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oNfu sou genial, ryenos cttrioso"

Albert Einstein
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Educação cognitiva: Estudo dos eüeitos de um programa e-learning de
desenvolvimento cogniüvo através da matemátiGa em alunos do 89 anô de
escolaridade Jorge Carmo (Dissertação de Mestrado em Psicologia de Educação,
Universidade de Évora)

Resumo: Partirdo do princípio que a cognição é modÍÍicável e alteÉvet, surge a
educação cognitiva. Este re-pensar da educação converge com a necessidade de uma
educação para a diversidade e inclusão. Ao mesmo tempo sulgem as novas
tecnologias, cada vez mais presentes. Focando os pro@ssos de criatividade e
resolução de problernag construíme um programa e-leaning de desenvolvimento
cognitivo através da maternátie (PEDCM) e estudamos os efeitos da implementação
do mesmo.
A metodologia utilizada foi a quasi-experimental, com pré e pós-teste e sêm grupo de
controlo. A amostra foi onstituída por 10 alunos de uma tunna do 80 ano da Escola
EB 2,3 Conde de Vilalva, em Évora. Os instrumentos utilizados foram: o lesÍe de
Auteaneito de Susan Harteç Matrizes Standard de Raven; Bateria de Provas de
Raciocínio; IesÍe de Pensamento Crtativo de Torrune e o PEDCM. Este último foi
implementado durante í0 sessões (com th30m cada).
Os resultados obtidos dernonsüam efeitos positivos evidentes da implementação
PEDCM, ao nível do desempenho cognitivo, desempenho oiatino, no aúo-conceito e
principalmente no rendimento mlar-
Palavras-chave Crtatividade, Resolu$o de Problemas, Educabilidade Cognitiva,
Programa de Treino Cognitivo, Inclusão, E-learning.

Gognitive Education: Study of Effecb of a Program oÍ Problem Resolúion and of
Creativity via E-learning on fte perfornanGe of students of tlre 8rd year of
school.

Abstract Starting from the principle that cognition is alterable and modiftable, rises the
cognitive educatton. This rethinking of education converges wtth an education for
diversify and inclusion. Parallelly the new technologies risê, more and more present in
education. Focusirlg on the prooessês of creativity and problem resolution and we've
built an e-leaming program of cogniüve development through mathernatics (PEDCM)
and studied the effiects of its implementation.
The used methodology was the almost experimental, wtth pre and post test without a
group of confrol. The shorr rnras built by ÍO sh.tdents of a class of 8th grade of the
school E82,3 Gonde de Mlalva in Évora. The instruments used uuerê: the lesÍ of Seff-
Conept by Susan HafteG Stadard Regisfibs by Raven; *t of Reasonirg lesfs; IesÚ
of Creative Thotght frolln Tornne and ffie PEDCM, implemented for í0 sessions (of
1.30h each)-
The results attained show the positive effects evftlent from the implementation of the

PEDCM, to the bvel of cognÍtive performance, creative perfonnance, in the self

concept and particularly in the scttool results.
Key-words: Creativity, Reolution of Problerns, Cognitive Educability, Cognitive

Training Program, lnclusion, E-leaming.
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lurnoouçÃo

A educação ao loqgo da história tem sempre acompanhado as mudanças da

sociedade, representando o reflexo dessa mêsma sociedade. O reconhecimento e a

importância desfra têm-se situado num percurso de ênfase cÍes@nte, culminando na

sociedade acfual. Esta, tambêm designda como sociedade da informa@o, onde as

mudanças e ac{ualizações são constantes, nela emelge a necessidade de construir

uma educação que consiga responder a todas estas transformações e gue consiga

promovêr nos indivíduos, oapacidades e competências de auto-ac{ualização e de os

formar a serem @pazes de acompanhar essas mudanças'

Resultado da necessidade de reestruturar a educação, surge a educação

cognitiva, utilizando os conteúdos oomo meios e não fins em si memos- Esta utiliza

os conteúdos das disciplinas pana sê focar no desenvolvimento de processos

cognitivos responsáveis pela aprendizagem, preparando os indivíduos para todos os

conteúdos, s€xn ePmificação.

. Ao nÍnel dos "meios" mais adequados, os conteúdos da matemática mostram-

se ir de encontro à educação cognitiva, devido à fácil integra@o de ac{ividades de

promoção de compefiências, como a cn'atividade e resolução de problemas' nos seus

conteúdos. A matemática revela-se também a base de várias ciências' além de que

representa uma das disciplinas que em Portugalos alunos possuem um desempenho

mais baixo.

A socidade da informaso actual teve origem nas novas tecnologias ê em

tudo o que isso implie. Esta "socidade de informa$o" tem implica@as na educação'

no ensino e na forma de aprendizagem, ústo que, as novas tecnologias possuem uma

infinidade de potencialidade. Em resposta à nmidade de r@struturar a educação,

resolvemos imptementar um programa +leaming de deenvolvimento cognitivo

através da matemática e estudar os sêus efeitos'

À semelhança da sociedade, a educa@o vem softendo alterações'

caminhando para uma edueção mais justa e de iguais oportunidades' Cada vez mais

com um papel central na construso de uma sociedade modema' competitiva e

cidadã. Levando a escola a assumir um lugar de destaque, Gapaz de garantir uma

contínua actualiza@o, proporcionando uma maior adequação à sociedade ac'tual e

possuindo esta qualidade de aprendizagem para todos (Viana' 2004' Com esta

1
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alteração de paradigma, a educação deixa o foco num grupo de alunos prtvilegiados

para ser igual para todos.

De forma a ser eÍicrtz, a educação deve-se adequar à diversidade das

competências e aptidões cognitivas, na medida que nem toda a gente possui os

mesmos interesses, nem aprende da rnesrna forma (Gardner, Í991;1995). Perante a

sociedade actual em constante altera@o, globale sêm fronteiras é evidente a previsão

de uma enorme diversidade, não apenas a um nÍvel cognÍtivo e Ílsio, mas também a

um nível intercultura! (Bizaro & Braga, 2009), daí resultar mais uma força para uma

educação iusta e de iguais oportunidades onde qualquer indivíduo,

independentemente das suas eracterísticas, terá e sua oportunidade.

Uma edueção deve partir do princípio que todas as crianças são diferentes e

sabem coisas diferentes (Haryreaves, Earl& Ryan, 200í)- Apenas uma educação que

respeite as diferenças pode rnaximizar as potencialidade indivíduais (Crahay, 2002),

em vez de se focar numa homogeneiza$o, a ducação deve dar ênfase à
heterogeneiza@-

A passMdade do aluno no processo de aprendizagem resultia muitas das vezes

na'asfixia" da divercidade- O aluno deve ser activo no seu prooess de aprendizagem,

construindo o sêu próprio conhecimento (Neto, 2001; Restrepo & Restrepo, 1994),

promovendo a curiosidade, imaginação e a criatMdade, tomando a aprendizagem

mais ac'tiva e motivadora (Oliveira, 2005). Sendo assim, deve ser em função da

individualidade dos suieitos, em vez do indMduo se adaptar. Esta educação altera o

papel quer do aluno, quer do professor, como também, muitas das técnicas e

metodologias pedagógicas anteriores, gue neste paradigma pereoeÍn obsoletas.

Apesar das vantagens, existem grandes limitagões ao nível das infta-estrtÍuras

e materiais gue possibilitam essa rnesma diversidade, além de uma constante

ac'tualização dos responsáveis pela educação (SanfAna, 20(E), inibindo uma

implementa@o adequada neste novo paradigma na educa@o.

A "sociedade da irúormação", @nvergindo com estes Íac'tos, surge com a

imediata apliebilidade dos conhecimentos adquiridos, abundência de informaÉo,

grande integração dos efeitos das novas tecnologias, elevada flexibilidade,

convergência de diÍerentm tipos de teanologia num sistema integrado,

interconec'tiüdade permanente, elevado grau de mobilidade das sujeitos, globalização

dos conhecimentos, novas morfologia e funcionamento por lógica de rede (Castellis,

2007). Dando origem a uma total revolu$o, afterando estilos de vida e de

2
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comunicaÉo, eté mesmo de aprender e de ensinar (Vieira, 20OB). Esta sociedade

vem atterar a interacção erúre o sêr humano e o que o rodeia, como também alGra a

maneira como este se vê e se representa a si próprio

Gom esta sociedade surgem as novas tecnologias integrando cada vez mais o

sistema educativo, visto que, potencializam o desenvolvimento humano (Iaveira &

Silva, 2OO8) e estão cada v?z mais associadas ao progre$so humano, ao

desenvolvimento cognitivo e sócio-afectivo (Viseu, 2003). A intemet surge como

suporte para o desenvolvimento humano não apenas ao nível profissional, mas

também ao nírrcl pessoal, social, cultural, lúdico e cívico. Constituindo ainda um

instrumerüo de trabalho essencial, surgê então a neessidade de a intryrar na

educação (Novais, 2OOg), revelando-sê uma mais-valia para a mesma' O e-leaming

veio revolucionar o ensino e aprendizagem, apresentando muitos beneficios, tanto

para os profesore como para os atunos, proporcionando uma aprendizagern activa e

motivadora (Jorge, 2OOg). Propiciando uma alteração não apenas no prooesso de

ensino-aprendizagem, oomo tamtÉm uma alteração dos papéis dos intervenientes na

acção educativa.

Numa sociedade em mnstante alteração, o objdivo da educação deve-se

focar em preparar os indivíduos para os acontecimentos firturos em constante

mudança (Gomes, 2AO2). Gonvelgindo oom este Íacto, verificou-se uma alteração do

conceito de inteligência, de algo estável, inato e imutável para algo dinâmicó'

estrutural, sistémio e modiftcável (Bilimória, 2003), surgindo então' a educação

cognitiva, focada nos prârequisitos e processos de aprendizagem e não nos

conteúdos.

oobiec{ivodaeducasocognitiva,épromovernosindivÍduoscompetências

para que este seiam capazes de se aúo-actualizar numa sociedade em constante

mudança (Gomes, 2OO2l. NãO Se fOendO nOS Onteúdos, ela conentra-se na

cognição e nos elementos desta que permitam a aprendizagem (Bilimória, 2003)' além

de que, é necessário investir na promoção cognitiva, visto esta estar presente em

todas as dimensões da nossa vida'

A criatMdade e a resolução de problemas representam assim pro@ssos

cruciais numa edueção cognitiva deúdo ao facto do ser humano ser um criador e

inovador por exelência (Bánios & Ribeiro, 2003)' Além de que' esta implica amor pela

mudança, uma atmosfera de liberdade psicológica e profundo humanismo'

aprendendo a tolerar as diferenps indMduais (Prandi, Neves' Gouveia & Hoeppner'

2OO}.Já a resolução de problemas, pEpara os alunos pára a mudança (Halgreaves'
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Earl & Ryan, 20Oí) e a aprendizagem emerge da participação activa nos procêssos de

aprendizagem (Meira, 2OO7).

Com a pertinência da constru@o de uma educação melhor e mais adequada e

dados os benefícios do elearning a vários níveis no desenvolúmento cognitivo,

pretendemos então construir um programa e-learning de desenvolvimento cognitivo

através da matemática, numa tentativa de dar respostra às neoessidades educativas

actuais. Serão analisados os seus efeitos, não apenas ao nívelcognitivo, mas também

ao nível do rendimento escolar.

Para que estes objectivos seiam possíveis, iremos primeiro fazer um

levantamento a nívelteórico sobre a criatividade e a resolu@o de probbmas, de forma

a conhecer como promover essas competências. Tentaremos Gomprêênder também,

como estes se intqram nos conteúdos matemáticos, tendo como objectivo a

construção de um programa e-learning, focado na resoÍução de problemas e

criatividade através dos conteúdos matemáticos.

Posteriormente, será onstituída uma amostra de alunos do S ano da Escola

EB 2,3 Conde de Mlalva, num estudo guasi-experimental, isto é, experimental sem

grupo de controkc, onde será implementado o nosso programa. Posteriormente serão

analisados os seus efeitos, tanto ao nível cognittvo, criativo e aúo-conceito, assim

como, as suas reperctrssões ao níveldo desempenho escolar.

Para isso serão realizados dois momentos, um pré e um pós-teste, utilizando

instrumentos como a BPR 719, o Teste de pensamento criativo de Tonance, o Teste

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

Num primeiro capítulo, será abordada a criatividade, a sua definição e as

distintas pelspecfivas e teorias sobre a mesma, propondo um novo modelo de

interpretação e promoção.

No segundo capÍtulo, será abordado o processo de resolu@o de problemas,

uma perspectiva histórica, a deÍini@o, a categorização dos problemas, os

intervenientes elplicativos do processo de resolu$o de problemas e os vários

modelos e prspc{ivas, finalizando com uma proposta de novas etapas para este

processo.

No terceiro epítulo e último teórtco, será abordado o tema da educação,

englobando a educação para a diversidade e indusão, as TIC e o eleaming na

4
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aprendizagem, a educação e modiftcabilidade oognitiva e a eürcação para a

criatividade e resolução de problemas.

Na parte empíÍica, serão apresentadas as metodologias, descrito o

procedimento, os insÚumentos, a constÍtui'@o ê carac{erização da amostra e

discussão dos resultados.
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I

1 - Defrnindo Crtafividade

Ao longo do tempo, a criatividade tem sido estudada e definida de diversas

formas, o que sqêre que seia um fienómeno complexo, com muitas facetas

(Wechsler, 2008). Por ser um fenómeno tão flexívele complexo, todos os dias surgêm

novas defini@es de criatividade (Morais, 200í), sendo difícilencontrar duas definições

idênticas.

O termo de criatiúdade deriva do latim "crêare" signiftendo "fazef e do grego

"krainêin" que significa preencher, sendo entendida como preenchimento de espaços

vazios e lacunas de conhecimento, numa acção dirigida e objec{iva (Wechsler, 2008).

Nas definiçõe de criatividade podemo-s encontrar várias perspectivas de

integrar o mesmo fenómeno. A criatividade pode interpretada como característica

pessoal, como prodrÍo criativo ou @mo um proesso especÍÍico (Gallo, 20ü); Nakano,

2003; Wechsler, 2008). Estas diferrentes perspedivas de interpretar a criatividade são

responsáveis por inúmeras definiçôes.

Podemos afirmar que a crtatividade como mracterístie pessoal é importante e

fundamental para todos os sers humanos, permitindo e facili&ando a adaptação

destes às constantes mudanças que o mundo, a vida e as situagões lhe proporcionam

(Stemberg , zOOn. Eh é uma característica essencial em todas as dimensôes da vida

humana, que nos acompanha ao longo do ciclo de vlida, psnitindo-nos resolver

problemas ao nível emocional, relacional e social (Prandi, Nêves, Gouveia &

Hoeppner, 2006). Assim podemos concluir, em última instância, que é rcsponsável

pela sobrevivência evolutiva do ser humano enquanto espécie.

A criatMdade enquanto prodúo criativo deve ser original para o indivíduo ou

relevante para o meio social (Wecfisler, 2ü)8). Um produto crÍativo é algo inovador

que se distingue do comum (Magalhães, 2003), considerado um 'produto novo", ao

nível intemo ou extemo, seja uma ideia ou uma inven@o original, ou apênas um

aperfeiçoamento de produtos e ideias já existentes (Gallo, 2000). Um prodúo é

criativo em função do impacto que causa em áreas específicas do conhecimento, ou
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pelo preenchimento de necessidades sociais existentes (Wechsler, 2008), logo, um

produto não é criativo por si só. Nesta perspectiva, a criatividade varia consoante as

características, não apenas do indivíduo, mas também do meio em que este está

inserido.

A percpectiva da criatividade enquanto prooesso especÍfico foca-se no

pensamento que origina a descoberta criativa, bêm oomo, nos pa$sos necessários

para atingir a produção qiativa (Wecürsler, 2008). Ê um processo que parte sempre do

nada para o algo, do mesmo para o diferente, do comum paÍa o originalou do limitado

para o abrangente (Feneira & Candeias, 2007). Nesta prspectiva processos como:

preparação, incubação, verificação, insight, mere@m especial atenção (Souza, 2006;

Wechsler, 2008), já que ebs são fundamentais aos procêssos criativos.

Concluindo, a criatividade é algo comum a todos os seres humanos durante

toda a sua vida (Stemberg,zOOn, originada de uma interdependência do criador e das

circunstâncias do meio (Ferreira & Candeias, 2(X)7; Magalhães, 2003), em que este

último, representa uma conponente fundamental de avaliação e desenvolvimento,

quer das característies intemas do sujeito, quer da sua produção criativa-

2 - Teorias soóre a crtafividade

Face à complexidade e impossibilidade de onsenso na deftnição, por envolver

várias dimensões e Íacetas, é neessário ter conhecimento de algumas teorias sobre a

origem da criatMdade, para que seja possível compreendêla melhor nas suas

distintas defini@es (Morais, 200í ; Nakano, 2003, 2006; Wechsler, 2008).

2.í - Abordagem Filosófica

As mais ant§as teorias filosóficas descrevem a criatividade como uma dádiva

ou inspiração divina. À semelhança de outros fenünenos, e resuttiarúe do pouco

conhecimento do mundo e do ser humano, atribuíam a causÍr aos Deuses, tudo o quê

não conseguiam explier. Ac'tualmerúe, existem pêssoas que ainda aseditam nesta

perspectiva. Outra abordagan antiga relaciona a inacionalidade da criatividade à

loucura (Gallo, 2ü)O; M4alhães, 2(X)3; Pinheiro, 2(X)9; Souza, 2(ffi; Wechsler &

Nakano, 2@2; Wectsler, 2008). Nesta perspec'tiva, a criatividade é vista como algo

externo ao indivíduo, cfiegando mesmo a ser algo pqiorativo, não apenas para e$se

indivíduo, como também, para a sociedade em geral
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Noutrapel§pectiva,afilosofiadestacaossuieitoscriativosdosrestantes

suieitos da sociedade, agindo de forma diferente desta' Por essa Í&áo' são sempre

categgrizados ComO anqrmais e lOuCoS, ê Gonsequentemênte' marcados por

isolamento social (Nakano, 2006; Souza, 2006; Wechsler, 2OOB)' No sentido oposto à

loucura, a criatMdade êra vista como uma espécie de intuição, êxclusiva a poucos

indivíduos que seriam mais d6envolvidos do que a restante população. Ainda assim,

a criatividade era vista como um dom raro (Nakano, 2003, 2006;Wechsler' 2008)' algo

que apenas um grupo restrito de "iluminados possuíam'

Kant, acrditiava que, por a criatiüdade ser um prodúo indMdual, imprevisível'

regendo-se por leis idiossincráticas, não poderia ser ensinada (Magalhães' 2003)'

Descartes, por outro lado, acreditava que, ela era um dom que os indivíduos criativos

possuíam, ondê as ideias da alma seriam inatas, afastando o pensamento de que a

criatividade era sirÉnimo de loucura (wechsler, 2008). A criatividade surge nesta

perspec,tiva, oomo algo impossível de ser ensinado, mas como a§o inato ê oomo uma

qualidade extremamente valiosa'

Nos dias de hoie, as p6soas quando conseguem manifestar o seu potencial

criativo ainda são vistas @mo estranhas e diferentes, até meio loucas (Sowa' 2006)'

o que pode representar um Íac{or inibitório e limÍtativo para o desenvoMmento e

desemPenho do mesmo'

2.2 - AboÍdagem Biológica

Umaperspectivabiológicaleva-nosobrigatoriamenteparaateoria
evolucionista de Darwtn, oomo tambán, a cientistas de renome como Galton' que

desde cedo procuraram a origem da criatiúdade' Nesta teoúa' a criatividade' à

semelhança da inteligência, traduz-se numa combina@o genética' Esta é transmitida

através de codigo genétio, estando fora de qualquer controlo pessoal (Nakano' 2003'

2006;Souza,2006;Wechsler,2ooS),destaforma,nãopodeserensinadanem

educável, sendo retrito aos indivíduos que possuem aquele gene êÍn específico.

EstaperspectivavaideencontroàideiadequeacriatMdadeéumdomquese

possui à nascença, em que e a criatividade é algo inato' escapando ao controlo e

vontade dos indivíduos, e portanto, não educável (Nakano, 2003, 2ffi; souza' 2006;

wechsler, 2008). Gonsiderada a força inerente à üda, sendo portando oomo factor

principal a hereditariedade (Gallo, 2000; w*isler, 2008)' Explicada por uma visão
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r'educionista e [imÍtada, a criatividade é explicada atravás da biologia e dos genes dos
indivíduos

2.3 - Abordagens Sociológicas
Nesta teoria quesüonam-se quais as caracterÍsticas da sociedade gue podem

favorecer a crÍatMdade nos indivíduos. O meio social surge coÍno base e regulador da
criatividade. Este pode exercer uma força positiva ou negativa na produ6o criativa.
Os efeitos podem ser divelsos, nomeadamente: estimutadoresi, recompensadores,
repressores ou punidores (Souza, 2006; Wechster, 2OOB). A criatividade surge como
regulada pela sociedade, pouco dependente das características internas ao indivíduo.

Esta perspectiva retira um pouco a importância da escola como única
responsável do potencial criativo e atribui mais à sociedade de maneira geral (Galto,
2000; souza, 2006). o meio onde o indivíduo se insere, assume um papel mais
importante na rqulação da criatividade do que a scola em particular.

Segundo esta persp@tiva, a criatividade surge crrmo julgamento do valor
atribuído pelos especialistas a uma obra. Este julgamerüo tem em conta as obras que
já existem e também deve ter em conta o contexto espaçetempo (souza, 2006). A
sociedade tenta definir as formas de se canalizar a criatividade e estabelece áreas
consideradas mais relevantes para o desenvolvimento criativo (Wechler, 2mS). Sendo
assim, qualquer obra não é criativa por si mestna, mas qçtá sempre dependente do
meio e sociedade envolvente.

Nesta perspectÍva, podemos "encaixaf a definição de criatividade como um
processo cuttural, visto que, a cultura é o que os sujeitos membros dessa mesma
cultura são capazes de crtar, de desenvolver e de deixar aos seus descendentes
(Magalhães, 2003). A cultura assume assim um duplo papel, a origem e o destino da
criatividade. Já que, por um lado é a base da criatividade dos indivíduos e responsável
pela devida regulação, por outro lado, essa própria cuttura é constituída por produtos

criativos de indivíduos.

2.4 - Abordegens Psicológicas

2.4.1 - Factorial

Guilford (1964 propõe o modelo factorial da criatividade, identificando factores
diferenciadores dos sujeitos relativamente à mesna e pertencentes a uma
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carac{erização mais lata da realização intelectual (Morais, 200í}. A criatMdade nesta

perspectiva representa um conjunto de factores da inteligência 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 tendência para dar respostas idiossincrâicas, capacidade de redefinição do

material e elabora@o semânti@ (Oliveira, 2005). Nesta perspectiva, a criatividade

resulta de um conjunto de várias características elementares.

2.4.2 - ÁssociaÍtuas

No associatiüsmo, as novas ideias surgem de combinações de velhas ideias.

para criar o indivíduo tem que, através de conhecimentos antigos preüamente

armazenados, elaborar djferentes associações e intera@es (Souza, 2006). A

criatividade também pode ser üsta como uma grande quantidade de associações à

disposição do criador (Magalhães, 2003). Assim, a criatMdade surge como a

capacidade de associar ideias, com base na experiência e em ideias antigas,

originando ideias novas e inovadoras.

O processo criativo é encarado como disposição de elementos associativos em

novas combinações sendo a qualidade desse prooêsso mais elevada quanto maior for

a distância entrc os elementos envoMdos (Morais, 2001). Nesta percpectiva, a

criatividade é vista oomo variações de comportarnento seleccionade pelas suas

consequências reforgdoras (Wchsler & Nakano, 2OA2l- A elçeriência assume aqui

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

2.4.3 - GesfaffisÍa

segundo a perspectiva gestaltista, o processo criativo surge com a percepção

de um problema- Nesta teorta, o problema reflde-se numa falha ou lacuna de

informação que o indivíduo completa através do prmso criativo (Souza, 2006)' A

criatividade resulta de uma rela@o percepçãoelçressão (Magalhães' 2003)' Pensar

criativamente é perceber de forma diferente uma situação problemática, substituindo-a

consequentemente por oufia melhor (Morais, 200Í). o processo criativo representa

então uma reestrutura$o da perepçf,o em funçf,o da lacuna de inÍorma@o'

Na gestaEista, a experiência passada é muito importante, contudo, a lembrança

objectiva do facfo é menos relevante do que o Signifiedo da lembrança do mêsmo

facto perante um processo ctiativo (Souza, 2006)' As soluções criativas são
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encontradas por meio de uma reorganização de lriformação (Pinheiro, 200g), dando

uma especialênfase aos pro@ssos internos e à experiência.

A oiaçâo nesÉa petspectiva é resultado das tensões geradas na mente do

criador face a determinado problema, atingindo a hannonia do todo, reolganizando o

campo percepcional (Pligher, frA7; Wechsler, 2008), isto é, na cridividade o indivÍduo

tem que "rapercepcionaf o problema até encontrar uma solução.

Conclui-se gue a teoria gestaltista con\reÍge um pouco na teoria associativista,

no sentido em que, os novos oonhecimentos têm origem em conhecimentos antigos

previamente armazenados.

2.4.4 - Psicanalítica

Segundo a teoria psicanalítica, a criatMdade resutta de um conflito no

inconsciente, em que depende de uma questão de tempo este encontrar a resposta ao

conflito. Se a resposta for ego-sintónica resuttaÉ um comportamento criativo (Gallo,

2000; Magalhães, 2003; Wechsler, 2008). Caso esse conflito inconsciente não seja

vivenciado de uma fonna satisfatória pode reverter-se em neurose (Gatto, 2000;

Wechsler & Nakano, 2OO2l. Or.rtros autores vêem a criação Gomo afternativa à neurose

(Oliveira, 2005).

As pessoas criativas afastam-se da realidade por não a aeitarem tal como é,

com todas as suas contirlgências e restrições, e 6se afastamento é o responsável

pela produção criativa (Gallo, 2000). Assim, a criatMdade é uma nega$o temporária

da realidade por esh não ser suficientemente boa.

Nesta teoria, à semelhança de antigas teorias filosófies, o génio e a loucura

estão relacionados entre si. Msto que, tanto a criatiüdade e a neurose têm origem

num conflito inconsciente, sendo moüdas pela mesma energia. Contudo, na

criatividade, as barreiras do ego e id são mais penneáveis, possibilitando os impulsos

para solucionar os conflitos chegarem à consciência, originando uma catarse criadora

(Gallo, 2000; Morais, ZAOí: Wechsler, 2008)- Essas características estão associadas a

uma estrúuração de petsonalidade específica que vivenciou expertências também

singulares, particularmente na infância (Morais, 200í). Então, o processo criativo

revela-se como uma liberhção de impulsos inconscientes.

Ser criativos é solucionar conflitos. Desta forma, ao oferecs oportunidade ao

aluno para pênsar, está a propictar momentos para r*ohrer os seus conflitos, ficando
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progressivamente menos agressivo (Plighêr, 2@7; Sor.Ea, 2(n6;Wehsler & Nakano'

2}Oz),dando ao pro@sso criativo Um papelde catarce'

AcriatMdadetambémévista@moummeenismocompensatóriodo

sentimento de inferioridade, onde os sujeitos alcançam a auto-reallEj.aÉo e afrrmação'

A criatMdade surgê assim como uma forma de sublimaSo (Gallo, 2000), também

"omo 
pressão emocional face a um conflíto provocado pela repressão (Magalhães'

2OO3). A arte pOde assim ser interpretada como uma via localizando-se entre a

nêurose e a peníefttão (Oliveira, 2005)'

o humor e a fantasia são comuns à pêsoa criatim' Na perspec'tiva

psicanalítie, a criatMdade resutta de um substitr'Éo ou continuador das brincadeiras

infantis. Neste sentido, pata aumentar a criatividade nas pessoas deve'se estimular o

humor e as brincadeiras irrfarrtis (Magalhães, 2003; Pligher, 2@7| Souza, 2006;

wechsler, 2008). A criatividade é uma regressão momentânea a um etado anterior'

o indivíduo criativo possui um ego muito flexível que muitas vezes é

confundidooomodesaiustrado.OserrtimentoeoirrtelectouneÍIr-seoriginandoum

momento de criaÉo acompanhado de uma extrema satisfação (Gallo, 2ü)0; souza'

2006),ondeagenialidadepodemuitasve|:zessercorrfundidaomaloucura.

2.4.5 - Humanistas

Nestapelspec{iva,acriatMdadeéüstaomoumavoeçãodoserhumanoà

auto-realizaso. considerada urna força positiva irüema ao indivÍduo' contudo' para o

seu desabrochar ê necessário a abertura à expertência, auto-avariaso e habitidade de

viver o momento presente (Wectrsler, 2008)' É a tendência para o sêr humano se

actualizar tendo @mo objrctivo, o desenvoMmento das suas capacidades (Morais'

2001;Pligher,z[O1,visandoacontínuamelhoriaeaaúo'superaÉo'

AcriatiÚdaderelaciona.se@masaridemental,nosentidoemqLleamentesã

deve-seàrealizasopormeiodasoia@es(Morais,2001;Solza,2006).Este
princípio vai contrariar algumas teorias iá referidas que relacionavam a criatividade

com a doença mental e a loucura, ústo que, nesta perspectiva, criatividade é sinónimo

desaúdemental.Poroutrolado,tambémerrfatizaopapeldorneio'vistoque,segundo

esta teoria a originaridade surge quando o meio rhe é favoráver (prigher, 2OO7). Assim,

ser criativo é algo caracterÍstico de um indivíduo saudável, @ntudo, só pode ser

devidamente desenvolvido quando o meio o permite'

NestapeÍ§pêC*iva,Maslow(1969,apudPligher,2oo7)errfatizaqueaabertura

à experiência é uma característica da criatividade auto-realizadora' uma

personalidade criat'rva conesponde a a§uém espontâneo' expressivo' auto-confiante
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ou com conflitos intemos resolvidos (Morais, 2001). Surge assiÍn, uma força de auto-
realização, facilitada e
personalidade.

potencializada por detenninadas características da

2. 4.6 - Desenvolvimentais

Piaget (Í945, apud Wechsler, 2008) afirma gue a criatividade resulta do
processo de assimilação em estado espontâneo. Este autor também afirma que, a
criatividade é independente da idade, contudo, integra a intelsência num processo de
acomodação.

Nesta teoria, a criatiúdade reutta de amar e de reebe,r amor, ou seja, a
criatividade resutta da inspira@o de ser amado (souza, ã)06; wechsler, 2o0g).

Lesner e Hillman (Í9&,, apud Wechsler, 20OB) conceptuatizam que criatividade
se desenvolve em 3 estágios de desenvolvimento.

O primeiro estágio denomina-se "Enriquecimento Ciativo lntemo",
permaÍlecêrdo da infância até à adolescência. Neste estágio, o indivíduo adquire
habilidades e competências básicas e vai desenvolvendo o seu senso de identidade.
Nesta fase, o insünto criativo está direccionado para o eu, enriquecendo-o com
produtos cujos valores são essencialmente internos.

O segundo estágio de desenvolvimento criatino é denominado "Enriquecimento
Criativo Memo" estendendo-se da adolescência até à idade madura. Nessa fase, o
indivíduo vai utilizar o seu sentimento de identidade para enriqueer tanto o outro
como a sipróprio-

O terceiro e último est4io é denominado ' Autoavaliação Ciadora", tem início
na velhioe e vai até à morte, onde a criatividade retoma a sua fase mais narcisista,
direccionada principalmente para o enriquecimento intemo ou auteavatiação. Nesta
perspectiva, a criatividade surge como inevÍtáve! ao desenvolvimento humano
saudável.

2.4.7 - CognitivMa

Segundo esta perspec*iva, o pensamento criativo rclaciona-se com a resolução
de problemas elaborando respostas variadas e dÍfelentes (Souza, 2006). Ser criativo é
resolver problemas, logo, ambos os processos estão associados e muitas vezes são
confundidos.
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A importância dos traços da personalidade é sublinhada nesta teoria, bem

como, a devida consequência no processo criativo, nomeadamente: estar aberto a

novas experiências, sertolerante às ambiguidades e ser sensível a novas informações

(Souza, 2006). Determinadas características intemas ao indivíduo favorecem a

produção criativa.

Esta perspec,tiva centra-se na produção do pensamento humano, identiÍicando

o pensamento convergente, no sentido do problema e o pensamento divergente,

quando o problema não é conhecido ou ainda não existe o método para o resolver.

Esta tipologia de pensamento está dependente de vários factores, tais como: fluência,

flexibilidade, originalidade, elaboração e sensibilidade para os problemas (Pligher,

2OOn. Numa abordagem da inteligência artificial, a qiatividade é vista como uma

resposta impossível numa busca heurística (Pinheiro, 2009). Nesta perspectiva

computacional e artÍficial, a criatividade surgiria corno a rcsposta com menos

probabilidades de ooolrer.

2.4.8 - Educacional

Nesta teoria, dá-se ênfase ao ambiente descre.vendo quê, para propiciar a

criatividade é necessário um ambiente etimutante e não punitivo, possibilitando a livre

procura de ideias 6pm a ausência de uma censura. O pensamento divergente surge

como essencial para testar hipóteses (Souza, 20ffi). Gabe assim à educação'

incentivar e cultivar o pensamento criativo para que os indivíduos possam sêr

criadores (Stemberg, 2@7). A educação, tem assim, a função de potencializar e

desenvolver as características intemas como a criatividade-

,No mesmo sentido e numa perspec'tiva ducacional, stemberg defende

também que o papelda educa@o é essencial na produção criativa. A ducação surge

assim como condúora da qualidade de pensamênto, isto é, incentivando mais o

pensamento convencional ou mab o pensamento não convencional, será possível

encorajar a criatividade até se tomar um hábito de pensamento. Devese encorajar

também a tolerância à ambiguidade, visando a possibilidade de optimizar

detenninadas soluções que, por não serem determinadas por dualidades (ex branco

ou preto; amigo ou inimigo) eram indisponÍveis. Afinnatambém que, o onhecimento é

necessário mas não suftcbnte para a produção criatina (stemberg,2OOn- A educação

quando visa o desenvoMrnento da criatividade, em vez de se foer nos conteúdos

deve-se focar nos Prooessos.
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Atraves da comunicação dos resultados, é que o sujeito criativo avalia o

impacto da sua obra. Cabe então ao educador aceitar ou @nsurar as ideias
produzidas de modo a incentivar ou inibir a produção 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 educação onde a ideia

teve origem-

2. 4.9 - Neu rcpsicológica

A perspectiva neuropsico!ógica, distingue.se pelo hemisfério esquerdo ser

responsável pelo proaessamento sequencial, lógico, linear, detalhista e organizado e

pelo hemisfério dircito que processa a infonnação de maneira global, emocional, não

linear ou sêm lógica. Contudo, após muitas pesquisas conclui-se que ambos os

hemisférios são essenciais na criatividade. O hemisfério direÍto propõe soluções

originais, enquanto o hemisfério esquerdo analisa os fac-tos e os resuJtados obtidos

através de críties e comparações (Gallo, 2(D0; Wechsler, 20OS). É evidente que o

processo criativo é constituÍdo por vários pÍocessos. Estes, por sua vez estão

localizados em zonas distintas do cérebro, não existindo uma única zone responsável

pelo pensamento criativo.

2.4.10 - lntegradon

Esta percpectiva, pressupõe vários conjuntos de variáveis, tais oomol

processos cognitivos, personalidade, ambiente e inconsciente (Wechsler & Nakano,

2OO2). Explica a criativklade usando fac'tores intemos e externos, cüscientes e

inconscientes.

Amabile ('1983, apud Morais, 200í) enfatiza uma teoria que combina a

existência de factores provenientes do contexto social e a sua interacção em

elementos cognitivos e de personalidade. Essa combinação reflecte-se na

materialização do pensamento e produ@o criativa. Neste mesmo senüdo, Eysenck

(1999, apud Nakano, 2003) também produz um modelo que tenta integrar vários

conjuntos de variáveis que, squndo ele, interagem para produzir resultados e

realizações criativas envolvendo variáveis cognitivas (como a intel§ência, o

conhecimento, habilidades técnicas, talentos especiais, etc.), variáveis ambientais

(factores polítiereligiosos, culfurais, socioeconómi@s, educacionais, etc.) e variáveis

da personalidade (moüva$o intema, confiança, não conÍormismo e criatividade como
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traço). Esta combina@ de vartáveis poderia evêntualmenê favorecêr ou preiudicar a

manifestação criativa.

A perspectiva de Csikszentmihalyi pode ser aqui inserida, iá que este afirma

que, os estudos deveriam recair sobre os sistemas sociais e não apenas ao níve!

individuat do indivíduo, ústo que, a criatividade surge por uÍna intera@o entre o

criador e a audiência. Squndo ele, a cn'atividade não ocoÍTê intemamente nos

indivíduos, é resultado da intera@o dos pensamentos do'criadofl e do contexto

socioculturalque o envolve. A criatividade surge assim oomo um fenómeno sistémico,

visto que tem em @nta, quer as potencialidades do meio, quer as carac{erísticas

individuais (Csikszentmihalyi, 1996). A ctiatividade, apesar de, por vêzes ser

considerada uma caracferÍstie inata, etá intimamente relacionada com fac'tores

culturais, socioeconómi@s, educacionais e pessoa's (Pinheiro, 2009)- Assim, é

possível de ser aprendida.

Ao encontro da teoria anterior, e dentro de uma perspectiva integradora, Rey e

Martinez (íg8g, apud Pligher, 2007) defendem que a criatividade é um processo de

descobrimento ou de prdu@o de algo novo, determinados por uma situação social,

apresentando-se sobre aspectos afectivos e cognitivos da personalidade'

Gardner (igg6, apud Morais, 2001) propõe um modelo integrdor de diferentes

níveis de análise para abarcar o fenómeno, dando ênfase esencialmente ao nível

individual. O primeiro, rehrese ao nívelsubpessoal, onde são incluÍdas as influências

genêticas, a estrutura e funcionamento dos sistemas nenío§o, mefiabólico e hormonal'

No nível pessoal, engloba as sete inteligências, considerando ainda variáveis do foro

afectivo, tais como, características da personalidade, relacionamento interpessoal,

motivação ou expressões das emoçôe. No nível extrapessoal, Gardner refere a

interacção entre o nÍvel de onhecimento dominarÚe na área eÍn e§pecífico e o

conhecimento que o indivíduo posui. Por último, o nível multipessoal rcfere-se à

organização de conhecimento (normas, papêis, comportamento e valores) associados

a determinado contexto sócio-histórico. (Gardner, 1996, apud Morais, 2001)- Opondo-

se a esta visão, de que a criatiúdade ocone unicamente quando o indivíduo possui

conhecimento aprofundado em detenninado tema, suÍge Kuhn (Í992 , apud Pinheiro'

2OOg) afirmando que mais facilmente existem soluções criativas em pêsquisadores

mais novos do que em pesquisadores mais experientes'

A teoria do investimento criativo de Stemberg, afirma que a produção criativa

resulta da atenção do indivíduo no investimento em ideias que não são conhecidas,

mas que o próprio percebe como sendo potencialmente valiosas (Stemberg & Lubart,
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1995)- Contudo, para que isso seja possíve!, o indivíduo tem de saber o valor da ideia

e a tendência futura.

Segundo esta teoria, o indivÍduo criativo é aquele que é intetigente no

investimento, "comprando baixo e vendendo alto", sempre quacionando o

investimento do esforço Íae ao possível retomo. Em vez de se dedicar e investir em

ideias já existentes, já aceites e bem dqsenvolvidas, o indivíduo criativo investe e
dedica-se a ideias com aparentemente baixo potencial, pouco desenvolvidas e aceites

(Sternberg & Lubart, í995).

Ainda nesta teoria, Stembeq e Lubart (í995) encontraram quako factores

básicos que constituem o comportamento criativo: os processos intelectuais e suas

representações; as carac{erísticas da personalidade; a moüvação e o contexto

ambiental.

3 - lntegrando perspecÍíyas

3.í - Teoria das 9 dimensões da pessoa criaüva

Numa tentativa de integrar as várias perspec'tivas anteriormente descritas,

originou uma teoria integraüsta, que explica a ctiatividade @m base em nove

dimensões de natureza personalista, cognitiva e motivacional. Nomeadamente:

originalidade (Alencar & Fleith, 2OO4: Morais, 20ÍJ1; PIigher, 2@7; Souza, 2006;

Sternberg, 2006; Starko, 2OO5), fluência, flexibilidade, elaboração (Alener & Fleith,

ZO04; Pligher, 2OO7: Souza, 2ü)6; Stemberg, 20m), motivação/curiosidade (Alencar,

2OO4; Alencar & Fleith, ZOo4.; Kong, 20ÍJ7; Pligher, 2@7; Sot.za, z(XE), aurtoconfiança

(Alencar & FleÍth, 2OO4; Kong, 2OO7; Pligher, 2OO7; Souza, 20(E; Stemberg, 2OO7),

bom humor (Alencar & Fleith, 2OO4; Pligher, 2OA7; Souza, 2ü)6), imaginação (Gallo,

2000; Pligher, 2OO7; Souza, 2006; Stemberg, 2@7; WhaÉon, 1999) e sensibilidade

interna e extema (Pligher, 2@7; Souza, 20(E;V\lharton, 1999).

Possuindo estas 9 caracferísticas, não é assegurada a criatividade no

indivíduo, contudo representam uma forte tendência.

Com bme nesta última prspectiva, acho importante descrever cada uma das

dimensões que integram a perspec*iva anterior, para que se possa comprender toda

a sua abrangência e pertirÉncia.
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3.1.1 - Fluência

euando tentamos encontrar soluções para um problema, as primeiras ideias

que nos surgem para o resolver tendem a ser as mais comuns, contudo, à medida que

acumulamos mais e mais ideias, percebemos que por associação, ume ideia origina

outra, não squindo neessariamente uma ordern ou relaso lógica, mas com grande

potencial para uma sotuSo inovadora §Â/echsler,2008)'

Fluência, refere-se à habilidade do indivíduo produár um grande nÚmero de

ideias, sem estar presente uma cênsura, na sua área de ac'tua@o (Pligher, 2OO7),

diante de um problema ou situação específtca. Um indivíduo criativo produz mais

ideias do que um indivíduo comum. Podendo não se expressarem exclusivo

verbalmente, oomo exemplo dos artistas, expressando-se através de pinturas e

esculturas. Esta habilidade pode facilmente ser medida atrav& de testes psicológicos,

incluindo tarefas relativamente simples (sotza, 2006). Um srieito que oúerece muitas

ideias, conseguiÉ resolver mais problemas-

Esta competência desenvolv+se essencialmente atravês de Bninstotming's

(Tempestades de ideias), oomo ter de nomear todos os objectos de determinada

característiGa, nomear todas as distintivas de determinada acção, escÍever o maior

número de palawas começadas por uma determinada letra. o facto de existir uma

grande @nsura face às ideias produzidas, pode inibir a fluência. Pelo contÉrio, se as

ideias prodr.rzidas forem devidamente valorizadas, irá desenvolver-se a fluência e, por

consequência, contribuir para o desenvolvimento da criatividade (sor'za, 2006;

Wechsler, 2OOB), iá que para o processo qiativo é fundamental um grande número de

ideias.

3.1.2 - Originalidade

A originalidade trata-se de uma competência para produzir ideias que se

afastam do senso oomum, impliendo ir além do óbvto, além da forma habitual e

normal de pensar, desenvolvendo soluções e caminhos altemativos aos esperados e

conhecidos (Pinheiro, 2ü)9; Souza, 2ffi6; Wechsler, 2008). Também é vista como a

capacidade ou disposiso de produzir respostas raras, inteligentes e remotamente

associadas (Pligher, 2007). É a eracterística que mais rapidamente se associa aos

produtos criativos e à criatMdade (Starko, 2OOS), corúudo, é necessário referir que é

um dos componentes da criatividade e não seu sinónimo (Wechsler, 2008)' logo, ser

original não é obrigatoriamente ser criativo'
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ldeias e imagens originais surgem de indivíduos que aceÍtam os seus impulsos
e que acedem mais facilmente ao seu inconsciente a fim de alcarçarem novas formas
de expressão (wechsler, 2008). A originalidade, surge assim, como uma
permeabilidade dos impulsos sem que estes sejam devidamente censurados,
permitindo a libertação das regras e limites.

A ori'ginalidade deve ser avaliada tendo em conta o conteÍo quando se
pretende avaliar, não bastando ser incomum. Além de ser uma resposta in@mum, a
avaliação também tem em conta a adapta@o dessa resposfia à realidade, não apenas
no momento presente, mas visando também o momentofirturo, isto com o objectivo de
distinguir a resposta crÍatíva da resposta ocasional ou em delÍrio (Sor,za, 2006;
Wechsler, 2008)- Sendo assim, entendida a originalidade como uma harmonia entre o
produto e o contexto.

Uma resposúa original pde não ser apenas a problemas incomuns. Os
indivíduos criativos utilizam o seu pensamento criativo para resolver problemas
quotidianos. A originalidade não é epenas relevante em grandes obras artísticas e
científicas, é tamtÉm nos problemas diários (sorza, 2ffi6; wechsler, 2oog). contudo,
a avaliação da originalidade, surgê como rdativa e subjectiva. É original para quem?
Para o indivíduo, para a cufiura a que pertence ou para o mundo em geral (Morais,

2001). De novo, o meio suÍge como fundamental para avatiar um prduto 6pmo
original. O que fz que o prodrÍo seja original é essencialmente como este é
interpretado pelo oontexto, não tanto pelas suas característies-

3-1.3 - Flexibilidade

O fac'to de ser @paz de interyretar a§o de forna diÍerente é essencial no
processo ctiativo. A este procqsso chama-se flexibilidade (Sor.za, 2006). para

Wechsler (2008) a flexibilidade referese à mudança de perspectiva sobre o problema

ou a uma mudança de dasse ou categorias. Esta também pode ser üsta como a
capacidade de tomar decisõqs depois dos prós e contras serem avaliados ou a
capacidade de mudar de direcção (Casqueira, 2oon. Então, esta capacidade
representa a facilidade como o indivíduo adapta e altera o seu pensamento em função
das características do ontexto.

Na criatividade, é a flefbilidade que permite ao indivíduo ta;q face a um
problema utilizando uma variedade de técnicas sobre várias perspectivas,

readaptando ê reesffLüurando o método e o enfoque sisternaticamente (Souza, 2006).
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A flexibilidade não são as técnicas e métodos rfrilizados face a determinado problema,

é a destreza e facilidade Gom quê o indivíduo usa e adapta esas mêsmas técnicas e

métodos fae a um determinado problema.

3.1.4 - Elabomção

A elaboração correponde à capacidade de transformar a ideia num produto

criativo (Souza, 2006). Esta também pode ser vista como a eapacidade de fornecer

pormenores para completar um dado esboço ou esqueleto de alguma coisa (Pligher,

2x»7).Representa assim, o finalizar do processo de criatiüdade, a etapa onde a ideia

iá existe, sendo necessário @la em prática-

A elaboração, também é vista oomo todo o prooesso de esforço e dedicação

após a inspiração que permite transpor a ideia da teoria para a prática'

correspondendo à elaboração (souza, 2006). uma ideia é o início de um percurso de

esforço e ddicação até ao produto qiativo Íinal- uma ideia criativa nem sempre

culmina num Produto criativo.

g. 1 .5 - MotivaçãalCuriosidade

Amotivasotemumpapelfundamentaleessencialàcriatividade(Alencar,

2[O|\,visto que, assume um papel de dinamizador dos prooessos aftc{ivo-cognitivos

subjacentes ao ac{o de criar (Alencar & Fleith, 2003; Magalhães' 2003)' Para ser

criativo é necessário estar motivado e ser curioso, dado que, é imprescindível que o

sujeito veja de forma diferente o que ninguém vê nem questiona (souza' 2006;

Gasqueira, 2rn)n e, por outro lado, também ambicionar o reconfecimento da obra

(Gasqueira ,2ítrJ7|.A motivaso é essencial e fundamental em todo o processo' não

apênas para construir ideias criativas, mas principalmente para a fase posterior' onde

a ideia é Posta em Práticar"

Uma solução criativa constitui um desafio, sendo necessário que o indivíduo

criativo não apenas questione o inquestionável, mas também que' tenha motivação e

coragem de persistir e propor uma nova ideia que solucione o problema' são

necessárias confiança e motiva@o, para ultrapassar os obstáculos que. tem a

divulgação da ideia, visto que, o mdo de fraessar e o receio do que os outros

pensamestápreserrtequandoexisteumanovaideia.Aoproporumanovaideia,o

indivíduo criativo percoÍre caminhos desconhecidos (wechsler' 2008) e deve-se

preparar para l*er frente a esses obstáculos, dificuldades e medo de fracassar

21



unirersida& de Érora Mestrado em psicolooia da Etlucacão

(Sternberg, 2O0n. As ideias originais, têm obrigatoriamente o caminho dÍficuttado, já
que além de não serem perfieitas, são desconhecidas.

Stemberg realça o poder da motivação no sentido que, devese encorajar o
indivíduo a amer as ideias que defende, já que isso, irá melhorar o poder de
persuasão e melhorará as suas atitudes faoe às dificuldades encontradas. Neste
mesmo sentido Sternberg, também defende que se deve encorajar a arÍo-regutação e
auto-eficácia nos indivíduos (Stemberg,2@T, no sentido de promoyer a motivação
intrínseca, visto que, esfia é essenciatem todo o prooesso da produ@o criativa.

A motiva@o intrínseca tem especial importância, uma vez gue! é centrada na
tarefa. As pessoas estão mais propensas para sêrem criativas numa tarefa quando
estão mobilizadas pelo prazer de a realizar (Alencar & Fleith, 2OO3). Com a motivação
intrínseca, o caminho do sforço e dedieção é mais estávet e s€ura, já que não
depende unicamente de f;actores extemos.

O facto de ser curioso, muitias vezes é visto como merecedor de castlgo por
parte dos profesores e pais. Os eduedores são vistos assim, como parcialmente
responsáveis pelo desenvoMmento da curiqsidade das crianças, já que destes
depende incentivá-las ou puni-lc (Souza, 2m6). A curiosidade impulsiona o
pensamento reÍlexivo (Grenspan, 2(x)g), ontribuindo assim, não apenas para a
saída das normas, oomo tambénr ajuda a enconúar e identifier falhas no
conhecimento contribuindo paÍa a sensibilidade extema e intema.

3. 1 . 6 - Auto-estima/confiança

O auto-conceito e a oonfiança estão presentes a um níveÍ elevado no indivíduo
criativo- O indivíduo criativo deve ter a segurang nressária para gue possa ser
irreverente e questionar o mundo que o rodeia (sor.za, 2006), pelsistindo e
comprovando as suas ideias (Wechsler, 200S). Assim, ao promover a arÍo-estima e o
auto-conceito, estarão consequentemente a promo\rer a sêgurang e confiança
necessárias para poderem questionar e crttier o mundo que os rodeia. Deve-se
encorajar também o contacto oom as barreiras, riscos e consequências da produção
criativa, já que depois da criação da ideia, é neoessário pôr essa ideia em prática e/ou
persuadir os outros do valor dessa ideia, o que aereta muitras dificuldades
(Sternberg,2OOT).

A confiança em si e em expor e divutgar as suas ideias prorêm de um auto-
conceito positívo construído pela sociedade envolvente. A fonna como nós e as
nossas ideias sáo critiedas e elogiadas, contribuem para a conshrSo da nossa auto-
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estima e consquentemente da nossa onfiança (Wechsler, 2008). Mais que expor as

suas ideias, a @nfiança em sie na sua ideia facilita a persuasão das outras pessoas

para a reconhrerêm e valorizarem. (Sternberg, 2OO7). Msto que, ao contrário do que

possa pareoer, as ideias só por si não são sinónimo de sucesso. Sendo assim, é

necessário poder de persuasão e capacidade de oonvenoer os outros de que a ideia

ou produção criativa tem valor.

Os professores têm de estar conscientes gue as suas atitudes influenciam

profundamente o aluno de forma positiva ou negativa. Os primeiros anos de

escolaridade constituem a époe mais signÍficativa na construção do aúo-conceito.

Tanto as críties como as oomparações desfavoráveis contribuem para um auto-

conceito negativo (Souza, 2006). É eüdente então, o poder dos ac{ores educativos

sobre a constru@o da auto-estima.

O auto-conceÍto pode ser reúorçado com exercícios êm que os indivíduos

partilham as $tas característies positivas para o grupo, valorizando-as. São

exercícios fáoeis e eficazes para elevar o auto-oonceito e a aúo-estima, oomo também

para se sentirem mais confiantes e oomprêênsíveis entre si. Um suieito criativo tem

confiança na $12 obra e em 69mo ela é valiosa (Sor.za, 2006). É essenciala confiança

em si e na sua produção, tendo em conta que no proceso criativo está inerente a

superação de muitos obstáculos.

O indivíduo criativo, mais de conftança em si m6mo, é neessário que possua

um sentido de destino criativo, sentido que a sua ideia irá contribuir utilmente para a

sociedade. É neoessário que o indivíduo criativo tenha paixão pela sua ideia, para ter

ânimo e força pra enfrentar as situaçõe mais difíceis (wechsler, 2008). Todas as

invenções foram conseguidas após muitas tentativas e fracassos (Souza, 2006), logo'

sem essa conftança e paÍxão não teriam su@sso-

3.1.7 - Bom humor

O bom humor está presente nos indivÍduos criativos. Os indivíduos que

apresentam mais ideias originais são aqueles que mais riem das suas ideias'

Permitem-se "brinef Gom as suas ideias e os seus elementos, combinando-as de

maneiras incomuns, inesperadas e engraçadas (Wechsler, 2008)' O facto de um

suje'lto criativo enoontÍar semelhanças em factos ou aspecfos que nunca antes foram

percebidos por oúras pessoas, isso teva-os a situações de humor (Souza' 2006;

wecfisler, 2oo8). o humor é explicado através de um ego extremamente flexível,
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capaz de realizar novas conexões por sê retirar facilmente do seu inconsciente

(Sousa, 2006). É então um catalisador das conexões e associações, que constituem a

base do processo criativo.

O ambiente humorístico favorece o surgimento de ideias diferentes inovadoras

e criativas (Wechsler, 2008). Os educadores devem Íavoreer e incentivar o bom

humor, de modo que, imaginação e curiosidade também sejam desenvolvidas (Souza,

2006). Ao inibir o humor, vão dificultar a q.rriosidade e imaginação e dar lugar à

@nsura de ideias, impossibilitando consequentemente a criatividade-

3.1.8 - lmaginação

A imaginação é a habilidade de ter uma üdeia de alguma coisa ou sttuação que

não está presente, poderdo compreender mentalmente o que não foi totalmente

apreendido e conseguir manipular e associar mentalmente objectos e eventos (Souza,

2006). Também é vista como a capacidade mental para conceber coisas não

acessíveis aos sentidos (Morais, 200í). A imagina@o representa a habilidade de

invocar e visualizar obiectos e eventos, manipulando e associando-os, sêm uma

necessidade de presença flisica.

Durante muito tempo a imaginação foi negligenciada no @mpo científico, na

nossa sociedade não se valorÍzava a imagina@o. Muitas vezes não é devidamente

aceite pelos pais e professors e é receada pda socidade deüdo à possível perda do

contacto da realidade (Wechsler, 2008), muitas vezes confundida com loucura.

Apenas há umas décadas atrás, a imagina@o começou a ser üda em conta pela

psicologia, contudo, no contexto escolar a memorização dos factos surge muito mais

importante (Solza, 2006). Assim, a imaginagão constitui uma fenamenta

potencializadora da criatividade, no entanto, devido ao aÍastamento da realidade no

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

A imaginação no início da infância é essencial para a resolução de problemas

(Wechsler, 2008). Desde muito @do, serve para resolver e minimizar sÍtuações de

medo, necessidade de ter amigos e a identificaÉo com os papéis de género (Souza,

2006). A imaginaÉo é obr(;atória e essencial para uma saúde mental saudável

(Sousa, 2m6). O jogo de ir e vir, sem a perda da realidade, é o construtor da saúde

mental como tambán constntor da realidade da criança (Gallo, 2ü)0; Vygots§,

2009). A imaginação é essencial, não apenas no pro@sso de qiatividade, mas

também no proesso de resolução de problemas, contrtbuindo não apenas na
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construção da realklade subjectiva do meio que nos rodeia, como também contribui

para a própria auto-construção.

A imaginação é uma feramenta que nos permitê reter o problema e redefini-lo

sem que seja necessário que este esteja presente. Este é um processo essencial ao

pensamento criativo (Sathler, 2@7; Stemberg, 2@7; Wechsler, 2008). Com o auxílio

da imaginação, tanto o problema como os elementos inerentes ao mesmo, não

necessitam de estar presentes fisicamente para quê seja possívelencontrar a solução.

Para Vygotsky (2009), a imaginação implica que deixemos de lado o comum e

óbvio, requerendo originalidade, invenção e liberdade para pênsar em algo novo e

diferente, sem atender a factos e regras do mundo que Íros rodeia. Esta habilidade

permite "criaf um mundo único e indMdual, onde é possível manipular a realidade à

mercê da vontade de cada indivíduo.

A imagina$o ombinando-se oom a curiosidade e a criatiüdade representam a

tríplice no desenvolvimento cognitivo e afectivo da crianp e vão contribuir para a

evolução dos níveis de maturidade (Magalhães, 2003), rcpresentando assim parte do

motor do desenvoMmento.

Tarefas 6pmo imaginar as oonsequências de algo (o que amnteceria se...; sê

tivesse...; se eu pudesse...), são muito úteis para exercitrar e desenvolver a

imaginação (Sogza, 2006). De um ponto de üsta neuro!ógico e partindo do principio

que o cérebro humano funciona com base em imagens, quando se usa a imaginação,

exercita-se a criatividade (Casqueira, 2004. Representa mais que um simples

componente da criatividade. Esta constÍtui um antedente obrigatório ao processo

criativo.

3.1.9 - SensÍóríidade lnterna e Ertema

A sensibilidade interna e extema refere-se à habilidade de encontrar falhas e

lacunas numa situa@o onde aparentemente não sê percebem problemas'

questionando o que a maioria das pessoas encontraria como óbvio, tais como, defeitos

e problemas nas suas ideias e no meio que o rodeia (Pligher, 2oo7; stemberg, 2oo7;

Souza, 200ô). paraWechsler (2ü)B), a sensibilidade intema e extema face ao que nos

rodeia é essencial para o começo do processo criativo. Sem ela os indivíduos seriam

incapazes de enconÚar lacunas e falhas, onde poderiam "en@ixaf as suas ideias'
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Um exemplo muito elucidativo da sensibilidade intema e extema refere-se ao

facto de, quando toda a gente acredÍtava que o Sol girava à votta da Tena, esse facto

era inquestionávet e aparentemente óbvio, confudo, para Gopémico e poeterionnente

para Galileu, o óbvio foi questionável, propondo que a Tera é que girava à volta do

Sol, o que não foi aceite na época pelo meio social e so apos alguns anos foi

devidamente reconhecida (Stemberg, 2007).

O pensamento criativo numa detenninada ârea etá relacionado com o

conhecimento dessa mêsma área. O indivíduo criativo em primeiro lugar deve adquirir

conhecimento, recebàlo e respeita-lo tal como é transmitido. Depois de adquirido, o

conhecimento deve ser questionado (Sternberg, 2OO?.. Devemos assim aceitar o

conheci mento por totalidade, contudo, q uestioná-lo continuamente.

Exercícios, tais como, encontrar e nomear vários defeitos em objec'tos, podem

exercitar e melhorar a sensibilidade (Souza, 2ffi), na medida eÍn que encontrar

defeitos em objec;tos ou na realidade não é mais que encontrar lacunas de

conhecimento.
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Gaprulo ll

RESOLUçÂO DE PROBLEMAS

1 - Perspectiva Hislrortca da Rxolução de problemas

A resolução de problemas é uma tarefa quê nos acompanha todos os dias ao

longo da nossa vida, desde os primeiros meses até ao último dia. Enfrentar desafios,

removêr obstáculos e construir sucesso nos mais variados níveis (pessoal, social,

académico e profissional), devem-se à resolução de problemas. A capacidade de

resolver problemas reflecte o nosso crescimento saudável e a qualidade de vida

(Almeida, z0o4.l.lndo ao extremo, "a capacidade de rcsolução de problemas é um prv
rquisito rentnl para a sbrcvivência humana" (Rowe, í9E5, apud Almeda,2OO4, p.

'[45]. Todo e qrralqrirer problema, desde o malÊ efer.rnenftar ao r,nais cor,nplexo,

independentemente da natureza do mesmo, requerem o uso das mesmas

competências de processamento de infonnação (Ferreras, 2003). Então, os conteúdos

assumem pouca relevância face aos processos. Dominando o prooesso, o conteúdo

assume um papelsecundário na resolução de problemas.

Nos Estdos Unidos observa-se um decréscimo na investbação do processo

de resolução de problemas. De 1970 a 1982 o ênfase da invesüga$o recaía sobre:

isolar detemrinantes chave da dificuldade de um problema; identificar características

de bons resolvedores de problemas e o treino de heurísties. De 1978 a 1985 a ênfase

recaía sobre: compara@o entrc resolvedores de problemas oom su@sso e sem

su@sso e treino nas estratfuias. De 1982 a í990 a investigação recaía sobre: a

metacogniso; relação de fac{ores afectivos/concepções oom a resolução de

problemas e treino na metacognição. Já de 1990 a í993 a ênfase recai sobre: as

influências sociais e a resolução de problemas em contexto eduecional (Lester,

í994). Ao longo do tempo, a resolução de problemas tem assumido um papel

crescente na importância da sociedade actual.

O interesse pelos procêssos de resolução de problemas ê o nívelda psicologia

experimental surge no início do século XXI pela psicologia da gestalt (Costermans,

2OO1; Eysenck & Keane, 1994). Durante os anos 50 e 60 este tema passou para

segundo plano (Eysend< & Keane, 1994). Apenas a partir de 1960/1970 voltou a ser

alvo de interesse por parte dos psicologos e cientlstas da edueção. Constituindo
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actualmente, e após inúmeras publica@es, ainda um tema a explorar (Almeida, 2Oo4.;

Eysenck & Keane, 1994).

A um nível coneptual, a resolução de problemas surge Gomo um conceito

complexo e instávet, envolvido numa ambiguldade de significados imprecisos e

abertos a redefini@es (Almeida, 2004). Segundo Mayer (í998, apud Almeida 20O4), a

resolução de probbmas trata-se de um conceito multifacetado e complexo, com

aspectos cognitivos, metacognitivos e motivacionais. Por outro lado, a expressão de

"resolução de probtemasf é aplicável a um grande número de aciividade heterogéneas

(Vega, 2OO1). Tendo isso em conta, nesta dissertaSo irerno-nosfocar na resolução de

problemas enquanto estrado cognitivo.

2 - Definição

A resolução de problemas ocore quando somos incapazes de acder a uma

resposta imediata na memória, então temos um problema que tem de ser resolvido

(Stemberg, 2008). Num problema, o sujeÍto é que delimita a informação a trabalhar;

pode existir uma ou mais solu@es consoante as condições que foram impostas na

resolução; o proce$so de resolução é desconhecido, podendo Inêsmo existir mais do

que um processo correcto (Lopes, 1994). É então um processo livre, mas

condicionado petas condi@s e regras impostas. Não existindo uma única solução

correcta e válida.

O proesso de resolu$o de problemas é erac'terizado como uma busca

contida e guiada através de um espaço de possíveis attemativas. Esta busca é guiada

por vários métodos heurísticos ou regras práticas que coordênam a aplicação de

várias operações cognitivas r.rtitizadas na transforma@o de um estado para outro

(Eysenck & Keane, 1994). lmplie a combina@o de regras preÚamente aprendidas

para construir uma rqra de ordem superior, nova e não muito comum. Este processo

leva inevitavelmente a uma mudança pennanente nas capacidades de quem resolve

problemas (Feneras, 2003).

A resolução de problemas é considerada uma competência, na medida em que

é um comportamento passÍvel de ser apreêndido, envolvendo usualmente, uma

combinação de pro@ssos cognitivos, perceptivos e motores, bem como,

metacognitivas e motivacionais. À semelhança de qualquer competência, a resolução

de problemas, pressupõe contecimento, contudo, não basta possuir conhecimento
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para se sêr competente. É necessário gue o conhcimento possuído esteja

prontamente aessível no momento apropriado, como resposta a determinada

situação que requer o seu uso. Noutro sentido, a resolução de problemas é

considerada uma metodologia geral, implicando um conjunto de capacidades e que,

devido a isto, é considerado um prooesso cognitivo superior e uma manifestação de

comportamentos inteligente (Almeida, 2üo4i). No prooesso de resolução de

problemas, o conhecimento dos proprios recurcos e a GompÍeensão das exigências da

tarefa, tevam o indivíduo a prooessos de reolução mais eficientes, levando-o ao

reconhecimento da sua própria ignorância e a uma consequente previsão da execução

da tarefa (Chahon, 2006). Assim, o processo de resolu@o de problemas contribui para

o auto-conhecimento, assumindo-se este, mais importrante do que o conhecimento dos

conteúdos.

No campo da pedagogia, a reolução de problenras constitui um veÍculo para o

treino me*acognitivo ou do "aprender a aprendef (Almeida, 2004). Numa sala de aula,

a resolução de problemas é considerada uma capacidade pela qual o indivíduo

exterioriza o prooesso construtivo de aprender e de transformar em acaões, @n@itos,

proposições e exemplos, através de uma intera@o com professores, pares e

materiais (Gosta & Moreira, 200í). Podemos assim drmar que, a resolução de

problemas tem por base uma aprcndizagem rnediada' na medida que, este prooesso

passa por uma interacção sociale instrumentaldo indivíduo e do meio'

3 - Categortzação de Problemas

Tendo em conta a vastíssima variedade de problemas, ouve neoessidade de

classiÍicá-los. Nesse sentido, estabeleceram-se catqorias de: "Bem esÚuturado"'

quando existe um caminho claro paÍa a solu$o e "Mal estruturado"' quando não

existe um caminho claro para a solução. Estas categorias representam um continuum

de clareza de problemas (Stemberg, 2008)'

Na escola, os problemas apresentados, são problemas bem-estruturados'

possuindo caminhos claros para a solução. Nestes problemas existem procedimentos

pr&estabelecidos e rêgras a squir, delineando o caminho a adoptar, cfregando por

último inevitavelmente a uma única solução. Nos problemas mal-estruturados' não

existe um único caminho a seguir para a solução, nern por vetzes uma única solução

correc{a (Ferreras, 2003; stemberg, 2OO8). As situaçôes bem estruturadas são

resolúveis ê o prooesso de resolução explicado e sistemáti@' a solução é única e

verificável (Almeida, 21o4l). Essencialmente este pos§uem um espaço do problema,

onde está definido obiec,tirramente o estado inicial e Íinal do problema, ao contrário dos
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problemas mal-estruturados (Kellogg, 2003). O espaço do problema representa assim,

a variedade de acç,ões que se podem tomar tendo em conta a resolu@o do problema.

Os problernas malstruturados implicam um aumento da dificuldade na

representação mental do problema em rela@o aos problemas bem-estrúurados

(Sternberg, 2mA). Estes problemas são os mais complexos e os de domÍnio mais

específico (Almeida, 2@41 e exigem a utilização de quantidades substanciais de

conhecimentos específicos do domínio (Eysenck & Keane, ígg4). Não possuem um

procedimento aceite universalmente, nem um critério objectivo para saber se a
solução é a corecta (Ferreras, 2003). Esta catqoria de problemas implica

necessariamente uma maior criatividade pera os resolver, em @mparação com os

bem-estruturados (Veia, í995), já que não estão definidos o número nem o tipo de

acções que podem ser intqradas para chqar à sua possívelsolução.

Na pespectiva pedagogica Polya (198í, apud Almeida, Zfio4.) propõem-se uma

classificação distinta, dMdindo os problemas em quatro grupos: (í) os problemas

resolúveis pela aplicação mecânie de uma regra aebada de apresentar; (2) os

problemas com possibilidade de escolha, aplicando uma regra ou prooedimentos

previamente ensinado, mas que rquerem algum juízo; (3) e probtemas de escolha

de uma combinação, requerendo uma combinação de duas ou mais regras

apresentados na aula e (4) os problemas de abordagem a um nível de pesquisa,

implicando uma nova combinação de rqras, mas que têm tantas ramiÍicações quê

necessitam um atto grau de independência e uso do raciocínio plausível. É eüdente o

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

Z1 lnteruenienÍes explicativos do plocesso de rcsolução de

A resolução de probbmas é a§o complexo e que é infruenciado por algumas

variáveis e subprocessos intemos, com o objec'tivo de conhecer este processo

complexo e de que fotma este se realiza. E necessário entender alguns conceitos e

subprooessos inerentes a este, como trambém algumas limitaçõe que se opõem a

este processo nomeadamente: representação do protÉema, inseht, analogias,

incubação, fixidez funcional e enúincteiramento.
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4.í - Reprcsentação do problema

Perante um problema, o sujeÍto pareoe construir uma rcpresentação mental do

problema. Neste prooesso, o sujeito não responde ao problema tal como este é

objectivamente colocado, mas sim como este o rcpresenta, som toda a subjectMdade

que isso implica. lnevitavelmente esta subjec{Mdade idiossincÉtie vai facilitar ou

dificultar a resolu@o do problema (Gostermans, 2001; Feneras, 2003). Na análise e

procura de solução para os estados do problema e da selecção das operagões

cognitivas para a construir, é essencial ter uma correcta representação do problema

(Anderson, 20ü); Kellogg, 2003), sem lacunas e inconsistências (Veja, 1995). Neste

prooesso, a experiência prévia em situações semelhantes é muito importante

(Bejafield, í994, bgo o trcino no prooêsso de reolu$o de problêmas bem como o

conhecimento e domínio dos conteúdos são essenciais.

A represenh@o do problema refere-se à forma @flro se interpreta o problema

mentalmente, dependendo de muitas variáveis intemas e externas. Estudos indicam

que a estrutura fisica do problema representa um factor mediador da rcpresentação

mentat do problema. O facto das pssoas acharem o problema insolúvel, vai contribuir

para constru[rem uma Íepresentação mental erada do problema (Stemberg, 2008).

Gonclui-se asim, que o conhecimento do indivíduo face a detenninada área do

problema, bem como, a expectativa e a motivação do mesmo em resolv+lo, são

também fac.tore que stabeleem uma forte relação oom a representa$o mental do

problema.

euando não temos uma represêntação que nos permita resolver conectamente

o problema, devemos então tentar redefini-lo, tentando vàlo de outra percpecfiva

(Sternberg, 2OO3). Erúão a representação do problema é parcialmente responsável

pela complexidade do mesmo.

4.2 - lnsight

O conceito de insigtrt é um dos mais conhecidos da gestalt (Eysenck & Keane,

1g%) e tem sido considerado fundamental para explier o processo de resolução de

problemas pela psicologia cognitiva geral (Almeida, 2004), opondo-se porém' à

perspectiva comportamentalista (Feneras, 2003), o que tem gerado muita controvércia

(Benjafield, í994. Este procêsso onesponde à descoberta momentânea da

aplicabilidade de um esquêma existente a uma nova situaso (Almeida, 2004).

O insigtrt suÍgê como um fenómeno sÚbito, muitas \reiz6 parecendo que

escapa ao cortrolo do próprio suieito, que or§ina uma epécie de reestruturação dos
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dados do problema (Bejafêld, 1997; Gostermans, 2(X)1; Kellogg, 2003). No insight, os

suieitos não reconhecem se estão perto de uma solução (Anderson, 2000), surge

espontaneamente sem quê haja consciência do que o provo@u. Uma outra

característica do insight é de que, no primeiro momento de contacto com o problema,

existe uma perceso de insucesso (Almeida, 2OO4l. Stembetg (2003) afirma que

neste processo é essencial a criatividade.

Os getaltistas entendiam o insight como a perep$o do problema como um

todo e não como as somas das suas partes (Stemberg, 2008), nesta medida o insight

era considerado uma reorganiza$o dos elementos que compunham o problema

(Feneras, 2003). Para Kohlee (1927 , apud Sternberg, 2008), o insight é um processo

especial envotvendo o peÍxlamento, diferindo do úatamento linear de informação,

podendo resultar de amplos saltos inconscientes no pensamento, do processamento

mental muito acelerado ou de algum tipo de curto-circuito de pr@ssos normais de

raciocínio (Stemberg, 2008). O insight é um corte parcial ou total com os procêssos

normais de pensamento.

Numa outra perspectiva, é retirada a importÍlncia a ste fenómeno, em que o

insight é simplesmente uma extensão da percepção, do reconhecimento, da

aprendizagêm e da mnoep$o normal. Ao conúário dos gestaltistas, estes afirmam

que o insight não se deve a um prooesso especial de pnsamento. Os insights são

assim produtos signiftetivos dos processos @muns de pensamento (Stemberg,

2OOB). Nesta pelspectiva, o insight resulta de processos comuns de pensamento e é

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

Também visto como uma activação da informaSo ê pênsamento analógico ou

metafórico, em que uma nova irúorma@o pode activar informa@e arnazenadas na

memória a lorgo prazo. Este funcionamento etá presente em processos primários e

secundários de pensamento. Nda explicação a fase de incubação é essencial, em

que pennanece uma acf,ivação (sobre o problema) no limiar da consciência, o sujeito

continua ac{ivo (dirigindo a aten@o para oürc assuntos), tendo acesso a novas

informações que podem estabelecer relações c(xn a infomração prwiarnente activada

(Almeida, 2004). Uma pista subtil pode desencadear qste prooe§so, lanaruCo a uma

reestruturação e rolganização do problema de fonna que a solução surge quase

espontaneamente (Eysenck & Keane, í994).

Contudo os insights, à semelhança de ouhos aspectos do pensamento

humano, podern ser tanto surpreerÉentemente brilhantes cÍ)mo completamente
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eÍrados (Sternberg, 2008). Um insight não or(yina obrigatoriamente uma resolução

para o problema.

4.3 - Analogias

Muitas vezes a solu@o a um problema ajuda a resolver outros problemas

semelhantes (Feneras, 2OO3). A resotu$o por analogia é a apticação de uma mesma

estratfuia desenvolvida para resolver um problema a um problema semelhante,

provavelmente isomorfo ou percebido como ta! (Costermans, 2001; Anderson, 2000).

Para esta é essencial recorer a problemas no passado e estes vão corúribuir para a

definição das operagões cognitivas necessárias perante um novo problema (Anderson,

2000; Feneras, 2003). As experiências prévias são factores facilÍtadores do processo

de resolução de problemas.

Os sujeitos embora resolvam problemas por analogia, dificilmente têm

consciência que adoptaram analogias, a não ser que se indique objectivamente no

problema (Feneras, 2003). Logo, o uso da analogia é um subprocesso inconsciente

inerente ao prooesso de resolução de problemas.

4.4 - lncubação

Por vezes os sujeitos depois de tentarem resfuer os problemas, fazem uma

pausa na procura da solução, "colo€ndo o problema à parte', durante horas, dias ou

semanas. Quando, de repente este surge com uma solução clara e Épida, este

fenómeno chama-se incuba@o (Anderson, 2000; Feneras, 2003; Kellogg, 2003;

Sternberg, 2008). A incubação é então uma activaSo inconsciente permanente dos

elementos que constituem o problema procurando a solu@o. Por vezes, uma pista

subtil permite o acesso à parte que Íaltava para o estabelecimento da conexão,

chegando a uma resolu@o inconsciente e espontÉinea êm que o indivÍduo desconhece

a origem da mesma-

Durante a incgba@o não existe uma reflexão consciente sobre o problema, ao

invés disso, existe um prooêssamento subconsciente do problema. Onde um estímulo

intemo ou extemo pode levar a pereber uma analogia entre o problema actual e um

outro problema, decobrindo de imediato a solução (Stemberg, 2008). Surgindo

principalmente quando exectÍamos tarefas "cognitivamente" simples (ex no duche;

enquanto praticamos desporto; quando vamos oomer uma piza) (Kellogg, 2003)'

como se ao disponibilizarmos mais ÍecuÍsos cognitivos conscientes, mais disponíveis

estarão os recurcos inconscientes.
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Uma explicaÉo pode levar para a activação de conhecimento errado devido a

uma representa@o mentalerada, o que vai impossibilitar a resposta- Posteriormente,

quando essa inÍonnação enada Íicar desactivada, esqu@endo a maneira inapropriada

de resolver o probtema, o sujeito verá claramente a solução (Anderson, 2000;

Ferreras, 2003; Stemberg, 2008). Nesta perspectiva a incuba@o rêprêsenta a

eliminação por esquecimento de uma representação enada do probtema.

A importância deste prooesso varia consoante os investigadores. Uns admitem

que é essenciat na resolução de problemas, orÍros não conseguiram encontrar apoio

experimentat para o fenómeno e oúros ainda asurlem a incuba$o especialmente

útil para o insight (Stemberg, 2008). A importância desta, varia consoante os

investigadores, chegando mesmo a duvidar da sua existência por falta de provas

empíricas.

4.5 - lsomoÍfismo

Diz-se que um problema é isomorfo, quando ete partilha a estruúura forma!

com outro problema iá conhecido, diferindo apenas no conteúdo. Assim, detectado o

isomorfismo, o sujeito poderá eventualmente aplicar as estrat{;ias de resolução de

problemas de um para oúro (Costermans, 2(X)1; Stemberg, 2008). Um problema é

isomorfo quando existem semelhanças fundamerúais na sua representação mental

(Kellogg, 2003). A isomorfia é então a semelhança estnÉural enfre representações

mentais dos problernre-

Detec{ar o isomorfirmo é algo dificil e e,omplexo, orde muÍto dificilmente os

sujeitos reconheem conscientemente a similaridde etrutural entre vários problemas.

Essa dificuldade leva-nos inevitavelmente para as dificr.rldades de representação do

problema (Costermans, 2(X)í ; Stemberg, 2008).

4.6 - Limitações à rcsoluÉo de problemas

Existem vários obstáculos que dÍficultam o procêsso de resolução de

problemas, e ê necessário tàlos em @nta, nomeadamente: fixação funcional,

entrincheiramento e estereótipos- Estes são reflexos da criatividade do sujeito, mais

precisamente de bloqueios da mesma (Kellqg, 2003).

Por \ÍGtiz€§, algumas solu@es dependem sobretudo de cotno o sujeito

repre*nta os objectos no seu meio de diÍerentes fonnas (Anderson, 2000). A fixidez

funcional é a responsável pelo suieito se fixar na função comun dos objectos.

Representa a inepacidade de ver as altemativas possíveis, dificuttando assim, a

resolução de novos probbmas mediante o uso de velhos instrumentos, atribuindo-lhes
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uma função inovadora e inédita. O suieito deve libertar-se ê ultrapassar a fixidez

funcional, em prol de uma 'ptasticidade funcional", redefinindo papéis e funções

(Anderson, 2ff)0; Bejafield, 1997; Costermans, 2001; Eysenck & Keane, 1994;

Kellogg, 2003; Stemberg, 2Ao4;). Esta dificuldade pode estar relacionada com o

insight, na medida em que quando uttrapassada a fixação funcional propicia facilmente

o insight, contudo, ainda é uma posrção muÍto ontroversa (Beiafield, íS7). A ftxação

funcional é um factor preditor da criatividade, visto que, o suieito não consegue ver

para além do óbvio.

O entrincheiramento, tal como a fxidez funcional representa uma limitação na

resolução de problemas, na medida em que esta representa a fxação numa

determinada estratqia que normalmente funciona com muitos problemas, contudo

não funciona na resolução desse problema especÍfico (stemberg, 2008). Muito

semelhante a este obstáculo está o efeito ein§ettung (habituaçâo)- Tem origem em

muito tempo de tabalho sucessivo nos mesmos tipos de problemas- Este efeito cria

um estado mental meenizado e uma atitude cega face aos problemas, onde os

sujeitos aplicam as fórmulas mecanicamente, não observando o problema, tal como

este se lhes apresenta (Beiafield, 1997; Feneras, 2m3)' Neste Gaso, também há uma

inibição da criatividade, já que o indivíduo tenta reprodtair uma estratfuia que

normalmente resolve os problemas e não tenta criar uma nova estratfuia'

os estereótipos dÍftcu!&am a Peroep@o do problema, na medida em que são

responsáveis pela supergenêratização de determinados padrões' admitindo que os

futuros exemplos possuirão um padrão similar (Stembelg, 2008)' Este obstáculo é

responsávet por um indMduo não se permitir ou não consquir ver o problema

diferente, diFcultando inevitavelmente a solu@o'

5 - Modelos

5.í - Percpectiva Gomportamêntalista

Aperspectivacomportamentalistapropõequeosprocessoscognitivos

complexos, sigam as mesmas leis do condicionamento, à semelhança dos prooe$sos

mais simples. squndo esta pelspec'tiva, três são os elementos intervenientes no

processo de resolu@o de problemas, nomeadamente: o estímulo' repreentado pela

situação-problema; a resposta, representada pelo comportamento da pessoa que

resolve o problema e as associações mediadas entre o estímulo e a resposta

(Feneras, 2003). Este processo é entendido oomo pequenas porções de respostas
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condicionadas e explicado através das relações estímulo-resposta simplificadas

(Almeida 20(}4). A transferência da aprendizagem para novas situações, nesta

perspectiva, é possibÍlitada pela semelhança ou identidde entre os elementos das

situações aprendidas e actuais. As respostas stão organizadas hierarquicamente na

memória. Quando um estímulo activa a busca de soÍugões, ocorre a procura de

respostas associativas obedeoendo a essa hierarquia (Almeida,2ffJ/.; Fereras, 2003).

Numa percpec'tina comportramental, a resolução de problemas é apênas a procura de

uma associação que obdeoe a detenninadas regras e crttérios.

5.2 - Perspectiva da Gestalt

A esta perspec'tiva se deve o quadro explicativo mais antigo (tendo início na

década de í930), devendo muito à filosofia. Esta perspectiva dá uma especial ênfase

à perepção (Almeida, 2OO4'), onde a solução depende fundamentalmente de eomo

percepcionamos o problema.

Diferindo da pelspectiva comportamentalista, a getalt enfatizou os procêssos

cognitivos de ordem superior, ústo que, os problemas não poderiam ser resolvidos

apenas por associagões suoessivamente forçadas pela freguência (Almeida,ZOo4.l.

É essencial nesta perspectiva destacar o princípio de organização estrutural,

responsável pela integração dos elementos numa totalidade coerente e orientada face

ao objec{ivo. Esta perspectiva introduz ainda o conceito de reorganiza@o. Este ocone

quando uma determinada estnrtura não permÍte atingir solução, é neessário então,

uma nova configura@o dos elementos, de fonna a ir de enconúo à solução (Ferreras,

2003). Assim, a resolução de problemas é uma contínua reorganização da percepção.

Esta petspectiva difsencia pensamento reprodtÍivo e pensamento produtivo. O

reprodutivo é 4uele que aplica procedimentos de soluçõe preexistentes aos

problemas novos, tendo como base a experiência passada. O produtivo e o

pensamento que produz solu@es novas aos problemas novos, implicando insight e

criatiúdade (Ferreras, 2003; Kellogg, 2003)- Assim, ambos os tipos de pensamento

estão presentes, quer no proce$so de resolução de problemas, quer no procêsso

criativo. Contudo, o pensamento proddivo pare@ ter uma êrúase especial.

5.3 - Perspectiva do proeessamento de informaçãolGognitivish
Esta perspectiva teve origern nos últimos 3O anos, num grupo de cientistas da

universidade de Camqi+Mellon dirigido por Nanell e Sirnon. Estes desenvolveram

uma teoria sobre a resolução de problemas com base na teoria de processamento da

informação. É neeário referÍr quê, a teoria sustentada nesta perspectiva se aptica
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fundamentalmente a problêmas bem estnÍr.rrados. Os problemas malestrLÉurados não

são devidamente abrangidos por ela (Veia, 1995)-

Nesta pelspectiva, o prooesso de resotução de problemas consiste em aplicar

um conjunto de regras que permita guiar a procura dentro do espaço do problema.

Este espaço é definido como uma representação do estado inicial ou de entrada, do

estado Íinal ou solução e de todos os espaços intermédios resultantes das possíveis

operaçôes mentais. Assim, resolver um problema ê como caminhar desde o estado

inicial ao estado final, passando por todos os êspaços intermédios (Feneras, 2003;

Veja, 1995).

Esta perspec*iva introduz tamtÉm os conceitos de algorttmo e heurística. O

algoritmo é um mêtodo muito eficiente que conduz a uma solu@o segura, gerando um

espaço do problema exaustivo seleccionando a melhor altemativa (Kellogg, 2003;

Veja, 1995). Contudo, a cognição humana é limitada (Kellogg, 2003), ou alguns

probtemas não possuem algorttmos, e noutros Gasos, esúe método revela-se muito

lento, surgindo as heurísticas nesta altemativa. Heurísticas, são rcgras pouco certas e

obiectivas que permitem um aoesso mais rápido à solução, reduzindo drasticamente o

número de estdos no espaço do problema (Kellogg, 2(xE; veia, 1995)' Assim,

embora o algoritmo sêia a solu@o segura, a heurística representa uma escolha

aceitável e ao mesmo tempo económica em relação ao factortempo'

A principal dibrença entre esta perspectiva e as outras anteriormente referidas'

deve-se à ênfase que coloca na procura que todos os suieitos realizam e na avaliação

dasalGrnativasemfun@odoobiectivo(Ferreras,2003).

6.DefinindoEhpasdeResoluçãodeProblemas
o processo de resolução de problemas é um prooesso complexo' constituído

por um ciclo de etapas. o número de etapas varia consoante o autor' não existindo

uma opinião unânime em rela@o ao número e a quais são' contudo' podemos

compreender o prooesso de resolução de problemas em quatro etapas muito gerais'

nomeadamente: a compreensão, o planeamento, a resolu@o e a verÍfieção' cada

uma delas tem funções específicas e erwolve funçôes cogn?tivas muito particulares'

Definimos oomo oompteensão, a etapa geral de a@sso aos inputs que

constituem o problema. Esta etapa também compreende a reprodução e a construção

mental do probftama e situa-se antes da procura de uma solução' A compreensão

37



Universirtade de Évora Mestrado enr psicoloqh da Educacão

constitui a primeira êtapa, englobando: acesso à infonnação, identificando a

informação relevante (Puccio & Keller-Mathers, z0lJn, reconheer a existência de um

problema (Kong, 2ffi7; Pr&., Naples, & Stembeq, 2ü)3; Stemberg, 21o4l),

compreender o probtema (Polya, 2006), definir a natureza do problema (Kong, 2ool),
analisar o problema (Almeida, zO0/), representar o proHema mentalrnente (Pretz,

Naples & Sternberg, 2OO3), explorar a visão face ao probtema (Puccio & Mathers,

2oo7\, explorar os r@unlos para resolver o problema (stembelg, 20(x; Kong, 2oor) e
organizar o onhecimento sobre o problema (PreE, Naples, & Stemberg, 2ü)3). Esta

etapa requer detenninadas funções cognitivas norneadamente: codificação,

descodificação e flexibilidade (Machado, 2006); pensamento crÍti@, exploração,

curiosidade, fluência e originalidade (Almeidâ, 2004) e combinação entre a intuição e o
reconhecimento perceptivo, analogias abshactas e organização da experiência face

aos domínios dos problemas (Pretz, Naples, & Stemberg, 2003).

Definimos planeamento, como a etapa de procura e elaboraSo de uma

solução. Nesta Íase, o suieito define a squência de operagões cqnitivas a utilizar no
problema. Situ+se depois da Íase de contacto com o probtema e representação

mental e antes da implementação de uma estrategia ou solução. O planeamento

constitui a segunda etapa geral no proceeso de resolução de problemas e implica:

formular desafios e hipóteses (Puccio & Mathers,zOOn, fomular estratégias (Kong,

2oo7: PreE, Naples, & sternberg, 2003), elaborar um plano (polya, 2o(E), decompor o
problema principalem problemas secundários (Almeida, 20(X), elçlorar irjeias visando

os desafios propostos (Puccio & Matherc,zOOn, mobilizar estrategias para o alcance

da solução (Almeida, 200É.'), disponibilizar os recurcos ffsicos e mentais para a
resolução do problema (PreE, Naples, & Stemberg, 2(X)3), fonnular e pensar em

soluções (Kong, 2ü)7; Puccio & Mathers,2OOT) e avaliar e escolher a melhor (Kong,

2OO7). Nesta etapa estão impliedas funções cognitivas, tais como: a representação

mental do problema (Machado, 2ü)6); uso de analogias (Machado, 2ü)6; Almeida,

2Oo4.\; pensamento convergente e divergente, incubação e ins§ht (Anderson, 2000;

PreE, Naples, & sternberg, 2003; stemberg, 2ü)B); raciocínio indutivo (aplicar
generalizações a nov6 experiências, refinando, modÍficando e tomando-as parte

básica de conheimento), raciocÍnio dedutivo (a paftir de generalÍzeções extrair uma

conclusão espeifica) (Balsalou, 1§2; Machado, 2m6) e tomada de decisão
(Barsalou, 1992).

DeÍinimos oomo rcsoluçfu, a etapa em que, esolhida a etratégia ou solução,

o indivíduo prooede à sua implementação. Constitui a passagem da teoria e da
elaboração da etratqia à prática e à a@o. A resolução referese à fase em que
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perante uma estratfuia, a solu@o enoontrada, irá agora ser posta em pÉtica. Esta

fase implica: a tomada de decisão, deffinindo como agir, executardo a solução,

passando à acção e avaliação da sua adequação (Almeida, 200ah implementar o

plano (Puccio & Mathers, zOOn e monitorizar o processo de resolução face à solução

escofhida (PreE, Naples, & Stemberg, 2003; Stembelg, 2ffi4l.Para esta etapa, as

funções cognÍtivas implir:adas são: o cálculo e tomada de decisão, visando o máximo

benefício oom o mínimo de esforço (Machado, 2006) e a corúiança na estratégia,

plano ou solução enconúada (Polya, 2006).

Definimos verÍfua@, como a última fase do prooesso de resolução de

problemas. Constitui a fase posterior à soluSo ter sido posta em prática, em que é

avaliada a implementação da solução e em que medida esta atingiu ou não os

objectivos pretendidos. Caso os objectivos pretendidos não tenham sido atingidos,

deve-se retroeder à fase de planeamento. A Íase de verificação implica: explorar o

sucesso da solução (Puccio & Mahers,2OOn, fazer uma retrospec{iva (Polya, 2006),

avaliar a precisão da solução (PreE, Naples, & Stemberg, 2003) e avaliar a solução

após finalizá-la (Sternberg, 2008). Esfie procêsso envolve essencialmente a

metacognição (Machado, 2ff)6).
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CAPITULO III

EDUCAçÃO COGN|TUA

1 - Perspectiva Histortca

osistemaeducativo,aolongodahistóriatemsofridÔalteragõesmuito

significativas, bêm Gomo, o conceito de educação e o reconhecimento da importância

desta para a soctedade. Em Portugal, especificamente conseguimos dtferenciar alguns

momentos de importante mudança e reestnrturação educativa' paralelamente com um

crescimento do reconhecimento da importância da educação'

Em Portqgal no período de 1926 a 1974, a educação era üsta pelo 'Estado

Novo' como algo secrrndário na modemzaçâo e desenvoMmento do país' Essa

negligênciareflectiu.seameiodoséculoxx,Eo%dapopulasoportuguesaera
iletrada, como também, restrtta a entrada Para a escola'Gom a revolução de 1974

houve uma reformulação das políticas educativas, permitindo a entrada de muitas

crianças e iovens para o ensino. o movimento cenÚal que originou o processo de

reestruturação do sistema educativo em portugarteve início om a publicação da Lei

de Bases do sistema Educativo, em Í986, l4itimando 9 anos de escolaridade mínima

obrigatória. Posteriormente, e devido a recolrelêm @uentemente a rotinas

organizativas e de desenvolvimento cunictrlar enraizadas' entendidas Gomo

verdadeiras e mais seguras e ao facto de não §erem deüdamente valorizadas nas

decisões centrais da mudança, estas @meçaram a não sêr capu de dar resposta a

todos os pedidos de lhe eram êitos (viana, 2oo7). Em 1994 surge a Declaração de

salamanca, revolucionando o conceito de escola, visando uma escola inclusiva' Esta

declaração assentava em princípios de que as escolas devem acolher todas as

crianças, independentemente das suas condições ftsicas' intelec{r'rais' sociais'

emocionais, linguísticas ou outras (UNESCO' 1994), isto é' uma educação para e pela

diversidade. Em 1996, devido a um consenso alargado de alterar as políticas

educativas, bem oomo, o aumento do reconhecimento da importância da educação'

levaram o ministério da dueção a elaborar um "Pacto ducativo para o futuro"'

alterando as políücas educativas e assumindo a educação como uma prioridade'
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visando mudanças progressivas nas escoJas e comunidades. Contudo, devtdo à falta

de consistência e continuidade das políties educativas, este uPacto" não foi

totalmente posto em prática (Viana, 2OO7)- lnseriu-se numa nova pêÍspectiva de

reformas "e§rutumdas em princípios onde a ducação e a formação são chamadas
paru uma maior igualdade e justiça, mm púer para su§entar o acesso e o sucesso

educativo de cada estudante. A intenção era gue, esÍas medidas de potítica educativa

permitissem que a educação assumísse um pa@ decisivo na cons:truçfu de uma

sociedade mdema, comptitiva e cidadã. À esoola atribuiw* um lugar de destaque,

capaz de assegurar a gualidade de aprendfuagem pam Íodos, de se mdemizar e

adequar à socêdade da infomqão e do onhecimento.' (viana, zoo7, p.13).

Começou-se então a verifier que não é suficiente publicar legisla@o com a intenção

de reestruturar a escola, é necessário também criar condições organizativas e
matertais de forma a responder à igualdade de oportunidades. lsto passa pela

descentralizaÉo e a autonomia cunicular das es@las, implicando uma reformutação

de papéis, tanto para os professores como para os alunos (Viana, 2OAT- De encontro

as estas necessidades surge o Decreto-Lei 6/2001 de í8 Janeiro, apoiando o

prooesso de Reoqanização Cunicular do Ensino Bási@, publiedo pelo Ministério de

Educação, visardo princípios tais como: concepção flexível de currículo e práticas

curriculares; um currÍculo nacional gue assente em competências e eteeriências

educativas; um modelo integrado de currículo e avaliação; o papel fundamental da

escola e dos professorcs na gestão do curíctrlo; um cuidado particutar com a natureza

das actividades de aprendizagem e uma matriz do cunículo nacional com base na

educação para a cidadania, nas tecnologias de irúornação e da comunicação, área de
projec'to, estudo acompanhado, forma$o cívica e actividade de enriquecimento

curricular.

É evidente a evolução da educação, o cÍescente reconhecimento da sua

importância e uma diremionalidade visível face à diversidade e ao desenvolvimento

humano, em prol de uma sociedade govemada por prfncípios de igualdade e justiça

nas oportunidades.

í.í - Educação para a diversidade

A edueção deve ter em conta as diferenças individuais dos suidtos, e não

tentar homogeneizar as suas ompeúências e aptidõe, iá gue só assim iÉ promover o

desenvolvimento humano. Nem toda a gente tem os mesmos interesse nem aprende

da mesma forma (Gardner, í991; 1995) É neessário Er Í.sso em @nta, em prol de

uma educação mais efrw. e humana, respeitando o ser humano enguanto ser único e

diferente.
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Um ensino para a diversidade deve ir de encontro ao que cada criança sabe e

trás da sua experiência, em vez de assumir que todas as oianças sabem o mesmo, iá

que este facto está na origem de muito rendimento escolar insatisfatório (Hargreaves,

Earl & Ryan, 2001). Assim, é evidente como a educação para a diversidade,

respeitando as dÍhrenças, pode manimizar as potencialidade dos indivíduos (Crahay,

2OO2). Por outro lado, quando a educação encara os alunos oomo um bloco

homogéneo ou tenta homogeneizar as suas competências e capacidades, não

respeitando as dibrenças, desvatorizando as iniciativas individuais provoca

conformismo e desmotivação (Vseu, 2OO3). Se não considerannos a diversidade,

estamos a contrariar a natureza (Crahay, 2OO2l, onde os indivÍduos são forçados a

percorer um defenninado percurso, desprovido de qualquer significado, logo, o

indivíduo, além de não estar motivado, pode ser incapaz de perconer o eminho que

lhe impuseram.

perante a sociedade actualem constante mudarça, é previsível uma crescente

diversidade. Devido à transfonnação do mundo e em especÍfico da sociedade actual,

em algo global e sêm fronteiras, cada vez está mais presente a diversidade, não

apenas no conheimento mas também na interculturalidade da popula@o (Bizarro &

Braga, 2009)- Devido a êsta alteração do mundo e das culturas inerentes, a educação

intercultural, inclusiva e iusta, actualmente representa um desaÍio ao nível das práticas

educativas (Candau, 2009), no sentido que, cada vez mais o ser humano é respeitado

com as suas próprias diferenças e individualidades, possuindo valor idêntico a

qualquer outro.

um fac.to que também contribui para a "asfxia' da educação para a

diversidade, ê o faç{o de, os alunos muitas vezes se revelarem passivos na

aprendizagem, deúdo às práticas docentes. Quando o docente usa a exposição de

matéria, en@ra o aluno oomo depósito de conhecimento, não permitindo que ele

aprenda. Assim, o sistema de ensino deve permitir que o aluno se autonomize'

tornando-se activo na construSo do seu próprio conhecimento (Neto' 2@1; Restrepo

&Restrepo,1994),promovendoaconstruçãodapessoaetomandeacapazde

reflec'tir, de se aúodeterminar e de se autoregular em função da resolução de

problemas das situagões que se propõe enfrentar (crahay, 2OO2} O docente êm vez

de ter um papel de possuidor do conhecimento, deve assumir o papel de guia (Neto'

2OO1), aiudando O aluno a escolher o caminho a peÍooÍrer em ve de escolher o

caminho por ele. As elçeriências de aprendizagem devem possuir um carác{er

incompleto e aberto, onde o aluno de uma forma adiva e espontânea procura o

conhecimento, assim iÉ promover-sê a curiosidade, a imagina@o e a criatividade
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(Oliveira, 2005), torrando a aprendizagem motivadora (Neto, 2OO1). A experiência de

aprendizagem deveÉ então, proporcionar que o aluno encontre e construa o seu

próprio caminho, em função de si próprio e do problema que lhe é proposto.

Apenas através do repeito das diferenças individuais, a divelsidade constrói

uma escola inclusiva, na medida que esta se centra nesses mesmos princípios. O

su@sso do professor na educa@o inclusiva depende da implementação de amplas

mudanças nas práticas teóricas, tais como: a implementação de novos onceitos e
estratfuias, oomo a educa@o cooperativa; a capacidade de adaptação ou

reestruturação de cunÍculos; o uso de novas técnicas ê rêcursos específicos para

população específie; o estabelecimento de novas formas de avaliação; o incentivo à

participaçâo de pais e da comunidade na onova" realidade social e educacional, e por

último, depende ainda das atitudes positivas fae ao conceÍto de inclusão (Sant'Ana,

2005), isto é, o proprio ducadortem de "acreditaí que a inclusão é possível.

EnMe=se por ecoilâ lndtrsiúa;, aquela onde as diferenças das crianças são

respeitadas e encorajadas a aprender até ao limite das suas capacidades,

independentemente das diferenps e limitações. (Reboc{ro, Saragop & Candeias,

2009). A inclusão implica interacção entre indivíduos diferentes, o que permite

vivenciar experiências gue dão origem à comunicação de ideias e altera@o de papéis,

implicando necessariamente negocia@o, regras e resolução de conflttos. Emergindo o

respeito, a cidadania, a cooperação e a competição intema, tomando-se estas

interacções imprescindÍveis para o desenvolvimento humano (Comargo & Bosa,

2009), proporcionando competências sociais únicas e fundamentais para a vida em

comunidade.

Seguindo os pressupostos da DedaraÉo de Salamanca e visando uma escola

inclusiva, é necessrário que na escola todos os alunos aprendam juntos, sêmpre que

possível, independentemente das dificuldade e das diÍererças que apresêntem. A

escola deve reonheoer e stisfazer as ne@ssidade da diversidade dos seus alunos,

adaptando-se aos vários estilos e rttmos de aprendizagem, de modo a garantir um

bom nÍvel de educação para todos. lsso é possível através de currículos adequados,

de uma boa organização escolar, de estratQ;ias pedagógicas adequadas, de rÍilização

de recursos divelsificade e de urna coopenação enfie várias comunidades- Devem ser

acolhidas todas as crianças independentemente das condi@s fisicas, intelectuais,

sociais, emocionais, linguísticas ou outras. EEvem induir crianças deficientes ou

sobredotadas, as crianças de rue, e as gue trabalham, as de populações nómadas ou

remotas, as de minorias éÚties e linguísticas e as que pertenem a áreas ou grupos
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desfavorecidos ou maginalizados (UNESCO, tg$)' Educar para a diversidade e a

inclusão descrita na declaração de Salamanca, vai muito além da inclusão das

pessoas com NEE'S, Gonvergindo cOm o respêito de toda e qualquer diferença dos

indivíduos. A escola deve ser aberta incondicionalmente a todos os indivíduos

(Rebocho, Saragoça & Candeias, 2009), a@Ítando todos os alunos sem excepção'

1.1.1 - Vantagens de uma educaçáo paru a diversidade

uma das importantas consequências de não respeitar a diversidade e as

diferenças indiüduais dos suieitos é o progressivo desinvestimento na criatividade'

principalmente a partir do 1o ciclo de ensino básico (Albuquerque' 2001)' Ao mesmo

tempo que dificulta o desenvolvimento dos processos criativos provoca onformismo e

desmotivação(Morais,2001).Aqscolanãodevenqligenciar,nem"sÚocafl
processos de criatividade nem de resolução de problemas' já que estas são

características essenciais e importantes para o desenvoMmento humano' Em última

instância, para o desenvolvimento da humanidade, há autores que ptopõem que o

objectivo principal da ducação deve consistir em desenvolver indivíduos criativos'

capaze§ de resolver problemas, criar e inovar, e não apslas repetir o passado' Assim

a educação deve respeitar a diversidade e as diferenças indiúduais em prol do

desenvolvimento da criatividade e da resolução de problemas' já que estas constituem

bases importantes da educaçâo e um elemento dinamÉador da humanidade futura

(oliveira, 2oo5). Já que sem aceitar a diversidade é imposÍvel aceitar o pensamento

divergente caracterísüco da criatiüdade'

Aimportâncianaeducaçãoparaadirrersidadereflecte-sena@nvergênciacom

os valores humanos, assumindo todos de igual vator' respeitando todo o ser humano

como ser único enr todas as suas características indMduais' Por otrtro lado' e

seguindoumaperspectivaDarwinista,adiversidadeéimportarrteenecessária,ejá

que é o contexto ou situação que define os valor das suas caracierÍsticas' torna-se

assim incompreensível a exclusão de indivíduos por serem "diferentes"' visto que'

cada pessoa é única. Não se pode considerar alguém "melhof ou "piof' podemos sim

considerar indivÍduos com carac'terísticas mais ou menos semelhantes a um padráo'

designado como "normal' construído relativamente a um contexto ou situação' logo

sem qualquer valor absoltlto'

Apesardaseúderrtesvantagensdaeducaçãoparaadiversidade,existem

tambémlimitações,namedidaque,oensinoparaadiversidadeimplicaumensino

adaptado às diferenças e necessidades individuais' os educadores necessitam de

estar deüdamente qualifredos de forma a oonseguirem ast'rar de forma eficaz e
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competentê- Este fac*o representa muÍtas vezes, uma possÍvel limÍtação e dificuldade,
já que muitas vees os professores, Íornadores e educadores carecem da devida
formação, para poda agir de forma adequada. Além disso, é necessária uma infra-
estrutura e materiais que possibilitem atender às diferenças individuais de todos os
alunos, de fonna a respeitar essa mesma diversidade (Sant'Ana, 2O(E), o que muitas
escolas pare@m careoer destas mesmas condições para visarem a diversidade.

2 - TIC na Écola
As tecnologias da comunicação sêmpre que surgiram na história da

humanidade provoeram polémica e revolução na soctedade. Começando por
considerar a fala, só por si, como uma tecnologia. Posteriormente, foi inventada a
escrita, de forma a permitir que e fata fosse perpetuada no espeço e no tempo. por
sua vez, a invenção da essita or(;inou uma revotu@o tecnológica, que culminou no
surgimento do teatro- Este surgia como oiação da fala imaginada pela escrita
interpretada por otdras (Novaís, 20Og).

A "Sociedade de informação" ou 'sociedade em Rede' (Casteltis, 2ü)7), são
algumas defini@es que se rcferem à sociedade actual, Gomo uma sociedade da
ciência e da tecnologia, mas tamtÉm como Sociedade de globalização, de informação
e de consumo (Simões, 2OOB). Castellis (2}o7l refere como principais características
desta sociedade: e aplicabilidade imediata dos conhecimentos adquiridos, a
abundância de irÚormaÉo, o grau de penetração dos efuitos das nqras tecnotogias, o
elevado grau de flexibilidade, a Gonvergência de diferentes tecrologias num sistema
integrado, a interconecÍividade pennanente, o alto grau de mobilidade dos sujettos, a
globalização dos conhecimentos, a nova morfologia e o funcionamento numa !ógica de
rede (Castellis, 2007)- As novas tecrologias surgem assim cgmo uma eficiente
fenamenta de aprendizagem para os sujeitos.

A sociedade de informaso teve ongem nas Trc com todas as suas
consequências e implicações, dando origem a uma revolu6o, alterando estílos de
viver, de comunicar, de Úabalhar e até mesmo de aprender e ensinar Meira, 20og). A
educação, com auxílio das novas tecnologias de informa@, surge como um eventual
meio de potencializar o desenvolvimento humano (Caldeira, 2(Dg; Taveira & Silva,
2008)' As tecnologias de informação estão cada vez mais associadas ao progresso
humano Mseu, 2003), ao me$no tenrpo que o homem cada vez rnais as integra no
processo de resolução de problemas e criatividade (Eánios & Ribeiro, 2O03). Esta
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utilização das tecnologias da informação tem propiciado também o desenvolvimento

ao nível cognitivo e sócio-afecf,ivo Mseu, 2003)' As novas tecnologias são

consideradas assim como um meio de promoção do desenvolvimento humano a

diferentes níveis.

A um nível social, a @municação actual, em particular as novas tecnologias'

surgem oomo impulsionadoras do desenvotvimento e conhecimento humano (vieira'

2008; Viseu, 2OO3), ou mesmo, OOmO uma "força rcvolucionárta e tmnsbrmadon das

nossassocledades"(Skilbeck,1998,apudMseu,2oo3,p.34),nassociedades

avançadas. são evidentes as altê@es a nível social' na medida em que' a

sociedade actual, integrando uma evolução tecrrológie sêm paralelo na história'

implicará ao contrário das sociedades antecedentes, em quê a forg e a riqueza eram

sinónimo de poder, o conhecimento surge agora 6gmo facüor essencia! Para a criação

de poder e riqueza (Vteira, 200s). Logo, a actualização oonstarúe toma-se necessária

nesta sociedade. As escolas encontram-se a ligar rapidamente à intemet (castellis'

zoo7),sendoastecnologiasdeinformação,@davezmais,Ústasoomoresponsáveis

pelareformula@odoconceitodeescolasnumfuturopróximo.Aintroduçãodas

tecnologias de informa@o na escola pode trazer vários benefícios' de ordem não

apenaspedagfuie'mastambémdeordemsocialevoecional(Vieira,2008),
alterando todo o funcionamento e estnrtura da socidade'

É evidenb a importância que as Tlc acf,ualmente têm' não apenas por servir

para potencializar a formaso dos indivíduos' oomo tambérn' ao nível dos interesses

da economia globale informacional (vreira,2008)' Por ouÚo lado' Amartya sem (1998'

apudTuna,z@(PremioNobeldaEconomia)afirmaquêocrescimentoeconómico

apenaspromoveodesenvoMmento,seosbeneffciosdocrescimerrtoserviremà

ampliação das capacidades humanaÉi. A prosperidade de um povo depende não

apenasdoirwestimentonoensino,mastambémdorigoreeficáciacomqueessê

investimento é aplicado, o que não se vertrrca em países democraticamente jovens'

oomooGasodePorhrgal(correia&Tomé,2@7).osportuguesestêmmostradouma

enormeapetênciapelainovaçãotecrrológie(taveira&SÍlva,2008)'oquepodeser
preditordeumagrandeexpansãoaessenírrel.AsTlCaoviremalteraraformade

comunieção,"globalizando.a,,poderãoproporcionarumamais-valiapaÍaospaíses

menosdesenvolvidos,namedidaque,actualmenteedevidoàsTlC,oconhecimentoé

acessívelaqua§uerlocaldomundo(Vieira,2008),lerrandoaumamaior
democratizaso da informa@o, não se regendo a baneiras de espaço e tempo (Iurra'

2oo7).Comoe-leaming,aaprendizagemélivreeabertaparatodos'desconhecendo

barreiras geográficas'

47



Universidade de Érom
Mestrado ern Psicoloqia da Educacáo

As novas tecnologias, em específico a internet, não retirando o lugar ao livro
(Cabral, 1994), sulgem com potencialidades extraordinárias para melhorar o ensino
e a aprendizagem (castellis, 2oor; viseu, 2o0a), promovendo a organização e a
motivação intrínseca (Hormberg, ígg5), devido ao controro do pro@sso de
aprendizagem ou pela quebra da rotina (Mseu, 2003). As novas tenologias taem
cada vez mais parte do mundo dos estudantes, que capturam o seu interesse e
imaginação (Haryreaves, Eart & Ryan, 2001). Abordando de diferente forma o
conhecimento (cabral, ígg4), promove o envoMmento emocional, o pÍazeÍ
intelectual, favoreendo a profundidade de aprendizagem, a responsabilÍdade, a
estabilidade motivacÍonal e o prazer por estudar (Holmberg, lggs). A internet, além
de ter informa@o prdiemente sobre tudo e contrariar a logica determinista e tinear,
da nossa educa@o e aprendizagem, pode ser considerada essencial numa
aprendizagem Íesponsável e constnrtiüsta (HargÍea\res, Earl & Ryan, 2gç.1; Mseu,
2003), pois os alunos @em definir o sêu próprio caminho a seguir, o seu ritmo de
trabalho, a aiuda neesária, o conteúdo a estudar e o grau de aprofundamento
(viseu, 2003). Na medida em gue, o conhecimento é um prooesso resultante de uma
interacção entre o sujetto e o objecto, onde o envoMmento do atuno, bem como, as
suas ideias e conhecimento prévio do assunto são essenciais. Numa perspectiva
construtivista, o @nhecimento é construído activamente, baseandose no quê o
aluno já sabe e a partir de interacções do aluno oom o meio fisico ou objecto de
aprendizagem (Caldex'ra, 2ü)8). O frrturo apontra pana uma completa integração entre
as TlC, alunos, professores e comunidade visando um prooesso de ensino-
aprendizagem construtivo, centrado no atuno, este que é o constrúor e procassador
do conhecimento ocupando o centro do sistema educatÍvo que inclui diversos
elementos, tais como: professores, onteúdos, média e meio envolvente (Amaro,
Ramos, osório,2u)g), @nsequentemente alterando o processo de aprender.

concluindo, as novas tecnorogias de irúormação e comunicação, em
específico, a intemet, surgem assim como meio ducativo por excelência, capaz de
promover uma aprendizagem criativa, motivadora e eficiente, promotora de
capacidades cognitivas, reedu€ndo a criatr.vidade (Gama, Medina, Femandez &
Sarmiento, 199d) e construindo um ensino reflexivo e moüvante (Altevato, 2oo7:
Puga, 2oo7)' Assim, a escola deve integrar as novas tecnologias de informação e
comunicação no seu funcionamento e não continuar a ignorá-las (Vieira, 200g), o
que surge paradoxal, já que a fundamental preoanpa$o da escota e dos professores
é o sucesso escolar, e as TIC surgem como facilÍtadoras desse me$Ro su@sso.
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2.í - E-learning

Gomasnovastecnologiasdeinformaçãoecomunieso,especiftementea

internet, sulgiram novas formas de ensino e forma$o revolucionárias' As quais vieram

revolucionar os modelos de ensino à distância'

Aolongodahistóriadoensinoàdistânciaépoesívelverificarqueaevolução

desta é feita em função das tecnologias existentes' Podemos assim eracterizar

quatro,gerações'de ensino à distância: a primeira, situa.se entre o século XIX e XX e

corresponde ao ensino POr conespondência, baseando-se exclusivamente na

comunicaçãoescrtta;asqunda"geração-emergiuporvoltadadécadade60'e
conespondia à úilizaÉo dos médiaexistentes, como a televisão e o rádio;.a terceira

..geraçáo,surgenadécadadeS0,correspondendoàirrtegraçãodastecnologiasdas

telecomunicações com outros meios educativos, e por último' na década de 90' com o

desenvolümentodaintemet,surgeaquarta"gera@o",deensinoàdistância.A
intemet veio colmatar um dos grandes defeitos que pêÍmanentemente estava presente

naeducaçãoàdistância,referimGnosàlerrtidãodofeedbacknoprocessode
ensino/aprendizagem,possibil.ltandonãoapenasamelhoriadecomunicaçãoentreo

tutor e os aprendentes, mas principalmente entre os aprendentes' contribuindo para a

construçãodecomunidadesdeaprendizagêmemrede,assentenaconstruçãosocial

de saberes em ambientes de aprendizagem colaborativos (Joge' 2OO9)' surge então'

o e-learning.

originalmente,oconceito+Ieaming,tinhaconpspnificadoelectrocnic

learning, ou ensino/aprendizagem ooÍn ar»tílio elecfrónico' Actualmente' este termo é

aplicado a toda a forma de ensinofformaso através de plataformas que utilizam

internetcomomeiodecomunicaçãoenÚeoformandoeoformador(Va2,2006;

oe.leamirrgveiorevolucionaroensinoeaaprendizagem,namedida.que,êm

termosgeogÉflcospodesêrpossívelemsegundos,independentementeda
localizaçãodosintervenientes.Veioassimpermitirnovasformasdeinteracçãoe

comunicação, proÍno\,endo a colaboraçáo entre os formandos e a construção social de

saberes. o formador e o túor ac,tuam .omo facilitadores no processo de ensino-

aprendizagem,rompendoopapeltradicionaldetransmissãodeconteÚdos.Os
aprendentestêmagoraumpapelactivonasuaaprendizagem,aocontÉriodopapel

tradicional de receptores passivos de irrfornação (Jorge, 2009). Agora a informação

passaaserirrtegradacomsignift@do,reflectindo.senumaaprerrdizagemmais

Francisco, 2008)'

motivadora e eficiente'
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2.1.1 - Vantagens e Limitações

A internet representa um suporte para o desenvoMmento humano, não apenas
ao nível profissional, mas também ao nível pessoal, social, cuttural, lúdioo e cívico.
constitui um instrumento de trabalho muito importante nos dias de hoje, daí uma das
necessidades de integrar a intemeÉ na educação (Novais, 2o0g). o uso da internet,
trás vários benefícios na edue@o, promovendo e facirÍtando uma aprendizagem mais
activa, construrtiva e intencionat, decidindo eles mesmos o que pensar e o que fazer
(Restrepo & ResÚepo, í991), à semelhança da aprendizagem oentrada na resotução
de problemas e na crtativrdade (woods, 2ooÍ), confasfando com a assimitação
passiva do conhecÍmento Mseu, 2oo3). Aliém disso, prorrove e facilita a aproximação
entre colegas e Gpecialistas de distintas áreas (viseu, 2003), facitita e promove o
trabalho colaborativo, estimulando as intera@es enre os intervenientes da
aprendizagem (alunos, ptofessores e sociedade em geral), vertfica-se assim, uma
fenamenta potenciar de partirha e de aprendizagem (Novais, 2mg). para arém de
promover a 4uisição de novas competências, a intemet também reforça as
competências tradicionais (Msenr, 2oo3), assim, na utilização e domínio das novas
tecnologias etão implícitas não apenas novas conrpetências coírlo também
competências tradicionais.

A evoluÉo e a oiação da sociedade da informação impôenr um ritmo
acelerado na exigência da modemidade e na qualidade nas áreas de ensino que são
incompatíveis com as rotinas instaladas nos sistemas tradicionais de ensino-
aprendizagem (correia & Tomé, 2oo7; Galdeira, 2oo8). Estardo esta enr constante
alteração, reguer gue os indivíduos para se moúmentiarem nela necessitem de estar
constantemente actualizados (vieira, 2oo8) devido à realidade ser atterada
diariamente, a irúormação está também, sn consúante renovaso (Tuna, 2aon.o que
pode levar inevttavermente a uma reorganização e reesfruturaso pedagógica,
redefinindo o papel do aluno e do professor (Mseu, 2oo3), oferecendo novas
oportunidades e desafios (casteilis, 2@7).A escora deve ter assim o paper de
preparar os alunos para lidarem com fenamentas que estão a invadir as sociedades
industrializadas, preparando-os também para uma sociedade infonnatizada. para um
uso crÍtico' consciente e ético dos meios informátios, além de prepararos alunos com
uma inteligência sólida gue lhe permita acompanhar a evolu@o tenológica da
sociedade Meira, 2008). contudo, os profiessor€s, na sua maioria, sentem que a
introdução das tecnologias de informação na ês@la, Ihe odgem novas competências
e uma actualÍzação constante ao nível de conhecÍmentos, quer do hardwaer, como
do softrnraer- Por oufo tado, para os dominar, a maioria dos dooentes revetam
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desconhecer as vantagens das Tlc em contexto educativo(Novais, 2009), o que pode

ser um facf,or que se opõe à mudança e à introdução das Ttc no sistema educativo'

A velocidade do surgimento da informaso está condicionada pela velocidade

do ser humano processar e assimilar conhecimento' consequentemente' essa

incapacidade de lidar com os novos dispositivos digitais podeÉ dar origem a um

novoanalfabetismo.Assim,existemcadavezmaisftonteirasquedelimitamos

capazesdedominarasnovastecnologiaseosinepazesdeacompanharede

dominar as novas tecnologias (coneia & Tomé, 2oa7r- E, squindo as ideias de

Darwin, aqueles que forem incapaze e resistam à mudanp imposfia por esta era de

informação,porselecçãonaturalserão"eliminados",enquantoosotÍrosquese

conseguiremadaptar,terãosuoêsso(Vieira,2oo8).odominiodasTtcmarceassim

umarevoluçãogueimplicitamentereflecteosuoesso.oêxitoac{ualpassa
inevitavelmentepelodomíniodasnovastecnologiasdeirrformação.

oe.learning,revelando.seumamodalidadedeensinoeaprendizagemflexÍvel,

cujoprocessoédeaprendizagem,faz.sêpormeioselectrónicosenãorequer
simultaneidade de 6paço nem de tempo dos participantes. lntegrando a este facto' a

diversidade de tecnologias e feramentas disponíveis para esta modaridade de ensino'

assimGomoasestratégiaspedagfuicascolaborativaseconsffirrtMstas,pode.se

concluirqueoelearningdispõedetodasascondigõesparagerumensinoinclusivo

(Francisco,20(B),respeitandoasdiferençasirrdividuaiseeducardoparaa
diversidade.

3 - Educação Cognitiva

constante actualiza$o'

Face a uma sociedade em constante alteração'

ê necessário então repensar

onde o conhecimento está em

a educação- O obiectivo da

educação, em vez de se focar na aqulsição de conhmimentos passados Por Parte dos

alunos, deveria PrePará-los para o conhecimento e Problemas ft.tturos (Gomes, 2OO2'I

Ao mesmo temPo, a transição de uma noção estática' inata e imutável de inteligência

paÍa uma conceptu alir'a@ro dinâmica' estruftrral, sistémica e modificável (Bilimória'

2003). De encontro a estes dois princípios' surge a educação cognitiva'

Existe uma grande necessidade' cada rrez mais reconhecida de introduzir na

educação, um sistema de Tenamentas psicológicas" que Permitam aos estudantes

utilizá-las no trabalho como materia'ts de aPrendizagem'
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educacional actual, negligência a importância dessas 'ferramentas psicológicas,,
devido ao facto, da aquisiso de materiatde conteúdo pode ser utilizado no úabalho ecomo materiais de aprendizagem, dificuttando a aquisi@o dessas Teramentas
psico!ógicas' (Gomes,2@2), na medida ern gue, estas apenas são adquirídas através
de uma educação focada nos prooessos cognitivos, uma ducação cognitiva_

A aprendizagem e a instrução não deveriam ser consideradas isoladamente, já
que o processo instrucional somente será bem sucedido se a atenção se focar nos
pré-requisitos cognitivos da aprendizagem. A aquisição de fun@e e esúatégias
cognitivas mais básicas, não exbe materiais nem conhecimento de conteúdo
especíÍico (Gomes, 2w2), basta gue o indivíduo domine os processos cognitivos
implicados na aprendizagem.

É evidente a necessidade de uma reestruturação na educação, de uma
educação tradicional", focada na aguisição de conhecimentos específicos, para uma
educação cognitiva, focando-se no pro@sso de aprendizagem, e eÍn todos os pré-
requisitos e elementos de que é formada.

É evidente e necessário investir nas competências cognitivas, já que a
dimensão cognitÍva é transvercal a todos os conteúdos e dimensões da nossa vida e
necessária em qua§ter situaÉo de resolução de problemas (Bilimória, 2oog).
Focando e desenvorvendo as capacidades cognitivas, iremos promover o
desenvolvimento do ser humano @mo um todo, enquanto ser activo e motivado na
sua própria aprerdizagem (Gome,2Uü2}, passando os conteúdos a terem signÍÍicado
para o sujeito, transfonnando a aprendizagem num prooesso activo.

Por outro lado, a educaÉo cognitiva sêm um mediador adequado, resultaria
sem sentido' iá que em todo o desenvotümento cognitivo é fundamentala experiência
de aprendizagem mediatizada. Na medida que, é arguém com mais experiência
(familiar' professor ou otüo indivíduo mais experi,ente) om base nas suas intenções,
cultura e investimento emocionat que dene olganizar e orientar os estímuros
relevantes do exterior (cnrz, 2008)- Mediar infonnages é possibilitar interacções de
forma a conduãr o suieito a rensar, ensinando-o a ser inter§ente (Turra, 2007). .A
expenência & aprcNizqem mdiatizada é o prircipd irryrcdiente do
desenvalvimento rynrtiva e na diferenciação das pessoas gue têm melhores ouprbres resunúas nas tarefas qnitivas" (cnz., 2mg, p.4oz). A elperiência de
aprendizagem mdiada aiuda as pes$as a sefiern mais flexíveis, podendo integrar einteragir com a recente infomra@, por rneios de es[rategias novas de percepção
(Tuna, 2@n.
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Aeducaçãocognitivaresultacadavezrnaisimportanteparaosêrhumano'

dadoque,@mosurgimerrtodasnovastecnologias,énecesáriopromover
competênciasquepermitamossêreshumanosacompanharestasmudanças

tecnológicas (Bilimória, 2OO3). Ao mesmo tempo, as novas tecnologias possuem duplo

sentido. por um lado, requerem determinadas competências cognitÍvas, para que se

seia possível aompanhá-las e aprcveitar todas as suas potencialidades (Bilimória'

2OO3). Por OÚro ladO, as novas tecnologias promovem as capacidades cognitivas

(Gama,Medina,Femandez&Sarmiento'19g4)'promovendoodesenvolvimento

humano ao nível profissional, ao nível pessoal' social' cultural' lúdico e cívico (Novais'

2oo9),aperfeiçoandooserhumanoemmuitasdassuasdimensões.Paralelamente,o

desenvolvimento cognitivo só é possível mediante um intermediário experiente' isto é'

perante uma experiência de aprendizagem mediatizada (cruz' 2008)' Assim a

interacção@masnovastecnologiasdravésdeummdiador,resultamnumcontínuo

potencializadordodesenvolvimentohumano,namdidaêmque,quantomais

desenvoMdasascapacidadescognitivas,maioresseÉoosbenefíciose
conhecimentos ref,irados das novas teorologias' faeilitando as novas aprendizagens

(Sternberg&Grigorenko,2003)quê,porsuavez'promovemodesenvolvimento

cognitivo.

ehrraÉ
Tecmotogilas

Ériqme riêiacia
deA

Goglríffiio

FWraí -Ciclo do desenvolvimento tecnológico e cognitivo'

r-t

3.{.lllodificabitidadeGognitivaEstrutrrral
É nítida uma evolução do conceito da evolução ao longo dos anos' bem como'

asimplicaçõesqueessepossat*er.Éobservávelumamudançaquasede
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extremos' @ntudo, gradual do facto de ser genetiemente adquirido e imutávet, para o
outro extremo de ser social e culturalmente adquirida e possível de ser atbrada. Esta
mudança de perspecfivas abriu grandes portas para a psrcopedagogia na inteligência.
sendo a interigência modiÍicáver, é possíver de ser atterada, isto é, pode serueducada", daí surge o ooneito de modificabiridade (Fonseca, 2007), rogo, as
caracterÍsticas psicológicas são dinâmicas e não estáticas.

Actuarmente, acredita-se que, nós erquanto ser humano gtobar, somos
resultados de uma intera@o entre os genes e o meio, tal oomo a nossa
personalidade e a nossa dimensão cognitiva (Fonseca, 2@l:stembelg & Grigorenko,
2003), assim, nada é predefinido ou predeterminado.

o pensamento do ser humano é cons*tuÍdo por metacognições ou
metacomponentes, tais como: a representação do problema, o desenvolvimento de
estratégias para reolver os problemre, definiçÉio de problemas, mobilização de
recursos' supervisão e avaliação das solugões. Elas têm como origem essa mesma
interacção meiegenes. Nesse mesmo sentido, nada nos im@e de cfiamarmos aestas metacomponentes do pensamento, interigência, contudo, rsto imprica que a
inteligência é uma determínada forma de experiência em desenvolvimento (sternberg
& Grigorenko, 2ü)3). Além de que, estes metaomponentes estão presentes também
ao nível da criatividade e da resolução de problemas (stemberg, 2oog), reÍlectindo a
semelhança dos processos-

É necessário então, elçlicar o conceito de modificabilidade cognitiva estrutural
para que se possa enterder a importância e a necessidade da educação abranger
este âmbito.

o coneito de modificabilidade surge oomo oenhal, reÉrindo-se às mudanças
que o indivíduo pode produzir ao nívelda personaridade, forma de pensar e mesmo ao
nível global de adaptabilldade. Ao contrárÍo de modificação, a modiftebilidade nãoresulta de processos circunstanciais e acidentais de desenvoMmento, ela é uma
modificação estrutural do funcionamento do indivíduo, implicando uma atteração
qualitativa' uma mutabilidade significaüva sólida e durável rclativamente à curva de
dqsenvolvirnento onvencional- A cognição remete paÍa os processos pelos quais o
indivíduo percepciona (inBrt), elabora e comunica (outprtr) informação para sê adaptar.o enfogue sobre a oognição, justiÍica-se na medida qge eta permite uma melhor
flexibilidade e prasticidade adaptativa, já quê a aquisi@ de funçõe depro@ssamento de infonnação, lmprica a interbrfzaçãor reprêsntaso e operação,
onde a auto-regulação surge como pilar Msico da adaptabilidde e da aprendizagem.
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Estrúural, remete para a estrúura mental como um sistema intqrado e holístico,

composto por elementos ou subsistemas irúerconectados e interdependentes' que se

influenciam, combinam e se coibem mÚuamênte, quer no inpú, quer no outpÚ,

necessários a qualquer tipo de aprendizagem (Fonseca 
'2OO7),'

oconceitodemodificabilidadecognitivaestruturalsuÍgeessencialmentedo

princípioqueaspessoasquandonas@mnãotrazemonsigoumaestrúurapré-

determinada e uma inteligência fixa e estável, pelo contrário, a modificabitidade

cognitivaestruturalconcebeoserhumano@moumsistemaaberto,susceptÍvela

mudançasemqua§ueretapadedesenvoMmento.Amudançacognitivaestrutural

indicaumatransfiormaçãoqualitativaimplícÍtanodesenvolvimentodoserhumano,não

Sêresumindoaumasimplesmudançadecomportamerrto(Silva,2006).4
modifrcabilidade é uma condiso frlogenêtica da espécie humana, pertinente a todos

os seres humane (exepto raras situações) proporcionada pelo fac{or sóciocultural

(Gomes,2oo2|,éaatteraçãodarelaçãoonsigopróprioeoomorneio(furra,2oo7\.

É fundamental salientar que todo e qualquer desenvoMmento cognitivo apenas

acontecemmediarrteaexperiênciadeaprendizagemmediatizada,necessitando

sempre de um mdiador (alguém conn mais experiênch) quê organize a realidade

(cruz,2oo8),paraqueoaprendizsefoquenosestímulosadquados,facilitandoe

proporcionandoaaprendizagem.Paraumaaprendizagemsigniftcativatoma-se

imprescindírreladuplamediador.mediadoeapenasGomodesenvolvimentode

critériosdemediaso,possibilitraairrtera@oeamodiftcabilidade(Turra,20oa.Na

aprendizagemmediadaomediadorforneceaomediadoummapadosestímulrcsmais

relevantes da realidade, possibilitarrdo ao mediado a consffiu@o do seu próprio

caminho na aPrendizagem'

o§êrhumano,nedatoria,suÍge@moumaredesistémiedeinteracções'

formadaporfactoresbiogenéticç,crrtturaiseemocionais.Estaredeimplicaqueo

organismoseiaumsistemamutável,ondeorcndimentoeperformancenãoépré.

determinado,masvariável.Nestaperspectivaosproce§Eoscognittvossãoentendidos

comoprocêssosdearrto-regulaçãodinâmica,capa6deresponderàsirúervenções

extemas(Silva,2006),comomeenismosquetransformameatteramosoutputs,
possibilitandoaosindivíduosacompreênsãodarealidade,amovimerrtaçãona

realidade e o poder de alterar esse mesma realidade'

Tomandooprincípioqueanossacogniçãoémdiftcárel,igimplicaque,por

um lado, os teste de avaliação "omuns 
estão limitrados e, por outro, é possível

determinar até que porrto ele são modifrcáveis, isto é, mais que avaliar o estado
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actual dos nossos pro@ssos qnitivos (não tendo este muito relevância, visto que
está em constante mtdança), é possível avaliar o potenciat de aprendizagem que é
designada por avatiação Dinâmia (ste*berg & Grsorenko, 2003).

A avaliação dinâmica invás de se focar nas aprendizagens passadas oomo na
avaliação estática' foe-se no potencial de aprendizagem. Nela, o examinador ensinaao examinado como resorver o teste, serdo o resultado frnal, o produto da
aprendizagem repr@ntado pela diferença entre preteste e pós-teste. Nesfie sentido,
o ensino qscolar pode ser Ústo como uma forma de intervenção e avaliação escolar(sternberg & Grigorenko, 2ü)3). De facto, todos os programas ped*ogicos são
construídos com intenção de que o ensino amplie a habilldade actual do aprendiz,
através da e:çansão gradual das suas habilidades paÍe apÍender a trabalhar sozinho
(Cruz, 2008), visando a promo$o da autonomia.

3.2 - Griatividade

uma das oonsequências inevitáveis da homogeneizaÉo do ensino é oprogressivo desinvestimento da criatMdade a partir do lo cido de ensno básico
(Albuquerque 200Í)' Ao mesmo tempo, o ensino fonnarpode promover o corúormismo
e condicionar o desenvoMmento dos prooessos criaüvos, porlrJê a infonnaso a partir
de certo nível pode tomar-se irrelevante, levando o indivíduo a optar pela fonnação oupela criatividade (Morais, 200í)- Perante isto, é Íácir peroeber gue muito do potencial
humano é desperdiçado na escola oomo consquência da sua estrutura retrógrada edos seus proiectos educacionais que ambicionam o fufuro e ensinam o passado
(Pereira, í996).

A divelsÍdade do ensino surge 
"omo 

factor promotor da resorução deproblemas e da criatividade (Morais, 2(x)Í), visto que, tem em conta as diferenças
individuais entre os suieitos, em vez de os encarar como um btoco homogéneo. Aoinibir as diferenps individuais elimina-se o 6paço para a heterogeneidade econdiciona-se e criatiúdade, apesar da própria naturea da criança aperar para uma
aprendizagem criatirra (Woods, Zú1).

Ao níver indMduat, a resorução de probremas e a criatividade, surgem comocaracterísties tranwersais a todo o sr humano, influenciando as habilidades
cognitivas' a peroepção e interpretação do conhecimento, os estilos ognitivos e apersonaridade (candeias, 200g), dém de serem imprecindÍveis para motivar os
estudantes (Resfrepo & Restrepo, 1gg4).
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Aoníveldeevoluçãosocial,aresolugãodeproblemaseacriatividadesurgem

como força que promove a evolução tecnológica, distinguindo os seres humanos dos

outros animais, sendo considerada dinamizadora da humanidade (oliveira' 2005)' A

esta se deve o progrêsso, as revoluções e todas as transformaçôes na estrÚura da

sociedade.

Apenasnasqundametadedosecr'rlopassadotiveraminícioestudosda

importância da criatividade na educação. Devido a isso' desde então' houve alteração

de práticas educacionais, obiectivos e estratégias de ensino, até mesmo no ambiente

físico da escola. Cada vez mais, educadores e psicólogos têm dado ênfase à

importância de se promover condi@es favoráveis ao desenvolvimento do potencial

criativo dos alunos (Fleith & Alencar, 2OO5), reconhecendo a importância da mesma'

o ensino criativo é um ensino que se foca em exercitar a fantasia e imaginação

dosalunosresolvendoproblemas.Preocupando.seemtransmitiroqueetáalémdo

previsto no currÍculo, mosfoando-se atenta a novas propostas metodológicas que

possam alterar a forma de trabalhar' Gultivando o espírtto inquisidor' ensinando-os a

êxpressaradequadamenteassuasideias,aaprenderoomo§sêuseITo§,aenfrentar

desafios, levando.os a uma maior corrftança em si, conhecendo.se a si próprio, bem

como, os Seus talentos e potencialidadqs. A escola deve assim aprender a lidar com

os seus alunos aceitando as suas diferenças individuais (Pereira' 1996)' implicando

amor pela mudança, uma atmosfera de liberdade ps'rcológica e proftrndo humanismo'

aprendendoatolerarasdiferenpsindMduais(Prandi,Neves,Gouveia&Hoeppner'

2OO7).

Alencar(2oo4propõequeoensinocriativodevesefocaressencialmenteem

5pilares:competênciasdopensamentocriat.wo,oomoaÍluência,flexibilidadee

originalidade;atribúosdapersonalidadequefavorecemacriatividade'comoa

iniciativa, independência, autoconÍiança, persistência, flexibilidade entre oúros;

promoçãodeclimapsicológicoquêapoieacriatividade,oomoconfiançana

competênc.raecapacidadedecadapessoa,apoioàexpressãodenovasideias,

incentivosàproduçãoctiativa,implementaçãodeactividadequefavoreçama
produçãocriativa;redusodosbloqueiosàcriatiúdade,evitandopráticaspedagógicas

inibidoras da produção criativa e domínio das técnicas e conhecimentos por parte dos

professores.

Educarparaacriatividadeêeducarpreparandoosindivíduo§paraamudança

e formar pessoas rtcas em originatidade e flexibiridade, visão Íi$ura' iniciativa'

confiança,amantesdosriscosepreparadasparaenftentarproblemasqueirão
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encontrar na vida académica e guotidiana (Prandi, Neve, Gouveia & Hoeppne r,2oor)
desenvolvendo as competências criatfvas dos alunos e proêssores, alterando a forma
de pensar' contribuindo para a compreênsão do atuno, sendo valorizado pelas suas
questôes' ideias e produções (Alencar, 2w7), invás de ser punido quando questiona
ou pênsa de fonna distinta dos restantes.

Apesar de se observarem evidentes beneÍícios e vantagens na educação para
a criatividade, a sua imptementaSo ainda apresenta muitas limitações. uma das
principais limita@s é a visão retrógrada partilhada peros professores, interpretando a
criatividade como um talento naturat, preente eNn apenas asuns alunos.
Desconhecendo que a criatividade difere nos indivíduos ápenas êm nru, or. o ser
humano é naturalmente criativo e o desenvolvimento dese potencial criativo depende
principalmente do ambiente- É widente que existe uma grande dificuldade dos
professores abandonarem a fonna de pensar e as práties anteriores, incorporando
novas estratégias e procedimentos (Alencar, 2oon- As ecolas pareoem ter pouca
disponibilidade de tempo, oportunidades e recunios para poder desenvolver um ensino
criativo (sathrer, 2Br),deDendo a criaüvidade para squndo ptano na ducação.

3.3 - Resolução de prcblemas
o ensino focado na rwlução de problemas surge na América do Norte,

especificamente no canadá, na década de fr) do sécrrlo passado, associada a
curículos de ciências da saÚde- surgiu em resposta à incompatibilidade da rápida
evolução de infomração e das novas tecrrologias com o ensino tradicional, que ao
contrário do ensino baseado na resotução de probtemas, fo@va-se fundamentalmente
sobre os cpnhecimentos aceites no mornento, não desenvolvendo as competências de
aprendizagem ao longo da úda, condr-zíndo inevitavelmente a uma rápida
desactualização (Loureiro, 2008) e consequêntemente ao insucqsso.

A sociedade actuar, c'm todas as suas oontingências e impricações,
económicas' sociológicas, tecnológicas e políticas coloca o ser humano perente novos
problemas a um rihno vertiginoso. Eleüdo a essa velocidade da infonna@o na
sociedade actual, muitos dos problemas não são sentldos e comprendidos, como tal,
dificulta a compreensão do mundo e impossibilÍta a moümentração nele. A educação
focada na resolu@o de problemas \rem assim colmatar essa neoessidade, melhorando
a compreensão do mundo e dos seus problemas, possibilitardo a movimentação nele
(Lopes, 1994).

Por ourtro rado, o rtEno aaererado das mudangs, tem omo ensqt^Éncia, um
mercado de trabalho ern constante alteração, bern corno, uma alteração das funções
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de cada uma das profissões. o ser humano observa assim o mundo em constante

mudança numa velocidade crescente e é "obrigado- a situar-se' compreender e

transformar esse mundo (Loureiro, 200g). A resolu@o de problemas surge assim com

um duplo papel. Por um lado, fomee fenamentas ao ser humano para se situar'

compreender e transformar o mundo que o rodeia, por ontro lado' possibilita mobilizar

o próprio conhecimento das diferentes disciplinas para situaç6es novas que

eventualmente lhe po§sam surgir (Lopes' 1994)'

A escola desempenha uma função crucial no desenvolvirnento da resolução de

problemas,namedidaemque,deveprepararosalunosparaquandoterminarema

escolaridade obrigatória, mas também, para corúinuarem a aprender ao longo de toda

a sua vida, dando-lhes 
.ferramentas' para uma acttraliza$o permanente dos

conhecimentos e das competências. Parece evidente que atingir esse objec{ivo pode

passarpelaimptemerrfraçãodeumensinofocadonaresolu@odeproblemas

(Loureiro, 2008)-

o ensino tradicional centrado no professor, não responde adquadamente às

necessidadesemudançasdasociedade,namedidaemquesepreocupa'
essencialmente, com a prepara@o dos estudantes para irgressar no mundo

académio. É neessário apostar num ensino que forme cidadãos autónomos e

reflexivos,@pazesderelacionaronhecimerrtocientíficooomoquotidiano'
participando de forma activa e esclarecida na sociedade a que pertenem' não sê

focandoapênasemprepararosjovensparaomundoacadémico(Lourciro,2008).No

mesmo sentido, e ape§ar de ser eüderrte a importância dos currículos focados na

criatMdade e na resolução de problemas (Nickerson' 19gl)' eStes paÍeoem recair

poucosobrearesoluçãodeproblemas.Aonívelintemacional,emboraoprocessode

resoluçãodeproblemastenhamerecidoaten@oporpartedosprofessorese
educadorsdematemáticahárelativamentepoucosanos'paÉrsouaserreconhecida

comoumaspectofundamentalnaedueçãodamatemática(Lester,1994).

Umensinofocadonaresoluçãodeproblemas,aoinvésdesefocarnosalunos

atingirem os obiectivos perante a meÊodologia de eposiÉo da matéria' como

acontece no ensino tradicional, todo o trabalho se centra em reeolver problemas, onde

o aruno enfrenta continuamente o desafio de enfrentar problemas, raciocinios e acç6es

associadas à sua reolu@o, adquirindo novo conhecimento aüavés da resolução de

problemas.AaprendizagemêmêÍgedaparticipaçãoactivadosalunosnoprocessode

aprendizagem(Vieira,2@7),consüuindoumcorrteúdopessoalecomsignificado.
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utitizar a aprendizagem focada na resolução de problemag signtgca planear
situações abertas, de modo a levar os atunos a procuriar e encontrar estratfuias, não
apenas para sorucionarem probremas ecoraras, mas também probtemas do
quotidiano (Machado, 2006)- Assim, os alunos devem possuir uma capacidade de
resolução de problemas, uttilizando as suas aptldões e conhecimentos para resolverem
situações novas (Haqreaves, Earl & Ryan, 20Ol)-

A resolu@o de problemas matemáticos é importante, na medida em que, a
matemática é a base de muitas ouhas ciências (por exemplo: euÍmica, Física ou
Astronomia), e arém disso, muitos dos probremas do mundo têm aspectos
matemáticos (por exernpto: diüsão de terras ou divisão de creditos). A matemática
representa assim, uma das disciptinas mais importantes, tanto a nível académico,
como também, ao níver do processo de resoru@o de probremas (Machado, 2006;
Selkirk, í994; t'Wter, zao1.lntqrando a matemática em actiüdades com recurso ao
computador' fomentar-seá a reflexão e a motivação, bem oomo, o desenvotvimento
do potencial humano (Allevato, zwn. A matemática é üsta oomo algo integrado à
nossa vida, estando presente numa grande diversidade de sÍtua@es problemáticas no
nosso quotidiano (Minuzzi & camargo, 2fi)9). EntÉio, a aprendizagern do processo de
resolução de problemas vai inevitavelmente ter consequências em muitas áreas da
vida dos indivÍduos, pnaparando-os também para possíveis problemas futuros.

A matemáüGa na resolução de probtemas na infância surge como essenciat na
construção e compreensão do mundo e na construção do conhecimento. Gom base
num ensino reflexivo e criativo, a resolução de problemas matemáticos desenvolve e
potencializa a inteligência prátie (Provin & Agronionih, 2oog). sendo a resolução de
problemas muito mais de gue uma actividade de memorização de conteúdos, esta
representa um prooeso fundamentat para a constru@o do conhecimento, onde o
aluno se toma activo no processo de aprerudizryem, tendo a oportunidade de usar as
suas próprias estrategias e métodos, @nsffuindo, desenvolvendo e esüuturando o
pensamento lógico-matenrátio (Minuzzi & Camargo, 2fi)g).

No memo sentido, a resolução de problemas de matemáüca etá associada à
inteligência lfuico-matemátie (PrÍeto; Ferrando, Bermeio & Ferrándiz, 2o0g) e
também ao pensamento dedutivo (stembeq, 2oog). A redu@o de probremas de
matemática, resulta asim, promotora da intelsência lógico.matenráüca e do
pensamento dedutivo, o quefae à omplexidade do mundo actual é unra Teramenta,
com importante potencial.
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Esruoo ExpenlnaeNTAl

7 - Enquadramento Metodológico

Após o enquadramento teório da investigação, apreentaremos neste capítulo

os elementos referentes à metodologia relativa ao estudo empírico. Após a definição

do que se pretende, far-se-á a caracterização da amostra e dos procedimentos, uma

breve descrição dos instrumentos de avaliação utitizados e a oonsquente análise de

dados e os seus efeitos. Em suma, quatro serão as questões orientadoras deste

capítuto: o porquê desta investigaçãoi a quem foi aplicada; oom o quê e mmofoi

conduzida a investr:gaSo propriamente dita.

Começar a investigação científica apresenta algumas dificuldades- Sendo que'

nas investigaçõês cierúíficas " (...) algo gue se prwu,a í..J " (Qulvy & Campenhoudt'

2003, p.29), devemos então encará-la çgmo um caminho, um percuÍso a realizar em

direcção de um melhor conhecimento, com todas as hesitações, desvios e incertezas

a ela implicadas (Qulvy & Gampenhoudt, 2003)'

Toda a investigação cientíÍica, independente da ârea, tem como objectivo

conhecer melhor uma detenninada realidade, compreender melhor este universo do

quat fazemos parte. Realizamos investigação cientÍfica para sermos capazes de

responder a problemas, por interesse ou apenas por curiosidade' lndependentemente

da rÍütâo que nos impulsiona para a obtenção de tal conhecimento' temos uma

certeza: "(...) túo o anhecimento * adquire" (Gatrthier, 2OO3' p'33)' A investigação

pretende assim, satisfazer essencialmente duas pertinências: a social e a científica' A

pertinência social seÍá "(...) estabetecida mostrando @mo a investigação pode

rcsponder às preocupa@es dos pmtinntes ou dos decisores envdvidos na

investigação"(GaÚhier, 2003, p.68), enquanto a pertinência científica "("') estabelee-

se mostrando @moeÍa se in*rcve nas prcocupa@s do.s investigadorcs"(Gauthier,

2003, p.68).
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A investigação cientÍfica é considerada como 'pro@sso sistemático que

permite examinar fenómenos com vista a obter resposÍas pan que§fus precisas que

melecem uma inve§iga@o" (Fortin, 1999, p.ln.Podendo ser considerada também

"uma actividade entruda na solução de problemas teüims ou prátios, reorendo ao

uso do método cientÍfia" (Madeira & Abreu, 2Oo4., p.55).

ConcluÍ-se assim, gue a investigaSo constitui um procsso de aquisição de

novos conhecimentos, o que permite expandir o campo de conhecimentos da

disciplina a gue se rêfere, Íacilitando o desenvolümento desta mesma ciência.

Possibilitando ainda, deÍinir os parâmetros de uma profissão, sendo atraves dela que

se constitui um domínio de oonhecimentos baseados em informações cientificas,

essencia! pera o desenvolvimento das profissões.

De enconko ao já referido, também a psicologia se baseia em dados

científicos. Apeur de existirem várias percpectivas na psicologia, podemos concluir

que, em termos gerais, o objecto de estudo em psicologia é compreender o

comportamento humano e como sê process€l e consfiitui o pensamênto (Feldman,

2008). Em partiorlar, ete estudo inclui-se numa perspectiva cognÍtiva da psicologia,

cujo objectivo específico se Íoca em compreender como as pessoas percebem,

apreendem, recordam ê pênsam sobre a informa$o (Stemberg, 2(X)8), dando ênfase

à compreensão e represêntação da realidade e de como esfias influenciam o

pensamento (Feldman, 2ü)B).

Toda a investiga$o científica parte de uma boa observa$o, contudo a

investigação só se toma possível, através da aplicação de determinados métodos e

técnicas. Os métodos e técnicas devem convergir e complementar-se, indo de

encontro ao tipo de investigação, de modo a obter respostas às questões de

investigação e às hipóteses fornuladas. Quanto aos métodos, existem vários, sendo

que estes devem hannonizar com os diferentes fundamentos filosofficos que suportam

as orientações da invetigação (Fortin, í999).

Em qualquer investigação científica, uma das quesüões guê ftequentemente o

investigador se depara é o tipo de metdolqia quê deve utilizar. Quivy e
Compenhhudt (í998) definem metodologia como "o prolongamento natunl da

prcblematica, articu,anfu de farma opencional os maroos e prsas que serão

finalmente rctidos paru orientar o trubalho de ob*ruação e & anáti*"(euivy &

Compenhhudt 1998, p.15í).
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2 Contertualização e delineamento dos obiectivos de

Toda a investigação tem um obiec'tivo. o obiec'tivo deste estudo, tal como

qualquer estudo em psicologia na perspectiva cognitMsta, prende-se em tennos gerais

com o o@mo'as pessoas perebem, apr@ndem, recordam e pensam sobre a

informação (Sternbery, 2008). Este obiec'tivo geral da psicologia cognitiva' apesar de

claro, pareoê muito extenso nas árcas de aplicação. Assim, o obiectivo deste estudo

partiu do objectivo geral da psicologia cognitiva, convergindo para algo fundamental e

basaldetodo o humano (Freire, Í993), a educação'

Partindo da necessidade de re'pensar a educação' bem oomo os princípios e

políticas associados (Grahay, 2OO2'te de uma n@essidade cada vez mais reconhecida

e evidente de re-estrüurar a educação actual, que imergindo no paradigma

educacional e invés de se focar na diversidade dos c'onteudos e tentando

homogeneizar as capacidades dos alunos, deveria naspeitar a divelsidade de

capacidades e focar-se nos prêrequisitos e processos inerentes à aprendizagêm'

educando cognitivamente (Tuna, zAOn'

convergirdo com o facto antertormente descrito, surgem as novas tecnologias

originando a "sociedade de informação", com amplas potencialidades educacionais

(Novais, 2oo9). lndo de encontro à mudança do paradigma da educação' não apenas

por possuírem potencialidades necessárias para estabelecerem uma educação

cognitiva, mas também devido a, qlE seguindo o paradigma de duca@ tradicional'

dificilmente os indivíduos terão competências nêGessárias para aproveÍtarem todas as

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

complementando esta convergêneia entre o surgimento das novas tecnologias

e a necessidade de mudança do paradigma educacional' de todas as disciplinas' a

matemáticasuÍge@moadisciplinaquemaiscomplemerrtaestaconvergência.Por

um lado, repÍesênta a base de muitas outras ciências' por outro' revela-se importante

para o desenvolvimento do pensamento lógico-dedutivo' fundamental na cognição

humana(Wttter,2004,alêmdeserdasdisciplinasqueanívelnacionalapresenta

taxas de desemPenho mais baixo'

Este estudo surge assim, numa tentativa de unir estes três princípios

anteriormente desqitos. A revisão bibliográrfica apresentada no enquadramento teórico

sustenta a pertinência deste estudo e das questões de inrrestigação através das quais

sepretendequestionarreatidadesquedesconhecerrosouquequeremos
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compreender melhor. Em conformidade com o quadro conceptual são formuladas as
seguintes questões de ínvestsa@o:

Questões de investigação:

a será que um grupo de indivíduos submeüdos a um programa de
desenvolvimento cognÍtivo e-leaming com base na matemática melhora
os seus desempenhos cognitivos?

será que um grupo de indivíduos submetidos a um programa de
desenvolvimento cognÍtivo e-leaming com base na maternática melhora
os seus desempenhos escolares?

a

Face às questões de investigação, optou-e por r.ltilizar um paradigma
quantitativo, na medida que se pretende, isto é, procurar as Gausas dos fenómenos,
perante uma mdição rigorosa e conholada, orientada para o resultado (Reichasrdt &
Cook, í986).

Optámos tamtÉm por ume metodologia de investigação quasi-oçerimental,
visto que, apenas teremos um grupo de intervenção ou experimental (sem grupo de
controlo), com prâteste, intervençáo e pós-teste, verificando assim posteriormente,
se a respec'tiva intervengo teve algum erbito (Almeida & Freire, 2@7).

2.í - Obiectivos do eshrdo

Os obiectivos deste estudo orientam-se de fonna a irem de encontro às
questões de investiga@o anteriormente descrttas. Nesta Íase, pretend+se definir os
objectivos face às quetões enunciadas. Serão então descrttos o objecfivogeral e os
objectivos específicos deste estudo.

obiectÍvo geral: oompreender os efeitos da implementaSo de um prqrama e.
learning de desenvolvimento cognitivo om base na matemática numa tunna de go ano
de escolaridade.
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O biectivos específi coe:

o ldentificar diferenps signifrcativas no desempenho cognitivo em fun@o do pré-

teste e pós.teste;

o ldentifier diÍerenças significativas no desempenho na criatiüdade em função

do prâteste e pós-teste;

o IdentiÍier diferenças significativas no auto-conceito em fun@o do prêteste e

pós-teste;

o ldentificar diferenças signifietivas no rendimento escolar em função do pré-

teste e pos-teste-

2.2 - Enunciação das HiPóteses

Considerando a questão de investigação e os objec'tivos, deÍiniu-se um coniunto de

hipóteses, baseadas na compreensão dos efeitos do programa entre as variáveis

existentes:

Existem diferenças significativas no desempenho cognitivo em função

do prâteste e Pós.teste?

Existem diferenps slgniftcativas no desempenho na criatividade em

função do prêteste e Pós.teste?

Existem diferenças significativas no auto-conceito em função do pr&

teste e pós-teste?

Existem diferenças significativas no rendimento escolar em função do

prâteste e Pós'teste?

3 - Gonstituição da Amosta

A amostra é descrÍta como um"suboonjuntode uma populaçãoou de um grupo

de srybrÍos que fazem patte de uma mesma poputação" (Fortin, 1999, p'203)'

sem esque@r os princípios étios, a constituição da amostra teve início Gom a

solicita@o de uma autorização ao concelho executivo, "nenhum investigador púe

exigir o ac)esso a institui@s organizacional'§ ou matérias--- pelo que a autorização

deye ser pedida no início" (Bell, 2004, p.53), mediante um dOCumento escrito'

mencionandO,o tema, objec.tivos e instmmentos que [riia utifizar"

Depoisdoconcelhoexecutivoterarrtorizadoanossainvestigação,perantea

amostra e visto serem menones, de forma a ir de encontro aos cuidados éticos'

67

C)

-

o

a



solicitámos também aos encar€ados de educação que autortzassem a participação

dos seus educandos no nosso estudo. Esta auúorizacfio à semelhança da anterior,

também foi mediante um documento escrito, mencionardo o tema e objec{ivos do

estudo.

Só depois de ter todos os procedimentos devidamente autorizados, se

começou o estudo propriamente dito, iniciando-se a constituição da amostra.

Msto que, existe um pico muito elevado do abandono escolar situado na

transição do I para o í(F ano (Ministério da Edueção, 2003), e tendo ern conta que o

programa de aprofundamento de conhecimentos em matemática, tem um carácter

essencialmente preventivo, este proiecto irá focar-se essencialmente no 30 ciclo. Além

de que, no 30 ciclo do ensino básico o a@sso às TIC é cerca de 91% e cerca de 90%

escolas de 3ociclo possuem ligação à internet (Ministério da Educa@o,2W1).

A amostra foi constÍtuída por todos os alunos de uma turma do 80 ano de

escolaridade, da Esola E.B. 2,3 Conde de Mtalva em Évora. Esta turma tinha um total

de 10 alunos que pertancia a um curco de Edueção Formação de Operadores de

Informática.

Devido a dificuldades e contingências inerente ao contexto de investigaÉo,

optou-se pela dilÍzação de uma amostra de conveniência (Gall, Borg & Gall, 2006). A

amostragem de conveniência é utilizada por facilidade na exeução de um projecto

com os sujeitos que se enconúam mais acessíveis ao investigador. Em Psicologia,

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

3.1 - Garacterização da Amosha

Gont o otÊednr'c de mrÉ,rcoer a auosÊna rcmffitrfr*a por t0 dtwros da Escoh Ets

2,3 Conde de Vilalva em Évora, foram estudadas as seguintes variáveis

independentes: género, idade e nÍvel sócio-emnomico-

Em relação à variável género na amostra, verifi€-se apenas 10% do género

feminino, representiado apenas por í sujeito e 90oÁ do género masculino, representado

oor 9 suleitos

Em relaÉo à vartável idade na amostra, verifica-sê 10% da amostra com 14

anos, 10o/o da amosúa com 15 enos, 60% da amosúa com 16 anos e 2O% da amostra
qm 17 anos.
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Em retaso à variável nível sócieeconómico, vertfie-se 50% da amostra com

um nívet sócio-económico baixo e o restante 50% com um nfuel sócio-económico

médio. Esta distinção foi efec'tuada squndo a classificação utilizada por candeias

(2001), que contempla as habilitações escolares, a profissão dos pais e a sua situação

profissionalem três níveis: o nívelsocioeconómico baixo Tabalhadores assaíanãdoq

por rxrnta de outrem, tnbalhadorcs não especializados da ilndrú§/ria e da nnstrução

civil, emprcgabs de batcão no pqueno comércio, wntínuos, cozinheiros,

emprcgados de mesa, emptegados de limpeza, pescadores, rendeitos, trabalhadores

agrícolas, vendedores ambulantes, tnbathadores esp*iatfuados da indústria

(mecânims, etedfici§as), motofi§as; (até ao I arp de ewtaridade)" (candeias'

2001, p.2in2); o nível sociomnómico mêdio "profissionaís técnias intermédios

independentes,pescadores prcNietários de embarcagões, emprqpfus de esritório'

de seguros e batrcárias, agentes de *gunnça, oontabílistas, enfermeircs' proêssores

doensinobásiaewundârb,assísÍerrfessocÍar§oomerciarúeseindustrials;do90

ao 13 ano de ewtaridade; cunios médios e supenoles" (candeias' 2001' p'222) e o

nível socioeconómico elevado 'grandes prcprieários ou empresários agríalas' do

comércioedaiÚÚstría,quadrcssuperbresdaadmini§nçfupúbtica''doannércio'da

indústrta e de seruíios, proíIssões tibemis (gesúore§ millrcos' magisfiados'

engenheiros, eanomistag professores do ensino superior)' arfisÍas' oficiais das forças

mititares e militarizadas, piíotos de aviação; do 40 ano de eswlaridade (de modo a

incluir grundes proprietários e emgeútios) à lirenciatura' me§ndo ou dantommento"

(Gandeias, 2OO1, P -2221'

Em relação à variánel rendimento escolar na amostra (para calcular esta

variáver foi elcurar em função da média aritmética do totar das disciplinas no 20

período), veriftca.se que a amostra apleserrta uma mâlia de 3,(X valores com desvio

padrão de O,30, com um mÍnimo de2'5e um máximo de 3'5'

4 - lnsfrumenÍos

4.í - lllatrizes Stanterd de Raven

otestedasMatrizesStantarddeRaven(anexoT)exigequeapessoaperceba

o princípio inerente ao problema. os suieitos denem aplicar ese princípio aprendido

recentemente na resoluso de outros problenras' Está oomposta por 5 séries distintas

(A,B,c,DeE),edaumaGom12situações.problematambémdlstintas.Cada

situação-problemaexigequeoindividuoopteporumaop@oentreseisouoito

rr-l
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altemativas- Os problemas compreendem pro@ssos distintos, envolvendo orientação
espacial (§, multiplicação lógica (B), conjunto de critérios simuttâneos (C), raciocínio
matemático (D) e análise de processos cunplexos (E).

O teste das Matrizes Stantard de Raven possui um coeficiente de
fidelidade/estabilidade de retete de 0,87, possuindo uma consistência intema entre
0,89 a 0,93 e uma esútÍura consistente dos factores, avaliando as estratégias de
raciocínio e a capacidade de resolu@o de problemas, oomo também, o raciocínio
sobre conteúdos culturais (Raven, court & Raven, 1995; simões, zo00).

4.2 - Bafulria de Provas de Raciocínio

A Bateria de Provas de Raciocínio 7-9 (anexo 8) é constituída por cinco provas:
a prova de raciocÍnio abstracto (Prova RA - analogias figurativas com S opções de
resposta altemativas); a prova de raciocínio verbal (Prova RV - analogias com
palavras contendo 5 opções de resposta altemativas); a prova de raciocínio mecânico
(Prova RM - problemas mecânicos contendo 4 opgões de resposta attemativas); a
prova de raciocÍnio espacial (Prova RE - exercícios onde as faces de um cubo giram,
tendo 5 op@es de respcta altemativas) e a prova de raciocínio numérico (prova RN -
sériqs de nÚmeros com dois dígÍtos a completar;. É intuito da bateria, a avaliação dos
pro@ssos de inferência e aplieso de relações enke elementos (raciocínio), tomando
a singularidade do conteúdo dos itens em cada uma das cino provas (figurativo-
abstracto, verbal, mecânico, espacial e numérico).

Tomando o manual desta bateria, observam-se propriedades métricas
apropriadas das cinco pÍovas em terme de precisão e de validade, sqia ao nÍvel da
consistência interna dos itens entrc 0,75 e O,g2 (coe'fcientes superiores ao nÍvel crítico
de 0,70), seja ao nÍvel das conelaçõe entre os resultados escolares (coeficientes
mais elevados quando se consideftl uma nota global na bateria e nas classificações
das várias discplinas anniculare). Possuindo também uma @nsisfiência interna

ê
(Almeida, í995;í992a, 1992b). As cinco provas foram aplicadas a todc os alunos.

Este esttrdo envolveu a avaliação da criatividade, gue induiu a utilização dos
subtestes da fomra A rctirada de Oliveira eOAn (anexo 4) do teste de pensamento
criativo de Tonance (TPCT). Esfia op$o baseou-se por ste ser o insh,mento mais
utilizado e referenciado na invastiga$o da siatividade.
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o teste de pensamento criativo de Torrane organiza-se em duas baterias de

provas de formas paralelas (fonna A e forma B), cada uma é devidamente constituída

por uma parte verbal e por outra parte figurativa. A componer$e verbal dos TPGT é

constituída por seis acfividadesl iâ a componente figurativa é constituída por apenas

três ac{ividades. Além de pennitirem fonnas de elpressão distintas' nomeadamente'

respostas verbais e produção de desenhos; as duas componente da bateria parecem

traduzir distintas medidas das habitidades criativas' pois as conelações encontradas

nos resultados entre ambas foram muito baixas' os TPGT podem Ser utilizados num

enorme leque de idade, indo desde os 8 anos até à idade dulta'

os critérios de cotação do TPCT úilizados por oliveira (2007) (ver em anexo)

indicam quatro factores do pensamento divergente: fluência (número de respostas

relevantes), flexibilidade (número de categorias ou diversidade de respostas)'

originalidade (número de respostas invulgares) e elaboração (número de detalhes

utilizados para melhorar a produção das respostas)' No entanto' foram introduzidos

novos crttérios de otação numa t'entativa de, por um lado' eliminar as elevadas

correlaçôes enÚe as pontuações de fluência e a flexibilidade na parte figurativa' e por

outro lado, considerar oúras dimensôes da criatividade além do pensamento

divergente.

Mesmo considerando as dificuldades apontadas na literatura Íace à eficácia

das medidas do pensamento divergente na avaliação de um constructo tão complexo

e multifacetado que se considera a criatividade, os autores apontam a utilidade desta

bateria de testes pera abrangência e integra@o nas facetas que oomporta (oliveira'

2OO7).

o Teste de Pensamento criativo de Tonance ao nível das características

psicométricas possui uma consist'ência intema superior a 0'90' Destaca-se também'

ao nível da validade preditiva (estabilidade reteste erúre 0'80 e 0'97) (forrance'

1976),acorrelaçãopositivaentremresultadosdossujeitcnosTPGTeasua
produçãocriativaposterior,quarentaanosapósaadminisffiaçãodasprovas'

4.4 - Escala de de Susan Harbr

As escalas de Susan Harter de auto.conceito (anexo 6), surgem como as mais

frequentemente rÍitizadas em vários estudos e na prática psicológica em Portugal'

quer na vetsão de criança (Pic'tofial Scale of Pereived Competence and Social

Acceptance for Young Children)' seia nas suas versões para prêadolescer$es (Self-

PercePtion Profile for Children) e adolescentes (Setf' Perception Profile for

vários trabalhos conduzidos por equipas de
Adolescents), também são conhecidos
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investigadores do lnstftuto Superior de Psicologia Aplicada de úadu@o, adaptação e
validação à popula$o portuguesa (Oliveira, 2@ll-

A um nível intemacional, as escalas de auto-onceito de Susan Harter, também
são bastante utilizadas. São evidentes as característÍcas psicométricas da escata de
auto-conceito de Susan Harter. Estudos indicam resultrados consistentes em termos de
validade e fidelidade e uma esfir.rtura factorial bastante estável (Oliveira, Z@n.

A escala de ado-coneito de Susan Harter de adolesoentes é uma escala de
auto-registo composta por duas partes: "como é que eu souz e "eual é para ti a
importância destas oisas?,. A primdra parte da escara, "como é que eu sou7, é
constituída por cinquenta e dois itens, distribuídos por no\.e sub-escalas que avaliam
cinco domínios epecíficos do ar.rto-conceito (competência escolar, aceitação social,
competência aüética, aparência ftsica, atracção romântica, omportamento, amizades
íntimas, competência na lírqgua matema e competência na matematica) e a auto-
estima global- Um ttem adicionat é utilizado como exemplo, mas não é contabilizado
para as pontuações finais. Cada itenr apresenta-se num formato de altemativa de
resposta estruÉurado ern guaúo opses, sendo composto por afinna@es. Em seguida,
o adolescente dwe penser se a afinnação escolhida é pouoo verdadeira ou muito
verdadeira para ele.

A segunda parte da escala detina-se a uma avaliação da importância atribuída
pela criança a cada uma das oito dimensões específicas do auto-conceito que
compõem a escala de auto-ooneito de Strsan Harts para adotes@rúes, sendo
constituída por vinte e dois itens. O formato de resposta e a forna de pontua@o desta
prova seguern a mesma eshÍura etipologia da prova anterior.

4.5 - Programa E-learning de Enriquecimento Gognitivo e Griativo com
base na Matemática (pEEGGM)

Apresentaremos, neste ponto, uma
originou e fundamentou a construção do programa (pEECCM), assim Gomo, os
principais contomos dessa construção. Neste linha e de uma fonna resumida,

específico sobre a criatividade e resolução de problemas e de que forma o e-leaming
surgiu como forma mais indida para ter oomo base esÊe programa. Apresentam-se
também as estratfuias e os objectivos gue o programa visa atingir.
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4.5.1. Criatividade, cognição e rcsolução de problemas

Desde muito ."do, o homem se interessou pelo processo de criatividade,

dando-lhe extrema importância e reconhecendo a sua úilidade' chegando mesmo a

atribuir-lhe algo dMno. Nos tempos actuais, iá não se vê a criatividade como algo

divino, mas algo presente em todas as pessoas. À semelhança do conceito de

inteligência, a evolução do conceito de criatividade, surge ç6mo algo inato e'

progressivamenteaolongodotempo,surgeoomoa§opassíveldesereducado.

Numa abordagem qnitivista, sendo a criatividade um prooeso cognitivo superior'

esta é constituÍda por diversos pro@ssos cognitivos mais dementares' passíveis de

serem modiftcados e Úeinados (Fonseca, 2wn.No mesmo sêntido, numa abordagem

integratista da criatividade, facilmente se veriÍicam os traços cognitivos, motivacionais

e de personalidade preentes nas pessoas criativas' E' visto que conhecemos os

traços e procêssos cognitivos elementares, será possível treiná-los' modificando-os de

forma a tornar uma pessoa mais criativa (stemberg, 2008)'

Jáaresolu@odeproblemas,surgecomoacompeüênciaqueosindivíduos

possuem para resolver problemas. considerado um proce§so cognitivo superior' logo

constituído por procêssos mais elementares e estes possÍrreis de serem treinados

(Stemberg, 2008). Surge oomo um processo muito semelhante à criatividade; alguns

autores assumem mesmo que são a mesma coisa (Souza' 2006)'

Assim,êóbvioquealgunsprocessoscognitivossupedores,oomoa

criatividade, a resolução de problemas ou me$no a inteligência são constituídos por

processos cognitivos elementares' oomuns entre eles e, oolnuns também, a muitos

outros proGsos cognit'rvos. Tomase assim óbvio, ao melhorarmos a criatividade e

resoluçãodeproblemas,queetaremosamelhorarmuitosoÚrosprocessos
cognitivos suPeriores'

UmaoÚratuâoquevaideenontroàconstrusodeteprograma,prende.se

comaprogressivaeinequívocaimportânciadaeduesocognÍtivanaeducação

actual, visto ser cada vez mais eüdente que, para uma aprendizagem eficaz temos

que nos focar nos prêrequisitos inerentes a esta, invés de nos focannos nos diversos

conteúdos.oprogramaaofocar.senacriatMdadeenareoluçãodeproblemase'

tendoemcontaqueoserhumanooomassuasdimensõetemcorrtinuamentede
superarobstáculoseresolverproblemas,nãoapenasaumnívelacadémico,mas'
profissional, social e emocional, sulge @mo úil.rrtade transversal a todas as suas

dimensões.
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A necessidade de educação cognitiva é refor@a pela crescente importância
da "sociedade da informaçãoo, êfr que a infonnação está em constante actualização,
assim oomo, a nemsidade de se estar constantemente actualizado para conseguir
compreender, alterar e se adaptar à realidade. A constrante ac{ualização surge como
essencial para entrar no mercado de trabatho, bem oomo, para pernanecer nele
(vieira, 2008). Ebsta fonna, a época e sociedade actual surgem 6gmo a época em
toda a história do Homemt em guê este necessita de estar melhor preparado face às
adversidades.

Gomo base integradora e maximizadora de todos os bsrefícios anteriormente
descritos, e ao mesmo tempo poterrcializadora do desenvotvimento humano, surgem
as novas tecnologias, em especÍfico a intemet, originando assim a ídeia de integrar
uma educação cognitiva num suporte +leaming-

4.5.2 - Etapas ú desenvolvimento do 4EECCM
Na primeira Íase, pesquisámos sobre o oneito de criatividade e as sub-

dimensões que a consúituíam, oomo é possível verificar nos aÍrexos I e 2. Tomando
uma perspectiva integrativa e mufiidimensional seleccionamos 9 suFdimensões
distintas (fluência, flexibilidade, elaboração, motivação/curíosidade, auto-estima/auto-
confiança, bom humor, imaginação e sensibiridade intema/extema).

Foram analisadas então, as dimensões e fases implíciüas nos processos de
criatividade e de resolução de problemas, Gomo se obseruou no enquadramento
teórico' Desta análise, das dimensões da criatMdade e da rescilução de problemas,
elaborámos o esquema 1 que serve de base às esúatégias de implementação do
programa.

Partimos do pressuposto gue, na produção criativa exisfiem 3 fases,
nomeadamente: questionar e detectar o problema ou a lacuna de conhecimento; o
encontrar da ideia, a sotução para o problema e o coloer a ideia em prática, no
sentido de passartodas as diÍicutdades e baneiras que isso tem como consquência.

Na primeira fae da produção criativa, o indivíduo guetiona a reatidade,
arasrano(Fse do obvlo, questionando o inquesÉionável. Para que isso possa acontecêr,
o indivíduo tem de ser curioso e estar motivado para o fuer. Tan que possuir uma
ferramenta gue lhe peÍrnita questionar e manipular a realidade, mesmo que esta seja
abstracta e esteja alern dos sentidos, com este objecfivo reoore à imaginação. o
humor no indivíduo criativo tem um papel de potencializador, de questionar a realidade
ao mesmo ternpo que complementra a imaginação, na medida em guê, os indivíduos
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com humor interpretam a realidade e associam os seus elementos de forma

aparentemente incomum chegando a ser considerada absurda' Ao questionar a

realidade, o indivíduo tem que ser sensível às lacunas de conhecimento e às

incongruências que esta apresenta. Assim, segundo esta perspectiva' o indivíduo tem

que possuir sensibilidade interna ou externa- subjacente a isto tudo' está a auto-

estima e a confiança em si próprio, representando uma forma de desencadeador e

potencializador de todas as dimensões inerentes ao processo de criatividade' Nesta

fase em específico, se o indivíduo não tivesse confiança em si' não conseguiria

questionar a realidade, tendendo sempre a ir de acordo com as normas e regras' por

medo de ser julgado ou Punido'

Nasegundafasedoprocessocriativo,oindivíduofaceaumalacunaou
problema na realidade, vai tentar colmatar essa lacuna ou resolver o problema com

Umaproduçãoouumaideia.ParaqueissoSejapossível,amotivaçãoé
imprescindível. Neste segunda fase é importante: a fluência' paÍa que o indivíduo

tenha muitas ideias diferentes; a flexibilidade, para ter ideias de áreas ou categorias

distintas e a originalidade, para que possa encontrar ideias incomuns distintas de

todasasanteriores.Estastrêsdimensõesdependemmuitodacapacidadede
imaginação, devido a que, a originalidade, a fluência e a flexibilidade representam

formas distintas da maniputação mentat da realidade interna ou externa' Também

aqui, a auto.estima e confiança é muito importante, na medida em que, sem confiança

os indivíduos não estavam motivados nem arriscariam na criação de um novo produto

ou uma nova ideia. A imaginação bem como a fluência, flexibilidade e originalidade

apenas são utilizadas pelo indivíduo quando este tem confiança em si e arrisca em

manipular a realidade, quebrando as regras'

Naterceiraeúltimafasedoprocessocriativo,oindivíduodepoisdeter

encontrado uma ideia ou construído um produto criativo, tem de convencer os devidos

avaliadores (sejam eles iúris de uma área de conhecimento específica' um potencial

investidor ou até toda a sociedade) do valor do seu produto' Nesta fase' o indivíduo vai

encontrar obstáculos e dificuldades' E essencial por isso' que esteja motivado e

confiante de forma a transpor a ideia da teoria para a prática; este processo é

denominado elaboração. Paralelamente, o indivíduo tem de ser original a canalizar o

esforço,bemcomo,naÍormadepassarasdificuldadeseobstáculosqueocaminho

lhe imPõe.
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Figura 2 - Processo criativo perante a perspectiva das g dimensões

Na Figura 2 podem observar-se as diversas abrangências das dÍmensões
anteriormente referidas, bem como as sub-dimensões implicadas, onde a críatividade
surge na convergência de todas as dimensões. Como se de uma hierarquia se
tratasse, onde a auto-estima/confiança surge como o mais importante, seguindo-se o
humor, a sensibilidade, a imaginação e a motivação/ curiosidade. por último, surgem a
flexibilidade, a fluência, a originalidade e a elaboração.

A resolução de probtemas é um processo cognitivo superior muito semelhante
à criatívidade, possuindo os mesmos processos elementares constituintes. Sendo
assim, foi decidido que o programa se focaria numa resolução de problemas criativa,
onde estes possuiriam características específicas, visando os nove elementos que
compõem a criatividade, tendo em conta essa mêsma interdependência como é
possível verificar na Figura 3 que se segue.

,lO

ü,uestionar/
Deteetar

to
ldeia/Criação

3E

BÍuulgar/ Por
ern prática
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Figura 3 - lnterdependência das 9 dimensÕes da pessoa criativa

outrofactorimportantefoiestruturarosproblemasaapresentaremcada

sessãonumaordemcrescentenaperspectivapedagógicadePolya(1981,apud

Almeida,2004).Primeiro,osproblemasresolúveispelaaplicaçãomecânicadeuma

regraacabadadeapresentar;emsegundo,osproblemascompossibilidadede

escolha,aplicandoumaregraouprocedimentospreviamenteensinados,masque

requeiramalgumiuizo;emterceiro,problemasdeescolhadeumacombinação,

requerendoumacombinaçãodeduasoumaisregrasantesapresentadas;epor

último,problemasdeabordagemaumníveldepesquisa,implicandoumanova

combinaçãoderegras,masquetêmtantasramiflcaçõesquenecessitamumaltograu

de independência e uso do raciocínio plausível'

Umasessãoestruturadacomproblemasdeordemcrescentededificuldadeirá

promoveraaúo-eficáciae,consequentemente,amotivaçãoeaauto.estima,

contribuindoparaapromoçãodacriatividade.Apósaconsultadealgumasfontes,

surgiuoe-learningcomoaplataformamaisadequadaeevidenteparaa
imPlementação do Programa'
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5 - Procedimentos

De seguida iremos descrever todos os procedimentos seguidos para se poder
efectuar este estudo e garantir a sua qualidade em termos éticos e deontológicos.

Começámos por pedir uma autorização ao responsável pela organização que,
neste caso, foram os membros do conselho Executivo. Depois da aprovação do
estudo por parte deste, foi necessário o consentimento informado dos encarregados
de educação, autorizando a participação dos seus educandos no estudo.

Após ter recebido as referidas autorizações, iniciou-se a implementação do
estudo junto dos alunos, existindo dois momentos de avaliação (pré-teste e pós{este)
e um momento de intervenção conespondente à implementação do programa
PEECCM.

Nos dois momentos de avaliação (pré-teste e pósteste), foram administrados
pelos investigadores, os instrumentos: Bateria de Provas de Raciocínio 7-g; Teste de
Auto-conceito de Susan Harter; Matrizes Progressivas de Raven e Teste de
Pensamento Criativo de Torrance. Estes instrumentos foram aplicados à turma em
aulas de informática, com um intervalo de 3 meses.

As instruções para a realização de cada uma das provas e das escalas foram
lidas, embora constassem também nas folhas de resposta e nos cadernos das provas.
As dúvidas que eventualmente surgiram guer durante o período de leitura das
instruções, como também durante a resolução das provas e das escalas, foram
devidamente esclarecidas. A confidencialidade das informações foi garantida aos
alunos nos dois momentos da avaliação de forma a obter respostas mais sinceras.

Em relação ao pEEccM, os arunos da turma do go ano sereccionada
participaram voluntariamente ao longo de dez sessões. Em cada sessão os alunos
descarregavam para o seu computador uma aplicação informática que lhes permitia
resolver problemas de matemática dentro do âmbito do programa actual de
matemática' Durante a sessão prestávamos apoio e esclarecimento presencial sobre
os conteúdos da aplicação do programa e assegurávamos o apoio à percepção de
continuidade e sequencialidade das aprendizagens e de utilização do próprio
programa.

o programa decorreu em 10 sessões, 2 vezes por semana, durante 5
semanas, de 20 de Maio a 19 Junho, de acordo com as contingências dos horários
escolares' os conteúdos abordados no PEEccM foram sempre de acordo com a
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matéria que estava a ser bccionda nas aulas de matemática. Durante a aplicação, o

investigador estava presente, servindo de "guia" e esclarecendo a§umas dúvidas

referentes ao programa. Fazendo 2 sessôes com a mesma aplicação permitia que

pudessem pesquisar na intemet, bêm oomo, esclarecer alguns aspec'tos via intemet.

Descrição das etapas'do programa

i) Data: 20 e 22 Maio 2OO9

Objectivos: Promover a motivaçâo, a auto-eficácia, o humor, o auto-conoeito, a

criatividade, a resolução de problemas e a aprendizagem activa e colaborativa,

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

EstratQTia: Nestas duas primeiras sessões, foram adoptadas a matéria

referente ao teorema de Pitágoras. lnicialmente, descanegavam a aplicação para o

seu PC. O programa em si consistia, numa primeira parte, elposição e exemplificaÉo

dessa matéria específica (Teorema de Pitágoras), proporcionando aos alunos as

ferramentas básicas essenciais para a execução dos problemas. Posteriormente eram

descritas "as regras" de como o aluno devia proceder. Transversalmente, existia uma

motivação contínua onde o aluno era incentivado a continuar e aniscar na resposta.

paralelamente, e de encontro à motivação, a aplicação estava construída partindo dos

problemas mais simples para os mais difíceis, o que promovia a auto-eficácia e a

motivação, além de, ser construído por etapas onde só realizando corec'tamente um

problema, se acedia ao seguinte. Na aplicação estava sempre presente um feedback

positivo, independentemente se eÍÍasse ou acertasse. Eram apresentadas situaçôes

divertidas e actuais, promovendo o humor, bem como o senüdo de utilidade da

matéria.

Duração: th30 (cada sessão)

Material: Compúador pessoal e aplicaçâo Tpitaguras'exe

ii) Data: 26 e29 Maio 2009

Objec{ivos: Promover a motivação, a auto-eficácia, o humor, o auto-conceito, a

criatividade, a r6olução 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 sêssões, foi abordada a matéria referente às probabilidades.

lnicialmente, descanegavam a aplicação para o seu PC. O programa em si consistia

numa primeira parte de exposição e exemplificação dessa matéria específica

(Probabilidade), proporcionando aos alunos as fenamentas básicas essenciais para a

execução dos problemas- Posteriormente eram descritas "as regras" de como o aluno

devia proceder. Transversalmente, existia uma motivação contínua onde o aluno era

incentivado a continuar e e arriscar na resposta. Parablamente, e de encontro à

motivação, a aplicação estava construída partindo de problemas mais simples para os

mais difíceis, o que promovia a aúo-efiécia e a motivação, além de ser construída

por etapas onde só tendo uma pontuação positiva numa etapa, se passaria para a

seguinte. Na aplicação estava sempre presente um feedback positivo,

independentemente se etrasse ou aoertasse. Eram apresentadas situaçõas divertidas

e actuais, tocando muitas vezes em assuntos e caracterí'sticas daquela turma em

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

Duração: th30 (cada sessão)

Material: Computador pessoal e aplica@o probabilidades.exe

iii) Data: 2e6 Junho2009

Objectivos: Promover a motivação, a auto-eficácia, o humor, o autocon@ito, a

criatividade, a resolução de problemas e a aprendizagem ac'tiva e colaborativa,

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

Estratégia: Nestas sessões, foiabordada a matéria referente às probabilidades.

lnicialmente descanegavam a aplicação para o seu rc- O programa em si consistia

numa primeira parte de exposição e exemplificação dessa matéria específica

(probabilidade), proporcionando aos alunos as ferramentas básicas essenciais paÍa a

execução dos problemas. Posteriormente, eram descritas "as rêgras" de como o aluno

devia proeder. Transversalmente, existia uma motivação contínua onde o aluno era

incentivado a conünuar e a aniscar na resposta. Paralelamente, e de encontro à

motivação, a aplica@o estava construída partindo dos problemas mais simples para

os mais difÍceis, o que promoúa a auto-eficácia e a motivação, além de ser construída

por etapas onde só tendo uma pontuação peitiva nurna etapa, se passaria à seguinte.

Na aplicação estava sempre presente um feedback positivo, independentemente se

errasse ou acertasse- Eram apresentadas situações divertidas e actuais, tocando
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muitas vezes em assuntos ê características daqr.rela turma em específico, promovendo

o humor, bem como, o sentido de utilidade da matéria-

Duração: th30 (cada sessão)

Material: Computador pessoa! e a aplicação probabilidades2.exe

iv) Data: 9 e 13 Junho de 2009

Obiectivos: Promover a motivação, a auto-eficácia, o humor, o auto-conceito, a

criatividade, a resoluçâo de problemas e a aprendizagem activa e colaborativa,

promovendo tamtÉm, o sentido de üilidade do estudo, daquela matéria em particular.

Estratfuia: Nestas sêssões, foram abordadas as matérias referente às

probabilidades. lnicialmente, descanegavam a aplicação para o seu PC. O programa

consistia numa primeira parte de exposição e exemplificação dessa matéria específica

(Probabilidade), proporcionando aos alunos as fenamentas básicas essenciais para a

execução dos probtemas. Posteriormente eram descritas "as regras" de como o aluno

devia proceder. Nesta sessão foram utilizados problemas anteriores, aumentando a

dificuldade, oomo forma de revisão.

Duração: th30 (cada sessão)

Material: Computador pessoal e apticação probabilidades3.exe

v) Data: 16e 19Junhode2009

Objec.tivos: Promover a motivação, a auto-eficácia, o humor, o auto-con@ito, a

criatividade, a resolu@o de problemas e a aprendÍzagem activa e colaborativa,

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

Estratelia: Nestas últimas sessões, foi abordada a matéria referente às

fun@es. lnicialmente, descanegavam a aplicação para o sêu PC. O programa

consistia numa primeira parte de exposição e exemplificaÉo dessa matéria específica

(Funções), proporcionando aos alunos as fenamentas básicas êssenciais para a

execução dos problemas. Posteriormerúe eram descritas "as regras" de como o aluno

devia proceder. Transversalmente, exisüa uma motivação contínua onde o aluno era

incentivado a continuar e a aniscar na resposta- Parablamente, e de encontrO à

motivação, a aplicação estava construída partindo dos problemas mais simples para

os mais difíceis, o que promovia a auto-eficácia e a motivaçáo, além de ser construído

por etapas, onde, so tendo uma pontuação positiva numa etapa, se passaria para a
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seguinte. Na aplicação estava sempre prêsente um feedback positivo,

independentemente se etrasse ou a@rtasse. Eram apresentadas situações divertidas

e actuais, tocando muitas vez6 em assuntos e carac'terÍsticas daquela turma em

específico, promovendo o humor, bem como, o sentido de utilidade da matéria'

Duração: th30 (cada sessão)

Material: Computador pessoal e a aplicação funções-exe

6 - Anátise e Díscussão dos Resulbdos

Desenvolvemos a análise e discussão de resultados sustentada pela revisão

teórica apresentada na primeira parte do trabalho. O obiectivo já mencionado,

pretendeu dar resposta às questões de investigação junto da amostra seleccionada.

para o tratamento dos dados obtidos, realizou-se uma análise estatística

apoiada no programa estatístico SPSS (Statistic Package for Social Sciences). A

análise e interpretação dos dados decorreu mediante um conjunto de hipóteses e

objectivos bem deÍinidos- Por forma, a dar mais consistência à interpretação dos

dados recoÍreu-sê à análise e interpretação dos resultados em função do

enquadramento teórico, por permitir uma descrição mais objectiva (silva & Pinto'

1e8e).

Delineados os objectivos, elaboradas as questões de investigação'

equacionadas as hipóteses, apresentada a amostra em estudo e descritos os

instrumentos, iremos então de seguida, dar a conhecer o tratamentO de dados através

de uma análise estatística, interpretação e discussão desses dados'

Neste ponto iremos apresentar os resultadG em função das hipóteses

descritas atrás. Optámos pelos testes não paramétricos, uma vez que não estavam

reunidas as condiçõe Para a aplica@o de testes paramétricos, já que algumas das

variáveis deste estudo são qualitativas e, mesmo as quantitativas, feito o teste de

shapiro-wlk, não obedecem à normalidade (Martinez & Feneira, 2008)'

Estudo das difelenças do desempenho cognitivo em fungão do pré-teste e pós-

teste

Para tetar a existência de diferenças signiftcativas no desempenho cognitivo

em função do preteste e pós-teste, optámos pela utilização do teste de wlcoxon por

permitir detectar diferenças de valores centrais de duas situações, considerando-se os
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mesmos sujeitos e, também por não existirem condições para a aplicação dos testes
paramétricos, visto que, testámos previamente a normalidade com o teste de Shapiro-

wilk (Martinez & Ferreira, 2008), podendo consultar o mesmo em anexo.

Quadro í - Estudo das Diferengas de tódias ao NÍvel do Desempenho Gognitivo

Pré-teste Pós-teste

z
Variável Média Desvio

Padrão

t Etitr-l Desvio

Padrão

BPRA 9,1 5,í 10,2 4,2 -2,232*

BPRV 7,3 3 I 2,6 -1,276

BPRM 7,8 2,7 8,5 2,4 -1,633

BPRE 5,5 3,5 6,7 2,7 -2,360*

BPRN 4,35 5,6 3,8 -1,276

Raven 34,6 9,5 35,6 -o,774
*- pS0,05 €PR- Bateria de provas de raciocínio (A- abstracto, V- verbal, M-

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

No quadro I é possível verificar diferenças signiftcativas (ps0,05) para as

dimensôes do desempenho cognitivo consideradas neste estudo, o raciocínio

abstracto (BPRA z= -2,232) e o raciocínio espacial(BPRE z = -2,360).

Estudo das dihrengas no desempenho criativo em funçáo do pré-teste e pós-

têste

Para testar a existência de diferenças signiÍicativas no desempenho criativo em

função do prâtste e pós-teste, à semelhança da hipótese anterior, optámos pela

utilização do teste de \Mlcoxon, por permitir detectar diferenças de valores centrais de

duas situagões (Martinez & Feneira, 2008).

7,1
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Quadro 2 - Estudo das Diferenças de [édias ao Nível do Deempenho Griativo

Pré-teste Pós-teste

Variável Média Desvio

Padrão

Média Desvio

Padrão z

TorVl 2,5 1,4 3,1 í,5 -1,561

TorV2 4,4 3,2 6,4 4,2 -2,O47*

TorV3 3,4 3,4 3,9 3,1 -1,155

TorFl 3,6 1,6 3,2 1,9 -0,4084

TorF2 6,7 1,7 6,3 2,4 -0,8574

TorF3 20,6 4,8 25,1 8,5 -2,018*

*- pS0,05 ( Tor- teste de pensamento criativo de Tonance (V- subteste verbal,

F- subteste figurativo)

No quadro 2 é possível verificar diferenças em todas as variáveis assumidas

como desempenho ctiativo, além de que, apresentam diferenças muito distintas'

Temos as variáveis TorV2 e TorF3 com diferenças estatisticamente evidentes'

confirmando o efeito positivo do programa. Em contrapartida as variáveis TorFl e

TorF2, apesar de não se revelarem estatisticamente significativas, apresentam uma

diferença no sentido inverso, mostrando um possível mas não evidente efeito negativo

do programa.

Estudo das diÍelençâs no auto-conceito em função do prÉ"üeste e pós-teste

Para testar a existência de diferenças significativas no desempenho no auto-

conceito, em função do pré-teste e pós-teste' à semelhança das hipóteses anteriores'

optámos pela utilização do teste de Wlcoxon, por permitir de{ec'tar diferenças de

valores centrais de duas situagóes e não obedecer à normalidade (Martinez & Ferreira'

2008).
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Quadrc 3 - Tete de Witcoxon no auto-conceito

Teste z
SH Gera! -1,294

SH-CE -1,299

SH AS -0,369

SH CA -0,272

SH AF -1,095

SH AR -1,U2
SHC -1,U1

SH AI -0,í36
SH CLM -0,552

SH CM -2,207*
* - p< 0,05; SH_CE - competência escolar; SH_AS - aeitação social; SH_CA -
competência atlética; SH_AR - atracção romântica; sH_c - comportamento;

sH_Al - amizades íntimas; sH_cLM - competência língua matema; sH_cM -
competência em matemática.

No quadro 3 é possível verificar diferenças em todas as componentes do teste

Susan Harter. Estas apontam todas para um efeito positivo do programa, sendo que, a

menor diferença se encontra na variável amizades íntimas (SH_A!, z = -0,136) e a
maior diferença na variável competência em matemática (SH_CM, z = -2,201*),

apresentando esta evidência estatística. É importante referir que em relação ao auto-

conceito geral possui uma diferença positiva de (z = -1,2ÍN).

Estudo das diíerenÍ;as no rendimento escolar em função do pró-bcüe e pós-teste

Para testar a existência de diferenças significativas no desempenho no

rendimento es@lar, em função do prêteste e pós-teste, à semelhança das hipóteses

anteriores, optámos pela utilização do teste de Wlcoxon, por permitir detectar

diferenças de valores centrais de duas situações e, devido às variáveis não

obedecerem à normalidade (Martinez & Feneira, 20OB).

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

oomo base as categorias atribuídas pela es@la, nomeadamente: componente
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sociocultural (Português; inglês; cidadania e o mundo actual; Higiene e segurança no

trabalhoeEducaÉofÍsica),componentecientíÍica(MatemáticaeFísico{uímica),

componente tecnolfuica (Aplicações de escritório; lnstalação e manÚenção de

computadores). Assumindo a média arttmética das notas do primeiro e segundo

períodos como o mornento antes da implementação do programa e, o segundo

momento, as notas do terceiro período'

Quadrc 4 - Teste de Wilcoxon no rendimento escolar

Variável

Componente Cultural -2,295*

Gomponente Cientifica -2,136*

Componente Tecnológica 4,171

Média Total Ponderada -2,098*

*(p < 0,05)

No quadro 4 é possível verificar diferenças no rendimento escolar' a maioria

dasquais,estatisticamentesignificativa.TantoaGomponenteculturalcomuma

diferença de (-2,295*), como a componente científica com uma diferença de (-2'136*)'

possuem evidência etatística. É relevante referir que, também a Média Total

Ponderada com uma diferença de (-2,098) apresenta eüdência estatística' indicando

um efeito positivo da implementação do programa'

Discussão dos resultados

Passamosaapresentaradisctssãodosresultadosencontrados,emfunção

das hipóteses enunciadas:

Diferenças no desempenho cognitivo em função pÉ-bste e pós'teste

osresultadosencontradosdemonstraramefeitospositivosesignificativosdas

actividadesdeenriquecimentocognitivoecriativonoraciocínioabstracto(BPRA)eno

raciocínio espacial (BPRE) dos indivíduos' Estes resultados vão de encontro ao que

z
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tem sido referido em estudos anteriores de programas de desenvotvimento cognitivo
em Fonseca (2@7). Consideramos ainda que, o facto de se vertficarem efeitos
positivos e significativos apenas nestias duas components do funcionamento cognitivo
do conjunto das dimensões avatiadas pode ter ficado a dever-se à própria organização

dos conteÚdos das actividades de enriquecimento focarern mais este tipo de
processamento cognitivo, por um lado, e por incidir sobre conteúdos do programa de
matemática que, por si, também favorecem mais estas dimensões do raciocínio.

Diferenças no deaenrpenho criativo em função pré.bste e pós-teste

Foram encontrados resultados que demonstraram efeitos positivos e
significativos das actividades de enriquecimento cognitivo e criativo ao nível da

criatividade, no Teste de Pensamento Criativo de Tonanoe em específico no subteste

verbal I (TorVl) e no subteste figurativo 3, indo de encontro aos estudos de

Albuquerque (2ü)1), Almeida e Morais (200í) e Fonseca (2007), que propõem a

possibilidade de existência de programas de enriquecimento cognitivo e criativo,

defendendo tamtÉm que a cognição é algo dinâmico e alterável. Consideramos ainda

que, o facto de se verificarem efeitos positivos e significativos apenas nestas duas

components da criatividade do conjunto das dimensôes avaliadas, pode ter ficado a

dever-se à própria organização das actividades e ao pouco tempo da duração do

programa.

Diferenças ro âuto-Gonceito em frrngão do enriquecimento cognitivo e criativo

Em relação ao auto-conceito e analisando a existência de diferenças

significativas em função do preteste e pós.tete, verificámos diferenças

estatisticamente significativas ao níve! do aüo-conceito na ompetência na

matemática (SH-CM). Este valor pode reflec'tir uma caracferística associada à

criatividade, como afirma Sousa (2006). Por oúro lado, pode ser visto como efeito

directo do programa de enriquecimento cognitivo, onde a responsávelseria a estrutura

do programa e a promoção de aúo-eficacia inerente à mema.

DiÍercnças no desempenho eocolar em fungáo do enriquecimento cognitivo e

criativo

Face ao rendimento escolar e analisando se existiam diferenças significativas

êm função do prâteste e pós-teste, verificámos dibrenças estatisticamente
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significativas ao nível da componente cultural, componente científica e na média total

ponderada. Podemos então aÍirmar que, o programa de enriquecimento criativo e

cognitivo teve efeitos positivos sobre as notas da componente cultural e da

componente cientíÍica, indo de encontro a Fonseca (zOOn e Cruz (2008) que afirmam

a necessidade adualde uma educação cognitiva'

Em jeito se síntese, é de referir que, as interpreta@* que aqui deixamos

care@m de estudos mais aprofundados sobre a associa@o entre as estratqlias e os

conteúdos das tarefas de enriquecimento; os onteúdos e objectivos do programa de

matemátiCa con§derados; assim cOmO, estudoS mais abrangentes, quer em termos de

população, quer em termos de tempo dedicado às tarefas de enriquecimento'

Porém,podemosapontargue,emtermosgerais'asadividadesde
enriquecimento cognitivo e criativo que constam do PEECGM 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 intervenção promissor

paÍa aeducação cognitiva, oferecendo uma alternativa educativa de enriquecimento e

modificabilidade complementar ao ensino e uma aprendizagem mais formal e de

incidência carrictrlar. De destacar ainda, que os seus efeitos poderÍl ir para além da

promoção cognitiva e criativa, podendo contribuir para um autoconceito mais positivo

e para níveis mais eficientes de aprendizagem gue se Úaduzem em nÍveis de

desempenho escolar mais elevados.
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Numa crescente ênfase e reconhecimento do papel da educa@o no

desenvolvimento humano, convergindo com uma sociêdade onde as mudanças e

actualizações o@rrem a uma velocidade vertiginante, surge a necessidade de "re-

pensaf a educação, reestrÚurando-a, preparando oS alunos, não apenas para os

conteúdos actuais, mas tamtÉm para todos os conteúdos ftfiuros, proporcionando-lhe

competências e capacidades que thes permitam uma constante actualização,

conseguindo assim, acompanhar a velocidade da sociedade actual.

As novas tecnologias surgem como parciais responsáveis pela "alta

velocidade" da sociedade actual, promovendo não apenas alterações do acesso à

informação, mas também ao nível do ensino e duca@o, alterando de uma forma

forçada, os papéis do aluno e do professor. Além de que, devido à dificuldade de

acompanhar a sociedade actual e as novas tecrrologias, proporcionada em parte por

uma educação e um ensino que não facilitam essê acompanhamento, as

potencialidades reais das novas tecnologias, estão muito longe das realmente

aproveitadas.

Resultado deqsa necessidade de reestrúuração, surge a educa@o cognitiva

que, invés de ver os conteúdos como um "Íim", úiliza-os como um "meion, focando-se

nos prârequisitos da aprendizagem. De forma a proporcionar aos alunos,

"fenamentas" para uma constante actualzaSo, de forma a, estes conseguirem mover-

se e manipular a realidade acf,ual.

A matemática, por sua vez, surge como um dos omeioso mais adequado, indo

de encontro com a educação cognitiva, devido à fácil integração de actividades de

promoção de cornpetências como a criatividade e a resolução de problemas nos seus

conteúdos. A matemática revela-se também a base de várias ciências, além de que,

representa uma das disciplinas que em Portugal os alunos, pos§uem um desempenho

mais baixo.

Face a esta convergência de factores e numa resposta ao encontro da

necessidade de reestruturar a educação, resolvemos implementar um progrema e-

learning de desenvolvimento cognitivo através da matemática e estudar os seus

efeitos.

A educação eo longo da história do homem vem sofrendo alterações,

caminhando para uma educação justa e de iguais oportunidades. Assumindo esta, um

papel central na construção de uma sociedade modema, competitiva e cidadã.
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Assumindo a escola um lugar de destaquê, Gapaz de ganantir a qualidade de

aprendizagem para todos, de uma continua acttralização, proporcionando uma maior

adequação à sociedade ac{ual (Viana, 2OO7')-

A educa@o, para se adequar aos suieitos, deve ter em conta as suas

diferenças indiúduais, em vez de tentrar homogeneizar os alunos, bem como, as suas

competências e aptidões; deve focar-se na diversidade, ústo que, nêm toda a gente

possui os mesmos interesses, nem aprende da msma forma (Gardner, 1991;1995).

Um ensino paÍa a diversidade não deve assumir que todas as crianças sabem

o mesmo, mas que sâo diferentes e, devê então, ir ao encontro destas diferenças

(Hargreaves, Earl & Ryan, 2001). Só respeitando as diferengs se pode maximizar as

potencialidades indiúduais (Grahay, 20o,21.

Claparêre esclarece 'é prcciso mnsidemr a divercidade de aptides, pois ir

contra o tip individuat é ir anfu a natureza" onde não há rendimento, ou este não é

proporcional ao esforço, provocando desalento (Glaparêre, 1Y2A, apud Crahay, 2OO2).

Então, perante a sociedade actual em contaste mudança, global e sem fronteiras, é

evidente a previsão de uma ênorme diversidade, não apenas a um nível cognitivo,

mas tamtÉm a um nívelintercultural (Bizaro & Braga, 2009).

Um dos factos que contribui para a inibição de uma educação para a

diversidade é a passividade do aluno no processo de aprendizagem. A educação deve

procurar então, uma aprendizagem mais activa, onde o aluno constÉi o seu próprio

conhecimento (Neto, 2OO1; Restrepo & Restrepo, í994), permitindo ao aluno promovêr

a curiosidade, a im4inação e a criatividade, tomando a aprendiz4em mais

motivadora (Oliveira, 2005).

Contudo, apesar das evidentes vantagens de uma educa@ para a

diversidade, a sua implementação prá,tica necessitaria de infta-estruturas e materiais

que possibilitassem essa mesma diversidade, alêm de uma constante actualização

dos responsáveis pela educa@o. (SantAna, 2006).

Convergindo oom esta necessidade, surge a "sociedade da informação". Nessa

sociedade, a aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos é imediata, existe

abundância de informação, grande integração dos efeitos das novas tecnologias,

elevada flexibilidade, oonvergência de diferents tipos de tecnologia num sistema

integrado, interconectiüdade permanente, convergência de diferentes tecnologias num

sistema integrado, elevado gmu de mobilidade dos sujeitos, gbbalização dos

conhecimentos, novas morfologias e funcionamento por lfuica de rede (Castellis,
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2OO7). Esta deu ongem a uma revolução, alterando estilos de vida, de comunicar, e

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

As novas tecnologias integram cada vez mais o sistema educativo, vlsto que,

potencializam o desenvolvimento humano (Taveira & Silva, 2008) e estão cada vez

mais associadas ao progresso humano e ao desenvolvimento cognitivo e sócio-

afectivo Mseu, 2003)- Com estas, surge a intemet, considerade um suporte para o

desenvolvimento humano, não apenas ao nível profissional, mas tamtÉm ao nível

pessoal, social, cultural, lúdico e cÍvico- Constituindo ainda um instrumento de trabalho

essencial, surge então, a neessidade de integrar a irúemet na educação (Novais,

200s).

Com a internet, surge o e-learning. Este veio revolucionar o ensino e a

aprendizagem, na medida em guê, apreenta muitos benefícios, tanto para os

professores, como para os elunos, proporcionando uma aprendizagem activa e

motivadora (Jorge, 2009).

Convergindo com uma sociedade em constante alteração, o objectivo da

educação não se deve focar na aquisição de conhecimentos, mas sim, prepará-los

para acontecimentos tÍuros (Gomes, 2OO2). Paralelamente, surge a mudança do

conceito de inteligência de algo estável, inato e imúável para a§o dinâmico,

estrutural, sistémico e modificável (Bilimória, 2OO3), surgindo assim, a educação

cognitiva.

A educação cognitiva promove nos indivíduos competências para que estes

sejam capazes de se auteactualizar (Gomes, 2002). Então, em vez de se focar nos

conteúdos, a educação cognitiva foca-se na cognição e nos elementos desta que

permitam a aprendizagem, além de que, é necessário investir na promoção cognitiva,

visto que, esta dimensão está prasente em todas as dimensões da nossa vida

(Bilimória, 2003).

Numa construção de uma educação cognitiva adequada, a criatMdade e a
resolução de problemas suÍgem como essenciais. A criatividade, devido a que, o ser

humano é um ser criador e inovador por excelência (Bánios & Ribeiro, 2003), além de

implicar amor pela mudança, uma atmosfera de liberdade psicológica e profundo

humanismo, aprendendo a tolerar as diferenças individuais (Prandi, Neves, Goweia &
Hoeppner, zOOn. A resolução de problemas, prepara os alunos para a mudança

(Hargreave, Earl & Ryan, 2001) e a aprendizagem emeÍge da participação activa nos

processos de aprendizagem (Meir:a, 2@n.
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Dado esta necessidade de reesfftrturaÉo de educação e os benefícios a vários

níveis do e-leaming e do desenvolvimento cognitivo, criámos um programa e-leaming

de desenvolvimento cognitivo através da matemâica, na medida ern que este pode

ser um potencial complementador do ensino actua!. Procuramos então analisar os

seus efeitos, não apenas ao nível cognitivo, mas também, ao nÍvel do rendimento

escolar.

Para que isso fosse possíve!, inicialmente howe uma grande pesquisa, ao

nível teórico, sobre a criatividade e a resolução de problemas, de forma a conhecer

como os promover e, a entender tamtÉm, @mo etes se integravam nos conteúdos

matemáticos, para a construção do programa +leaming, focado na resolução de

problemas e criatividade através dos conteúdos matemáticos.

Posteriormente, foi constituída uma amostra de í0 suieitos do 89 ano da

Escola E82,3 Conde de Mlalva. Num estudo quasi-experimental, isto é, experimental

sem grupo de conúolo, implementámos o nosso programa e analisámos os sêus

efeitos ao nível cognitivo, criativo e do auto-conceito; e tamtÉm as suas repercussões

ao nível do desempenho escolar.

lmplicações Práücas

Este estudo contribuiu, de uma forma indirecta, para os testes de avaliação

'estática" da cogniçâo deixarem de fazer sentido, já que, como se verificou, a cognição

e modificável. No sentido oposto, este estudo veio dar êrúase à avaliação dinâmica,

isto é, ao que o aluno consêgue aprender/modificar cognitivamente.

Ao nível da educação, 6te estudo veio afirmar a neoessidade de repensar e

reestrúurar a educação. A educação para ser eficaz, deve-se focar nos prooessios

cOgnitivos, em vez de, nOS conteÚdOS, iá que os prooessos, ao @ntrário dOS

conteúdos, nunca se verificam desactualizados; verificam-se sim, por vezes,

desadequados, o que independentemente do domínio do conteúdo reulta numa

aprendizagem inadequada e ineficaz.

Com a cognição modificável toma-se desadequado nas práticas de qualquer

psicótogo toda e qualquer possíve! categoÍização, isto é, as características cognitivas

do indivíduo, hoje, podem não se manter no ftrturo- Logo, toda e qualquer

categorização, deve esfiar devidamente delimitada no tempo.

Ainda ao nívelda educação, oomo Íoi possívelverificar uma melhoria nas notas

finais no momento pós-teste, tom+se evidente a necessidde de uma educação não
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substituta, mas complementar; uma educação complementar que assente nos

processos e não nos conteúdos. Verificando-se o e'leaming uma eficaz ferramenta da

educação cognitiva.

Estudos Futuros

Para futuros estudos, seria pertinente a implementa@o de um programa do

mesmo tipo, mas de forma mais integrada às actividades da escola, deonente ao

longo de um período maior de tempo e um espaçamento mais adequado sobre as

sessões.

Poderia também, fazer-se um estudo do mesmo género, possuindo um grupo

de controlo, de forma a "isolaf adequadamente as variáveis em estudo e
proporcionando resultados mais exactos e consistentes.

Outra proposta poderia passar por iazer um estudo semelhante, mas, em vez

de se focar nos conteúdos da matemática, focar-se noutros conteúdos de âmbito

oposto, como o português ou a história-

Seria pertinente também, comparar estudos semelhantes, sendo o

investigador, parte da instituição e, estudos, onde o investigador poderie sêr um

objecto estranho, de forma a, analisar as diferenças nos vários desempenhos,

atendendo a esta diferença.
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Anexo í - As nove dimensões da Criatividade

Fluência Aptidão para produzir um
grande numero de ideia.ü sem

oensuÍar as r€§postas que
§rrgcm.

Flúncia (Wechsler,
1999, apud Souza,

2006; Pligheq 2ü)7;
SternbeÍe;2006)

Brainstroming (Sternberg
2006); EnumeraÍ todas as

consequências pua deterrninada
ac$o ou acontecimento (Souza,
200ó);
nornear todos os
objectoVsiuaçleVpalavras com
&tcrminadas características
(Souza 2ü)ô:

Originalidade Competência pra produzú
i&ias que se afrstm do

s€Dso oomrun, do evidente e
do banal, e,nvolve ir alem do

óbvio, quebrando o jeito
húitual de pensar,

desenvolvendo possibilidades
de soluoões alternativas.

Originalidade (Reis,
2001 , ryú Souza,

2006; Wechsler, 199,
apud Pligher, 2ü)7;
Stemberg 2006 )

Brain*roming (Stemberg
2000); Imagina situações
originais (como runa cidade
zubmarina); Propor problemas
com sihrações não-obvias (tendo
esúe que ir poÍ caminhos
desconhecidos para a encontrar)
íSo""a- 2006).

Flexibilidade Capacidade de produzir
respostas variadas

peÍtencentes a diferentes
domÍnios- A pessoa criúiva
inova, redefine problemas,

quebra com os pré-conceitos
e gera soluções pensando

diferentemente.

Flexibilidade
(Wechsler, 1999, apud
Souzâ,2006; Pligber

2007; Alencar& Fleiü,
2004)

Brainsuoming (Sternberg,
2ffi6); Criar versões alternativas
de histórias; criar caÍegorias
(Alencar & Fleith, 2@4).

Elaboraçato Cryacidade de desenvolver,
aurplir e implementar as suas

ideias(Souza, 2006).

Capacidade de síntese e
málise, CoeÉnciana
organizaçâo §ovaeq

1972, aPú So"za'
2006I Elaboração

(Souza 2ffi,6}
Produtividade (Ioúson,

1979, aptd Souz4
200ô:

Encorajaroalunoanão
úandonar a ideia apesar das

dificuldades encontradas (Souza,

2006). Promover o
uriquecircnto da ideia
escolhida, tommdo-as mais
completas (So"zA 2ü)6)

Motivação/curiosid
ade

Ser curioso e estarmotivado
são características

firndamentais para enftentâr
os obstácúos que surgem no
decorrer do processo criativo

(Souza,2006)

Confiança Moüvadora
(Wechsler,200t)
,Plieher,2007);

Coragem, fare ao risco e
ao desconhecido (Souza,

2(X)6); Procura de

camhhos desconhecidos
(Stsmbery,20O8; Souza

2ü)ó); Interesses não
convencionais,

Persistênciae dedi@o
ao trabalho, Tolerância à

ambiguidade, Menos
inteÍ€sse empequenos
detalhes e maiornos

sipificadose
implicaçõss dos factos
(Macckinnon, apud

Souza,200ó);
Sensibilidadeou
preferência pela

complexidde (Jonhsoo,

1979, apud Souza
2006),motiv@

(Alencar & Fleifl 2004;
Alencar, 296t4; Kon§,

2W7)

Kong 2frJ7). Construir
problemas com e@aVobjectivos
(Souza, 2006). Estimular a

reflexão (Souza 2fi)6; Alencar,
2004).
Interesse pela aprendizagem do

aluno (Alenca & Fleilh, 2004).
Estimular a iniciativa (Alencar &
Fleith- 2fr)4).

Propor temas e problemas
interessantes de forma a aguçar a

curiosidade. (Alencar, 1993 ,
apud(Souza 2006, Kong 2007).
Fomecer informações
inttÍsssantes e curiosas sobre a

matéria esmdada (Aencar &
Fleith" 2004).
Encorajr o arriscar rras

ideiaVsolu@es encontradas
(Wechsler, 1993 , apud Souz4
2OM;' Aencar, 2ü)4,Kong,
20iJ7).
Disponibilizar-se paÍa tirar
dwidas (Alencar & Fleitll 2004)
Consnrir um clima de liberdade
de pensarnento (Souza 2006;
Alencar, 2004). Incentivar a

critica e a questionarern-se

(Souza, 20(b; Alencar, 2004;

Auto- A oessoa criativaorecisa ser Investimento inEitivo. Fazer inferências a oartir de

cvi
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inconformista e lutr contra
as pÍ§ssõ€s da sociedade para
rcalizu as suas descobertas;

necessidade dc fugir a
padrõcs habihais dô p€nsar

(Souza 2006); A
espontaneidade e a

impulsividade of€Ícccm
maiorcs possibilidades de

brincrcomas idoias e com
elernento g jusúapondo-os e

corúinando-os de maneiras
incomung inesperadas e

engraçadas (Wechsler, 1993,
apud Souz4 2006). Os

indivíduos criativos possuem

auto-estima clevada (So,za"
2006)

Inconforrirismo inovador
(Wechsler, 1999, apud

Pligher,2007);
Impulsividade,

Espontaneidade (Souza
2006); Facilidade ern

aniscar (Sternberg; I 99E

, ryud Sorzq,2(X)6);
Abertrra anovas

experiencia (Pligher,
2007); (Macckinnon,

apud Souza 2(X)6)
Julgamento crítioo
(Stsrnberg; f998;

Jonhson, 1979,ryud
Souza,2006» AutG.

percepção Responsável
(Macckinnon, apud

Souzq 2006)

; TolerânciaPrcial
(Wechsler, 1999, ryud

Pligfuer,2007);
Independência Qonhsoq

1979, apud So,za
2006); Auto-

estima/Confiança
(Aencar & Fleith 2004;
Sternb€rg,2007, Kong

provas c reconhecer a§l

inferfucias sólidas nâo podem
ser realizadas
(inconformismo/julgamento
criüco), píomover una
argummtação sólida (Souza,

2006); Valorizar as tentativas e a
compctência (Alencar & Fleittt,
20O4). Dar a wrtezÀ que a sua

contribuição é valiosa (SouzC
2006, Kong 2007)
Não dewalorizr a tentativa
(Souza 2006); Nâo fazer
comparações desfavoráveis
(Souza 2ü)ó). Promover o auto-
coúecimento (Souza, 2006).
Dar fecdback construtivo
(Alurcar & Fleittu 2004;
§tomb€rg, 2OO7, Y:ong 2007)

Bomhurnor Os ryÍsssntaÍt
ideias são aqueles

que mais riem de suas

próprias ideias (Wechsler,
1993 , apurl Souza 2006)- O

Ambiente humorlstico
favorece o surgimento de

ideias diferentes inovadoras e

Síntese
(Wechsler, 1999, aPud

Pligfuer,2007); Humor
(Reis,2ü)l , ryud

Souza, 2m6; Aloncar &
f bitlu 2004); Facilidade

no humor(Joúson,
re79)

Criar um ambiente
(Souza, 2ü)6; Alencar & Fleitlu
2004).
Promover situaçõevP'roblunas
engraçados (Souza 2006)

L

Imaginar é tôr algun
ideia sobre alguma oo§a quc

não esta pÍ§scnte; é Percebcr
mentatnente o qre nfo foi

totahnmte Percebido- (Raths

1997 , apud Souza,2006).
Conseguir maniPular/associar

mentalmente objccÚos e

eventos (Ostrrouer, 2(X)1,

apud Souza, 2006).

1967;Novaes' 1972 '
apud Souza 2ffi6;
Stembcrg;2007);

Engenho (Joúsou 1979

, ryud Souza 2(X)6);

Facilidade de: encontrar
Íesunios, de desenvolver

expressõcs de
cddividadE de

estabelccer hiPóteses
(Joúsoru 1979, ryud

Souza 2006)
Imaginação (Pligher,
200?; Whrton, 199;

a
problcms (Stemberg;
Propor que

2OO7).

imagine

«bteÍminadas
acontÊcimentoJobjectos ( ex:

ouc ftrias se foscs magico...,
iir"gi"n que és uma animal...)
(Virgolin & Ahncar, 1994 ,

ôú S"urr, 2006). Não Pedir
frctos confrm&res (Souza,

2006). T€rdos com múltiPlas

interpretaçOes (Gallo, 2000)

intorna/extcrna

€Írcotrtar
falhadtacunas numa siuaçâo

onde ryarentcrnents não se

percebem Problemast
questionado o qttc amaioria

das pessoas encontana
obvio. (So'za 2fi)6).

intcma/extema
(Guilfod, 1967; Novacg

1972; Wechsler, 1999;

Reis,200l , aPud Souza,
2006)

Pliglrcr(2007); Intui@
(Macckinnon, ryrd

Souza,2m6; Whúton,

Nâo Írcm

expectativas (So"s, 2006);

mostrú que cadaumtcm o seu

pÍqrio cüúnln (Souza, 2006).

itcspeite 8s ideiadsoúos
(Souza, 2006). Promover o

libertar de emoçõcs (Souza,

2006)
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Anexos

Anexo 3 - Iesúe de normalidade (Shapiro-Wfrlk)

Pré-teste Pós-testep

BPR- RaciocÍnio

Abstracto

BPR-Verbal

BPR- Mecânico

BPR-Espacial

BPR-Numérico

Raven

Tomance Verbal-l

Torrance Verbal-Z

Torrance Verbal-3

Torrance Figurativo-l

Torrance Figurativo-2

Torrance Figurativo-3

Susan Harter

p > 0,05

0,028

0,097

0,260

0r119

0,429

0r115

0,052

0,016

0,001

0,025

0,081

01955

0$te

BPR- RaciocÍnio

Abstracto

BPR-Verbal

BPR- Mecânico

BPR-Espacial

BPR-Numérico

Raven

Torrance Verbal-l

Torrance Verbal-Z

Torrance Verbal-3

Torrance Figurativo-l

Torrance Figurativo-2

Torrance Figurativo-3

Susan Harter

p

0,01 5

01247

0,030

0,426

0,021

01547

01441

0r106

0,063

0,002

0,038

0,861

0r235

cx
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Anexo 4 - Capa do Íesfe do Pensamento Criativo de Torrance
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Anexo 5- Critérios de cotação do TPCT
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Joga eV - llsos incomufis

ffpmffis.
íüh$ltrt':.f.xsrirr,llracffi rtlüft rdgifgsii

X pnnto:;

F';rai n n:tt+n' ru'n t';rilr

Ir Wües;
tf,m.Íur lffiürffi ailtltrmm;

@@
i*nsar

ifuil i&; :tmimnar iirr ini Íffina*}

f, pmmtu;

iil,m* i#e:t*r:tt.ttr;*s

I po,ntul;

F-,ít3tI" U f rtf Ul I' lx*;,,,i; I "tt§* ÍI fr>},

Err;ntefi 'Llt-r.Jnrllir.umrr{i.'*tr:'x§;:p*rr§riluctttttii,-x;

I ponlo.:]

Áf r:ll-rElEl

Ái'tcr"*.i,T.1i rltrm,,ib.r t:lb*arI

,.}ldhiwrr*,

FlirÊ§-

F&::er,|t: ilnu-l 1ter:rt-nã:lt)

7:., DtSEItfi§,- ilffrUffii
ü:prtog: I punto:r

[bserhar liutrgr»lríriri; Plrta. !.*orr porieÀq:!

ü:prnta$ I prnto:r
Ràl:ti:itliti/ ['El" nel *tullúrlJrr F*2fi'n,;r:45: r*]xi*:;

Fas*r {w;»l

S; TUIWO:
Étrffi
i:;h#,rru"m:

fi;amr*am;

iil]nrbg /Ê,rnirüi Es;ipretsru;

Eçqpuxhru

Fdlhm
llilvtm

F:l;*ri;mxl

F,qg+m

lO-, JOGOIQE§HIRIO-Tl.dcrorqc;+uie*]fü:etri]riu;ilri,trEnrü*{§lles:,s€na'ssnn#uu:

Gpmüm;
,:il,üi,rg f'.§Irii tàEÍs

Fi gilt Hsi g"piütmrilit{i sa

Fr,f*lhfinn,

T tth*l l'.im iim,u;J.m rts;/ n-fÍtluri.r &[

fi:pnnfttsi
J;I:;f.pS;,.."i.1t'r n- J:{'âtl : tn1iÍ{.{ :

I pnmto::

Eti r r;u" i.rra r r 1::r;: i siar'.$

flr p.ntue,;

Bi;t'iiril:rs.

El) r l. rp,ur:rh:*r,.t§,J 1 ti' t$iÉiil ts;trIú :

I pnnto:;

ELlrt

0.pantos;
Éi'Ilila'r'iu':

il;;t:dqti-.t:

lri&:ur

tr pnter
E;*l'uim

il,'*rít;i

cxiv



fiSffi
SrrÉP

ffitm/HÂmdlm

,ffiíHtrffi

1 potttu:

F.rryffi:, [lut&§

ffis fiEFrE duiWifrtlçHs'trfudFffi,' u.§ ffirltl-dlltg

1Fffiffi
ffidmgll,.rxffiua

,t#s
Hf,drmffFmdhr

Hlu'rttíhs

F.ruammuryEumrr,mim

l Bmta:

úffi
,ffi*mrm', ffiriryu+rt'm

':ffiilffi 
dffi 'ffidmlinq, lüurmm

,ffirmrrtmcni*m;

,ffisff dflr I i,*alrm .dtr,'rh lilm

rftm,w[wryE]il

IFm
Firffipu@
,'ffi*ndmr'ffi$rri''&

,ffifiíffidmlHPm,,rmri#m

ffirrmdur mmqffi*1ildl§dt

,fuffi{JffiffiWffiú.rslmmffi@

ffimnrr Hnrfiàrurat*r gf;EpffiIt- h'#m ltrui;

1 prtt:
Fiir;ilr:

1Sffi
,ügrp#,,ndsffi

EaP*rifurttnn

TdrulEfrm

l Wttu:
Frfrtf*;ç

,',fUieie

&Ftrffi
td$ü§

'ffiilffiu{, hüÍdl

ffiffirnm(*e,fuÜanrmrml$
,mnuÍUs

ffiuulror$mmrPffitil$*uü

cxv

Anexos

22. UrruznÇno *firísflc*
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Jogo 3U - Uamos fazer perguntas
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Anexo 6 - TesÍe de Auto-conceito de susan Harter
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Anexo 7 - Capa das Matrizes Súandard de Raven
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Anexo 8 - capa da Baterta de Provas de Raciocínio 7'9
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