o modelo factorial da criatividade, identificando factores

diferenciadores dos sujeitos relativamente @ mesma e pertencentes a uma
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caracterizagdo mais lata da realizagéo intelectual (Morais, 2001). A criatividade nesta
perspectiva representa um conjunto de factores da inteligéncia e da personalidade
combinando-se entre si, nomeadamente: sensibilidade geral aos problemas, fluidez de
pensamento, flexibilidade ou capacidade para mudar de ponto de vista, originalidade
ou tendéncia para dar respostas idiossincraticas, capacidade de redefinicado do
material e elaboracdo semantica (Oliveira, 2005). Nesta perspectiva, a criatividade
resulta de um conjunto de varias caracteristicas elementares.

2.4.2 - Associativas

No associativismo, as novas ideias surgem de combinagbes de velhas ideias.
Para criar o individuo tem que, através de conhecimentos antigos previamente
armazenados, elaborar diferentes associagbes e interacgGes (Souza, 2006). A
criatividade também pode ser vista como uma grande quantidade de associagbes a
disposicdo do criador (Magalhes, 2003). Assim, a criatividade surge como a
capacidade de associar ideias, com base na experiéncia e em ideias antigas,

originando ideias novas e inovadoras.

O processo criativo € encarado como disposi¢ao de elementos associativos em
novas combinacdes sendo a qualidade desse processo mais elevada quanto maior for
a distancia entre os elementos envolvidos (Morais, 2001). Nesta perspectiva, a
criatividade é vista como variagbes de comportamento seleccionados pelas suas
consequéncias reforcadoras (Wechsler & Nakano, 2002). A experiéncia assume aqui

um papel importante, ja que representa a base de todo o processo criativo.

2.4.3 - Gestaltista

Segundo a perspectiva gestaltista, o processo criativo surge com a percepcao
de um problema. Nesta teoria, o problema reflecte-se numa falha ou lacuna de
informacdo que o individuo completa através do processo criativo (Souza, 2008). A
criatividade resulta de uma relagéo percepgéo-expressao (Magalhaes, 2003). Pensar
criativamente é perceber de forma diferente uma situagdo problematica, substituindo-a
consequentemente por outra melhor (Morais, 2001). O processo criativo representa

entio uma reestruturagso da percepgio em funcdo da lacuna de informacao.

Na gestaltista, a experiéncia passada & muito importante, contudo, a lembranca
objectiva do facto € menos relevante do que o significado da lembranca do mesmo

facto perante um processo criativo (Souza, 2006). As solugdes criativas sao

11
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encontradas por meio de uma reorganizagdo de informacéo (Pinheiro, 2009), dando

uma especial énfase aos processos internos e a experiéncia.

A criag@o nesta perspectiva é resultado das tensées geradas na mente do
criador face a determinado problema, atingindo a harmonia do todo, reorganizando o
campo percepcional (Pligher, 2007; Wechsler, 2008), isto é, na criatividade o individuo

tem que “re-percepcionar” o problema até encontrar uma solugéo.

Conclui-se que a teoria gestaltista converge um pouco na teoria associativista,
no sentido em que, os novos conhecimentos tém origem em conhecimentos antigos
previamente armazenados.

2.4.4 - Psicanalitica

Segundo a teoria psicanalitica, a criatividade resulta de um conflito no
inconsciente, em que depende de uma questao de tempo este encontrar a resposta ao
conflito. Se a resposta for ego-sinténica resultara um comportamento criativo (Gallo,
2000; Magalhdes, 2003; Wechsler, 2008). Caso esse conflito inconsciente nao seja
vivenciado de uma forma satisfatéria pode reverter-se em neurose (Gallo, 2000;
Wechsler & Nakano, 2002). Outros autores véem a criagdo como alternativa a neurose
(Oliveira, 2005).

As pessoas criativas afastam-se da realidade por ndo a aceitarem tal como &,
com todas as suas contingéncias e restricées, e esse afastamento é o responsavel
pela produgéo criativa (Gallo, 2000). Assim, a criatividade é uma negacéo temporaria
da realidade por esta ndo ser suficientemente boa.

Nesta teoria, & semelhanca de antigas teorias filosoficas, o génio e a loucura
estdo relacionados entre si. Visto que, tanto a criatividade e a neurose tém origem
num conflito inconsciente, sendo movidas pela mesma energia. Contudo, na
criatividade, as barreiras do ego e id sdo mais permeaveis, possibilitando os impulsos
para solucionar os conflitos chegarem a consciéncia, originando uma catarse criadora
(Gallo, 2000; Morais, 2001; Wechsler, 2008). Essas caracteristicas estido associadas a
uma estruturacdao de personalidade especifica que vivenciou experiéncias também
singulares, particularmente na infancia (Morais, 2001). Entdo, o processo criativo
revela-se como uma libertag@o de impulsos inconscientes.

Ser criativos é solucionar conflitos. Desta forma, ao oferecer oportunidade ao
aluno para pensar, esta a propiciar momentos para resolver os seus conflitos, ficando

12
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progressivamente menos agressivo (Pligher, 2007; Souza, 2006; Wechsler & Nakano,
2002), dando ao processo criativo um papel de catarse.

A criatividade também é vista como um mecanismo compensatoério do
sentimento de inferioridade, onde os sujeitos alcangcam a auto-realizacao e afirmacgéo.
A criatividade surge assim como uma forma de sublimagdo (Gallo, 2000), também
como pressdo emocional face a um conflito provocado pela repressio (Magalhaes,
2003). A arte pode assim ser interpretada como uma via localizando-se entre a
neurose e a perverséo (Oliveira, 2005).

O humor e a fantasia sdo comuns a pessoa criativa. Na perspectiva
psicanalitica, a criatividade resulta de um substituto ou continuador das brincadeiras
infantis. Neste sentido, para aumentar a criatividade nas pessoas deve-se estimular o
humor e as brincadeiras infantis (Magalhdes, 2003; Pligher, 2007; Souza, 2006;
Wechsler, 2008). A criatividade é uma regressao momentanea a um estado anterior.

O individuo criativo possui um ego muito flexivel que muitas vezes é
confundido como desajustado. O sentimento e o intelecto unem-sé originando um
momento de criagéo acompanhado de uma extrema satisfagéo (Gallo, 2000; Souza,

2006), onde a genialidade pode muitas vezes ser confundida com a loucura.

2.4.5 - Humanistas

Nesta perspectiva, a criatividade € vista como uma vocagdo do ser humano a
auto-realizagdo. Considerada uma forca positiva interna ao individuo, contudo, para o
seu desabrochar é necessario a abertura a experiéncia, auto-avaliaggo e habilidade de
viver o momento presente (Wechsler, 2008). E a tendéncia para o ser humano se
actualizar tendo como objectivo, o desenvolvimento das suas capacidades (Morais,

2001; Pligher, 2007), visando a continua melhoria e a auto-superacao.

A criatividade relaciona-se com a saude mental, no sentido em que a mente sa
deve-se a realizagdo por meio das criagdes (Morais, 2001; Souza, 2006). Este
principio vai contrariar algumas teorias ja referidas que relacionavam a criatividade
com a doenga mental e a loucura, visto que, nesta perspectiva, criatividade é sinénimo
de saude mental. Por outro lado, também enfatiza o papel do meio, visto que, segundo
esta teoria a originalidade surge quando o meio ihe é favoravel (Pligher, 2007). Assim,
ser criativo € algo caracteristico de um individuo saudavel, contudo, s6 pode ser

devidamente desenvolvido quando o meio 0 permite.

Nesta perspectiva, Maslow (1969 , apud Pligher, 2007) enfatiza que a abertura

a experiencia € uma caracteristica da criatividade auto-realizadora. Uma

personalidade criativa corresponde a alguém espontaneo, expressivo, auto-confiante

13
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ou com conflitos internos resolvidos (Morais, 2001). Surge assim, uma forca de auto-
realizagdo, facilitada e potencializada por determinadas caracteristicas da
personalidade.

2.4.6 - Desenvolvimentais

Piaget (1945, apud Wechsler, 2008) afirma que a criatividade resulta do
processo de assimilacdo em estado espontineo. Este autor também afirma que, a
criatividade é independente da idade, contudo, integra a inteligéncia num processo de
acomodacio.

Nesta teoria, a criatividade resulta de amar e de receber amor, ou seja, a
criatividade resulta da inspiragio de ser amado (Souza, 2006; Wechsler, 2008).

Lesner e Hillman (1983, apud Wechsler, 2008) conceptualizam que criatividade
se desenvolve em 3 estagios de desenvolvimento.

O primeiro estagio denomina-se “Enriquecimento  Criativo  Interno”,
permanecendo da infancia até a adolescéncia. Neste estagio, o individuo adquire
habilidades e competéncias basicas e vai desenvolvendo o seu senso de identidade.
Nesta fase, o instinto criativo esta direccionado para o eu, enriguecendo-o com
produtos cujos valores s3o essencialmente internos.

O segundo estagio de desenvolvimento criativo é denominado “Enriquecimento
Criativo Externo” estendendo-se da adolescéncia até a idade madura. Nessa fase, o
individuo vai utilizar o seu sentimento de identidade para enriquecer tanto o outro
como a si préprio.

O terceiro e Ultimo estagio é denominado “ Auto-avaliagdo Criadora”, tem inicio
na velhice e vai até a morte, onde a criatividade retoma a sua fase mais narcisista,
direccionada principalmente para o enriquecimento interno ou auto-avaliagdo. Nesta
perspectiva, a criatividade surge como inevitavel ao desenvolvimento humano

saudavel.

2.4.7 - Cognitivista

Segundo esta perspectiva, 0 pensamento criativo relaciona-se com a resolucao
de problemas elaborando respostas variadas e diferentes (Souza, 2006). Ser criativo &
resolver problemas, logo, ambos os processos estdo associados e muitas vezes séo
confundidos.

14
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A importancia dos tragos da personalidade é sublinhada nesta teoria, bem
como, a devida consequéncia no processo criativo, nomeadamente: estar aberto a
novas experiéncias, ser tolerante as ambiguidades e ser sensivel a novas informagoes
(Souza, 2006). Determinadas caracteristicas internas ao individuo favorecem a
producao criativa.

Esta perspectiva centra-se na producgéo do pensamento humano, identificando
o pensamento convergente, no sentido do problema e o pensamento divergente,
quando o problema ndo € conhecido ou ainda n3o existe o0 método para o resolver.
Esta tipologia de pensamento esta dependente de varios factores, tais como: fluéncia,
flexibilidade, originalidade, elaboragdo e sensibilidade para os problemas (Pligher,
2007). Numa abordagem da inteligéncia artificial, a criatividade é vista como uma_
resposta impossivel numa busca heuristica (Pinheiro, 2009). Nesta perspectiva
computacional e artificial, a criatividade surgiria como a resposta com menos
probabilidades de ocorrer.

2.4.8 - Educacional

Nesta teoria, da-se énfase ao ambiente descrevendo que, para propiciar a
criatividade é necessario um ambiente estimulante e néo punitivo, possibilitando a livre
procura de ideias com a auséncia de uma censura. O pensamento divergente surge
como essencial para testar hipoteses (Souza, 2006). Cabe assim a educagéo,
incentivar e cultivar o pensamento criativo para que 0s individuos possam ser
criadores (Sternberg, 2007). A educagdo, tem assim, a fungdo de potencializar e

desenvolver as caracteristicas internas como a criatividade.

No mesmo sentido e numa perspectiva educacional, Sternberg defende
também que o papel da educagdo € essencial na producdo criativa. A educagao surge
assim como condutora da qualidade de pensamento, isto é, incentivando mais o
pensamento convencional ou mais o pensamento ndo convencional, sera possivel
encorajar a criatividade até se tornar um hébito de pensamento. Deve-se encorajar
também a tolerancia a ambiguidade, visando a possibilidade de optimizar
determinadas solugbes que, por nao serem determinadas por dualidades (ex: branco
ou preto; amigo ou inimigo) eram indisponiveis. Afirma também que, o conhecimento é
necessario mas nao suficiente para a produgao criativa (Stemberg, 2007). A educacgao
quando visa o desenvolvimento da criatividade, em vez de se focar nos conteudos

deve-se focar nos processos.
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Através da comunicagdo dos resultados, é que o sujeito criativo avalia o
impacto da sua obra. Cabe entdo ao educador aceitar ou censurar as ideias
produzidas de modo a incentivar ou inibir a produgéo de ideias e a originalidade, ao
mesmo tempo que, deve possibilitar o pensamento criativo (Souza, 2006). Uma
mesma ideia, pode ter assim valores diferentes consoante a educacdo onde a ideia
teve origem.

2.4.9 - Neuropsicolégica

A perspectiva neuropsicolégica, distingue-se pelo hemisfério esquerdo ser
responsavel pelo processamento sequencial, l6gico, linear, detalhista e organizado e
pelo hemisfério direito que processa a informacéo de maneira global, emocional, nédo
linear ou sem légica. Contudo, apdés muitas pesquisas conclui-se que ambos os
hemisférios s@o essenciais na criatividade. O hemisfério direito propde solugdes
originais, enquanto o hemisfério esquerdo analisa os factos e os resultados obtidos
através de criticas e comparagdes (Gallo, 2000; Wechsler, 2008). E evidente que o
processo criativo é constituido por varios processos. Estes, por sua vez estdo
localizados em zonas distintas do cérebro, ndo existindo uma (nica zona responsavel

pelo pensamento criativo.

2.4.10 - Integradora

Esta perspectiva, pressupde varios conjuntos de variaveis, tais como:
processos cognitivos, personalidade, ambiente e inconsciente (Wechsler & Nakano,
2002). Explica a criatividade usando factores internos e externos, conscientes e

inconscientes.

Amabile (1983, apud Morais, 2001) enfatiza uma teoria que combina a
existéncia de factores provenientes do contexto social € a sua interacgdo em
elementos cognitivos e de personalidade. Essa combinacdo reflecte-se na
materializacdo do pensamento e producgéo criativa. Neste mesmo sentido, Eysenck
(1999, apud Nakano, 2003) também produz um modelo que tenta integrar varios
conjuntos de varidveis que, segundo ele, interagem para produzir resultados e
realizacdes criativas envolvendo varidveis cognitivas (como a inteligéncia, o
conhecimento, habilidades técnicas, talentos especiais, etc.), varidveis ambientais
(factores politico-religiosos, culturais, socioeconémicos, educacionais, etc.) e variaveis

da personalidade (motivacdo interna, confianga, ndo conformismo e criatividade como
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traco). Esta combinacgéo de variaveis poderia eventualmente favorecer ou prejudicar a
manifestagao criativa.

A perspectiva de Csikszentmihalyi pode ser aqui inserida, ja que este afirma
que, os estudos deveriam recair sobre os sistemas sociais e ndo apenas ao nivel
individual do individuo, visto que, a criatividade surge por uma interaccdo entre o
criador e a audiéncia. Segundo ele, a criatividade nao ocorre internamente nos
individuos, é resultado da interacgdo dos pensamentos do “criador” e do contexto
sociocultural que o envolve. A criatividade surge assim como um fenémeno sistémico,
visto que tem em conta, quer as potencialidades do meio, quer as caracteristicas
individuais (Csikszentmihalyi, 1996). A criatividade, apesar de, por vezes ser
considerada uma caracteristica inata, esta intimamente relacionada com factores
culturais, socioeconémicos, educacionais e pessoais (Pinheiro, 2009). Assim, &
possivel de ser apreendida.

Ao encontro da teoria anterior, e dentro de uma perspectiva integradora, Rey e
Martinez (1989, apud Pligher, 2007) defendem que a criatividade & um processo de
descobrimento ou de produgdo de algo novo, determinados por uma situagdo social,

apresentando-se sobre aspectos afectivos e cognitivos da personalidade.

Gardner (1996, apud Morais, 2001) propSe um modelo integrador de diferentes
niveis de analise para abarcar o fenémeno, dando énfase essencialmente ao nivel
individual. O primeiro, refere-se ao nivel subpessoal, onde sio incluidas as influéncias
genéticas, a estrutura e funcionamento dos sistemas nervoso, metabdlico e hormonal.
No nivel pessoal, engloba as sete inteligéncias, considerando ainda variaveis do foro
afectivo, tais como, caracteristicas da personalidade, relacionamento interpessoal,
motivacdo ou expressbes das emogdes. No nivel extrapessoal, Gardner refere a
interacgdo entre o nivel de conhecimento dominante na area em especifico e o
conhecimento que o individuo possui. Por ultimo, o nivel multipessoal refere-se a
organizacdo de conhecimento (normas, papéis, comportamento e valores) associados
a determinado contexto sécio-histérico. (Gardner, 1996, apud Morais, 2001). Opondo-
se a esta visdo, de que a criatividade ocorre unicamente quando o individuo possui
conhecimento aprofundado em determinado tema, surge Kuhn (1992 , apud Pinheiro,
2009) afirmando que mais faciimente existem solugbes criativas em pesquisadores

mais novos do que em pesquisadores mais experientes.

A teoria do investimento criativo de Sternberg, afirma que a produgao criativa
resulta da atencdo do individuo no investimento em ideias que ndo sdo conhecidas,

mas que o préprio percebe como sendo potencialmente valiosas (Sternberg & Lubart,
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1995). Contudo, para que isso seja possivel, o individuo tem de saber o valor da ideia
e a tendéncia futura.

Segundo esta teoria, o individuo criativo é aquele que é inteligente no
investimento, “comprando baixo e vendendo alto>, sempre equacionando o
investimento do esforgo face ao possivel retorno. Em vez de se dedicar e investir em
ideias ja existentes, ja aceites e bem desenvolvidas, o individuo criativo investe e
dedica-se a ideias com aparentemente baixo potencial, pouco desenvolvidas e aceites
(Sternberg & Lubart, 1995).

Ainda nesta teoria, Sternberg e Lubart (1995) encontraram quatro factores
basicos que constituem o comportamento criativo: os processos intelectuais e suas
representacdes; as caracteristicas da personalidade; a motivacdo e o contexto
ambiental.

3 - Integrando perspectivas

3.1 - Teoria das 9 dimensdes da pessoa criativa

Numa tentativa de integrar as varias perspectivas anteriormente descritas,
originou uma teoria integratista, que explica a criatividade com base em nove
dimensGes de natureza personalista, cognitiva e motivacional. Nomeadamente:
originalidade (Alencar & Fleith, 2004; Morais, 2001; Pligher, 2007; Souza, 2006;
Sternberg, 2006; Starko, 2005), fluéncia, flexibilidade, elaboragédo (Alencar & Fleith,
2004; Pligher, 2007; Souza, 2006; Sternberg, 2006), motivacéo/curiosidade (Alencar,
2004; Alencar & Fleith, 2004; Kong, 2007; Pligher, 2007; Souza, 2006), autoconfianga
(Alencar & Fleith, 2004; Kong, 2007; Pligher, 2007; Souza, 2006; Sternberg, 2007),
bom humor (Alencar & Fleith, 2004; Pligher, 2007; Souza, 2006), imaginac&o (Gallo,
2000; Pligher, 2007; Souza, 2006; Sternberg, 2007; Wharton, 1999) e sensibilidade
interna e externa (Pligher, 2007; Souza, 2006; Wharton, 1999).

Possuindo estas 9 caracteristicas, ndo & assegurada a criatividade no

individuo, contudo representam uma forte tendéncia.

Com base nesta ultima perspectiva, acho importante descrever cada uma das
dimensdes que integram a perspectiva anterior, para que se possa compreender toda

a sua abrangéncia e pertinéncia.
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3.1.1 - Fluéncia

Quando tentamos encontrar solugbes para um problema, as primeiras ideias
que nos surgem para o resolver tendem a ser as mais comuns, contudo, 8 medida que
acumulamos mais e mais ideias, percebemos que por associagdo, uma ideia origina
outra, ndo seguindo necessariamente uma ordem ou relagdo l6gica, mas com grande

potencial para uma solug&o inovadora (Wechsler, 2008).

Fluéncia, refere-se a habilidade do individuo produzir um grande numero de
ideias, sem estar presente uma censura, na sua area de actuacio (Pligher, 2007),
diante de um problema ou situagdo especifica. Um individuo criativo produz mais
ideias do que um individuo comum. Podendo ndo se expressarem exclusivo
verbalmente, como exemplo dos artistas, expressando-se através de pinturas e
esculturas. Esta habilidade pode facilmente ser medida através de testes psicolégicos,
incluindo tarefas relativamente simples (Souza, 2006). Um sujeito que oferece muitas

ideias, conseguira resolver mais problemas.

Esta competéncia desenvolve-se essencialmente através de Brainstorming’s
(Tempestades de ideias), como ter de nomear todos os objectos de determinada
caracteristica, nomear todas as distintivas de determinada accg#o, escrever o maior
numero de palavras comegadas por uma determinada letra. O facto de existir uma
grande censura face as ideias produzidas, pode inibir a fluéncia. Pelo contrario, se as
ideias produzidas forem devidamente valorizadas, ira desenvolver-se a fluéncia e, por
consequéncia, contribuir para o desenvolvimento da criatividade (Souza, 2006;
Wechsler, 2008), ja que para o processo criativo & fundamental um grande nimero de

ideias.

3.1.2 - Originalidade

A originalidade trata-se de uma competéncia para produzir ideias que se
afastam do senso comum, implicando ir além do 6bvio, além da forma habitual e
normal de pensar, desenvolvendo solugbes e caminhos alternativos aos esperados e
conhecidos (Pinheiro, 2009; Souza, 2006; Wechsler, 2008). Também é vista como a
capacidade ou disposicéo de produzir respostas raras, inteligentes e remotamente
associadas (Pligher, 2007). E a caracteristica que mais rapidamente se associa aos
produtos criativos e a criatividade (Starko, 2005), contudo, & necessario referir que &
um dos componentes da criatividade e nao seu sin6nimo (Wechsler, 2008), logo, ser

original ndo & obrigatoriamente ser criativo.
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Ideias e imagens originais surgem de individuos que aceitam os seus impulsos
e que acedem mais facilmente ao seu inconsciente a fim de alcancarem novas formas
de expressdo (Wechsler, 2008). A originalidade, surge assim, como uma
permeabilidade dos impulsos sem que estes sejam devidamente censurados,
permitindo a libertagdo das regras e limites.

A originalidade deve ser avaliada tendo em conta o contexto quando se
pretende avaliar, ndo bastando ser incomum. Além de ser uma resposta incomum, a
avaliagdo também tem em conta a adaptacdo dessa resposta a realidade, ndo apenas
no momento presente, mas visando também o momento futuro, isto com o objectivo de
distinguir a resposta criativa da resposta ocasional ou em delirio (Souza, 2006;
Wechsler, 2008). Sendo assim, entendida a originalidade como uma harmonia entre o
produto e o contexto.

Uma resposta original pode nio ser apenas a problemas incomuns. Os
individuos criativos utilizam o seu pensamento criativo para resolver problemas
quotidianos. A originalidade n&o é apenas relevante em grandes obras artisticas e
cientificas, & também nos problemas diarios (Souza, 2006; Wechsler, 2008). Contudo,
a avaliagéo da originalidade, surge como relativa e subjectiva. E original para quem?
Para o individuo, para a cultura a que pertence ou para o mundo em geral (Morais,
2001). De novo, o meio surge como fundamental para avaliar um produto como
original. O que faz que o produto seja original é essencialmente como este é
interpretado pelo contexto, nZo tanto pelas suas caracteristicas.

3.1.3 - Flexibilidade

O facto de ser capaz de interpretar algo de forma diferente é essencial no
processo criativo. A este processo chama-se flexibilidade (Souza, 2006). Para
Wechsler (2008) a flexibilidade refere-se a mudancga de perspectiva sobre o problema
ou a uma mudanga de classe ou categorias. Esta também pode ser vista como a
capacidade de tomar decisGes depois dos prés e contras serem avaliados ou a
capacidade de mudar de direcgido (Casqueira, 2007). Entdo, esta capacidade
representa a facilidade como o individuo adapta e altera o seu pensamento em fungéo
das caracteristicas do contexto.

Na criatividade, é a flexibilidade que permite ao individuo fazer face a um
problema utilizando uma variedade de técnicas sobre varias perspectivas,
readaptando e reestruturando o método e o enfoque sistematicamente (Souza, 20086).
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A flexibilidade nido sdo as técnicas e métodos utilizados face a determinado problema,
é a destreza e facilidade com que o individuo usa e adapta essas mesmas técnicas e

métodos face a um determinado problema.

3.1.4 - Elaboragéo

A elaboracg3o corresponde a capacidade de transformar a ideia num produto
criativo (Souza, 2006). Esta também pode ser vista como a capacidade de fornecer
pormenores para completar um dado esbogo ou esqueleto de alguma coisa (Pligher,
2007). Representa assim, o finalizar do processo de criatividade, a etapa onde a ideia

ja existe, sendo necessario p6-la em prética.

A elaboragdo, também é vista como todo o processo de esforco e dedicagao
apés a inspiracdo que permite transpor a ideia da teoria para a pratica,
correspondendo 2 elaboragéo (Souza, 2006). Uma ideia é o inicio de um percurso de
esforco e dedicacdo até ao produto criativo final. Uma ideia criativa nem sempre

culmina num produto criativo.

3.1.5 - Motivagdo/Curiosidade

A motivacdo tem um papel fundamental e essencial a criatividade (Alencar,

2007), visto que, assume um papel de dinamizador dos processos afectivo-cognitivos
subjacentes ao acto de criar (Alencar & Fleith, 2003; Magalhzes, 2003). Para ser
criativo & necessario estar motivado e ser curioso, dado que, € imprescindivel que o
sujeito veja de forma diferente o que ninguém vé nem questiona (Souza, 2006,
Casqueira, 2007) e, por outro lado, também ambicionar o reconhecimento da obra
(Casqueira, 2007). A motivacdo € essencial e fundamental em todo o processo, nao
apenas para construir ideias criativas, mas principalmente para a fase posterior, onde
a ideia & posta em pratica.

Uma solucdo criativa constitui um desafio, sendo necesséario que 0 individuo
criativo ndo apenas questione o inquestionavel, mas também que, tenha motivagéo e
coragem de persistir e propor uma nova ideia que solucione o problema. S&o
necessarias confianga e motivagéo, para ultrapassar 0s obstaculos que tem a
divulgagdo da ideia, visto que, 0 medo de fracassar e o receio do que oS outros
pensam esta presente quando existe uma nova ideia. Ao propor uma nova ideia, o
individuo criativo percorre caminhos desconhecidos (Wechsler, 2008) e deve-se

preparar para fazer frente a esses obstaculos, dificuldades e medo de fracassar
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(Sternberg, 2007). As ideias originais, tém obrigatoriamente o caminho dificultado, ja
que além de ndo serem perfeitas, sdo desconhecidas.

Sternberg realga o poder da motivagdo no sentido que, deve-se encorajar o
individuo a amar as ideias que defende, ja que isso, ira melhorar o poder de
persuasdo e melhorard as suas atitudes face as dificuldades encontradas. Neste
mesmo sentido Sternberg, também defende que se deve encorajar a auto-regulagéo e
auto-eficacia nos individuos (Sternberg, 2007), no sentido de promover a motivagéo
intrinseca, visto que, esta é essencial em todo o processo da produgéo criativa.

A motivacdo intrinseca tem especial importancia, uma vez que, é centrada na
tarefa. As pessoas estio mais propensas para serem criativas numa tarefa quando
estdo mobilizadas pelo prazer de a realizar (Alencar & Fleith, 2003). Com a motivagso
intrinseca, o caminho do esforgo e dedicagéo é mais estavel e segura, j4 que nio
depende unicamente de factores externos.

O facto de ser curioso, muitas vezes é visto como merecedor de castigo por
parte dos professores e pais. Os educadores s3o vistos assim, como parcialmente
responsaveis pelo desenvolvimento da curiosidade das criangas, ja que destes
depende incentiva-las ou puni-las (Souza, 2006). A curiosidade impulsiona o
pensamento reflexivo (Greenspan, 2009), contribuindo assim, nao apenas para a
saida das normas, como também ajuda a encontrar e identificar falhas no
conhecimento contribuindo para a sensibilidade externa e interna.

3.1.6 - Auto-estima/confiancga

O auto-conceito e a confianga estdo presentes a um nivel elevado no individuo
criativo. O individuo criativo deve ter a seguranca necessaria para que possa ser
irreverente e questionar o mundo que o rodeia (Souza, 2006), persistindo e
comprovando as suas ideias (Wechsler, 2008). Assim, ao promover a auto-estima e o
auto-conceito, estardo consequentemente a promover a seguranca e confianca
necessarias para poderem questionar e criticar 0 mundo que os rodeia. Deve-se
encorajar também o contacto com as barreiras, riscos e consequéncias da producéo
criativa, ja que depois da criagdo da ideia, é necessario por essa ideia em pratica e/ou
persuadir os outros do valor dessa ideia, o que acarreta muitas dificuldades
(Sternberg, 2007).

A confianga em si e em expor e divulgar as suas ideias provém de um auto-
conceito positivo construido pela sociedade envolvente. A forma como nés e as
nossas ideias sdo criticadas e elogiadas, contribuem para a construgdo da nossa auto-
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estima e consequentemente da nossa confianga (Wechsler, 2008). Mais que expor as
suas ideias, a confianga em si e na sua ideia facilita a persuasao das outras pessoas
para a reconhecerem e valorizarem. (Sternberg, 2007). Visto que, ao contrario do que
possa parecer, as ideias s6 por si ndo sdo sinonimo de sucesso. Sendo assim, &
necessario poder de persuasio e capacidade de convencer os outros de que a ideia
ou produgao criativa tem valor.

Os professores tém de estar conscientes que as suas atitudes influenciam
profundamente o aluno de forma positiva ou negativa. Os primeiros anos de
escolaridade constituem a época mais significativa na construgcdo do auto-conceito.
Tanto as criticas como as comparagbes desfavoraveis contribuem para um auto-
conceito negativo (Souza, 2006). E evidente entdo, o poder dos actores educativos

sobre a construgdo da auto-estima.

O auto-conceito pode ser reforgado com exercicios em que os individuos
partilham as suas caracteristicas positivas para o grupo, valorizando-as. Sao
exercicios faceis e eficazes para elevar o auto-conceito e a auto-estima, como também
para se sentirem mais confiantes e compreensiveis entre si. Um sujeito criativo tem
confianga na sua obra e em como ela é valiosa (Souza, 2006). E essencial a confianca
em si e na sua produgdo, tendo em conta que no processo criativo esta inerente a

superacgio de muitos obstaculos.

O individuo criativo, mais de confianga em si mesmo, & necessario que possua
um sentido de destino criativo, sentido que a sua ideia ira contribuir utimente para a
sociedade. E necessério que o individuo criativo tenha paix&o pela sua ideia, para ter
animo e forga para enfrentar as situagdes mais dificeis (Wechsler, 2008). Todas as
invengGes foram conseguidas ap6s muitas tentativas e fracassos (Souza, 2006), logo,

sem essa confianga e paixao ndo teriam sucesso.

3.1.7 — Bom humor

O bom humor esta presente nos individuos criativos. Os individuos que
apresentam mais ideias originais si0 aqueles que mais riem das suas ideias.
Permitem-se “brincar” com as suas ideias e os seus elementos, combinando-as de
maneiras incomuns, inesperadas e engragcadas (Wechsler, 2008). O facto de um
sujeito criativo encontrar semelhangas em factos ou aspectos que nunca antes foram
percebidos por outras pessoas, isso leva-os a situagbes de humor (Souza, 2006;
Wechsler, 2008). O humor é explicado através de um ego extremamente flexivel,
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capaz de realizar novas conexdes por se retirar faciimente do seu inconsciente
(Sousa, 2006). E entdo um catalisador das conexdes e associagdes, que constituem a

base do processo criativo.

O ambiente humoristico favorece o surgimento de ideias diferentes inovadoras
e criativas (Wechsler, 2008). Os educadores devem favorecer e incentivar o bom
humor, de modo que, imaginagéo e curiosidade também sejam desenvolvidas (Souza,
2006). Ao inibir o humor, vao dificultar a curiosidade e imaginacdo e dar lugar a

censura de ideias, impossibilitando consequentemente a criatividade.

3.1.8 - Imaginacgéo

A imaginacg3o é a habilidade de ter uma ideia de alguma coisa ou situagéo que
ndo esta presente, podendo compreender mentalmente o que nao foi totaimente
apreendido e conseguir manipular e associar mentalmente objectos e eventos (Souza,
2006). Também é vista como a capacidade mental para conceber coisas nao
acessiveis aos sentidos (Morais, 2001). A imaginacdo representa a habilidade de
invocar e visualizar objectos e eventos, manipulando e associando-os, sem uma

necessidade de presenca fisica.

Durante muito tempo a imaginagéo foi negligenciada no campo cientifico, na
nossa sociedade nao se valorizava a imaginagdo. Muitas vezes nédo é devidamente
aceite pelos pais e professores e é receada pela sociedade devido & possivel perda do
contacto da realidade (Wechsler, 2008), muitas vezes confundida com loucura.
Apenas ha umas décadas atras, a imaginagdo comegou a ser tida em conta pela
psicologia, contudo, no contexto escolar a memorizagio dos factos surge muito mais
importante (Souza, 2006). Assim, a imaginagdo constitui uma ferramenta
potencializadora da criatividade, no entanto, devido ao afastamento da realidade no

uso da mesma, a sociedade e a pedagogia evitam-na e negligenciam-na.

A imaginag&o no inicio da infancia é essencial para a resolucdo de problemas
(Wechsler, 2008). Desde muito cedo, serve para resolver e minimizar situagdes de
medo, necessidade de ter amigos e a identificagdo com os papéis de género (Souza,
2006). A imaginagdo € obrigatéria e essencial para uma saude mental saudavel
(Sousa, 2006). O jogo de ir e vir, sem a perda da realidade, & o construtor da saude
mental como também construtor da realidade da crianga (Gallo, 2000; Vygotsky,

2009). A imaginagdo é essencial, ndo apenas no processo de criatividade, mas

também no processo de resolugdo de problemas, contribuindo nao apenas na
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construcdo da realidade subjectiva do meio que nos rodeia, como também contribui
para a prépria auto-construcéo.

A imaginagéo é uma ferramenta que nos permite reter o problema e redefini-lo
sem que seja necessario que este esteja presente. Este & um processo essencial ao
pensamento criativo (Sathler, 2007; Stemberg, 2007; Wechsler, 2008). Com o auxilio
da imaginagdo, tanto o problema como os elementos inerentes ao mesmo, nao

necessitam de estar presentes fisicamente para que seja possivel encontrar a solugéo.

Para Vygotsky (2009), a imaginac¢do implica que deixemos de lado o comum e
6bvio, requerendo originalidade, invencéo e liberdade para pensar em aigo novo e
diferente, sem atender a factos e regras do mundo que nos rodeia. Esta habilidade
permite “criar’ um mundo unico e individual, onde é possivel manipular a realidade a
mercé da vontade de cada individuo.

A imaginag¢do combinando-se com a curiosidade e a criatividade representam a
triplice no desenvolvimento cognitivo e afectivo da crianga e véo contribuir para a
evolugdo dos niveis de maturidade (Magalhaes, 2003), representando assim parte do
motor do desenvolvimento.

Tarefas como imaginar as consequéncias de algo (0 que aconteceria se...; se
tivesse...; se eu pudesse...), sdo muito Uteis para exercitar e desenvolver a
imaginacéo (Souza, 2006). De um ponto de vista neurolégico e partindo do principio
que o cérebro humano funciona com base em imagens, quando se usa a imaginagao,
exercita-se a criatividade (Casqueira, 2007). Representa mais que um simples
componente da criatividade. Esta constitui um antecedente obrigatério ao processo

criativo.

3.1.9 - Sensibilidade Interna e Externa

A sensibilidade interna e externa refere-se a habilidade de encontrar falhas e
lacunas numa situagdo onde aparentemente nao se percebem problemas,
questionando o que a maioria das pessoas encontraria como 6bvio, tais como, defeitos
e problemas nas suas ideias e no meio que o rodeia (Pligher, 2007; Stemnberg, 2007;
Souza, 2006). Para Wechsler (2008), a sensibilidade interna e externa face ao que nos
rodeia é essencial para o comego do processo criativo. Sem ela os individuos seriam

incapazes de encontrar lacunas e falhas, onde poderiam “encaixar’ as suas ideias.
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Um exemplo muito elucidativo da sensibilidade interna e externa refere-se ao
facto de, quando toda a gente acreditava que o Sol girava a volta da Terra, esse facto
era inquestionavel e aparentemente 6bvio, contudo, para Copérnico e posteriormente
para Galileu, o 6bvio foi questionavel, propondo que a Terra é que girava a volta do
Sol, o que nao foi aceite na época pelo meio social e s6 apés alguns anos foi

devidamente reconhecida (Sternberg, 2007).

O pensamento criativo numa determinada area esta relacionado com o
conhecimento dessa mesma area. O individuo criativo em primeiro lugar deve adquirir
conhecimento, recebé-lo e respeita-lo tal como é transmitido. Depois de adquirido, o
conhecimento deve ser questionado (Sternberg, 2007). Devemos assim aceitar o

conhecimento por totalidade, contudo, questiona-lo continuamente.

Exercicios, tais como, encontrar € nomear varios defeitos em objectos, podem
exercitar e melhorar a sensibilidade (Souza, 2006), na medida em que encontrar
defeitos em objectos ou na realidade nio é mais que encontrar lacunas de
conhecimento.
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CapriTUuLO ll

RESOLUCAO DE PROBLEMAS

1 - Perspectiva Histoérica da Resolugao de problemas

A resolucdo de problemas é uma tarefa que nos acompanha todos os dias ao
longo da nossa vida, desde os primeiros meses até ao Ultimo dia. Enfrentar desafios,
remover obstaculos e construir sucesso nos mais variados niveis (pessoal, social,
académico e profissional), devem-se a resolugdo de problemas. A capacidade de
resolver problemas reflecte o nosso crescimento saudavel e a qualidade de vida
(Almeida, 2004). Indo ao extremo, “a capacidade de resolu¢cdo de problemas é um pré-
requisito central para a sobrevivéncia humana” (Rowe, 1985, apud Almeida, 2004, p.
145). Todo e qualquer problema, desde o mais elementar ao mais complexo,
independentemente da natureza do mesmo, requerem o uso das mesmas
competéncias de processamento de informacéo (Ferreras, 2003). Entdo, os conteudos
assumem pouca relevancia face aos processos. Dominando o processo, o conteudo

assume um papel secundario na resolugdo de problemas.

Nos Estados Unidos observa-se um decréscimo na investigacdo do processo
de resolugdo de problemas. De 1970 a 1982 o énfase da investigagéo recaia sobre:
isolar determinantes chave da dificuldade de um problema; identificar caracteristicas
de bons resolvedores de problemas e o treino de heuristicas. De 1978 a 1985 a énfase
recaia sobre: comparagdo entre resolvedores de problemas com sucesso € sem
sucesso e treino nas estratégias. De 1982 a 1990 a investigacéo recaia sobre: a
metacognicao; relacio de factores afectivos/concepgbes com a resolugao de
problemas e treino na metacognigdo. Ja de 1990 a 1993 a énfase recai sobre: as
influéncias sociais e a resolugio de problemas em contexto educacional (Lester,
1994). Ao longo do tempo, a resolucio de problemas tem assumido um papel

crescente na importancia da sociedade actual.

O interesse pelos processos de resolugéo de problemas e o nivel da psicologia
experimental surge no inicio do século XXI pela psicologia da gestalt (Costermans,
2001; Eysenck & Keane, 1994). Durante os anos 50 e 60 este tema passou para
segundo plano (Eysenck & Keane, 1994). Apenas a partir de 1960/1970 voltou a ser

alvo de interesse por parte dos psicologos e cientistas da educagéo. Constituindo

27



Universidade de Evora Mestrado em Psicologia da Educacéo

actualmente, e ap6s inimeras publicagbes, ainda um tema a explorar (Almeida, 2004,
Eysenck & Keane, 1994).

A um nivel conceptual, a resolugdo de problemas surge como um conceito
complexo e instavel, envolvido numa ambiguidade de significados imprecisos e
abertos a redefinices (Almeida, 2004). Segundo Mayer (1998, apud Almeida 2004), a
resolucio de problemas trata-se de um conceito multifacetado e complexo, com
aspectos cognitivos, metacognitivos e motivacionais. Por outro lado, a expressado de
“resolugio de problemas” & aplicavel a um grande nimero de actividade heterogéneas
(Vega, 2001). Tendo isso em conta, nesta dissertagao iremo-nos focar na resolucao de
problemas enquanto estado cognitivo.

2 - Definicéo

A resolugdo de problemas ocorre quando somos incapazes de aceder a uma
resposta imediata na memoéria, entdo temos um problema que tem de ser resolvido
(Sternberg, 2008). Num problema, o sujeito é que delimita a informacgédo a trabalhar;
pode existir uma ou mais solugbes consoante as condicbes que foram impostas na
resolugdo; o processo de resolugéo é desconhecido, podendo mesmo existir mais do
que um processo correcto (Lopes, 1994). E entdo um processo livre, mas
condicionado pelas condigbes e regras impostas. Ndo existindo uma unica solugao

correcta e valida.

O processo de resolugido de problemas é caracterizado como uma busca
contida e guiada através de um espago de possiveis alternativas. Esta busca é guiada
por varios métodos heuristicos ou regras praticas que coordenam a aplicacdo de
varias operagbes cognitivas utilizadas na transformagéo de um estado para outro
(Eysenck & Keane, 1994). Implica a combinacéo de regras previamente aprendidas
para construir uma regra de ordem superior, nova e ndo muito comum. Este processo
leva inevitavelmente a uma mudanca permanente nas capacidades de quem resolve

problemas (Ferreras, 2003).

A resolugéo de problemas é considerada uma competéncia, na medida em que
é um comportamento passivel de ser apreendido, envolvendo usualmente, uma
combinacdo de processos cognitivos, perceptivos e motores, bem como,
metacognitivos e motivacionais. A semelhanga de qualquer competéncia, a resolucéo

de problemas, pressupde conhecimento, contudo, nao basta possuir conhecimento
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para se ser competente. E necessario que o conhecimento possuido esteja
prontamente acessivel no momento apropriado, como resposta a determinada
situagdo que requer o seu uso. Noutro sentido, a resolucéo de problemas é
considerada uma metodologia geral, implicando um conjunto de capacidades e que,
devido a isto, é considerado um processo cognitivo superior e uma manifestacéo de
comportamentos inteligentes (Almeida, 2004). No processo de resolugcdo de
problemas, o conhecimento dos proprios recursos e a compreensao das exigéncias da
tarefa, levam o individuo a processos de resolucdo mais eficientes, levando-0 ao
reconhecimento da sua propria ignorancia e a uma consequente previsao da execugio
da tarefa (Chahon, 2006). Assim, o processo de resolugéo de problemas contribui para
o auto-conhecimento, assumindo-se este, mais importante do que o conhecimento dos
conteudos.

No campo da pedagogia, a resolugéo de problemas constitui um veiculo para o
treino metacognitivo ou do “aprender a aprender” (Almeida, 2004). Numa sala de aula,
a resolugdo de problemas é considerada uma capacidade pela qual o individuo
exterioriza o processo construtivo de aprender e de transformar em acgoes, conceitos,
proposicdes e exemplos, através de uma interaccdo com professores, pares €
materiais (Costa & Moreira, 2001). Podemos assim afirmar que, a resolugéo de
problemas tem por base uma aprendizagem mediada, na medida que, este processo

passa por uma interacgéo social e instrumental do individuo e do meio.

3 - Categorizacao de problemas

Tendo em conta a vastissima variedade de problemas, ouve necessidade de
classifica-los. Nesse sentido, estabeleceram-se categorias de: “Bem estruturado”,
quando existe um caminho claro para a solucéo e “Mal estruturado”, quando nao
existe um caminho claro para a solugéo. Estas categorias representam um continuum

de clareza de problemas (Sternberg, 2008).

Na escola, os problemas apresentados, sido problemas bem-estruturados,
possuindo caminhos claros para a solucdo. Nestes problemas existem procedimentos
pré-estabelecidos e regras a seguir, delineando o caminho a adoptar, chegando por
gltimo inevitavelmente a uma unica solugdo. Nos problemas mal-estruturados, néao
existe um Gnico caminho a seguir para a solugdo, nem por vezes uma unica solucao
correcta (Ferreras, 2003; Sternberg, 2008). As situacbes bem estruturadas s&o
resoliveis e o processo de resolucao explicado e sistematico, a solucdo & unica e
verificavel (Almeida, 2004). Essencialmente estes possuem um espaco do problema,

onde esta definido objectivamente o estado inicial e final do problema, ao contrario dos
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problemas mal-estruturados (Kellogg, 2003). O espago do problema representa assim,
a variedade de acgdes que se podem tomar tendo em conta a resolugéo do problema.

Os problemas mal-estruturados implicam um aumento da dificuidade na
representacdo mental do problema em relagio aos problemas bem-estruturados
(Sternberg, 2008). Estes problemas sio os mais complexos e os de dominio mais
especifico (Almeida, 2004) e exigem a utilizagdo de quantidades substanciais de
conhecimentos especificos do dominio (Eysenck & Keane, 1994). Ndo possuem um
procedimento aceite universalmente, nem um critério objectivo para saber se a
solucéo é a correcta (Ferreras, 2003). Esta categoria de problemas implica
necessariamente uma maior criatividade para os resolver, em comparagio com os
bem-estruturados (Veja, 1995), ja que néo estdo definidos o nimero nem o tipo de
acgbes que podem ser integradas para chegar a sua possivel solug3o.

Na perspectiva pedagégica Polya (1981, apud Almeida, 2004) propdem-se uma
classificagéo distinta, dividindo os problemas em quatro grupos: (1) os problemas
resoluveis pela aplicagdo mecanica de uma regra acabada de apresentar; (2) os
problemas com possibilidade de escolha, aplicando uma regra ou procedimentos
previamente ensinado, mas que requerem algum juizo; (3) os problemas de escolha
de uma combinagdo, requerendo uma combinagdo de duas ou mais regras
apresentados na aula e (4) os problemas de abordagem a um nivel de pesquisa,
implicando uma nova combinagdo de regras, mas que tém tantas ramificacbes que
necessitam um alto grau de independéncia e uso do raciocinio plausivel. E evidente o

continuum de complexidade e dificuldade, presentes do primeiro ao ultimo grupo.

4 - Intervenientes explicativos do processo de resolucdo de
problemas

A resolugéo de problemas é algo complexo e que é influenciado por algumas
variaveis e subprocessos internos, com o objectivo de conhecer este processo
complexo e de que forma este se realiza. E necessario entender alguns conceitos e
subprocessos inerentes a este, como também algumas limitagdes que se opdem a
este processo nomeadamente: representagdo do problema, insight, analogias,

incubacao, fixidez funcional e entrincheiramento.
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4.1 - Representac¢io do problema

Perante um problema, o sujeito parece construir uma representacido mental do
problema. Neste processo, o sujeito ndo responde ao problema tal como este &
objectivamente colocado, mas sim como este o representa, com toda a subjectividade
que isso implica. Inevitavelmente esta subjectividade idiossincratica vai facilitar ou
dificultar a resolugdo do problema (Costermans, 2001; Ferreras, 2003). Na analise e
procura de solugdo para os estados do problema e da seleccdo das operacghes
cognitivas para a construir, € essencial ter uma correcta representacao do problema
(Anderson, 2000; Kellogg, 2003), sem lacunas e inconsisténcias (Veja, 1995). Neste
processo, a experiéncia prévia em situagfes semelhantes € muito importante
(Bejafield, 1997), logo o treino no processo de resolugdo de problemas bem como o
conhecimento e dominio dos conteudos sdo essenciais.

A representacdo do problema refere-se a forma como se interpreta o problema
mentalmente, dependendo de muitas variaveis internas e externas. Estudos indicam
que a estrutura fisica do problema representa um factor mediador da representagao
mental do problema. O facto das pessoas acharem o problema insolivel, vai contribuir
para construirem uma representagdo mental errada do problema (Sternberg, 2008).
Conclui-se assim, que o conhecimento do individuo face a determinada area do
problema, bem como, a expectativa e a motivagéo do mesmo em resolve-lo, sao
também factores que estabelecem uma forte relagdo com a representacao mental do

problema.

Quando nao temos uma representagdo que nos permita resolver correctamente
o problema, devemos entdo tentar redefini-lo, tentando vé-lo de outra perspectiva
(Sternberg, 2003). Entdo a representacdo do problema é parcialmente responsavel

pela complexidade do mesmo.

4.2 - Insight

O conceito de insight & um dos mais conhecidos da gestalt (Eysenck & Keane,
1994) e tem sido considerado fundamental para explicar o processo de resolugcao de
problemas pela psicologia cognitiva geral (Almeida, 2004), opondo-se porém, a
perspectiva comportamentalista (Ferreras, 2003), o que tem gerado muita controvérsia
(Benjafield, 1997). Este processo corresponde a descoberta momentanea da

aplicabilidade de um esquema existente a uma nova situagao (Almeida, 2004).

O insight surge como um fenémeno stbito, muitas vezes parecendo que

escapa ao controlo do préprio sujeito, que origina uma espécie de reestruturacéo dos
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dados do problema (Bejafield, 1997; Costermans, 2001; Kellogg, 2003). No insight, os
sujeitos ndo reconhecem se estdo perto de uma solugdo (Anderson, 2000), surge
espontaneamente sem que haja consciéncia do que o provocou. Uma outra
caracteristica do insight é de que, no primeiro momento de contacto com o problema,
existe uma percepcdo de insucesso (Almeida, 2004). Sternberg (2003) afirma que

neste processo € essencial a criatividade.

Os gestaltistas entendiam o insight como a percepgéo do problema como um
todo e n3o como as somas das suas partes (Sternberg, 2008), nesta medida o insight
era considerado uma reorganizagio dos elementos que compunham o problema
(Ferreras, 2003). Para Kohler (1927 , apud Sternberg, 2008), o insight € um processo
especial envolvendo o pensamento, diferindo do tratamento linear de informacéao,
podendo resultar de amplos saltos inconscientes no pensamento, do processamento
mental muito acelerado ou de algum tipo de curto-circuito de processos normais de
raciocinio (Sternberg, 2008). O insight € um corte parcial ou total com os processos

normais de pensamento.

Numa outra perspectiva, é retirada a importancia a este fenébmeno, em que o
insight é simplesmente uma extensdo da percepcdo, do reconhecimento, da
aprendizagem e da concepc¢do normal. Ao contrario dos gestaltistas, estes afirmam
que o insight ndo se deve a um processo especial de pensamento. Os insights s&o
assim produtos significativos dos processos comuns de pensamento (Sternberg,
2008). Nesta perspectiva, o insight resulta de processos comuns de pensamento e €

visto como parte do processo de procura de solugéo para o problema.

Também visto como uma activacdo da informagéo e pensamento analégico ou
metaférico, em que uma nova informagéo pode activar informag¢des armazenadas na
memoria a longo prazo. Este funcionamento esta presente em processos primarios e
secundarios de pensamento. Nesta explicagdo a fase de incubagéo é essencial, em
gue permanece uma activagado (sobfe o problema) no limiar da consciéncia, o sujeito
continua activo (dirigindo a atengdo para outros assuntos), tendo acesso a novas
informagdes que podem estabelecer relagbes com a informagéo previamente activada
(Aimeida, 2004). Uma pista subtil pode desencadear este processo, levando a uma
reestruturacio e reorganizagéo do problema de forma que a solugéo surge quase

espontaneamente (Eysenck & Keane, 1994).

iy

Contudo os insights, a semelhangca de outros aspectos do pensamento

humano, podem ser tanto surpreendentemente brilhantes como completamente
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errados (Sternberg, 2008). Um insight ndo origina obrigatoriamente uma resolucéo
para o problema.

4.3 - Analogias

Muitas vezes a solugdo a um problema ajuda a resolver outros problemas
semelhantes (Ferreras, 2003). A resolugdo por analogia é a aplicagdo de uma mesma
estratégia desenvolvida para resolver um problema a um problema semelhante,
provavelmente isomorfo ou percebido como tal (Costermans, 2001; Anderson, 2000).
Para esta é essencial recorrer a problemas no passado e estes vao contribuir para a
definicdo das operag¢oes cognitivas necessarias perante um novo problema (Anderson,
2000; Ferreras, 2003). As experiéncias prévias sado factores facilitadores do processo
de resolugio de problemas.

Os sujeitos embora resolvam problemas por analogia, dificimente tém
consciéncia que adoptaram analogias, a ndo ser que se indique objectivamente no
problema (Ferreras, 2003). Logo, o uso da analogia € um subprocesso inconsciente

inerente ao processo de resolug¢do de problemas.

4.4 - Incubagao

Por vezes os sujeitos depois de tentarem resolver os problemas, fazem uma
pausa na procura da solugéo, “colocando o problema a parte”, durante horas, dias ou
semanas. Quando, de repente este surge com uma solugdo clara e rapida, este
fenomeno chama-se incubagdo (Anderson, 2000; Ferreras, 2003; Kellogg, 2003;
Sternberg, 2008). A incubago é entdo uma activagdo inconsciente permanente dos
elementos que constituem o problema procurando a solugéo. Por vezes, uma pista
subtil permite o acesso a parte que faltava para o estabelecimento da conexao,
chegando a uma resolugéo inconsciente e espontanea em que o individuo desconhece

a origem da mesma.

Durante a incubagio ndo existe uma reflexéo consciente sobre o problema, ao
invés disso, existe um processamento subconsciente do problema. Onde um estimulo
interno ou externo pode levar a perceber uma analogia entre o problema actual e um
outro problema, descobrindo de imediato a solugéo (Sternberg, 2008). Surgindo
principalmente quando executamos tarefas “cognitivamente” simples (ex: no duche;
enquanto praticamos desporto; quando vamos comer uma pizza) (Kellogg, 2003),
como se ao disponibilizarmos mais recursos cognitivos conscientes, mais disponiveis

estardo os recursos inconscientes.
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Uma explicagdo pode levar para a activagéo de conhecimento errado devido a
uma representagio mental errada, o que vai impossibilitar a resposta. Posteriormente,
quando essa informag&o errada ficar desactivada, esquecendo a maneira inapropriada
de resolver o problema, o sujeito vera claramente a solugdo (Anderson, 2000;
Ferreras, 2003; Sternberg, 2008). Nesta perspectiva a incubagéo representa a

eliminagdo por esquecimento de uma representacgao errada do problema.

A importancia deste processo varia consoante os investigadores. Uns admitem
que é essencial na resolugdo de problemas, outros ndo conseguiram encontrar apoio
experimental para o fenémeno e outros ainda assumem a incubagéo especiaimente
ati para o insight (Sternberg, 2008). A importancia desta, varia consoante os
investigadores, chegando mesmo a duvidar da sua existéncia por falta de provas

empiricas.

4.5 - Isomorfismo

Diz-se que um problema é isomorfo, quando este partilha a estrutura formal
com outro problema ja conhecido, diferindo apenas no contetido. Assim, detectado o
isomorfismo, o sujeito podera eventualmente aplicar as estratégias de resolucéo de
problemas de um para outro (Costermans, 2001; Sternberg, 2008). Um problema é
isomorfo quando existem semelhancas fundamentais na sua representagcéo mental
(Kellogg, 2003). A isomorfia é entdo a semelhanga estrutural entre representactes
mentais dos problemas.

Detectar o isomorfirmo é algo dificil e complexo, onde muito dificilmente os
sujeitos reconhecem conscientemente a similaridade estrutural entre vérios problemas.
Essa dificuldade leva-nos inevitaveimente para as dificuldades de representagdo do
problema (Costermans, 2001; Sternberg, 2008).

4.6 - LimitagOes a resolucao de problemas

Existem varios obstaculos que dificultam o processo de resolugcdo de
problemas, e é necessario té-los em conta, nomeadamente: fixacdo funcional,
entrincheiramento e esteredtipos. Estes séo reflexos da criatividade do sujeito, mais

precisamente de bloqueios da mesma (Kellogg, 2003).

Por vezes, algumas solugbes dependem sobretudo de como o sujeito
representa os objectos no seu meio de diferentes formas (Anderson, 2000). A fixidez
funcional é a responsavel pelo sujeito se fixar na funcdo comum dos objectos.
Representa a incapacidade de ver as alternativas possiveis, dificultando assim, a

resolugédo de novos problemas mediante o uso de velhos instrumentos, atribuindo-lhes
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uma fungdo inovadora e inédita. O sujeito deve libertar-se e ultrapassar a fixidez
funcional, em prol de uma “plasticidade funcional’, redefinindo papéis e funcbes
(Anderson, 2000; Bejafield, 1997, Costermans, 2001; Eysenck & Keane, 1994,
Kellogg, 2003; Sternberg, 2004). Esta dificuldade pode estar relacionada com o
insight, na medida em que quando ultrapassada a fixacao funcional propicia faciimente
o insight, contudo, ainda € uma posi¢éo muito controversa (Bejafield, 1997). A fixagéo
funcional é um factor preditor da criatividade, visto que, o sujeito ndo consegue ver
para além do ébvio.

O entrincheiramento, tal como a fixidez funcional representa uma limitacéo na
resolugdo de problemas, na medida em que esta representa a fixagdo numa
determinada estratégia que normaimente funciona com muitos problemas, contudo
ndo funciona na resolugcdo desse problema especifico (Sternberg, 2008). Muito
semelhante a este obstaculo esta o efeito einstellung (habituagéo). Tem origem em
muito tempo de trabalho sucessivo nos mesmos tipos de problemas. Este efeito cria
um estado mental mecanizado e uma atitude cega face aos problemas, onde os
sujeitos aplicam as féormulas mecanicamente, ndo observando o problema, tal como
este se Ihes apresenta (Bejafield, 1997; Ferreras, 2003). Neste caso, também ha uma
inibicdo da criatividade, ja que o individuo tenta reproduzir uma estratégia que

normalmente resolve os problemas e nao tenta criar uma nova estratégia.

Os estereétipos dificultam a percepgéo do problema, na medida em que séo
responsaveis pela supergeneralizacéo de determinados padrdes, admitindo que os
futuros exemplos possuirdo um padrao similar (Sternberg, 2008). Este obstaculo é
responsavel por um individuo ndo se permitir ou ndo conseguir ver o problema

diferente, dificultando inevitavelmente a solugao.

5 - Modelos

5.1 - Perspectiva comportamentalista

A perspectiva comportamentalista propde que O0s processos cognitivos
complexos, sigam as mesmas leis do condicionamento, a semelhanca dos processos
mais simples. Segundo esta perspectiva, trés séo os elementos intervenientes no
processo de resolugao de problemas, nomeadamente: o estimulo, representado pela
situagdo-problema; a resposta, representada pelo comportamento da pessoa que
resolve o problema e as associacbes mediadas entre o estimulo e a resposta

(Ferreras, 2003). Este processo é entendido como pequenas porgcbes de respostas
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condicionadas e explicado através das relagGes estimulo-resposta simplificadas
(Almeida 2004). A transferéncia da aprendizagem para novas situagbes, nesta
perspectiva, & possibilitada pela semelhanca ou identidade entre os elementos das
situagdes aprendidas e actuais. As respostas estéo organizadas hierarquicamente na
memoria. Quando um estimulo activa a busca de solugdes, ocorre a procura de
respostas associativas obedecendo a essa hierarquia (Almeida, 2004; Ferreras, 2003).
Numa perspectiva comportamental, a resolugéo de problemas é apenas a procura de
uma associa¢ao que obedece a determinadas regras e critérios.

5.2 - Perspectiva da Gestalit

A esta perspectiva se deve o quadro explicativo mais antigo (tendo inicio na
década de 1930), devendo muito a filosofia. Esta perspectiva d4 uma especial énfase
a percepgao (Almeida, 2004), onde a solugdo depende fundamentalmente de como
percepcionamos o problema.

Diferindo da perspectiva comportamentalista, a gestalt enfatizou os processos
cognitivos de ordem superior, visto que, os problemas nio poderiam ser resolvidos

apenas por associa¢oes sucessivamente forcadas pela frequéncia (Almeida, 2004).

E essencial nesta perspectiva destacar o principio de organizacdo estrutural,
responsavel pela integragdo dos elementos numa totalidade coerente e orientada face
ao objectivo. Esta perspectiva introduz ainda o conceito de reorganizagéo. Este ocorre
quando uma determinada estrutura ndo permite atingir solucéo, é necessario entio,
uma nova configuracéo dos elementos, de forma a ir de encontro & solugéo (Ferreras,

2003). Assim, a resolugdo de problemas é uma continua reorganizagéo da percepcéo.

Esta perspectiva diferencia pensamento reprodutivo e pensamento produtivo. O
reprodutivo & aquele que aplica procedimentos de solugbes preexistentes aos
problemas novos, tendo como base a experiéncia passada. O produtivo é o
pensamento que produz solu¢cdes novas aos problemas novos, implicando insight e
criatividade (Ferreras, 2003; Kellogg, 2003). Assim, ambos os tipos de pensamento
estdo presentes, quer no processo de resolucdo de problemas, quer no processo

criativo. Contudo, o pensamento produtivo parece ter uma énfase especial.

5.3 - Perspectiva do processamento de informacao/Cogpnitivista

Esta perspectiva teve origem nos ultimos 30 anos, num grupo de cientistas da
universidade de Carnegie-Mellon dirigido por Newell e Simon. Estes desenvolveram
uma teoria sobre a resolugdo de problemas com base na teoria de processamento da

informagdo. E necessario referir que, a teoria sustentada nesta perspectiva se aplica
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fundamentalmente a problemas bem estruturados. Os problemas mal estruturados nao
sao devidamente abrangidos por ela (Veja, 1995).

Nesta perspectiva, o processo de resolugéo de problemas consiste em aplicar
um conjunto de regras que permita guiar a procura dentro do espago do problema.
Este espaco é definido como uma representagéo do estado inicial ou de entrada, do
estado final ou solug3o e de todos os espagos intermédios resultantes das possiveis
operag6es mentais. Assim, resolver um problema é como caminhar desde o estado

inicial ao estado final, passando por todos os espagos intermédios (Ferreras, 2003;
Veja, 1995).

Esta perspectiva introduz também os conceitos de algoritmo e heuristica. O
algoritmo é um método muito eficiente que conduz a uma solucéo segura, gerando um
espaco do problema exaustivo seleccionando a melhor alternativa (Kellogg, 2003;
Veja, 1995). Contudo, a cognicdo humana é limitada (Kellogg, 2003), ou alguns
problemas ndo possuem algoritmos, e noutros casos, este método revela-se muito
lento, surgindo as heuristicas nesta alternativa. Heuristicas, s&o regras pouco certas e
objectivas que permitem um acesso mais rapido a solugdo, reduzindo drasticamente o
namero de estados no espaco do problema (Kellogg, 2003; Veja, 1995). Assim,
embora o algoritmo seja a solucdo segura, a heuristica representa uma escolha

aceitavel e ao mesmo tempo econémica em relagéo ao factor tempo.

A principal diferenca entre esta perspectiva e as outras anteriormente referidas,
deve-se a énfase que coloca na procura que todos os sujeitos realizam e na avaliagao

das alternativas em funcdo do objectivo (Ferreras, 2003).

6 - Definindo Etapas de Resolugédo de Problemas

O processo de resolucéo de problemas € um processo complexo, constituido
por um ciclo de etapas. O numero de etapas varia consoante o autor, ndo existindo
uma opinido unanime em relacio ao numero e a quais sdo. Contudo, podemos
compreender o processo de resolugéo de problemas em quatro etapas muito gerais,
nomeadamente: a compreenséo, o planeamento, a resolucdo e a verificacao. Cada

uma delas tem fungdes especificas e envolve fungdes cognitivas muito particulares.

Definimos como compreensédo, a etapa geral de acesso aos input's que
constituem o problema. Esta etapa também compreende a reprodugao e a construgcao

mental do problema e situa-se antes da procura de uma solug&o. A compreensao
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constitui a primeira etapa, englobando: acesso a informacdo, identificando a
informac&o relevante (Puccio & Keller-Mathers, 2007), reconhecer a existéncia de um
problema (Kong, 2007; Pretz, Naples, & Sternberg, 2003; Sternberg, 2004),
compreender o problema (Polya, 2006), definir a natureza do problema (Kong, 2007),
analisar o problema (Almeida, 2004), representar o problema mentaimente (Pretz,
Naples & Sternberg, 2003), explorar a visdo face ao problema (Puccio & Mathers,
2007), explorar os recursos para resolver o problema (Sternberg, 2004; Kong, 2007) e
organizar o conhecimento sobre o problema (Pretz, Naples, & Sternberg, 2003). Esta
etapa requer determinadas fungbes cognitivas nomeadamente: codificacéo,
descodificacdo e flexibilidade (Machado, 2006); pensamento critico, explorag&o,
curiosidade, fluéncia e originalidade (Almeida, 2004) e combinag&o entre a intuicéo e o
reconhecimento perceptivo, analogias abstractas e organizagdo da experiéncia face
aos dominios dos problemas (Pretz, Naples, & Sternberg, 2003).

Definimos planeamento, como a etapa de procura e elaboragdo de uma
solug@o. Nesta fase, o sujeito define a sequéncia de operagdes cognitivas a utilizar no
problema. Situa-se depois da fase de contacto com o problema e representacao
mental e antes da implementacdo de uma estratégia ou solugdo. O planeamento
constitui a segunda etapa geral no processo de resolugdo de problemas e implica:
formular desafios e hipéteses (Puccio & Mathers, 2007), formular estratégias (Kong,
2007; Pretz, Naples, & Sternberg, 2003), elaborar um plano (Polya, 2006), decompor o
problema principal em problemas secundarios (Almeida, 2004), explorar ideias visando
os desafios propostos (Puccio & Mathers, 2007), mobilizar estratégias para o alcance
da solucdo (Almeida, 2004), disponibilizar os recursos fisicos e mentais para a
resolucéo do problema (Pretz, Naples, & Stemnberg, 2003), formular e pensar em
solugbes (Kong, 2007; Puccio & Mathers, 2007) e avaliar e escolher a melhor (Kong,
2007). Nesta etapa estdo implicadas fungdes cognitivas, tais como: a representagdo
mental do problema (Machado, 2006); uso de analogias (Machado, 2006; Almeida,
2004); pensamento convergente e divergente, incubacéo e insight (Anderson, 2000;
Pretz, Naples, & Sternberg, 2003; Sternberg, 2008); raciocinio indutivo (aplicar
generalizacdes a novas experiéncias, refinando, modificando e tornando-as parte
basica de conhecimento), raciocinio dedutivo (a partir de generalizagdes extrair uma
concluséo especifica) (Barsalou, 1992; Machado, 2006) e tomada de deciso
(Barsalou, 1992).

Definimos como resolugéo, a etapa em que, escolhida a estratégia ou solugso,
o individuo procede a sua implementacdo. Constitui a passagem da teoria e da
elaboragéo da estratégia & pratica e a accdio. A resolucdo refere-se a fase em que
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perante uma estratégia, a solu¢cdo encontrada, ird agora ser posta em pratica. Esta
fase implica: a tomada de decisdo, definindo como agir, executando a solugso,
passando a acc¢do e avaliacdo da sua adequagdo (Almeida, 2004); implementar o
plano (Puccio & Mathers, 2007) e monitorizar o processo de resolugao face a solugéo
escolhida (Pretz, Naples, & Sternberg, 2003; Sternberg, 2004). Para esta etapa, as
fungdes cognitivas implicadas séo: o célculo e tomada de decisdo, visando o maximo
beneficio com o minimo de esforco (Machado, 2006) e a confianga na estratégia,

plano ou solugédo encontrada (Polya, 2006).

Definimos verificagdo, como a (ltima fase do processo de resolugdo de
problemas. Constitui a fase posterior a solugdo ter sido posta em pratica, em que é
avaliada a implementacdo da solugcdo e em que medida esta atingiu ou nao os
objectivos pretendidos. Caso os objectivos pretendidos ndo tenham sido atingidos,
deve-se retroceder a fase de planeamento. A fase de verificagdo implica: explorar o
sucesso da solugado (Puccio & Mathers, 2007), fazer uma retrospectiva (Polya, 2006),
avaliar a precisdo da soluc@o (Pretz, Naples, & Sternberg, 2003) e avaliar a solugao
apos finaliza-la (Sternberg, 2008). Este processo envolve essencialmente a

metacogni¢cdo (Machado, 2006).
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CAPITULO HlI

EDUCACAO COGNITIVA

1- Pers_pectiva Historica

O sistema educativo, ao longo da histéria tem sofrido alteragbes muito
significativas, bem como, 0 conceito de educacio e o reconhecimento da importancia
desta para a sociedade. Em Portugal, especificamente conseguimos diferenciar alguns
momentos de importante mudanca e reestruturacdo educativa, paralelamente com um

crescimento do reconhecimento da importéncia da educacao.

Em Portugal no periodo de 1926 a 1974, a educagdo era vista pelo “Estado
Novo® como algo secundario na modemizacdo e desenvolvimento do pais. Essa
negligéncia reflectiu-se a meio do século XX, 80% da populagdo portuguesa era
iletrada, como também, restrita a entrada para a escola.Com a revolucao de 1974
houve uma reformulacdo das politicas educativas, permitindo a entrada de muitas
criangas e jovens para O ensino. O movimento central que originou o processo de
reestruturagéo do sistema educativo em Portugal teve inicio com a publicagdo da Lei
de Bases do Sistema Educativo, em 1986, legitimando 9 anos de escolaridade minima
obrigatéria. Posteriormente, € devido a recorrerem frequentemente a rotinas
organizativas e de desenvolvimento curricular enraizadas, entendidas como
verdadeiras e mais seguras e ao facto de nao serem devidamente valorizadas nas
decisdes centrais da mudanga, estas comegaram a nao ser capaz de dar resposta a
todos os pedidos de lhe eram feitos (Viana, 2007). Em 1994 surge a Declaracéo de
Salamanca, revolucionando o conceito de escola, visando uma escola inclusiva. Esta
declaracio assentava em principios de que as escolas devem acolher todas as
criangas, independentemente das suas condigbes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras (UNESCO, 1994), isto é, uma educagao para e pela
diversidade. Em 1996, devido a um consenso alargado de alterar as politicas
educativas, bem como, o aumento do reconhecimento da importancia da educacao,
levaram o ministério da educagao a elaborar um “Pacto educativo para o futuro”,

alterando as politicas educativas e assumindo a educagdo como uma prioridade,
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visando mudancgas progressivas nas escolas e comunidades. Contudo, devido a falta
de consisténcia e continuidade das politicas educativas, este “Pacto” n&o foi
totalmente posto em préatica (Viana, 2007). Inseriu-se numa nova perspectiva de
reformas “estruturadas em principios onde a educagéo e a formagdo sdo chamadas
para uma maior igualdade e justiga, com poder para sustentar o acesso e 0 sucesso
educativo de cada estudante. A intengéo era que, estas medidas de politica educativa
permitissem que a educagdo assumisse um papel decisivo na construgdo de uma
sociedade moderna, compeltitiva e cidadd. A escola atribuiu-se um lugar de destaque,
capaz de assegurar a qualidade de aprendizagem para todos, de se modernizar e
adequar a sociedade da informagdo e do conhecimento.” (Viana, 2007, p.13).
Comecgou-se entéo a verificar que néo é suficiente publicar legislacdo com a intengéo
de reestruturar a escola, & necessario também criar condigdes organizativas e
materiais de forma a responder a igualdade de oportunidades. Isto passa pela
descentralizac&o e a autonomia curricular das escolas, implicando uma reformulagéo
de papéis, tanto para os professores como para os alunos (Viana, 2007). De encontro
as estas necessidades surge o Decreto-Lei 6/2001 de 18 Janeiro, apoiando o
processo de Reorganizacédo Curricular do Ensino Baésico, publicado pelo Ministério de
Educacgéo, visando principios tais como: concepgéo flexivel de curriculo e praticas
curriculares; um curriculo nacional que assente em competéncias e experiéncias
educativas; um modelo integrado de curriculo e avaliagdo; o papel fundamental da
escola e dos professores na gestéo do curriculo; um cuidado particular com a natureza
das actividades de aprendizagem e uma matriz do curriculo nacional com base na
educacéo para a cidadania, nas tecnologias de informago e da comunicacao, area de
projecto, estudo acompanhado, formagéo civica e actividades de enriquecimento

curricular.

E evidente a evolugdo da educacdo, o crescente reconhecimento da sua
importancia e uma direccionalidade visivel face a diversidade e ao desenvolvimento
humano, em prol de uma sociedade governada por principios de igualdade e justica
nas oportunidades.

1.1 - Educagido para a diversidade

A educacgéo deve ter em conta as diferengas individuais dos sujeitos, e ndo
tentar homogeneizar as suas competéncias e aptidoes, ja que sé assim ira promover o
desenvolvimento humano. Nem toda a gente tem os mesmos interesses nem aprende
da mesma forma (Gardner, 1991; 1995) E necessario ter isso em conta, em prol de
uma educacéo mais eficaz e humana, respeitando o ser humano enquanto ser tnico e

diferente.
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Um ensino para a diversidade deve ir de encontro ao que cada crianca sabe e
tras da sua experiéncia, em vez de assumir que todas as criangas sabem o mesmo, ja
que este facto esta na origem de muito rendimento escolar insatisfatério (Hargreaves,
Earl & Ryan, 2001). Assim, & evidente como a educagéo para a diversidade,
respeitando as diferengas, pode maximizar as potencialidades dos individuos (Crahay,
2002). Por outro lado, quando a educacdo encara 0s alunos como um bloco
homogéneo ou tenta homogeneizar as suas competéncias e capacidades, n&o
respeitando as diferencas, desvalorizando as iniciativas individuais provoca
conformismo e desmotivacdo (Viseu, 2003). Se ndo considerarmos a diversidade,
estamos a contrariar a natureza (Crahay, 2002), onde os individuos s&o forcados a
percorrer um determinado percurso, desprovido de qualquer significado, logo, o
individuo, além de n3o estar motivado, pode ser incapaz de percorrer o caminho que
{he impuseram.

Perante a sociedade actual em constante mudanga, é previsivel uma crescente
diversidade. Devido a transformagdo do mundo e em especifico da sociedade actual,
em algo global e sem fronteiras, cada vez esta mais presente a diversidade, ndo
apenas no conhecimento mas também na interculturalidade da populagéo (Bizarro &
Braga, 2009). Devido a esta alteragdo do mundo e das culturas inerentes, a educagéo
intercultural, inclusiva e justa, actuaimente representa um desafio ao nivel das praticas
educativas (Candau, 2009), no sentido que, cada vez mais o ser humano é respeitado
com as suas proprias diferencas e individualidades, possuindo valor idéntico a

qualquer outro.

Um facto que também contribui para a “agfixia da educacdo para a
diversidade, € o facto de, os alunos muitas vezes se revelarem passivos na
aprendizagem, devido as praticas docentes. Quando o docente usa a exposicao de
matéria, encara o aluno como deposito de conhecimento, ndo permitindo que ele
aprenda. Assim, o sistema de ensino deve permitir que o aluno se autonomize,
tornando-se activo na construgdo do seu préprio conhecimento (Neto, 2001; Restrepo
& Restrepo, 1994), promovendo a construgdo da pessoa e tornando-a capaz de
reflectir, de se autodeterminar e de se autoregular em funcdo da resolucdao de
problemas das situacbes que se propde enfrentar (Crahay, 2002). O docente em vez
de ter um papel de possuidor do conhecimento, deve assumir o papel de guia (Neto,
2001), ajudando o aluno a escolher o caminho a percorrer em vez de escolher o
caminho por ele. As experiéncias de aprendizagem devem possuir um caracter
incompleto e aberto, onde o aluno de uma forma activa e espontanea procura o

conhecimento, assim ira promover-se a curiosidade, a imaginagéo e a criatividade
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(Oliveira, 2005), tornando a aprendizagem motivadora (Neto, 2001). A experiéncia de
aprendizagem devera entdo, proporcionar que o aluno encontre e construa o seu

préprio caminho, em fungéo de si préprio e do problema que lhe é proposto.

Apenas através do respeito das diferengas individuais, a diversidade constréi
uma escola inclusiva, na medida que esta se centra nesses mesmos principios. O
sucesso do professor na educago inclusiva depende da implementagéo de amplas
mudancas nas praticas tedricas, tais como: a implementacio de novos conceitos e
estratégias, como a educagdo cooperativa; a capacidade de adaptagio ou
reestruturacao de curriculos; o uso de novas técnicas e recursos especificos para
populacao especifica; o estabelecimento de novas formas de avaliagéo; o incentivo a
participacéo de pais e da comunidade na “nova” realidade social e educacional, e por
ultimo, depende ainda das atitudes positivas face ao conceito de inciusdo (Sant'Ana,
2005), isto &, o proprio educador tem de “acreditar” que a inclusdo é possivel.

Entende-se por escola inclusiva, aquela onde as diferencas das criangas sdo
respeitadas e encorajadas a aprender até ao limite das suas capacidades,
independentemente das diferengas e limitagdes. (Rebocho, Saragoga & Candeias,
2009). A inclusdo implica interacgdo entre individuos diferentes, o que permite
vivenciar experiéncias que déo origem a comunicacgéo de ideias e alteracio de papéis,
implicando necessariamente negociacéo, regras e resolugéo de conflitos. Emergindo o
respeito, a cidadania, a cooperagdo e a competicdo interna, tornando-se estas
interacgdes imprescindiveis para o desenvolvimento humano (Comargo & Bosa,
2009), proporcionando competéncias sociais Unicas e fundamentais para a vida em

comunidade.

Seguindo os pressupostos da Declaragdo de Salamanca e visando uma escola
inclusiva, é necessério que na escola todos os alunos aprendam juntos, sempre que
possivel, independentemente das dificuldades e das diferengas que apresentem. A
escola deve reconhecer e satisfazer as necessidades da diversidade dos seus alunos,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um
bom nivel de educacéo para todos. Isso é possivel através de curriculos adequados,
de uma boa organizagéo escolar, de estratégias pedagégicas adequadas, de utilizacdo
de recursos diversificados e de uma cooperagéo entre varias comunidades. Devem ser
acolhidas todas as criangas independentemente das condi¢des fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem incluir criancas deficientes ou
sobredotadas, as criancas de rua, e as que trabalham, as de populacées némadas ou
remotas, as de minorias étnicas e linguisticas e as que pertencem a areas ou grupos
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desfavorecidos ou marginalizados (UNESCO, 1994). Educar para a diversidade e a
inclusdo descrita na declaragdo de Salamanca, vai muito além da inclusdo das
pessoas com NEE’s, convergindo com o respeito de toda e qualquer diferenca dos
individuos. A escola deve ser aberta incondicionalmente a todos os individuos

(Rebocho, Saragoga & Candeias, 2009), aceitando todos os alunos sem excepgao.

1.1.1 - Vantagens de uma educagéo para a diversidade

Uma das importantes consequéncias de ndo respeitar a diversidade e as
diferengas individuais dos sujeitos é o progressivo desinvestimento na criatividade,
principalmente a partir do 1° ciclo de ensino basico (Albuquerque, 2001). Ao mesmo
tempo que dificulta o desenvolvimento dos processos criativos provoca conformismo e
desmotivagdo (Morais, 2001). A escola ndo deve negligenciar, nem “sufocar”
processos de criatividade nem de resolugéo de problemas, ja que estas sao
caracteristicas essenciais e importantes para 0 desenvolvimento humano. Em ultima
instancia, para o desenvolvimento da humanidade, ha autores que propdem que O
objectivo principal da educagao deve consistir em desenvolver individuos criativos,
capazes de resolver problemas, criar & inovar, € nio apenas repetir o passado. Assim
a educagdo deve respeitar a diversidade e as diferencas individuais em prol do
desenvolvimento da criatividade e da resolugao de problemas, ja que estas constituem
bases importantes da educagdo e um elemento dinamizador da humanidade futura
(Oliveira, 2005). Ja que sem aceitar a diversidade & impossivel aceitar o pensamento

divergente caracteristico da criatividade.

A importancia na educacao para a diversidade reflecte-se na convergéncia com
os valores humanos, assumindo todos de igual valor, respeitando todo o ser humano
como ser unico em todas as suas caracteristicas individuais. Por outro lado, e
seguindo uma perspectiva Darwinista, a diversidade é importante e necessaria, e ja
que é o contexto ou situagdo que define os valor das suas caracteristicas, torna-se
assim incompreensivel a exclusdo de individuos por serem «diferentes”, visto que,
cada pessoa é unica. Nio se pode considerar alguém “methor” ou “pior”, podemos sim
considerar individuos com caracteristicas mais ou menos semelhantes a um padréo,
designado como “normal” construido relativamente a um contexto ou situagdo, logo

sem qualquer valor absoluto.

Apesar das evidentes vantagens da educagao para a diversidade, existem
também limitagdes, na medida que, O ensino para a diversidade implica um ensino
adaptado as diferencas e necessidades individuais. Os educadores necessitam de

estar devidamente qualificados de forma a conseguirem actuar de forma eficaz e
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competente. Este facto representa muitas vezes, uma possivel limitagéo e dificuldade,
ja que muitas vezes os professores, formadores e educadores carecem da devida
formacéo, para poder agir de forma adequada. Além disso, é necessaria uma infra-
estrutura e materiais que possibilitem atender as diferencas individuais de todos os
alunos, de forma a respeitar essa mesma diversidade (Sant'Ana, 2006), o que muitas
escolas parecem carecer destas mesmas condig6es para visarem a diversidade.

2 - TIC na escola

As tecnologias da comunicagdo sempre que surgiram na histéria da
humanidade provocaram polémica e revolucédo na sociedade. Comecando por
considerar a fala, sé por si, como uma tecnologia. Posteriormente, foi inventada a
escrita, de forma a permitir que a fala fosse perpetuada no espago e no tempo. Por
Sua vez, a invencéo da escrita originou uma revolucéo tecnolégica, que culminou no
surgimento do teatro. Este surgia como criacdo da fala imaginada pela escrita
interpretada por outros (Novais, 2009).

A “Sociedade de informagéo” ou “Sociedade em Rede” (Castellis, 2007), sao
algumas definicbes que se referem a sociedade actual, como uma sociedade da
ciéncia e da tecnologia, mas também como Sociedade de globalizacao, de informacéo
e de consumo (Simdes, 2008). Castellis (2007) refere como principais caracteristicas
desta sociedade: a aplicabilidade imediata dos conhecimentos adquiridos, a
abundancia de informacao, o grau de penetracdo dos efeitos das novas tecnologias, o
elevado grau de flexibilidade, a convergéncia de diferentes tecnologias num sistema
integrado, a interconectividade permanente, o alto grau de mobilidade dos sujeitos, a
globalizagéo dos conhecimentos, a nova morfologia e o funcionamento numa légica de
rede (Castellis, 2007). As novas tecnologias surgem assim como uma eficiente
ferramenta de aprendizagem para os sujeitos.

A sociedade de informagdo teve origem nas TIC com todas as suas
consequéncias e implicagdes, dando origem a uma revolugéo, alterando estilos de
viver, de comunicar, de trabalhar e até mesmo de aprender e ensinar (Vieira, 2008). A
educacao, com auxilio das novas tecnologias de informacao, surge como um eventual
meio de potencializar o desenvolvimento humano (Caldeira, 2008; Taveira & Silva,
2008). As tecnologias de informagao estio cada vez mais associadas ao progresso
humano (Viseu, 2003), ao mesmo tempo que o homem cada vez mais as integra no
processo de resolucdo de problemas e criatividade (Barrios & Ribeiro, 2003). Esta
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utilizagdo das tecnologias da informagao tem propiciado também o desenvolvimento
ao nivel cognitivo e socio-afectivo (Viseu, 2003). As novas tecnologias séo

consideradas assim como um meio de promogéo do desenvolvimento humano a
diferentes niveis.

A um nivel social, a comunicagdo actual, em particular as novas tecnologias,
surgem como impulsionadoras do desenvolvimento e conhecimento humano (Vieira,
2008; Viseu, 2003), ou mesmo, como uma “forga revolucionaria e transformadora das
nossas sociedades” (Skilbeck, 1998 , apud Viseu, 2003, p. 34), nas sociedades
avancadas. Sdo evidentes as alteracbes a nivel social, na medida em que, a
sociedade actual, integrando uma evolugdo tecnolégica sem paralelo na historia,
implicara ao contrario das sociedades antecedentes, em que a forca e a riqueza eram
sinonimo de poder, o conhecimento surge agora como factor essencial para a criagéo
de poder e riqueza (Vieira, 2008). Logo, a actualizagéo constante torna-se necessaria
nesta sociedade. As escolas encontram-se a ligar rapidamente a internet (Castellis,
2007), sendo as tecnologias de informacao, cada vez mais, vistas como responsaveis
pela reformulacéo do conceito de escolas num futuro proximo. A introducdo das
tecnologias de informacéo na escola pode trazer varios beneficios, de ordem nao
apenas pedagégica, mas também de ordem social e vocacional (Vieira, 2008),

alterando todo 0 funcionamento e estrutura da sociedade.

E evidente a importancia que as TIC actualmente tém, ndo apenas por servir
para potencializar a formagéo dos individuos, como também, ao nivel dos interesses
da economia global e informacional (Vieira, 2008). Por outro lado, Amartya Sem (1998,
apud Turra, 2007) (Premio Nobel da Economia) afirma que o crescimento econémico
apenas promove O desenvolvimento, se 0S beneficios do crescimento servirem a
ampliagdo das capacidades humanas. A prosperidade de um povo depende nao
apenas do investimento no ensino, mas também do rigor e eficacia com que esse
investimento é aplicado, o que ndo se verifica em paises democraticamente jovens,
como o caso de Portugal (Correia & Tomé, 2007). Os portugueses tém mostrado uma
enorme apeténcia pela inovagdo tecnolégica (Taveira & Silva, 2008), o que pode ser
preditor de uma grande expansao a esse nivel. As TIC ao virem alterar a forma de
comunicagao, “globalizando-a", poderéo proporcionar uma mais-valia para os paises
menos desenvolvidos, na medida que, actualmente e devido as TIC, o conhecimento &
acessivel a qualquer local do mundo (Vieira, 2008), levando a uma maior
democratizacao da informacéo, nao se regendo a barreiras de espaco € tempo (Turra,
2007). Com o e-learning, @ aprendizagem ¢é livre € aberta para todos, desconhecendo

barreiras geograficas.
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As novas tecnologias, em especifico a internet, ndo retirando o lugar ao livro
(Cabral, 1994), surgem com potencialidades extraordinarias para melhorar o ensino
e a aprendizagem (Castellis, 2007; Viseu, 2003), promovendo a organizacdo e a
motivagcdo intrinseca (Holmberg, 1995), devido ao controlo do processo de
aprendizagem ou pela quebra da rotina (Viseu, 2003). As novas tecnologias fazem
cada vez mais parte do mundo dos estudantes, que capturam o seu interesse e
imaginacdo (Hargreaves, Earl & Ryan, 2001). Abordando de diferente forma o
conhecimento (Cabral, 1994), promove o envolvimento emocional, o prazer
intelectual, favorecendo a profundidade de aprendizagem, a responsabilidade, a
estabilidade motivacional e o prazer por estudar (Holmberg, 1995). A internet, além
de ter informac&o praticamente sobre tudo e contrariar a légica determinista e linear,
da nossa educacdo e aprendizagem, pode ser considerada essencial numa
aprendizagem responsavel e construtivista (Hargreaves, Earl & Ryan, 2001; Viseu,
2003), pois os alunos podem definir o seu préprio caminho a seguir, o seu ritmo de
trabalho, a ajuda necessaria, o contetido a estudar e o grau de aprofundamento
(Viseu, 2003). Na medida em que, o conhecimento € um processo resultante de uma
interacgao entre o sujeito e o objecto, onde o envolvimento do aluno, bem como, as
suas ideias e conhecimento prévio do assunto sdo essenciais. Numa perspectiva
construtivista, o conhecimento é construido activamente, baseando-se no que o
aluno ja sabe e a partir de interacgbes do aluno com o meio fisico ou objecto de
aprendizagem (Caldeira, 2008). O futuro aponta para uma completa integracéo entre
as TIC, alunos, professores e comunidade visando um processo de ensino-
aprendizagem construtivo, centrado no aluno, este que é o construtor e processador
do conhecimento ocupando o centro do sistema educativo que inclui diversos
elementos, tais como: professores, contetidos, média e meio envolvente (Amaro,
Ramos, Osoério, 2009), consequentemente alterando o processo de aprender.

Concluindo, as novas tecnologias de informagdo e comunicacio, em
especifico, a internet, surgem assim como meio educativo por exceléncia, capaz de
promover uma aprendizagem criativa, motivadora e eficiente, promotora de
capacidades cognitivas, reeducando a criatividade (Gama, Medina, Fernandez &
Sarmiento, 1994) e construindo um ensino reflexivo e motivante (Allevato, 2007;
Puga, 2007). Assim, a escola deve integrar as novas tecnologias de informagao e
comunicagéo no seu funcionamento e ndo continuar a ignora-las (Vieira, 2008), o
que surge paradoxal, ja que a fundamental preocupacéo da escola e dos professores
€ 0 sucesso escolar, e as TIC surgem como facilitadoras desse mesmo sucesso.
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2.1 - E-learning

Com as novas tecnologias de informagédo e comunicagéo, especificamente a
internet, surgiram novas formas de ensino e formagéo revolucionarias. As quais vieram

revolucionar os modelos de ensino a distancia.

Ao longo da histéria do ensino a distancia é possivel verificar que a evolugao
desta é feita em fungdo das tecnologias existentes. Podemos assim caracterizar
quatro “geragdes” de ensino a distancia: a primeira, situa-se entre o século XIX e XX e
corresponde ao ensino por correspondéncia, baseando-se exclusivamente na
comunicagéo escrita; a segunda “geracéo’ emergiu por volta da década de 60, e
correspondia a utilizagao dos média existentes, como a televisao e o radio; a terceira
“geracdo” surge na década de 80, correspondendo a integracéo das tecnologias das
telecomunicagbes com outros meios educativos, e por Gltimo, na década de 90, com O
desenvolvimento da internet, surge a quarta “geragéo’, de ensino a distancia. A
internet veio colmatar um dos grandes defeitos que permanentemente estava presente
na educacdo a distancia, referimo-nos a lentiddao do feedback no processo de
ensino/aprendizagem, possibilitando nao apenas a melhoria de comunicagéo entre o
tutor e os aprendentes, mas principaimente entre 0s aprendentes, contribuindo para a
construcao de comunidades de aprendizagem em rede, assentes na construcéo social
de saberes em ambientes de aprendizagem colaborativos (Jorge, 2009). Surge entao,

o e-learning.

Originalmente, © conceito e-learning, tinha como significado electrocnic
learning, ou ensino/aprendizagem com auxilio electrénico. Actualmente, este termo &
aplicado a toda a forma de ensinofformagao através de plataformas que utilizam
internet como meio de comunicagdo entre O formando e o formador (Vaz, 2006;
Francisco, 2008).

O e-learning veio revolucionar o ensino e a aprendizagem, na medida que, em
termos geograficos pode ser possivel em segundos, independentemente da
localizagdo dos intervenientes. Veio assim permitir novas formas de interacgao e
comunicacao, promovendo a colaboracéo entre 0s formandos € a construgdo social de
saberes. O formador € O tutor actuam como facilitadores no processo de ensino-
aprendizagem, rompendo ©O papel tradicional de transmisséo de conteudos. Os
aprendentes tém agora um papel activo na sua aprendizagem, ao contrario do papel
tradicional de receptores passivos de informacgéo (Jorge, 2009). Agora a informacao
passa a ser integrada com significado, reflectindo-se numa aprendizagem mais

motivadora e eficiente.
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2.1.1 - Vantagens e Limitagbes

A internet representa um suporte para o desenvolvimento humano, néo apenas
ao nivel profissional, mas também ao nivel pessoal, social, cultural, Iidico e civico.
Constitui um instrumento de trabalho muito importante nos dias de hoje, dai uma das
necessidades de integrar a internet na educacéao (Novais, 2009). O uso da internet,
tras varios beneficios na educacéo, promovendo e facilitando uma aprendizagem mais
activa, construtiva e intencional, decidindo eles mesmos 0 que pensar e 0 que fazer
(Restrepo & Restrepo, 1994), a semelhanca da aprendizagem centrada na resolucéo
de problemas e na criatividade (Woods, 2001), contrastando com a assimilagcéo
passiva do conhecimento (Viseu, 2003). Além disso, promove e facilita a aproximacéo
entre colegas e especialistas de distintas areas (Viseu, 2003), facilita e promove o
trabalho colaborativo, estimulando as interaccbes entre os intervenientes da
aprendizagem (alunos, professores e sociedade em geral), verifica-se assim, uma
ferramenta potencial de partilha e de aprendizagem (Novais, 2009). Para além de
promover a aquisicdo de novas competéncias, a internet também reforca as
competéncias tradicionais (Viseu, 2003), assim, na utilizacéo e dominio das novas
tecnologias estdo implicitas n#o apenas novas competéncias como também
competéncias tradicionais.

A evolugdo e a criagdo da sociedade da informag&o impSem um ritmo
acelerado na exigéncia da modernidade e na qualidade nas areas de ensino que sio
incompativeis com as rotinas instaladas nos sistemas tradicionais de ensino-
aprendizagem (Correia & Tomé, 2007; Caldeira, 2008). Estando esta em constante
alteracéo, requer que os individuos para se movimentarem nela necessitem de estar
constantemente actualizados (Vieira, 2008) devido a realidade ser alterada
diariamente, a informac&o esta também, em constante renovagéo (Turra, 2007). O que
pode levar inevitavelmente a uma reorganizacido e reestruturacéo pedagégica,
redefinindo o papel do aluno e do professor (Viseu, 2003), oferecendo novas
oportunidades e desafios (Castellis, 2007). A escola deve ter assim o papel de
préparar os alunos para lidarem com ferramentas que estéo a invadir as sociedades
industrializadas, preparando-os também para uma sociedade informatizada. Para um
uso critico, consciente e ético dos meios informaticos, além de preparar os alunos com
uma inteligéncia sélida que Ihes permita acompanhar a evolugéo tecnolégica da
sociedade (Vieira, 2008). Contudo, os professores, na sua maioria, sentem que a
introducgéo das tecnologias de informagso na escola, lhes exigem novas competéncias
€ uma actualizagcdo constante ao nivel dos conhecimentos, quer do hardwaer, como
do softwaer. Por outro lado, para os dominar, a maioria dos docentes revelam
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desconhecer as vantagens das TIC em contexto educativo(Novais, 2009), o que pode

ser um factor que se opde a mudanca e a introducao das TIC no sistema educativo.

A velocidade do surgimento da informac&o esta condicionada pela velocidade
do ser humano processar € assimilar conhecimento, consequentemente, essa
incapacidade de lidar com 0s novos dispositivos digitais podera dar origem a um
novo analfabetismo. Assim, existem cada vez mais fronteiras que delimitam 0s
capazes de dominar as novas tecnologias e os incapazes de acompanhar e de
dominar as novas tecnologias (Correia & Tomé, 2007). E, seguindo as ideias de
Darwin, aqueles que forem incapazes e resistam a mudanga imposta por esta era de
informacdo, por selecgdo natural serao “eliminados’, enquanto os outros que se
conseguirem adaptar, terao sucesso (Vieira, 2008). O dominio das TIC marca assim
uma revolugdo que implicitamente reflecte o sucesso. O éxito actual passa

inevitavelmente pelo dominio das novas tecnologias de informacao.

O e-learning, revelando-se uma modalidade de ensino & aprendizagem flexivel,
cujo processo é de aprendizagem, faz-se por meios electrénicos e nao requer
simultaneidade de espago nem de tempo dos participantes. integrando a este facto, a
diversidade de tecnologias € ferramentas disponiveis para esta modalidade de ensino,
assim como as estratégias pedagbgicas colaborativas € construtivistas, pode-se
concluir que o e-learning dispoe de todas as condigbes para ser um ensino inclusivo
(Francisco, 2008), respeitando as diferencgas individuais e educando para a

diversidade.

3 - Educagéo Cognitiva

Face a uma sociedade em constante alteracao, onde o conhecimento esta em
constante actualizagao, & necessario entdo repensar a educacdo. O objectivo da
educacao, em vez de se focar na aquisicdo de conhecimentos passados por parte dos
alunos, deveria prepara-los para o conhecimento e problemas futuros (Gomes, 2002).
Ao mesmo tempo, a transicdo de uma nogao estéatica, inata e imutavel de inteligéncia
para uma conceptualizagéo dinamica, estrutural, sistémica e modificavel (Bilimoria,

2003). De encontro a estes dois principios, surge a educacao cognitiva.

Existe uma grande necessidade, cada vez mais reconhecida de introduzir na
educacdo, um sistema de “ferramentas psicolégicas” que permitam aos estudantes

utiliza-las no trabalho como materiais de aprendizagem. Contudo, a pratica
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educacional actual, negligéncia a importancia dessas “ferramentas psicolégicas”
devido ao facto, da aquisicdo de material de contetido pode ser utilizado no trabaiho e
como materiais de aprendizagem, dificultando a aquisicdo dessas “ferramentas
psicolégicas” (Gomes, 2002), na medida em que, estas apenas s&o adquiridas através
de uma educacdo focada nos processos cognitivos, uma educagdo cognitiva.

A aprendizagem e a instrucdo ndo deveriam ser consideradas isoladamente, ja
queé o processo instrucional somente sera bem sucedido se a atencdo se focar nos
pré-requisitos cognitivos da aprendizagem. A aquisicio de funcdes e estratégias
cognitivas mais basicas, n3o exige materiais nem conhecimento de contetdo
especifico (Gomes, 2002), basta que o individuo domine os processos cognitivos
implicados na aprendizagem.

E evidente a necessidade de uma reestruturagdo na educacdo, de uma
educagédo ‘tradicional”, focada na aquisicdo de conhecimentos especificos, para uma
educagéo cognitiva, focando-se No processo de aprendizagem, e em todos os pré-
requisitos e elementos de que é formada.

E evidente e necessario investir nas competéncias cognitivas, ja que a
dimensao cognitiva é transversal a todos os contetdos e dimensdes da nossa vida e
necessaria em qualquer situagcdo de resolugdo de problemas (Biliméria, 2003).
Focando e desenvolvendo as capacidades cognitivas, iremos promover o
desenvolvimento do ser humano como um todo, enquanto ser activo e motivado na
Sua prépria aprendizagem (Gomes, 2002), passando os contetidos a terem significado
para o sujeito, transformando a aprendizagem num processo activo.

Por outro lado, a educagdo cognitiva sem um mediador adequado, resultaria
sem sentido, ja que em todo o desenvolvimento cognitivo é fundamental a experiéncia
de aprendizagem mediatizada. Na medida que, é alguém com mais experiéncia
(familiar, professor ou outro individuo mais experiente) com base nas suas intencgdes,
cultura e investimento emocional que deve organizar e orientar os estimulos
relevantes do exterior (Cruz, 2008). Mediar informacdes é possibilitar interacgdes de
forma a conduzir o sujeito a pensar, ensinando-o a ser inteligente (Turra, 2007). “A
experiéncia de aprendizagem mediatizada é o principal ingrediente do
desenvolvimento cognitivo e na diferenciagdo das pessoas que tém melhores ou
piores resultados nas tarefas cognitivas” (Cruz, 2008, p.-402). A experiéncia de
aprendizagem mediada ajuda as pessoas a serem mais flexiveis, podendo integrar e
interagir com a recente informag&o, por meios de estratégias novas de percepgao
(Turra, 2007).
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A educacdo cognitiva resulta cada vez mais importante para o ser humano,
dado que, com O surgimento das novas tecnologias, € necessario promover
competéncias que permitam Os seres humanos acompanhar estas mudancgas
tecnologicas (Bilimoria, 2003). Ao mesmo tempo, as novas tecnologias possuem duplo
sentido. Por um lado, requerem determinadas competéncias cognitivas, para que sé
seja possivel acompanha-las e aproveitar todas as suas potencialidades (Bilimoria,
2003). Por outro lado, as novas tecnologias promovem as capacidades cognitivas
(Gama, Medina, Fernandez & Sarmiento, 1994), promovendo O desenvolvimento
humano ao nivel profissional, ao nivel pessoal, social, cultural, lidico e civico (Novais,
2009), aperfeicoando o ser humano em muitas das suas dimensdes. Paralelamente, 0
desenvolvimento cognitivo so é possivel mediante um intermediario experiente, isto &,
perante uma experiéncia de aprendizagem mediatizada (Cruz, 2008). Assim a
interacgao com as novas tecnologias através de um mediador, resultam num continuo
potencializador do desenvolvimento humano, na medida em que, quanto mais
desenvolvidas as capacidades cognitivas, maiores serdo os beneficios €
conhecimentos retirados das novas tecnologias, facilitando as novas aprendizagens
(Sternberg & Grigorenko, 2003) que, por sua vez, promovem O desenvolvimento

cognitivo.

Novas
Tecnologias

E. neriéacia
da Aprondizageia
Mediatizada

Desenvolvimento
Cognitivo

Figura 1 - Ciclo do desenvolvimento tecnolégico € cognitivo.

3.1 - Modificabilidade Cognitiva Estrutural
E nitida uma evolugao do conceito da evolugao ao longo dos anos, bem como,

as implicagcbes que esse possa trazer. E observavel uma mudanca quase de
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extremos, contudo, gradual do facto de ser geneticamente adquirido e imutavel, para o
outro extremo de ser social e culturaimente adquirida e possivel de ser alterada. Esta
mudanca de perspectivas abriu grandes portas para a psicopedagogia na inteligéncia.
Sendo a inteligéncia modificavel, é possivel de ser alterada, isto é, pode ser
“educada®, dai surge o conceito de modificabilidade (Fonseca, 2007), logo, as
caracteristicas psicolégicas sio dindmicas e nio estaticas.

Actualmente, acredita-se que, nés enquanto ser humano global, somos
resultados de uma interacgdo entre os genes e o meio, tal como a nossa
personalidade e a nossa dimenszo cognitiva (Fonseca, 2007; Sternberg & Grigorenko,
2003), assim, nada é predefinido ou predeterminado.

O pensamento do ser humano é constituido por metacognicées ou
metacomponentes, tais como: a representacéo do problema, o desenvolvimento de
estratégias para resolver os problemas, definicido de problemas, mobilizagio de
recursos, supervisdo e avaliacio das solugdes. Elas tém como origem essa mesma
interaccéo meio-genes. Nesse mesmo sentido, nada nos impede de chamarmos a
estas metacomponentes do pensamento, inteligéncia, contudo, isto implica que a
inteligéncia é uma determinada forma de experiéncia em desenvolvimento (Sternberg
& Grigorenko, 2003). Além de que, estes metacomponentes estio presentes também
ao nivel da criatividade e da resolucdo de problemas (Sternberg, 2008), reflectindo a
semelhanca dos processos.

E necessario entéo, explicar o conceito de modificabilidade cognitiva estrutural
para que se possa entender a importancia e a necessidade da educac3o abranger
este ambito.

O conceito de modificabilidade surge como central, referindo-se as mudancas
que o individuo pode produzir ao nivel da personalidade, forma de pensar e mesmo ao
nivel global de adaptabilidade. Ao contrario de modificacdo, a modificabilidade nio
resulta de processos circunstanciais e acidentais de desenvolvimento, ela é uma
modificacdo estrutural do funcionamento do individuo, implicando uma alteracéo
qualitativa, uma mutabilidade significativa sélida e duravel relativamente a curva de
desenvolvimento convencional. A cognicdo remete para os processos pelos quais o
individuo percepciona (input), elabora e comunica (output) informagao para se adaptar.
O enfoque sobre a cognicéo, justifica-se na medida que ela permite uma melhor
flexibilidade e plasticidade adaptativa, ja que a aquisico de funcbes de
processamento de informagso, implica a interiorizacao, representacéo e operacso,
onde a auto-regulacéo surge como pilar basico da adaptabilidade e da aprendizagem.

54



Universidade de Evora Mestrado em Psicologia da Educacdo

Estrutural, remete para a estrutura mental como um sistema integrado e holistico,
composto por elementos ou subsistemas interconectados e interdependentes, que se
influenciam, combinam e se coibem mutuamente, quer no input, quer no output,

necessarios a qualquer tipo de aprendizagem (Fonseca, 2007).

O conceito de modificabilidade cognitiva estrutural surge essencialmente do
principio que as pessoas quando nascem ndo trazem consigo uma estrutura pré-
determinada e uma inteligéncia fixa e estavel, pelo contrario, a modificabilidade
cognitiva estrutural concebe o ser humano como um sistema aberto, susceptivel a
mudangas em qualquer etapa de desenvolvimento. A mudanga cognitiva estrutural
indica uma transformagao qualitativa implicita no desenvolvimento do ser humano, ndo
se resumindo a uma simples mudanca de comportamento (Silva, 2006). A
modificabilidade € uma condigao filogenética da espécie humana, pertinente a todos
os seres humanos (excepto raras situagdes) proporcionada pelo factor sociocultural

(Gomes, 2002), é a alteragao da relagao consigo proprio € com O meio (Turra, 2007).

E fundamental salientar que todo e qualquer desenvolvimento cognitivo apenas
acontecem mediante a experiéncia de aprendizagem mediatizada, necessitando
sempre de um mediador (alguém com mais experiéncia) que organize a realidade
(Cruz, 2008), para que o aprendiz se foque nos estimulos adequados, facilitando e
proporcionando a aprendizagem. Para uma aprendizagem significativa torna-se
imprescindivel a dupla mediador-mediado e apenas com O desenvolvimento de
critérios de mediacao, possibilita a interacgao e a modificabilidade (Turra, 2007). Na
aprendizagem mediada o mediador fornece ao mediado um mapa dos estimulos mais
relevantes da realidade, possibilitando a0 mediado a construgdo do seu proprio

caminho na aprendizagem.

O ser humano, nesta teoria, surge como uma rede sistémica de interacgoes,
formada por factores biogenéticos, culturais e emocionais. Esta rede implica que O
organismo seja um sistema mutavel, onde © rendimento e performance nao é pre-
determinado, mas variavel. Nesta perspectiva 0s processos cognitivos sao entendidos
como processos de auto-regulagéo dinamica, capazes de responder as intervencdes
externas (Silva, 2006), como mecanismos que transformam e alteram 0S outputs,
possibilitando aos individuos a compreensao da realidade, a movimentagéo na

realidade e o poder de alterar essa mesma realidade.

Tomando o principio que a nossa cognicéo & modificavel, isso implica que, por
um lado, os testes de avaliagdo comuns estao limitados e, por outro, & possivel

determinar até que ponto eles sao modificavels, isto &, mais que avaliar o estado
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actual dos nossos processos cognitivos (n&o tendo este muito relevancia, visto que
estd em constante mudanca), é possivel avaliar o potencial de aprendizagem que é
designada por avaliacdo Dinamica (Sternberg & Grigorenko, 2003).

A avaliagéo dinamica invés de se focar nas aprendizagens passadas como na
avaliagdo estatica, foca-se no potencial de aprendizagem. Nela, o examinador ensina
ao examinado como resolver o teste, sendo o resultado final, o produto da
aprendizagem representado pela diferenga entre pré-teste e pés-teste. Neste sentido,
0 ensino escolar pode ser visto como uma forma de intervencgéo e avaliacédo escolar
(Sternberg & Grigorenko, 2003). De facto, todos os programas pedagoégicos s3o
construidos com intencéo de que o ensino amplie a habilidade actual do aprendiz,
através da expansao gradual das suas habilidades para aprender a trabalhar sozinho
(Cruz, 2008), visando a promocéo da autonomia.

3.2 - Criatividade

Uma das consequéncias inevitaveis da homogeneizagdo do ensino & o]
progressivo desinvestimento da criatividade a partir do 1° ciclo de ensino basico
(Albuquerque 2001). Ao mesmo tempo, o ensino formal pode promover o conformismo
e condicionar o desenvolvimento dos processos criativos, porque a informac&o a partir
de certo nivel pode tornar-se irelevante, levando o individuo a optar pela formagao ou
pela criatividade (Morais, 2001). Perante isto, & facil perceber que muito do potencial
humano é desperdicado na escola como consequéncia da sua estrutura retrégrada e
dos seus projectos educacionais que ambicionam o futuro e ensinam o passado
(Pereira, 1996).

A diversidade do ensino surge como factor promotor da resolucéo de
problemas e da criatividade (Morais, 2001), visto que, tem em conta as diferencas
individuais entre os sujeitos, em vez de os encarar como um bloco homogéneo. Ao
inibir as diferengas individuais elimina-se o espago para a heterogeneidade e
condiciona-se a criatividade, apesar da propria natureza da crianga apelar para uma
aprendizagem criativa (Woods, 2001).

Ao nivel individual, a resolugdo de problemas e a criatividade, surgem como
caracteristicas transversais a todo o ser humano, influenciando as habilidades
cognitivas, a percepcéo e interpretacdo do conhecimento, os estilos cognitivos e a
personalidade (Candeias, 2008), além de serem imprescindiveis para motivar os
estudantes (Restrepo & Restrepo, 1994).
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Ao nivel de evolugdo social, a resolucdo de problemas e a criatividade surgem
como forga que promove a evolugdo tecnolégica, distinguindo os seres humanos dos
outros animais, sendo considerada dinamizadora da humanidade (Oliveira, 2005). A

esta se deve o progresso, as revolugbes e todas as transformacdes na estrutura da
sociedade.

Apenas na segunda metade do século passado tiveram inicio estudos da
importancia da criatividade na educagao. Devido a isso, desde entéo, houve alteragéo
de praticas educacionais, objectivos e estratégias de ensino, até mesmo no ambiente
fisico da escola. Cada vez mais, educadores e psicologos tém dado énfase a
importancia de se promover condicbes favoraveis ao desenvolvimento do potencial

criativo dos alunos (Fleith & Alencar, 2005), reconhecendo a importancia da mesma.

O ensino criativo € um ensino que sé foca em exercitar a fantasia e imaginac¢ao
dos alunos resolvendo problemas. Preocupando-se em transmitir o que esta além do
previsto no curriculo, mostrando-se atenta a novas propostas metodolégicas que
possam alterar a forma de trabalhar. Cultivando o espirito inquisidor, ensinando-o0s a
expressar adequadamente as suas ideias, a aprender com 0s Seus erros, a enfrentar
desafios, levando-os a uma maior confianga em si, conhecendo-se a si proprio, bem
como, os seus talentos e potencialidades. A escola deve assim aprender a lidar com
os seus alunos aceitando as suas diferencas individuais (Pereira, 1996), implicando
amor pela mudanca, uma atmosfera de liberdade psicoldgica e profundo humanismo,
aprendendo a tolerar as diferengas individuais (Prandi, Neves, Gouveia & Hoeppner,
2007).

Alencar (2007) propde que O ensino criativo deve-se focar essenciaimente em
5 pilares: competéncias do pensamento criativo, como a fluéncia, flexibilidade e
originalidade; atributos da personalidade que favorecem a criatividade, como a
iniciativa, independéncia, autoconfianga, persisténcia, flexibilidade entre outros;
promogdo de clima psicolégico qué apoie a criatividade, como confianca na
competéncia e capacidade de cada pessoa, apoio a expressao de novas ideias,
incentivos a producao criativa, implementacéo de actividades que favoregam a
produgéo criativa; redugéo dos bloqueios & criatividade, evitando praticas pedagoégicas
inibidoras da produgao criativa e dominio das técnicas e conhecimentos por parte dos

professores.

Educar para a criatividade é educar preparando 0s individuos para a mudanca
e formar pessoas ficas em originalidade e flexibilidade, visdo futura, iniciativa,

confianga, amantes dos riscos e preparadas para enfrentar problemas que irao

57



Universidade de Evora Mestrado em Psicologia da Educacio

encontrar na vida académica e quotidiana (Prandi, Neves, Gouveia & Hoeppner, 2007)
desenvolvendo as competéncias criativas dos alunos e professores, alterando a forma
de pensar, contribuindo para a compreenséo do aluno, sendo valorizado pelas suas
questdes, ideias e produgdes (Alencar, 2007), invés de ser punido quando questiona
ou pensa de forma distinta dos restantes.

Apesar de se observarem evidentes beneficios e vantagens na educagéo para
a criatividade, a sua implementacdo ainda apresenta muitas limitagdes. Uma das
principais limitagdes é a vis3o retrégrada partilhada pelos professores, interpretando a
criatividade como um talento natural, presente em apenas alguns alunos.
Desconhecendo que a criatividade difere nos individuos apenas em grau, que o ser
humano é naturalmente criativo e o desenvolvimento desse potencial criativo depende
principaimente do ambiente. E evidente que existe uma grande dificuldade dos
professores abandonarem a forma de pensar e as praticas anteriores, incorporando
novas estratégias e procedimentos (Alencar, 2007). As escolas parecem ter pouca
disponibilidade de tempo, oportunidades e recursos para poder desenvolver um ensino
criativo (Sathler, 2007), deixando a criatividade para segundo plano na educag3o.

3.3 - Resolugido de problemas

O ensino focado na resolucdo de problemas surge na América do Norte,
especificamente no Canada, na década de 60 do século passado, associada a
curriculos de ciéncias da satde. Surgiu em resposta a incompatibilidade da rapida
evolucdo de informagéo e das novas tecnologias com o ensino tradicional, que ao
contrério do ensino baseado na resolucdo de problemas, focava-se fundamentalmente
sobre os conhecimentos aceites no momento, ndo desenvolvendo as competéncias de
aprendizagem ao longo da vida, conduzindo inevitavelmente a uma rapida
desactualizacao (Loureiro, 2008) e consequentemente ao insucesso.

A sociedade actual, com todas as suas contingéncias e implicacdes,
econdmicas, sociolégicas, tecnolégicas e politicas coloca o ser humano perante novos
problemas a um ritmo vertiginoso. Devido a essa velocidade da informacéo na
sociedade actual, muitos dos problemas n&o sao sentidos e compreendidos, como tal,
dificulta a compreensio do mundo e impossibilita a movimentacéo nele. A educacéo
focada na resolugso de problemas vem assim colmatar essa necessidade, melhorando
a compreensé&o do mundo e dos seus problemas, possibilitando a movimentacgio nele
(Lopes, 1994).

Por outro lado, o ritmo acelerado das mudancas, tem como consequéncia, um
mercado de trabalho em constante alteragéo, bem como, uma alteragéo das funcées
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de cada uma das profissdes. O ser humano observa assim o mundo em constante
mudang¢a numa velocidade crescente e € “obrigado” a situar-se, compreender e
transformar esse mundo (Loureiro, 2008). A resolugéo de problemas surge assim com
um duplo papel. Por um lado, fornece ferramentas ao ser humano para se situar,
compreender e transformar o mundo que o rodeia, por outro lado, possibilita mobilizar
o préprio conhecimento das diferentes disciplinas para situagcbes novas que
eventualmente lhe possam surgir (Lopes, 1994).

A escola desempenha uma funcéo crucial no desenvolvimento da resolucao de
problemas, na medida em que, deve preparar oS alunos para quando terminarem a
escolaridade obrigatoria, mas também, para continuarem a aprender ao longo de toda
a sua vida, dando-lhes “ferramentas” para uma actualizagdo permanente dos
conhecimentos e das competéncias. Parece evidente que atingir esse objectivo pode
passar pela implementagdo de um ensino focado na resolugdo de problemas
(Loureiro, 2008).

O ensino tradicional centrado no professor, nao responde adequadamente as
necessidades e mudancas da sociedade, na medida em que se preocupa,
essencialmente, com a preparagdo dos estudantes para ingressar no mundo
académico. E necessario apostar num ensino que forme cidaddos autébnomos €
reflexivos, capazes de relacionar conhecimento cientifico com o quotidiano,
participando de forma activa e esclarecida na sociedade a que pertencem, nao se
focando apenas em preparar 0S jovens para o mundo académico (Loureiro, 2008). No
mesmo sentido, e apesar de ser evidente a importancia dos curriculos focados na
criatividade e na resolugdo de problemas (Nickerson, 1994), estes parecem recair
pouco sobre a resolugio de problemas. Ao nivel internacional, embora o processo de
resolugdo de problemas tenha merecido atengdo por parte dos professores €
educadores de matematica ha relativamente poucos anos, passou a ser reconhecida

como um aspecto fundamental na educacédo da matematica (Lester, 1994).

Um ensino focado na resolugdo de problemas, ao invés de se focar nos alunos
atingirem 0s objectivos perante a metodologia de exposicido da matéria, como
acontece no ensino tradicional, todo o trabalho se centra em resolver problemas, onde
o aluno enfrenta continuamente o desafio de enfrentar problemas, raciocinios e acgdes
associadas a sua resolucao, adquirindo novo conhecimento através da resolugéo de
problemas. A aprendizagem emerge da participacao activa dos alunos no processo de

aprendizagem (Vieira, 2007), construindo um conteddo pessoal e com significado.
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Utilizar a aprendizagem focada na resolucdo de problemas, significa planear
situacdes abertas, de modo a levar os alunos a procurar e encontrar estratégias, nao
apenas para solucionarem problemas escolares, mas também problemas do
quotidiano (Machado, 2006). Assim, os alunos devem possuir uma capacidade de
resolucéo de problemas, utilizando as suas aptidées e conhecimentos para resolverem
situagcGes novas (Hargreaves, Earl & Ryan, 2001).

A resolugio de problemas matematicos é importante, na medida em que, a
matematica é a base de muitas outras ciéncias (por exemplo: Quimica, Fisica ou
Astronomia), e além disso, muitos dos problemas do mundo tém aspectos
matematicos (por exemplo: divisdo de terras ou divisdo de créditos). A matematica
representa assim, uma das disciplinas mais importantes, tanto a nivel académico,
como também, ao nivel do processo de resolucdo de problemas (Machado, 2006;
Selkirk, 1994; Witter, 2007). Integrando a matematica em actividades com recurso ao
computador, fomentar-se-a a reflexdo e a motivacdo, bem como, o desenvolvimento
do potencial humano (Allevato, 2007). A matematica é vista como algo integrado a
nossa vida, estando presente numa grande diversidade de situagSes problematicas no
nosso quotidiano (Minuzzi & Camargo, 2009). Entso, a aprendizagem do processo de
resolucdo de problemas vai inevitavelmente ter consequéncias em muitas areas da
vida dos individuos, preparando-os também para possiveis problemas futuros.

A matematica na resolucéo de problemas na infancia surge como essencial na
construcéo e compreensdo do mundo € na construcio do conhecimento. Com base
num ensino reflexivo e criativo, a resolucéo de problemas matematicos desenvolve e
potencializa a inteligéncia pratica (Provin & Agronionih, 2008). Sendo a resolugdo de
problemas muito mais de que uma actividade de memorizacéo de conteudos, esta
representa um processo fundamental para a construcéo do conhecimento, onde o
aluno se torna activo no processo de aprendizagem, tendo a oportunidade de usar as
Suas proprias estratégias e metodos, construindo, desenvolvendo e estruturando o
pensamento Iégico-matematico (Minuzzi & Camargo, 2009).

No mesmo sentido, a resolugéo de problemas de matematica esta associada a
inteligéncia I6gico-matematica (Prieto; Ferrando, Bermejo & Ferrandiz, 2008) e
também ao pensamento dedutivo (Sternberg, 2008). A resolucdo de problemas de
matematica, resulta assim, promotora da inteligéncia I6gico-matematica e do
pensamento dedutivo, o que face a complexidade do mundo actual é uma “ferramenta”
com importante potencial.
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CAPITULO IV

EsTuDO EXPERIMENTAL

1 - Enquadramento Metodolégico

Ap6s o enquadramento tedrico da investigacéo, apresentaremos neste capitulo
os elementos referentes a metodologia relativa ao estudo empirico. Apés a definicao
do que se pretende, far-se-a a caracterizagéo da amostra e dos procedimentos, uma
breve descri¢do dos instrumentos de avaliagéo utilizados e a consequente analise de
dados e os seus efeitos. Em suma, quatro serdo as questdes orientadoras deste
capitulo: o porqué desta investigagao; a quem foi aplicada; com o qué e como foi

conduzida a investigagdo propriamente dita.

Comegar a investigacao cientifica apresenta algumas dificuldades. Sendo que,
nas investigagdes cientificas “ (...) algo que se procura (...) " (Quivy & Campenhoudt,
2003, p.29), devemos entdo encara-la como um caminho, um percurso a realizar em
direcgdo de um melhor conhecimento, com todas as hesitagdes, desvios e incertezas

a ela implicadas (Quivy & Campenhoudt, 2003).

Toda a investigacdo cientifica, independente da area, tem como objectivo
conhecer melhor uma determinada realidade, compreender melhor este universo do
qual fazemos parte. Realizamos investigagdo cientifica para sermos capazes de
responder a problemas, por interesse ou apenas por curiosidade. Independentemente
da razdo que nos impulsiona para a obtencdo de tal conhecimento, temos uma
certeza: “(...) todo o conhecimento se adquire” (Gauthier, 2003, p.33). A investigagéo
pretende assim, satisfazer essencialmente duas pertinéncias: a social e a cientifica. A
pertinéncia social sera “(...) estabelecida mostrando como a investigagéo pode
responder as preocupagbes dos praticantes ou dos decisores envolvidos na
investigacdo” (Gauthier, 2003, p.68), enquanto a pertinéncia cientifica “( ...) estabelece-
se mostrando como ela se inscreve nas preocupagoes dos investigadores” (Gauthier,
2003, p.68).
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A investigacdo cientifica é considerada como ‘processo sistematico que
permite examinar fenébmenos com vista a obter respostas para questbes precisas que
merecem uma investigacdo” (Fortin, 1999, p.17). Podendo ser considerada também
“uma actividade centrada na solugéo de problemas teéricos ou préticos, recorrendo ao
uso do método cientifico” (Madeira & Abreu, 2004, p.55).

Conclui-se assim, que a investigacao constitui um processo de aquisicéo de
novos conhecimentos, o que permite expandir o campo de conhecimentos da
disciplina a que se refere, faciltando o desenvolvimento desta mesma ciéncia.
Possibilitando ainda, definir os parametros de uma profissdo, sendo através dela que
se constitui um dominio de conhecimentos baseados em informacdes cientificas,

essencial para o desenvolvimento das profissées.

De encontro ao ja referido, também a psicologia se baseia em dados
cientificos. Apesar de existirem varias perspectivas na psicologia, podemos concluir
que, em termos gerais, o objecto de estudo em psicologia é compreender o
comportamento humano e como se processa e constitui o pensamento (Feldman,
2008). Em particular, este estudo inclui-se numa perspectiva cognitiva da psicologia,
cujo objectivo especifico se foca em compreender como as pessoas percebem,
apreendem, recordam e pensam sobre a informacgdo (Sternberg, 2008), dando énfase
a compreensdo e representacdo da realidade e de como estas influenciam o

pensamento (Feldman, 2008).

Toda a investigacdo cientifica parte de uma boa observacdo, contudo a
investigacdo s6 se torna possivel, através da aplicacdo de determinados métodos e
técnicas. Os métodos e técnicas devem convergir e complementar-se, indo de
encontro ao tipo de investigacdo, de modo a obter respostas as questdes de
investigacdo e as hipoteses formuladas. Quanto aos métodos, existem varios, sendo
que estes devem harmonizar com os diferentes fundamentos filoséficos que suportam

as orientacdes da investigacao (Fortin, 1999).

Em qualquer investigacéo cientifica, uma das questbées que frequentemente o
investigador se depara é o tipo de metodologia que deve utilizar. Quivy e
Compenhhudt (1998) definem metodologia como “o prolongamento natural da
problemética, articulando de forma operacional os marcos e pistas que serdo
finalmente retidos para orientar o trabalho de observagdo e de anélise”(Quivy &
Compenhhudt 1998, p.151).
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2 - Contextualizacdo e delineamento dos objectivos de

investigacao

Toda a investigagdo tem um objectivo. O objectivo deste estudo, tal como
qualquer estudo em psicologia na perspectiva cognitivista, prende-se em termos gerais
com o “como” as pessoas percebem, apreendem, recordam e pensam sobre a
informagao (Sternberg, 2008). Este objectivo geral da psicologia cognitiva, apesar de
claro, parece muito extenso nas areas de aplicagdo. Assim, o objectivo deste estudo
partiu do objectivo geral da psicologia cognitiva, convergindo para algo fundamental e
basal de _todo o humano (Freire, 1993), a educacao.

Partindo da necessidade de re-pensar a educagdo, bem como 0s principios e
politicas associados (Crahay, 2002) e de uma necessidade cada vez mais reconhecida
e evidente de re-estruturar a educag@o actual, que imergindo no paradigma
educacional e invés de se focar na diversidade dos contetidos e tentando
homogeneizar as capacidades dos alunos, deveria respeitar a diversidade de
capacidades e focar-se nos pré-requisitos € processos inerentes a aprendizagem,

educando cognitivamente (Turra, 2007).

Convergindo com o facto anteriormente descrito, surgem as novas tecnologias
originando a “sociedade de informacao”, com amplas potencialidades educacionais
(Novais, 2009). indo de encontro 2 mudanca do paradigma da educagédo, nao apenas
por possuirem potencialidades necessarias para estabelecerem uma educacgao
cognitiva, mas também devido a, que seguindo o paradigma de educacio tradicional,
dificilmente os individuos terao competéncias necessarias para aproveitarem todas as

potencialidades que as novas tecnologias podem oferecer (Bilimaria, 2003).

Complementando esta convergéncia entre 0 surgimento das novas tecnologias
e a necessidade de mudanca do paradigma educacional, de todas as disciplinas, a
matematica surge como a disciplina que mais complementa esta convergéncia. Por
um lado, representa a base de muitas outras ciéncias, por outro, revela-se importante
para o desenvolvimento do pensamento 16gico-dedutivo, fundamental na cognicao
humana (Witter, 2007), além de ser das disciplinas que a nivel nacional apresenta

taxas de desempenho mais baixo.

Este estudo surge assim, numa tentativa de unir estes trés principios
anteriormente descritos. A revisao bibliografica apresentada no enquadramento teérico
sustenta a pertinéncia deste estudo e das questdes de investigagao através das quais

se pretende questionar realidades que desconhecemos oOu que queremos
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compreender melhor. Em conformidade com o quadro conceptual sdo formuladas as
seguintes questdes de investigacao:

Questdes de investigagio:

e Serd que um grupo de individuos submetidos a um programa de
desenvolvimento cognitivo e-learning com base na matematica melhora
os seus desempenhos cognitivos?

e Sera que um grupo de individuos submetidos a um programa de
desenvolvimento cognitivo e-learning com base na matematica melhora
os seus desempenhos escolares?

Face as questGes de investigacdo, optou-se por utilizar um paradigma
quantitativo, na medida que se pretende, isto é, procurar as causas dos fenémenos,
perante uma medicdo rigorosa e controlada, orientada para o resultado (Reichasrdt &
Cook, 1986).

Optamos também por uma metodologia de investigac@o quasi-experimental,
visto que, apenas teremos um grupo de intervencéo ou experimental (sem grupo de
controlo), com pré-teste, intervengéo e pés-teste, verificando assim posteriormente,
se a respectiva intervencio teve algum efeito (Almeida & Freire, 2007).

2.1 - Objectivos do estudo

Os objectivos deste estudo orientam-se de forma a irem de encontro as
questbes de investigago anteriormente descritas. Nesta fase, pretende-se definir os
objectivos face as questdes enunciadas. Serdo entdo descritos o objectivo geral e os
objectivos especificos deste estudo.

Objectivo geral: compreender os efeitos da implementacdo de um programa e-
learning de desenvolvimento cognitivo com base na matematica numa turma de 8° ano
de escolaridade.
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Objectivos especificos:

. Identificar diferencas significativas no desempenho cognitivo em fungéo do pré-
teste e pos-teste;

. Identificar diferengas significativas no desempenho na criatividade em fungao
do pré-teste e pos-teste;

e Identificar diferencas significativas no auto-conceito em fungdo do pré-teste e
pos-teste;
. Identificar diferencas significativas no rendimento escolar em fungéo do pre-

teste e pos-teste.

2.2 - Enunciagao das Hipoteses
Considerando a questdo de investigagdo e os objectivos, definiu-se um conjunto de
hipéteses, baseadas na compreensédo dos efeitos do programa entre as variaveis

existentes:

o Existem diferengas significativas no desempenho cognitivo em fungao
do pré-teste e pos-teste?

o Existem diferengas significativas no desempenho na criatividade em
fungéo do pré-teste e pos-teste?

» Existem diferencas significativas no auto-conceito em funcdo do pré-
teste e pos-teste?

o Existem diferencas significativas no rendimento escolar em fungao do

pré-teste e pos-teste?

3 - Constituicdo da Amostra

A amostra é descrita como um “subconjunto de uma populagédo ou de um grupo

de sujeitos que fazem parte de uma mesma populagdo” (Fortin, 1999, p.203).

Sem esquecer 0s principios éticos, a constituicdo da amostra teve inicio com a
solicitacdo de uma autorizacdo ao concelho executivo, “nenhum investigador pode
exigir o acesso a instituigoes organizacionais ou matérias... pelo que a autorizagédo
deve ser pedida no inicio” (Bell, 2004, p.53), mediante um documento escrito,

mencionando o tema, objectivos e instrumentos que iria utilizar.

Depois do concelho executivo ter autorizado a nossa investigagdo, perante a

amostra e visto serem menores, de forma a ir de encontro aos cuidados éticos,
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solicitamos também aos encarregados de educagéo que autorizassem a participagéo
dos seus educandos no nosso estudo. Esta autorizacdo a semelhanca da anterior,
também foi mediante um documento escrito, mencionando o tema e objectivos do

estudo.

S6 depois de ter todos os procedimentos devidamente autorizados, se
comegou o estudo propriamente dito, iniciando-se a constituicdo da amostra.

Visto que, existe um pico muito elevado do abandono escolar situado na
transicéo do 9° para o 10° ano (Ministério da Educagéo, 2003), e tendo em conta que o
programa de aprofundamento de conhecimentos em matematica, tem um caracter
essencialmente preventivo, este projecto ira focar-se essencialmente no 3° ciclo. Além
de que, no 3° ciclo do ensino basico o acesso as TIC é cerca de 91% e cerca de 90%
escolas de 3°ciclo possuem ligagéo a internet (Ministério da Educacgéo, 2001).

A amostra foi constituida por todos os alunos de uma turma do 8° ano de
escolaridade, da Escola E.B. 2,3 Conde de Vilalva em Evora. Esta turma tinha um total
de 10 alunos que pertencia a um curso de Educagéo Formacédo de Operadores de

Informatica.

Devido a dificuldades e contingéncias inerentes ao contexto de investigagéo,
optou-se pela utilizacdo de uma amostra de conveniéncia (Gall, Borg & Gall, 2006). A
amostragem de conveniéncia é utilizada por facilidade na execugdo de um projecto
com os sujeitos que se encontram mais acessiveis ao investigador. Em Psicologia,

este é claramente um método de amostragem predominante (Santos, 2005).

3.1 - Caracterizagdao da Amostra
Com o objectivo de conhecer a amostra constituida por 10 alunos da Escola EB
2,3 Conde de Vilalva em Evora, foram estudadas as seguintes variaveis

independentes: género, idade e nivel s6cio-economico.

Em relagdo a varidvel género na amostra, verifica-se apenas 10% do género
feminino, representado apenas por 1 sujeito e 90% do género masculino, representado

por 9 sujeitos . I

Em relagédo a variavel idade na amostra, verifica-se 10% da amostra com 14
anos, 10% da amostra com 15 anos, 60% da amostra com 16 anos e 20% da amostra
com 17 anos.
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Em relacio a variavel nivel sécio-econémico, verifica-se 50% da amostra com
um nivel socio-econémico baixo e o restante 50% com um nivel sécio-econdémico
meédio. Esta distingdo foi efectuada segundo a classificagdo utilizada por Candeias
(2001), que contempla as habilitagdes escolares, a profissao dos pais e a sua situacao
profissional em trés niveis: o nivel socioeconémico baixo “frabalhadores assalariados,
por conta de outrem, trabalhadores ndo especializados da industria e da construgdo
civil, empregados de balcdo no pequeno comércio, continuos, cozinheiros,
empregados de mesa, empregados de limpeza, pescadores, rendeiros, trabalhadores
agricolas, vendedores ambulantes, trabalhadores especializados da indastria
(mecénicos, electricistas), motoristas; (até ao 8° ano de escolaridade)” (Candeias,
2001, p.222); o nivel socioeconémico médio “profissionais técnicos intermédios
independentes, pescadores proprietéarios de embarcagbes, empregados de escritorio,
de seguros e bancarios, agentes de seguranca, contabilistas, enfermeiros, professores
do ensino basico e secundario, assistentes sociais, comerciantes e industriais; do 9°
ao 12° ano de escolaridade; cursos médios e superiores” (Candeias, 2001, p.222) e 0
nivel socioeconémico elevado ‘grandes proprietarios ou empresarios agricolas, do
comércio e da indtstria, quadros superiores da administragdo publica, ‘do comércio, da
industria e de servigos, profissoes liberais (gestores, médicos, magistrados,
engenheiros, economistas, professores do ensino superior), artistas, oficiais das forgas
militares e militarizadas, pilotos de aviagdo; do 4° ano de escolaridade (de modo a
incluir grandes proprietarios € empresarios) a licenciatura, mestrado ou doutoramento”
(Candeias, 2001, p.222).

Em relagdo a variavel rendimento escolar na amostra (para calcular esta
variavel foi calcular em fungio da média aritmética do total das disciplinas no 2°
periodo), verifica-se que a amostra apresenta uma média de 3,04 valores com desvio

padrao de 0,30, com um minimo de 2,5 e um maximo de 3,5.

4 - Instrumentos

4.1 - Matrizes Stantard de Raven

O teste das Matrizes Stantard de Raven (anexo 7) exige que a pessoa perceba
o principio inerente ao problema. Os sujeitos devem aplicar esse principio aprendido
recentemente na resolugéo de outros problemas. Esta composta por 5 séries distintas
(A, B, C, D e E), cada uma com 12 situagdes-problema também distintas. Cada

situacao-problema exige que O individuo opte por uma opgcdo entre seis ou oito
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alternativas. Os problemas compreendem processos distintos, envolvendo orientagao
espacial (A), multiplicagao légica (B), conjunto de critérios simultaneos (C), raciocinio
matematico (D) e anélise de processos complexos (E).

O teste das Matrizes Stantard de Raven possui um coeficiente de
fidelidade/estabilidade de re-teste de 0,87, possuindo uma consisténcia interna entre
0,89 a 0,93 e uma estrutura consistente dos factores, avaliando as estratégias de
raciocinio e a capacidade de resolucéo de problemas, como também, o raciocinio
sobre conteldos culturais (Raven, Court & Raven, 1995; Simbes, 2000).

4.2 - Bateria de Provas de Raciocinio

A Bateria de Provas de Raciocinio 7-9 (anexo 8) é constituida por cinco provas:
a prova de raciocinio abstracto (Prova RA - analogias figurativas com 5 opc¢ées de
resposta alternativas); a prova de raciocinio verbal (Prova RV - analogias com
palavras contendo 5 opgdes de resposta alternativas); a prova de raciocinio mecanico
(Prova RM - problemas mecanicos contendo 4 opgdes de resposta alternativas); a
prova de raciocinio espacial (Prova RE — exercicios onde as faces de um cubo giram,
tendo 5 opgdes de resposta alternativas) e a prova de raciocinio numérico (Prova RN -
séries de numeros com dois digitos a completar). E intuito da bateria, a avaliagado dos
processos de inferéncia e aplicagio de relagdes entre elementos (raciocinio), tomando
a singularidade do conteudo dos itens em cada uma das cinco provas (figurativo-
abstracto, verbal, mecénico, espacial e numérico).

Tomando o manual desta bateria, observam-se propriedades métricas
apropriadas das cinco provas em termos de precisio e de validade, seja ao nivel da
consisténcia interna dos itens entre 0,75 e 0,92 (coeficientes superiores ao nivel critico
de 0,70), seja ao nivel das correlagbes entre os resultados escolares (coeficientes
mais elevados quando se considera uma nota global na bateria e nas classificacées

das varias disciplinas curriculares). Possuindo também uma consisténcia interna

apropriada (superiores ao nivel critico de 0,70), situando-se entre 0,75 e 0, 92
(Almeida, 1995;1992a, 1992b). As cinco provas foram aplicadas a todos os alunos.

4.3 - Teste-de Pensamento Criativo-de Torrance * T

Este estudo envolveu a avaliagdo da criatividade, que incluiu a utilizagéo dos
subtestes da forma A retirada de Oliveira (2007) (anexo 4) do teste de pensamento
criativo de Torrance (TPCT). Esta opgao baseou-se por este ser o instrumento mais
utilizado e referenciado na investigacio da criatividade.
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O teste de pensamento criativo de Torrance organiza-se em duas baterias de
provas de formas paralelas (forma A e forma B), cada uma & devidamente constituida
por uma parte verbal e por outra parte figurativa. A componente verbal dos TPCT é
constituida por seis actividades; ja a componente figurativa & constituida por apenas
trés actividades. Além de permitirem formas de expressao distintas, nomeadamente,
respostas verbais e producdo de desenhos; as duas componentes da bateria parecem
traduzir distintas medidas das habilidades criativas, pois as correlagdes encontradas
nos resultados entre ambas foram muito baixas. Os TPCT podem ser utilizados num

enorme leque de idade, indo desde os 8 anos até a idade adulta.

Os critérios de cotagdo do TPCT utilizados por Oliveira (2007) (ver em anexo)
indicam quatro factores do pensamento divergente: fluéncia (namero de respostas
relevantes), flexibilidade (numero de categorias ou diversidade de respostas),
originalidade (numero de respostas invulgares) e elaboracdo (numero de detathes
utilizados para melhorar a producédo das respostas). No entanto, foram introduzidos
novos critérios de cotacdo numa tentativa de, por um lado, eliminar as elevadas
correlagoes entre as pontuagdes de fluéncia e a flexibilidade na parte figurativa, e por
outro lado, considerar outras dimensbes da criatividade aléem do pensamento

divergente.

Mesmo considerando as dificuldades apontadas na literatura face a eficacia
das medidas do pensamento divergente na avaliagdo de um constructo tio complexo
e multifacetado que se considera a criatividade, os autores apontam a utilidade desta
bateria de testes pela abrangéncia e integracéo nas facetas que comporta (Oliveira,
2007).

O Teste de Pensamento Criativo de Torrance ao nivel das caracteristicas
psicométricas possui uma consisténcia interna superior a 0,90. Destaca-se também,
ao nivel da validade preditiva (estabilidade re-teste entre 0,80 e 0,97) (Torrance,
1976), a comrelacao positiva entre os resultados dos sujeitos nos TPCT e a sua

produgao criativa posterior, quarenta anos apés a administragao das provas.

4.4 - Escala de Auto-conceito de Susan Harter

As escalas de Susan Harter de auto-conceito (anexo 6), surgem como as mais
frequentemente utilizadas em varios estudos e na pratica psicologica em Portugal,
quer na versdo de crianca (Pictorial Scale of Perceived Competence and Social
Acceptance for Young Children), seja nas suas versdes para pré-adolescentes (Self-
Perception Profile for Children) e adolescentes (Self- Perception Profile for

Adolescents), também s&o conhecidos varios trabalhos conduzidos por equipas de
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investigadores do Instituto Superior de Psicologia Aplicada de traducio, adaptacao e
validagéo a populagéo portuguesa (Oliveira, 2007).

A um nivel internacional, as escalas de auto-conceito de Susan Harter, também
séo bastantes utilizadas. S30 evidentes as caracteristicas psicométricas da escala de
auto-conceito de Susan Harter. Estudos indicam resultados consistentes em termos de
validade e fidelidade e uma estrutura factorial bastante estavel (Oliveira, 2007).

A escala de auto-conceito de Susan Harter de adolescentes é uma escala de
auto-registo composta por duas partes: “Como & que eu sou?” e “Qual é para ti a
importéncia destas coisas?”. A primeira parte da escala, “Como é que eu sou?”, é
constituida por cinquenta e dois itens, distribuidos por nove sub-escalas que avaliam
cinco dominios especificos do auto-conceito (competéncia escolar, aceitacdo social,
competéncia atlética, aparéncia fisica, atracgéo romantica, comportamento, amizades
intimas, competéncia na lingua materna e competéncia na matematica) e a auto-
estima global. Um item adicional é utilizado como exemplo, mas n&o é contabilizado
para as pontuagbes finais. Cada item apresenta-se num formato de alternativa de
resposta estruturado em quatro opgdes, sendo composto por afirmagées. Em seguida,
o adolescente deve pensar se a afirmacéo escolhida é pouco verdadeira ou muito
verdadeira para ele.

A segunda parte da escala destina-se a uma avaliacdo da importancia atribuida
pela crianca a cada uma das oito dimensdes especificas do auto-conceito que
compdéem a escala de auto-conceito de Susan Harter para adolescentes, sendo
constituida por vinte e dois itens. O formato de resposta e a forma de pontuacéo desta
prova seguem a mesma estrutura e tipologia da prova anterior.

4.5 - Programa E-learning de Enriquecimento Cognitivo e Criativo com
base na Matematica (PEECCM)

Apresentaremos, neste ponto, uma sistematizacdo da informagdo tedrica que
originou e fundamentou a construcdo do programa (PEECCM), assim como, os
principais contornos dessa construcio. Nesta linha e de uma forma resumida,

especifico sobre a criatividade e resolucéo de problemas e de que forma o e-learning

surgiu como forma mais indicada para ter como base este programa. Apresentam-se
também as estratégias e os objectivos que o programa visa atingir.
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4.5.1. Criatividade, cognigéo e resolugéo de problemas

Desde muito cedo, o homem se interessou pelo processo de criatividade,
dando-lhe extrema importancia e reconhecendo a sua utilidade, chegando mesmo a
atribuir-lhe algo divino. Nos tempos actuais, ja ndo se vé a criatividade como algo
divino, mas algo presente em todas as pessoas. A semelhanga do conceito de
inteligéncia, a evolugao do conceito de criatividade, surge como algo inato e,
progressivamente ao longo do tempo, surge como algo passivel de ser educado.
Numa abordagem cognitivista, sendo a criatividade um processo cognitivo superior,
esta é constituida por diversos processos cognitivos mais elementares, passiveis de
serem modificados e treinados (Fonseca, 2007). No mesmo sentido, numa abordagem
integratista da criatividade, facilmente se verificam os tracos cognitivos, motivacionais
e de personalidade presentes nas pessoas criativas. E, visto que conhecemos 0S
tracos € processos cognitivos elementares, sera possivel treina-los, modificando-os de
forma a tornar uma pessoa mais criativa (Sternberg, 2008).

Ja a resolucdo de problemas, surge como a competéncia que 0s individuos
possuem para resolver problemas. Considerado um processo cognitivo superior, logo
constituido por processos mais elementares e estes possiveis de serem treinados
(Sternberg, 2008). Surge como um processo muito semelhante a criatividade; alguns

autores assumem mesmo que sd0 a mesma coisa (Souza, 2006).

Assim, & obvio que alguns processos cognitivos  superiores, como a
criatividade, a resolugdo de problemas ou mesmo a inteligéncia sao constituidos por
processos cognitivos elementares, comuns entre eles e, comuns também, a muitos
outros processos cognitivos. Toma-se assim 6bvio, ao melhorarmos a criatividade e
resolugao de problemas, que estaremos a melhorar muitos outros Pprocessos

cognitivos superiores.

Uma outra razao que vai de encontro a construcao deste programa, prende-se
com a progressiva e inequivoca importancia da educacgdo cognitiva na educacao
actual, visto ser cada vez mais evidente que, para uma aprendizagem eficaz temos
que nos focar nos pré-requisitos inerentes a esta, inves de nos focarmos nos diversos
conteudos. O programa ao focar-se na criatividade e na resolugdo de problemas e,
tendo em conta que O ser humano com as suas dimensdes tem continuamente de
superar obstaculos e resolver problemas, nao apenas a um nivel académico, mas,
profissional, social e emocional, surge como utilidade transversal a todas as suas

dimensodes.
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A necessidade de educacgio cognitiva é reforcada pela crescente importancia
da “sociedade da informag&o”, em que a informagéo esta em constante actualizagao,
assim como, a necessidade de se estar constantemente actualizado para conseguir
compreender, alterar e se adaptar 3 realidade. A constante actualizacio surge como
essencial para entrar no mercado de trabalho, bem como, para permanecer nele
(Vieira, 2008). Desta forma, a época e sociedade actual surgem como a época em
toda a histéria do Homem, em que este necessita de estar melhor preparado face as
adversidades.

Como base integradora e maximizadora de todos os beneficios anteriormente
descritos, e a0 mesmo tempo potencializadora do desenvolvimento humano, surgem
as novas tecnologias, em especifico a internet, originando assim a ideia de integrar
uma educacéo cognitiva num suporte e-learning.

4.5.2 - Etapas do desenvolvimento do PEECCM

Na primeira fase, pesquisamos sobre o conceito de criatividade e as sub-
dimensdes que a constituiam, como é possivel verificar nos anexos 1 e 2. Tomando
uma perspectiva integrativa e multidimensional seleccionamos 9 sub-dimensées
distintas (fluéncia, flexibilidade, elaborac&o, motivacio/curiosidade, auto-estima/auto-
confiang¢a, bom humor, imaginacao e sensibilidade intera/externa).

Foram analisadas entdo, as dimensées e fases implicitas nos processos de
criatividade e de resolucéo de problemas, como se observou no enquadramento
tedrico. Desta analise, das dimensdes da criatividade e da resolugso de probiemas,
elaboramos o esquema 1 que serve de base as estratégias de implementagdo do
programa.

Partimos do pressuposto que, na produgdo criativa existem 3 fases,
nomeadamente: questionar e detectar o problema ou a lacuna de conhecimento; o
encontrar da ideia, a solugdo para o problema e o colocar a ideia em pratica, no

- sentido de passar todas as dificuldades e barreiras que isso tem como consequéncia.

Na primeira fase da producdo criativa, o individuo questlona a realldade

afastando-se do 6bvio, questionando o inquestionavel. Para que isso possa acontecer
o individuo tem de ser curioso e estar motivado para o fazer. Tem que possuir uma
ferramenta que lhe permita questionar e manipular a realidade, mesmo que esta seja
abstracta e esteja além dos sentidos, com este objectivo recorre a imaginacéo. O
humor no individuo criativo tem um papel de potencializador, de questionar a realidade
ao mesmo tempo que complementa a imaginac&o, na medida em que, os individuos
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matéria que estava a ser leccionada nas aulas de matematica. Durante a aplicagdo, o
investigador estava presente, servindo de “guia” e esclarecendo algumas duvidas
referentes ao programa. Fazendo 2 sessbes com a mesma aplicagido permitia que

pudessem pesquisar na internet, bem como, esclarecer alguns aspectos via internet.

Descricdo das etapas do programa

i) Data: 20 e 22 Maio 2009
Objectivos: Promover a motivagéo, a auto-eficacia, o humor, o auto-conceito, a
criatividade, a resolugio de problemas e a aprendizagem activa e colaborativa,

promovendo também o sentido de utilidade do estudo, daquela matéria em particular.

Estratégia: Nestas duas primeiras sessbes, foram adoptadas a matéria
referente ao teorema de Pitagoras. Inicialmente, descarregavam a aplicacio para o
seu PC. O programa em si consistia, numa primeira parte, exposicao e exempliificagao
dessa matéria especifica (Teorema de Pitagoras), proporcionando aos alunos as
ferramentas basicas essenciais para a execugio dos problemas. Posteriormente eram
descritas “as regras” de como o aluno devia proceder. Transversaimente, existia uma
motivagdo continua onde o aluno era incentivado a continuar e arriscar na resposta.
Paralelamente, e de encontro a motivagao, a aplicagdo estava construida partindo dos
problemas mais simples para os mais dificeis, o que promovia a auto-eficacia e a
motivagdo, além de, ser construido por etapas onde s realizando correctamente um
problema, se acedia ao seguinte. Na aplicagéo estava sempre presente um feedback
positivo, independentemente se errasse ou acertasse. Eram apresentadas situagoes
divertidas e actuais, promovendo o humor, bem como o sentido de utilidade da

matéria.
Duracéo: 1h30 (cada sesséo)

Material: Computador pessoal e aplicag@o Tpitaguras.exe

i) Data: 26 e 29 Maio 2009
Objectivos: Promover a motivacao, a auto-eficacia, o humor, o auto-conceito, a
criatividade, a resolugdo de problemas e a aprendizagem activa e colaborativa,

promovendo também, o sentido de utilidade do estudo, daquela matéria em particular.
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Estratégia: Nestas sessdes, foi abordada a matéria referente as probabilidades.
Inicialmente, descarregavam a aplicagdo para o seu PC. O programa em si consistia
numa primeira parte de exposicio e exemplificacdo dessa matéria especifica
(Probabilidade), proporcionando aos alunos as ferramentas basicas essenciais para a
execucdo dos problemas. Posteriormente eram descritas “as regras” de como o aluno
devia proceder. Transversalmente, existia uma motivagdo continua onde o aluno era
incentivado a continuar e a arriscar na resposta. Paralelamente, e de encontro a
motivacao, a aplicagdo estava construida partindo de problemas mais simples para os
mais dificeis, 0 que promovia a auto-eficacia e a motivagio, alem de ser construida
por etapas onde s6 tendo uma pontuagédo positiva numa etapa, se passaria para a
seguinte. Na aplicagdo estava sempre presente um feedback positivo,
independentemente se errasse ou acertasse. Eram apresentadas situagoes divertidas
e actuais, tocando muitas vezes em assuntos e caracteristicas daquela turma em

especifico, promovendo o humor, bem como, o sentido de utilidade da matéria.
Duragéo: 1h30 (cada sess&o)

Material: Computador pessoal e aplicagéo probabilidades.exe

iiil) Data: 2 e 6 Junho 2009
Objectivos: Promover a motivagio, a auto-eficacia, o humor, o auto-conceito, a
criatividade, a resolugio de problemas e a aprendizagem activa e colaborativa,

promovendo também o sentido de utilidade do estudo, daquela matéria em particular.

Estratégia: Nestas sessoes, foi abordada a matéria referente as probabilidades.
Inicialmente descarregavam a aplicagdo para o seu PC. O programa em si consistia
numa primeira parte de exposicdo e exemplificacio dessa matéria especifica
(Probabilidade), proporcionando aos alunos as ferramentas basicas essenciais para a
execucao dos problemas. Posteriormente, eram descritas “as regras” de como o aluno
devia proceder. Transversaimente, existia uma motivacdo continua onde o aluno era
incentivado a continuar e a arriscar na resposta. Paralelamente, e de encontro a
motivagio, a aplicagdo estava construida partindo dos problemas mais simples para
os mais dificeis, 0 que promovia a auto-eficacia e a motivag3o, além de ser construida
por etapas onde s6 tendo uma pontuag&o positiva numa etapa, se passaria a seguinte.
Na aplicagio estava sempre presente um feedback positivo, independentemente se

errasse ou acertasse. Eram apresentadas situagbes divertidas e actuais, tocando
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muitas vezes em assuntos e caracteristicas daquela turma em especifico, promovendo
0 humor, bem como, o sentido de utilidade da matéria.

Duragao: 1h30 (cada sessao)

Material: Computador pessoal e a aplicagdo probabilidades2.exe

iv) Data: 9 e 13 Junho de 2009

Objectivos: Promover a motivacao, a auto-eficacia, o humor, o auto-conceito, a
criatividade, a resolugdo de problemas e a aprendizagem activa e colaborativa,
promovendo também, o sentido de utilidade do estudo, daquela maténia em particular.

Estratégia: Nestas sessbes, foram abordadas as matérias referente as
probabilidades. Inicialmente, descarregavam a aplicacdo para o seu PC. O programa
consistia numa primeira parte de exposicéo e exemplificacdo dessa matéria especifica
(Probabilidade), proporcionando aos alunos as ferramentas basicas essenciais para a
execugao dos problemas. Posteriormente eram descritas “as regras” de como o aluno
devia proceder. Nesta sessdo foram utilizados problemas anteriores, aumentando a

dificuldade, como forma de reviséo.

Duragéo: 1h30 (cada sessao)
Material: Computador pessoal e aplicacao probabilidades3.exe

V) Data: 16 e 19 Junho de 2009
Objectivos: Promover a motivagao, a auto-eficacia, o humor, o auto-conceito, a
criatividade, a resolugdo de problemas e a aprendizagem activa e colaborativa,

promovendo também, o sentido de utilidade do estudo, daquela matéria em particular.

Estratégia: Nestas ultimas sessoes, foi abordada a matéria referente as
fungdes. Iniciaimente, descarregavam a aplicacdo para o seu PC. O programa
consistia numa primeira parte de exposi¢ao e exemplificacio dessa matéria especifica
(Fungdes), proporcioniando aos alunos as ferramentas basicas essenciais para a
execucio dos problemas. Posteriormente eram descritas “as regras” de como o aluno
devia proceder. Transversaimente, existia uma motivacao continua onde o aluno era
incentivado a continuar e a arriscar na resposta. Paralelamente, e de encontro a
motivagdo, a aplicagdo estava construida partindo dos problemas mais simples para
os mais dificeis, 0 que promovia a auto-eficaciae a motivagdo, além de ser construido

por etapas, onde, sé tendo uma pontuacao positiva numa etapa, se passaria para a
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seguinte. Na aplicagdo estava sempre presente um feedback positivo,
independentemente se errasse ou acertasse. Eram apresentadas situagdes divertidas
e actuais, tocando muitas vezes em assuntos e caracteristicas daquela turma em

especifico, promovendo o humor, bem como, o sentido de utilidade da matéria.

Duragao: 1h30 (cada sess&o)

Material: Computador pessoal e a aplicagéo fungbes.exe

6 - Anélise e Discussdo dos Resultados

Desenvolvemos a andlise e discussdo de resultados sustentada pela revisdo
tedrica apresentada na primeira parte do trabalho. O objectivo ja mencionado,

pretendeu dar resposta as questoes de investigacdo junto da amostra seleccionada.

Para o tratamento dos dados obtidos, realizou-se uma analise estatistica
apoiada no programa estatistico SPSS (Statistic Package for Social Sciences). A
analise e interpretacdo dos dados decorreu mediante um conjunto de hipoteses e
objectivos bem definidos. Por forma, a dar mais consisténcia a interpretacdo dos
dados recorreu-se a analise e interpretagdo dos resultados em fungdo do
enquadramento tedrico, por permitir uma descrigdo mais objectiva (Silva & Pinto,
1989).

Delineados os objectivos, elaboradas as questdes de investigagéo,
equacionadas as hipoteses, apresentada a amostra em estudo e descritos os
instrumentos, iremos entéo de seguida, dar a conhecer o tratamento de dados através

de uma analise estatistica, interpretacéo e discusséo desses dados.

Neste ponto iremos apresentar os resultados em fungdo das hipoteses
descritas atras. Optamos pelos testes nao paramétricos, uma vez que nao estavam
reunidas as condicdes para a aplicagéo de testes paramétricos, ja que algumas das
variaveis deste estudo sdo qualitativas e, mesmo as quantitativas, feito o teste de

Shapiro-Wilk, ndo obedecem a normalidade (Martinez & Ferreira, 2008).

Estudo das diferencas do desempenho cognitivo em fungdo do pré-teste e pos-

teste

Para testar a existéncia de diferencgas significativas no desempenho cognitivo
em fungdo do pré-teste e pos-teste, optamos pela utilizagéo do teste de Wilcoxon por

permitir detectar diferencas de valores centrais de duas situagdes, considerando-se 0s
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mesmos sujeitos e, também por néo existirem condicdes para a aplicagdo dos testes
paramétricos, visto que, testdmos previamente a normalidade com o teste de Shapiro-
Wilk (Martinez & Ferreira, 2008), podendo consultar o mesmo em anexo.

Quadro 1 - Estudo das Diferengas de Médias ao Nivel do Desempenho Cognitivo

Pré-teste Pés-teste
Z

Variavel Média Desvio Média Desvio

Padrao Padrao
BPRA 9,1 5,1 10,2 42 -2,232*
BPRV 7,3 3 8 2,6 -1,276
BPRM 7,8 2,7 8,5 24 -1,633
BPRE 55 3,5 6,7 2,7 -2,360*
BPRN 5 4,3 5,6 3,8 -1,276
Raven 34,6 9,5 35,6 7.1 -0,774

*- p<0,05 (BPR- Bateria de provas de raciocinio (A- abstracto, V- verbal, M-

mecanico, E- espacial, N- numérico); Raven- Matrizes Standard de Raven);

No quadro 1 é possivel verificar diferencas significativas (p<0,05) para as
dimensées do desempenho cognitivo consideradas neste estudo, o raciocinio
abstracto (BPRA z = -2,232) e o raciocinio espacial (BPRE z = -2,360).

Estudo das diferengas no desempenho criativo em fungdo do pré-teste e pés-

teste

Para testar a existéncia de diferengas significativas no desempenho criativo em
funcio do pré-teste e pos-teste, & semelhanga da hipétese anterior, optamos pela
utilizagdo do teste de Wilcoxon, por permitir detectar diferencas de valores centrais de

duas situacdes (Martinez & Ferreira, 2008).
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Quadro 2 — Estudo das Diferengas de Médias ao Nivel do Desempenho Criativo

Pré-teste Pés-teste
Variavel Média  Desvio Média Desvio
Padrao Padrao y4
TorV1 2,5 1,4 3.1 1,5 -1,561
Torv2 44 3,2 6,4 42 -2,047*
TorV3 3,4 34 3.9 3.1 -1,155
TorF1 3,6 1,6 3,2 1,9 -0,408°
TorF2 6,7 1,7 6,3 2,4 -0,8572
TorF3 20,6 48 25,1 8,5 -2,018*

*_ p<0,05 ( Tor- teste de pensamento criativo de Torrance (V- subteste verbal,

F- subteste figurativo)

No quadro 2 é possivel verificar diferencas em todas as variaveis assumidas
como desempenho criativo, além de que, apresentam diferengas muito distintas.
Temos as variaveis TorV2 e TorF3 com diferencas estatisticamente evidentes,
confirmando o efeito positivo do programa. Em contrapartida as varidveis TorF1 e
TorF2, apesar de ndo se revelarem estatisticamente significativas, apresentam uma
diferenca no sentido inverso, mostrando um possivel mas néo evidente efeito negativo

do programa.

Estudo das diferen¢as no auto-conceito em fungio do pré-teste e pos-teste

Para testar a existéncia de diferengas significativas no desempenho no auto-
conceito, em fungdo do pré-teste e pos-teste, a semelhanca das hipoteses anteriores,
optamos pela utilizagéo do teste de Wilcoxon, por permitir detectar diferencas de
valores centrais de duas situagdes e nao obedecer a normalidade (Martinez & Ferreira,
2008).
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Quadro 3 - Teste de Wilcoxon no auto-conceito

Teste V4
SH Geral -1,294
SH_CE -1,289
SH_AS -0,368
SH_CA -0,272
SH_AF -1,095
SH_AR -1,342
SH_C -1,841
SH_AI -0,136
SH_CLM -0,5652
SH_CM -2,207*

* - p< 0,05; SH_CE - competéncia escolar; SH_AS - aceitacao social; SH _CA -
competéncia atlética; SH_AR - atracgdo romantica; SH_C - comportamento;
SH_AI - amizades intimas; SH_CLM - competéncia lingua materna; SH_CM -

competéncia em matematica.

No quadro 3 é possivel verificar diferengas em todas as componentes do teste
Susan Harter. Estas apontam todas para um efeito positivo do programa, sendo que, a
menor diferenga se encontra na varidvel amizades intimas (SH_AI, z = -0,136) e a
maior diferenca na varidvel competéncia em matematica (SH_CM, z = -2,207%),
apresentando esta evidéncia estatistica. E importante referir que em relagdo ao auto-

conceito geral possui uma diferenga positiva de (z = -1, 294).

Estudo das diferengas no rendimento escolar em fungio do pré-teste e pés-teste

Para testar a existéncia de diferengas significativas no desempenho no
rendimento escolar, em fungao do pré-teste e pos-teste, a semelhanca das hipéteses
anteriores, optamos pela utilizacido do teste de Wilcoxon, por permitir detectar
diferengcas de valores centrais de duas situagbes e, devido as varidveis nao

obedecerem a normalidade (Martinez & Ferreira, 2008).

Com o objectivo de categorizar os distintos tipos de disciplinas foram tomadas

como base as categorias atribuidas pela escola, nomeadamente: componente
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sociocultural (Portugués; inglés; Cidadania e o mundo actual; Higiene e seguranga no
trabalho e Educagdo fisica), componente cientifica (Matematica e Fisico-quimica),
componente tecnolégica (Aplicagbes de escritorio; Instalagdo e manutengao de
computadores). Assumindo a média aritmética das notas do primeiro e segundo
periodos como 0O momento antes da implementagéo do programa e, O segundo

momento, as notas do terceiro periodo.

Quadro 4 — Teste de Wilcoxon no rendimento escolar

Variavel Z
Componente Cultural -2,295*
Componente Cientifica -2,136*
Componente Tecnoldgica -0,171
Média Total Ponderada -2,098*

*(p < 0,05)

No quadro 4 & possivel verificar diferengas no rendimento escolar, a maioria
das quais, estatisticamente significativa. Tanto a Componente Cultural com uma
diferenca de (-2,295%), como a Componente Cientifica com uma diferenca de (-2,136%),
possuem evidéncia estatistica. E relevante referir que, também a Meédia Total
Ponderada com uma diferenca de (-2,098) apresenta evidéncia estatistica, indicando

um efeito positivo da implementagéo do programa.

Discussio dos resultados

Passamos a apresentar a discussio dos resultados encontrados, em fungao

das hipoteses enunciadas:

Diferengas no desempenho cognitivo em fungéo pré-teste e poés-teste

Os resultados encontrados demonstraram efeitos positivos significativos das
actividades de enriquecimento cognitivo e criativo no raciocinio abstracto (BPRA) e no

raciocinio espacial (BPRE) dos individuos. Estes resultados vao de encontro ao que
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tem sido referido em estudos anteriores de programas de desenvolvimento cognitivo
em Fonseca (2007). Consideramos ainda que, o facto de se verificarem efeitos
positivos e significativos apenas nestas duas componentes do funcionamento cognitivo
do conjunto das dimensdes avaliadas pode ter ficado a dever-se a prépria organizagao
dos conteldos das actividades de enriquecimento focarem mais este tipo de
processamento cognitivo, por um lado, e por incidir sobre conteidos do programa de

matematica que, por si, também favorecem mais estas dimensées do raciocinio.

Diferencas no desempenho criativo em fungio pré-teste e pos-teste

Foram encontrados resultados que demonstraram efeitos positivos e
significativos das actividades de enriquecimento cognitivo e criativo ao nivel da
criatividade, no Teste de Pensamento Criativo de Torrance em especifico no subteste
verbal 1 (TorV1) e no subteste figurativo 3, indo de encontro aos estudos de
Albuquerque (2001), Almeida e Morais (2001) e Fonseca (2007), que propdem a
possibilidade de existéncia de programas de enriquecimento cognitivo e criativo,
defendendo também que a cogni¢do é algo dinamico e alteravel. Consideramos ainda
que, o facto de se verificarem efeitos positivos e significativos apenas nestas duas
componentes da criatividade do conjunto das dimensées avaliadas, pode ter ficado a
dever-se a propria organizagdo das actividades e ao pouco tempo da duragdo do

programa.
Diferengas no auto-conceito em fungio do enriquecimento cognitivo e criativo

Em relagdo ao auto-conceito e analisando a existéncia de diferengas
significativas em fungdo do préteste e pos-teste, verificamos diferencas
estatisticamente significativas ao nivel do auto-conceito na competéncia na
matematica (SH_CM). Este valor pode reflectir uma caracteristica associada a
criatividade, como afirma Sousa (2006). Por outro lado, pode ser visto como efeito
directo do programa de enriquecimento cognitivo, onde a responsavel sena a estrutura

do programa e a promogao de auto-eficacia inerente 8 mesma.

Diferengas no desempenho escolar em fungdo do enriquecimento cognitivo e

criativo

Face ao rendimento escolar e analisando se existiam diferengas significativas

em fungdo do pré-teste e poés-teste, verificamos diferencas estatisticamente
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significativas ao nivel da componente cultural, componente cientifica e na média total
ponderada. Podemos entéo afirmar que, o programa de enriquecimento criativo e
cognitivo teve efeitos positivos sobre as notas da componente cultural e da
componente cientifica, indo de encontro a Fonseca (2007) e Cruz (2008) que afirmam

a necessidade actual de uma educagéo cognitiva.

Em jeito se sintese, é de referir que, as interpretagdes que aqui deixamos
carecem de estudos mais aprofundados sobre a associagao entre as estratégias e os
contetidos das tarefas de enriquecimento; os contetidos e objectivos do programa de
matematica considerados; assim como, estudos mais abrangentes, quer em termos de

populagdo, quer em termos de tempo dedicado as tarefas de enriguecimento.

Porém, podemos apontar que, em termos gerais, as actividades de
enriquecimento cognitivo e criativo que constam do PEECCM contribuem para o
desenvolvimento cognitivo e criativo, assim como, para uma melhoria da auto-estima e
do rendimento escolar. Revelando-se assim, um método de intervengdo promissor
para a educagéo cognitiva, oferecendo uma alternativa educativa de enriquecimento e
modificabilidade complementar ao ensino e uma aprendizagem mais formal e de
incidéncia curricular. De destacar ainda, que 0os seus efeitos podem ir para além da
promogao cognitiva e criativa, podendo contribuir para um auto-conceito mais positivo
e para niveis mais eficientes de aprendizagem que se traduzem em niveis de

desempenho escolar mais elevados.
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CONCLUSAO
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Numa crescente énfase e reconhecimento do papel da educagdo no
desenvolvimento humano, convergindo com uma sociedade onde as mudancas e
actualizagbes ocorrem a uma velocidade vertiginante, surge a necessidade de ‘re-
pensar” a educacgdo, reestruturando-a, preparando os alunos, nao apenas para 0s
contetdos actuais, mas também para todos os conteudos futuros, proporcionando-ihe
competéncias e capacidades que lhes permitam uma constante actualizagéo,

conseguindo assim, acompanhar a velocidade da sociedade actual.

As novas tecnologias surgem como parciais responsaveis pela “alta
velocidade” da sociedade actual, promovendo ndo apenas alteragbes do acesso a
informagéo, mas também ao nivel do ensino e educacio, alterando de uma forma
forgada, os papéis do aluno e do professor. Além de que, devido a dificuldade de
acompanhar a sociedade actual e as novas tecnologias, proporcionada em parte por
uma educagdo e um ensino que ndo faciltam esse acompanhamento, as
potencialidades reais das novas tecnologias, estao muito longe das realmente

aproveitadas.

Resultado dessa necessidade de reestruturagéo, surge a educagio cognitiva
que, invés de ver os contetidos como um “fim”, utiliza-os como um “meio”, focando-se
nos pré-requisitos da aprendizagem. De forma a proporcionar aos alunos,
“ferramentas” para uma constante actualizagéo, de forma a, estes conseguirem mover-

se e manipular a realidade actual.

A matematica, por sua vez, surge como um dos “meios” mais adequado, indo
de encontro com a educacdo cognitiva, devido a facil integracéo de actividades de
promogao de competéncias como a criatividade e a resolucéo de problemas nos seus
conteudos. A matematica revela-se também a base de varias ciéncias, além de que,
representa uma das disciplinas que em Portugal os alunos, possuem um desempenho

mais baixo.

Face a esta convergéncia de factores e numa resposta ao encontro da
necessidade de reestruturar a educacao, resolvemos implementar um programa e-
learning de desenvolvimento cognitivo através da matematica e estudar os seus

efeitos.

A educacio ao longo da historia do homem vem sofrendo alteragées,
caminhando para uma educagio justa e de iguais oportunidades. Assumindo esta, um

papel central na construgdo de uma sociedade moderna, competitiva e cidada.
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Assumindo a escola um lugar de destaque, capaz de garantir a qualidade de
aprendizagem para todos, de uma continua actualizagdo, proporcionando uma maior
adequacao a sociedade actual (Viana, 2007).

A educagdo, para se adequar aos sujeitos, deve ter em conta as suas
diferencas individuais, em vez de tentar homogeneizar os alunos, bem como, as suas
competéncias e aptidées; deve focar-se na diversidade, visto que, nem toda a gente

possui 0s mesmos interesses, nem aprende da mesma forma (Gardner, 1991;1995).

Um ensino para a diversidade ndo deve assumir que todas as criangas sabem
o mesmo, mas que sio diferentes e, deve entdo, ir ao encontro destas diferencas
(Hargreaves, Earl & Ryan, 2001). Sé respeitando as diferengas se pode maximizar as
potencialidades individuais (Crahay, 2002).

Claparére esclarece “é preciso considerar a diversidade de aptidoes, pois ir
contra o tipo individual é ir contra a natureza” onde ndo ha rendimento, ou este ndo é
proporcional ao esforgo, provocando desalento (Claparére, 1920 , apud Crahay, 2002).
Entdo, perante a sociedade actual em contaste mudanga, global e sem fronteiras, €
evidente a previsdo de uma enorme diversidade, ndo apenas a um nivel cognitivo,

mas também a um nivel intercultural (Bizarro & Braga, 2009).

Um dos factos que contribui para a inibicdo de uma educacdo para a
diversidade é a passividade do aluno no processo de aprendizagem. A educacgao deve
procurar entdo, uma aprendizagem mais activa, onde o aluno constréi o seu proprio
conhecimento (Neto, 2001; Restrepo & Restrepo, 1994), permitindo ao aluno promover
a curiosidade, a imaginacdo e a criatividade, tornando a aprendizagem mais
motivadora (Oliveira, 2005).

Contudo, apesar das evidentes vantagens de uma educacéo para a
diversidade, a sua implementacéo pratica necessitaria de infra-estruturas e materiais
que possibilitassem essa mesma diversidade, além de uma constante actualizagéo

dos responsaveis pela educagdo. (Sant'’Ana, 2006).

Convergindo com esta necessidade, surge a “sociedade da informagao”. Nessa
sociedade, a aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos € imediata, existe
abundancia de informagdo, grande integracdo dos efeitos das novas tecnologias,
elevada flexibilidade, convergéncia de diferentes tipos de tecnologia num sistema
integrado, interconectividade permanente, convergéncia de diferentes tecnologias num
sistema integrado, elevado grau de mobilidade dos sujeitos, globalizacdo dos

conhecimentos, novas morfologias e funcionamento por légica de rede (Castellis,
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2007). Esta deu origem a uma revolugéo, alterando estilos de vida, de comunicar, e

até mesmo, de aprender e ensinar (Vieira, 2008).

As novas tecnologias integram cada vez mais o sistema educativo, visto que,
potencializam o desenvolvimento humano (Taveira & Silva, 2008) e estdo cada vez
mais associadas ao progresso humano e ao desenvolvimento cognitivo e sbcio-
afectivo (Viseu, 2003). Com estas, surge a internet, considerada um suporte para o
desenvolvimento humano, ndo apenas ao nivel profissional, mas também ao nivel
pessoal, social, cultural, lidico e civico. Constituindo ainda um instrumento de trabalho
essencial, surge entdo, a necessidade de integrar a intemet na educagio (Novais,
2009).

Com a internet, surge o e-learning. Este veio revolucionar o ensino e a
aprendizagem, na medida em que, apresenta muitos beneficios, tanto para os
professores, como para os alunos, proporcionando uma aprendizagem activa e

motivadora (Jorge, 2009).

Convergindo com uma sociedade em constante alteragio, o objectivo da
educacéo ndo se deve focar na aquisicido de conhecimentos, mas sim, prepara-los
para acontecimentos futuros (Gomes, 2002). Paralelamente, surge a mudanga do
conceito de inteligéncia de algo estavel, inato e imutavel para algo dinamico,
estrutural, sistémico e modificavel (Bilimoria, 2003), surgindo assim, a educacio

cognitiva.

A educagéo cognitiva promove nos individuos competéncias para que estes
sejam capazes de se auto-actualizar (Gomes, 2002). Entdo, em vez de se focar nos
conteldos, a educagéo cognitiva foca-se na cognigdo e nos elementos desta que
permitam a aprendizagem, além de que, é necessario investir na promog¢&o cognitiva,
visto que, esta dimensdo esta presente em todas as dimensdes da nossa vida
(Biliméria, 2003).

Numa constru¢do de uma educagao cognitiva adequada, a criatividade e a
resolugdo de problemas surgem como essenciais. A criatividade, devido a que, o ser
humano é um ser criador e inovador por exceléncia (Barrios & Ribeiro, 2003), além de
implicar amor pela mudanga, uma atmosfera de liberdade psicolégica e profundo
humanismo, aprendendo a tolerar as diferengas individuais (Prandi, Neves, Gouveia &
Hoeppner, 2007). A resolugdo de problemas, prepara os alunos para a mudanca
(Hargreaves, Earl & Ryan, 2001) e a aprendizagem emerge da participagéo activa nos

processos de aprendizagem (Vieira, 2007).
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Dado esta necessidade de reestruturacéo de educagao e os beneficios a varios
niveis do e-learning e do desenvolvimento cognitivo, cridmos um programa e-learning
de desenvolvimento cognitivo através da matematica, na medida em que este pode
ser um potencial complementador do ensino actual. Procuramos entdo analisar os
seus efeitos, ndo apenas ao nivel cognitivo, mas também, ao nivel do rendimento
escolar.

Para que isso fosse possivel, inicialmente houve uma grande pesquisa, ao
nivel tedrico, sobre a criatividade e a resolugéo de problemas, de forma a conhecer
como os promover e, a entender também, como estes se integravam nos contetdos
matematicos, para a construgio do programa e-learning, focado na resolugéo de

problemas e criatividade através dos conteidos matematicos.

Posteriormente, foi constituida uma amostra de 10 sujeitos do 8° ano da
Escola EB2,3 Conde de Vilalva. Num estudo quasi-experimental, isto €, experimental
sem grupo de controlo, implementamos o nosso programa e analisamos os seus
efeitos ao nivel cognitivo, criativo e do auto-conceito; e também as suas repercussoes

ao nivel do desempenho escolar.
Implicagoes Praticas

Este estudo contribuiu, de uma forma indirecta, para os testes de avaliagao
“estatica” da cognigdo deixarem de fazer sentido, ja que, como se verificou, a cognigéo
é modificavel. No sentido oposto, este estudo veio dar énfase a avaliagio dinamica,

isto &, ao que o aluno consegue aprender/modificar cognitivamente.

Ao nivel da educagio, este estudo veio afirmar a necessidade de re-pensar e
reestruturar a educagdo. A educagio para ser eficaz, deve-se focar nos processos
cognitivos, em vez de, nos conteidos, ja que oOs processos, ao contrario dos
conteidos, nunca se verificam desactualizados; verificam-se sim, por vezes,
desadequados, o que independentemente do dominio do conteudo resulta numa

aprendizagem inadequada e ineficaz.

Com a cogni¢do modificavel torna-se desadequado nas praticas de qualquer
psicologo toda e qualquer possivel categorizagdo, isto €, as caracteristicas cognitivas
do individuo, hoje, podem nao se manter no futuro. Logo, toda e qualquer

categorizacio, deve estar devidamente delimitada no tempo.

Ainda ao nivel da educagdo, como foi possivel verificar uma melhoria nas notas

finais no momento pds-teste, toma-se evidente a necessidade de uma educacio nao
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substituta, mas complementar; uma educagdo complementar que assente nos
processos e nao nos conteudos. Verificando-se o e-learning uma eficaz ferramenta da

educagao cognitiva.

Estudos Futuros

Para futuros estudos, seria pertinente a implementagdo de um programa do
mesmo tipo, mas de forma mais integrada as actividades da escola, decorrente ao
longo de um periodo maior de tempo e um espagamento mais adequado sobre as

sessodes.

Poderia também, fazer-se um estudo do mesmo género, possuindo um grupo
de controlo, de forma a ‘“isolar” adequadamente as varidveis em estudo e

proporcionando resultados mais exactos e consistentes.

Outra proposta poderia passar por fazer um estudo semelhante, mas, em vez
de se focar nos contetidos da matematica, focar-se noutros contetidos de ambito

oposto, como o portugués ou a histéria.

Seria pertinente também, comparar estudos semelhantes, sendo o
investigador, parte da instituicdo e, estudos, onde o investigador poderia ser um
objecto estranho, de forma a, analisar as diferengas nos varios desempenhos,

atendendo a esta diferenca.
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Anexo 1 - As nove dimensoées da Criatividade

Fluéncia Aptiddo para produzir um Fluéncia (Wechsler, Brainstroming (Sternberg,
grande numero de ideias, sem 1999 , apud Souza, 2006); Enumerar todas as
censurar as respostas que 2006; Pligher; 2007; consequéncias para determinada
surgem. Sternberg, 2006) ac¢do ou acontecimento (Souza,
2006);
nomear todos 0s
objectos/situagdes/palavras com
determinadas caracteristicas
(Souza, 2006);
Originalidade Competéncia para produzir Originalidade (Reis, Brainstroming (Sternberg,
ideias que se afastam do 2001 , apud Souza, 2006); Imaginar  situagdes
senso comum, do evidente 2006; Wechsler, 1999, | originais (como uma cidade
do banal, envolve ir alem do apud Pligher, 2007; submarina); Propor problemas
6bvio, quebrando o jeito Sternberg, 2006 ) com situagdes ndo-obvias (tendo
habitual de pensar, este que ir por caminhos
desenvolvendo possibilidades desconhecidos para a encontrar)
de solugdes alternativas. (Souza, 2006).
Flexibilidade Capacidade de produzir Flexibilidade Brainstroming (Sternberg,
respostas variadas (Wechsler, 1999 ,apud | 2006); Criar versdes alternativas
pertencentes a diferentes Souza, 2006; Pligher de histérias; criar categorias
dominios. A pessoa criativa ,2007; Alencar & Fleith, | (Alencar & Fleith, 2004).
inova, redefine problemas, 2004)
quebra com os pré-conceitos
e gera solugdes pensando
diferentemente.
Elaboragiio Capacidade de desenvolver, Capacidade de sintese ¢ | Encorajar o aluno a ndo
ampliar e implementar as suas andlise, Coeréncia na abandonar a ideia apesar das
ideias(Souza, 2006). organizagio (Novaes, dificuldades encontradas (Souza,
1972 , apud Souza, 2006). Promover o
2006); Elaboragio enriquecimento da ideia
(Souza, 2006); escolhida, tornando-as mais
Produtividade (Jonhson, | completas (Souza, 2006)
1979 , apud Souza,
2006);
Motivagdo/curiosid | Ser curioso e estar motivado Confianca Motivadora | Propor temas e problemas
ade sflo caracteristicas (Wechsler, 2008) interessantes de forma a agugar a
fundamentais para enfrentar ;Pligher, 2007); curiosidade. (Alencar, 1993 ,
os obstaculos que surgem no | Coragem, face ao risco ¢ | apud (Souza, 2006, Kong, 2007).
decorrer do processo criativo | ao desconhecido (Souza, | Fornecer informagdes
(Souza, 2006) 2006); Procura de interessantes e curiosas sobre a
caminhos desconhecidos | matéria estudada (Alencar &
(Sternberg, 2008; Souza, | Fleith, 2004).
2006); Interesses ndo Encorajar o  arriscar  nas
convencionais, ideias/solugdes encontradas
Persisténcia e dedicagdo | (Wechsler, 1993 , apud Souza,
ao trabalho, Tolerinciaa | 2006; Alencar, 2004,Kong,
ambiguidade, Menos 2007).
interesse em pequenos | Disponibilizar-se  para  tirar
detalhes e maior nos duavidas (Alencar & Fleith, 2004)
significados € Construir um clima de liberdade
implicagdes dos factos | de pensamento (Souza, 2006;
(Macckinnon , apud Alencar, 2004). Incentivar a
Souza, 2006); critica € a questionarem-se
Sensibilidade ou (Souza, 2006; Alencar, 2004;
preferéncia pela Kong 2007). Construir
complexidade (Jonhson, | problemas com etapas/objectivos
1979 , apud Souza, (Souza, 2006). Estimular a
2006), motivagio reflexdo (Souza, 2006; Alencar,
(Alencar & Fleith, 2004; | 2004).
Alencar, 2004; Kong, Interesse pela aprendizagem do
2007) aluno (Alencar & Fleith, 2004).
Estimular a iniciativa (Alencar &
Fleith, 2004).
Auto- A pessoa criativa precisa ser Investimento intuitivo, | Fazer inferéncias a partir de
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estima/Confianga inconformista ¢ lutar contra ousadia intuitiva, provas € reconhecer quando as
as pressdes da sociedade para | Inconformismo inovador | inferéncias sélidas ndo podem
realizar as suas descobertas; (Wechsler, 1999, apud | ser realizadas
necessidade de fugira Pligher, 2007); (inconformismo/julgamento
padrdes habituais de pensar Impulsividade, critico), promover uma
(Souza, 2006); A Espontaneidade (Souza, | argumentagio solida (Souza,
) espontanecidade ¢ a 2006); Facilidade em 2006); Valorizar as tentativas ¢ a
impulsividade oferecem arriscar (Sternberg, 1998 | competéncia (Alencar & Fleith,
maiores possibilidades de , apud Souza, 2006); 2004). Dar a certeza que a sua
brincar com as ideias ¢ com Abertura a novas contribui¢o ¢ valiosa (Souza,
elementos, justapondo-os € experiencia (Pligher, 2006, Kong, 2007)
combinando-os de manciras 2007); (Macckinnon, | Ndo desvalorizar a tentativa
incomuns, inesperadas e apud Souza, 2006) (Souza, 2006); Nio fazer
engragadas (Wechsler, 1993 , Julgamento critico comparagdes desfavoraveis
apud Souza, 2006). Os (Sternberg, 1998; (Souza, 2006). Promover o auto-
individuos criativos possuem Jonhson, 1979 , apud conhecimento (Souza, 2006).
auto-estima elevada. (Souza, Souza, 2006); Auto- Dar feedback construtivo
2006) percepgiio Responsdvel | (Alencar &  Fleith, 2004;
(Macckinnon , apud Sternberg, 2007, Kong, 2007)
Souza, 2006)
; Tolerdncia Parcial
(Wechsler, 1999 , apud
Pligher, 2007);
Independéncia (Jonhson,
1979 , apud Souza,
2006); Auto-
estima/Confian¢a
(Alencar & Fleith, 2004;
Sternberg, 2007, Kong,
2007)
Bom humor Os individuos que apresentam Sintese Humoristica Criar um ambiente humoristico
ideias originais sdo aqueles {Wechsler, 1999 , apud | (Souza, 2006; Alencar & Fleith,
que mais riem de suas Pligher, 2007); Humor | 2004).
proprias ideias (Wechsler, (Reis, 2001 , apud Promover situagdes/problemas
1993, apud Souza, 2006). O Souza, 2006; Alencar & | engragados (Souza, 2006)
Ambiente humoristico Fleith, 2004); Facilidade
favorece o surgimento de no humor (Jonhson,
ideias diferentes inovadoras € 1979)
criativas (Souza, 2006).
Imaginagio/Fantasi | Imaginar € ter algum tipo de Redefini¢io (Guilford, | Encorajar a redefinigdo  dos
a ideia sobre alguma coisa que 1967; Novaes, 1972, problemas  (Sternberg, 2007).
ndo esta presente; € perceber apud Souza, 2006; Propor que imagine
mentalmente o que ndo foi Sternberg, 2007); determinadas
totalmente percebido. (Raths | Engenho (Jonhson; 1979 | acontecimentos/objectos (  ex:
1997 , apud Souza, 2006). , apud Souza, 2006); que farias se fosses magico...,
Conseguir manipular/associar Facilidade de: encontrar | imagina que és uma animal...)
mentalmente objectos ¢ recursos, de desenvolver | (Virgolin & Alencar, 1994 ,
eventos (Ostrower, 2001 , expressdes de apud Souza, 2006). Nao pedir
apud Souza, 2006). criatividade, de factos confirmadores (Souza,
estabelecer hipbteses 2006). Textos com miultiplas
(Jonhson, 1979 , apud interpretagdes (Gallo, 2000)
Souza, 2006);
Imaginaggio (Pligher,
2007; Wharton, 1999;
Gallo, 2000)
Sensibilidade Habilidade de encontrar Sensibilidade Nio impor papeis/solugdes nem
interna/externa fathas/lacunas numa situagao interna/externa expectativas  (Souza, 2006);
onde aparentemente ndo se (Guilford, 1967; Novacs, mostrar que cada um tem 0 seu
percebem problemas, 1972; Wechsler, 1999; | proprio caminho (Souza, 2006).
questionando o que a maioria Reis, 2001 , apud Souza, | Respeite as  ideias/sonhos
das pessoas encontraria 2006) (Souza, 2006). Promover o
obvio. (Souza, 2006). Pligher (2007); Intuigio | libertar de emogdes (Souza,
(Macckinnon , apud 2006)

Souza, 2006; Wharton,
1999)
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Anexo 2 - Etapas da Resolugao de Problemas

Compreensdo | Acesso 2 informagdo, identificar a informago | Codificagdo/Descodificagdo, flexibilidade | O que se pede no problema?
relevante (Puccio & Mathers, 2007). e diversidade em interpretar a realidade Quais os dados e as condi¢bes do problema?
Reconhecer a existéncia do problema (Kong, (Machado, 2006) E possivel fazer uma figura, um esquema ou um diagrama?
2007).Compressgo do problema (Polya, 1995). | pensamento critico (Almeida, 2004). E possivel estimar a resposta? (Polya, 1995)
oa.wswm_s o ﬂwmﬁ_vaaags de que o problema | £ acay (Almeida, 2004). Curiosidade
existe (Almeida, X X > )
Reconhecer ¢ identificar o problema (Pretz, Naples, A>_Bomamu 2004). Percepgdo e atengdo | pnyolvimento pessoal e metacognitivo (adequar expectativas e
& Sternberg, 2003); (Almeida, 2004). Fluencia, originalidade, responsabiliza-los), (monitorizar o pensamento na resolugdo de
Definir a natureza do problema (Kong, 2007). | flexibilidade (Almeida, 2004; Torrance,). | problemas); Recepgio e  organizagdo da  informagdo
Andlise do problema (Almeida, 2004). Defenir e | Intuigdo combinada com reconhecimento | (Descodificagiio, comparagdo, organizagfio, evocaglio e registo da
representar o problema mentalmente (Pretz, Naples, | perceptivo, analogias abstracta e organizar | informag#o); Relacionamento da informagio (Categorizagio da
& Sternberg, 2003). a experiencia face aos dominios dos informacdo, inferéncia de relagdes, ocho_ooMBoao de
Explorar a visdo face ao problema (Puccio & correspondéncias, dedugfo e implicagdes); Elaboragdio de
Mathers, 2007).Explorar recursos para resolver o 4 Muo% lemas (Pretz, Naples, & Sternberg, respostas(produgdo convergente e divergente de respostas e
problema (Kong, 2007); Definigdo do problema 2003). resolver problema) (Almeida & Morais, 2002)
(Almeida, 2004). Organizar o conhecimento sobre o
problema (Pretz, Naples, & Sternberg, 2003)

Plano Formular desafios/hipbteses (Puccio & Mathers, | RepresentagSes mentais (Machado, 2006) | Fornecimento de pistas permitindo chegar 4 resposta

2007). Formular estratégias para resolver o problema
(Kong, 2007); Elaborag#o de um plano (Polya, 1995).
Decompor o problema principal em problemas
secundarios (Almeida, 2004). Desenvolver estratégias
para a solugdo (Pretz, Naples, & Sternberg, 2003).
Explorar as ideias visando os desafios propostos
(Puccio & Mathers, 2007). Pensar em solugdes
(Kong, 2007).

Mobilizagdo de estratégias para o alcance da solugdo
(Almeida, 2004). Disponibilizar recursos fisicos e
mentais para resoiver o problema (Pretz, Naples, &
Sternberg, 2003). Avaliar as solugdes (Kong, 2007).
Formular solugdes (Puccio & Mathers, 2007).
Escolher a melhor solug@o (Kong, 2007).

Uso de analogias (encontrar pontos
comuns formando um novo) (Machado,
2006; Almeida, 2004). Pensamento
convergente e divergente, incubagdo e
insight (definigdo e representagdo do
problema) (Pretz, Naples, & Sternberg,
2003).

Raciocinio indutivo (aplicar
generalizagdes a novas experiencias,
refinando, modificando e as tornando parte
basica de conhecimento, raciocinio
dedutivo (a partir de generalizagBes extrair
uma conclusdo especifica) (Machado,
2006).

adequada; permitir desfazer a ultima operagdo; solicitagdo
da confirmagdo; condugdo da verificagdo do erro no
contexto; sinalizagdo/”iluminag#o do campo onde ocorreu o
erro; autorizagfio para editar os campos de erros; verificagdo
e recuperagdo inteligente de erros; acesso rapido a ajuda;
mensagens de erro especificas e eficazes; detalhes de acordo
com a experiencia e conhecimento do utilizador; evitamento
de sinalizago hostil do erro; responsabilizagdo (Almeida,
2004).

Qual ¢ o seu plano para resolver o problema?

Que estratégia vocé tentars desenvolver?

Lembra-se de um problema semethante?

Tenta organizar em tabelas e gréaficos.

Tenta resolver o problema em partes.

(Polya, 1995)





























































