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RESUMO - Avaliaram-se os efeitos de um programa de criatividade em alunos da 2* e 3 séries de escola publica, com
dificuldade de aprendizagem, por combinacdo de procedimentos tradicional e assistido, nas dreas académica (Teste de
Desempenho Escolar- TDE), cognitiva (WISC, Raven e Jogo de Perguntas de Busca com Figuras Diversas- PBFD) e da
criatividade (Torrance Verbal e Figurativo). Pelo desempenho no TDE (inferior) e WISC (QI: 92), foi composta a amostra de
34 alunos (8-12 anos), dividida aleatoriamente em dois grupos, sendo G1 submetido a programa de criatividade por 3 meses.
No pré-teste, ndo havia diferengas intergrupos significativas, exceto no Raven, com melhor desempenho de G2; diferenga que
desapareceu no pés-teste. Neste, houve diferenca significativa para G1 no TDE. No PBFD, G1 manteve o desempenho ap6s
ajuda, com transferéncia de aprendizagem e aumentou o perfil alto-escore e transferidor; também melhorou em criatividade
verbal (fluéncia e flexibilidade), enquanto G2 melhorou em flexibilidade.
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Creativity and Learning Difficulty:
Assessment with Traditional and Assisted Procedures

ABSTRACT - The effects of a creativity program in 2nd and 3rd grade students from the public school with learning difficulties
were evaluated by the combination of assisted and traditional procedures, in the academic area (School Performance Test
— SPT), in the cognitive area (WISC, Raven and Constraint — Seeking Questions of Several Questions — C-SQ) and in creativity
(Verbal and Figurative Torrance). Considering the performance in the SPT (below average) and WISC (Q.L.: 92), a sample of
34 students (8-12 years old) was formed, divided, at random, into two groups, being the G1 submitted to a creativity program
for 3 months. In the pre-test, there were no significant differences among the inter-groups, except in Raven, in which G2 had
a better performance; this difference disappeared in the post-test. In this one, there was a significant difference for G1 in the
SPT. In the C-SQ, G1 kept the performance after help, with learning transference, and increased the high score and transferable

profile; it also improved verbal creativity (fluency and flexibility) whereas G2 improved in flexibility.

Key words: creativity; learning difficulty; psychological assessment.

Os problemas enfrentados pelo sistema educacional
brasileiro (repeténcia e evasao escolar, violéncia nas escolas,
por exemplo) tanto podem gerar problemas na aprendizagem
dos alunos como agravar as condi¢des das criancas que ja
apresentam algum tipo de dificuldade de aprendizagem. Nesta
mesma perspectiva, o fracasso em tarefas escolares pode
conduzir a baixo senso de auto-eficicia para aprendizagem,
podendo este ser preditivo para a falta de persisténcia na
aprendizagem de novas tarefas (Torgensen, 1989a).

Em particular, no campo da dificuldade de aprendizagem
(DA), hd uma heterogeneidade de conceitos que incluem di-
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ferentes varidveis que podem afetar o desempenho académico
(Fonseca, 1995; Garcia, 1998). Face as intimeras defini¢des,
esses autores constataram que tem sido consensualmente ado-
tada a definicdo proposta pelo National Joint Committee on
Learning Disabilities (NJCLD). Nesta definicéo, destaca-se
aimportancia atribuida as habilidades académicas como ex-
plicita Fonseca (1995, p. 71): “Dificuldades de aprendizagem
(DA) € um termo geral que se refere a um grupo heterogéneo
de transtornos que se manifestam por dificuldades signifi-
cativas na aquisicdo e uso da escuta, fala, leitura, escrita,
raciocinio ou habilidades matemdticas”.

As tentativas de avangos no campo conceitual da DA
expandem-se também para o processo de avaliacdo. Este
processo ainda apresenta problemas: existe na drea um
reconhecimento da falta de uma avaliac@o confidvel da DA
(Fonseca, 1995), e uma significativa divergéncia quanto ao
uso do QI para avaliar a DA (Almeida, 1996; Graham &
Harris, 1989; Siegel, 1989; Torgensen, 1989b).

Além desses aspectos conceituais e avaliativos da DA,
ha também aqueles relacionados ao desempenho apresentado
pela crianga e na percepg¢ao desse desempenho por parte dos
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pais, professores e da propria crianga, o qual, geralmente,
¢ associado a baixas expectativas de sucesso (Medeiros,
Loureiro, Linhares & Marturano, 2000; Neves & Almeida,
1996). Assim, para essas criangas, € reservada pouca margem
de sucesso na aprendizagem ou mesmo de talento criativo a
ser desenvolvido.

Se na area da DA observam-se grandes dificuldades
tedrico-metodoldgicas, também a drea da criatividade €
histérica e conceitualmente marcada por uma diversidade
de enfoques, tanto que Alencar (1995) considera que nao
existe ainda acordo sobre o significado exato do termo.
Contudo, na base das definicdes, compartilha-se a idéia
de que criatividade refere-se a “producdo de algo novo e
valioso para uma solug@o” a partir do contexto sécio-histé-
rico-cultural, econdmico e lingiiistico da sociedade, como
defende Lubart (1994), que considera duas caracteristicas
como centrais: a novidade e o proposito do produto criado.
Torrance (1965/1976) enfatiza a existéncia de alguns aspectos
cognitivos, considerando o pensamento criativo “(...) como o
processo de perceber lacunas ou elementos faltantes, pertur-
badores; formar idéias ou hipoteses a respeito deles; testar
essas hipoteses, e comunicar os resultados, possivelmente
modificando e retestando as hipdteses” (p. 34). Cabe tam-
bém ressaltar as investigagdes que ressaltam a participacao
do ambiente como fator de desenvolvimento da criatividade
(Alencar, 1995; Torrance, 1965/1976). Nessa perspectiva,
especial atencdo € dispensada para a influéncia exercida
pela familia e pela escola na expressdo do comportamento
criativo (Alencar, 1995; Bonamigo, 1980; Guilford, 1968,
Torrance, 1965/1976).

Dentre os instrumentos de avaliagdo da criatividade,
destacam-se: testes de pensamento divergente, inventdrios
de atitudes e interesses, de personalidade e biograficos,
nomeagao por professores, pares e supervisores, julgamento
de produto, auto-registro de atividades e realizagdes criativas
(Alencar, 1996; Eysenck, 1999; Lubart, 1994). Entretanto,
uma forma comumente utilizada para conhecer as habilidades
criativas, € a0 mesmo tempo, proporcionar um desenvolvi-
mento dessas habilidades pode ser observada nos programas
de treinamento da criatividade. Esses, mediante diferentes
usos de técnicas e materiais instrucionais, visam a facilitar a
expressdo da criatividade. No pafs, investigagdes t&ém aponta-
do a importancia dos programas de criatividade em diferentes
populagdes (Alencar, 1975; Pereira, 1996; Wechsler, 1987).
Os efeitos do programa de criatividade também foram obser-
vados por Pollack, Pollack e Tuffli (1973) e Jaben (1986) ao
constatarem a presenca de habilidades criativas em criangas
com déficits cognitivos.

O desenvolvimento da édrea de avaliacdo da DA e da
criatividade nos conduz a investigar outras possibilidades de
avalia¢do que possam melhor demonstrar o funcionamento
do aprendiz. Nesse contexto, tem sido desenvolvida nos
dltimos 30 anos uma nova abordagem de avaliacdo denomi-
nada “avaliagdo assistida”, “dindmica” ou “interativa”, que
visa a detectar potencialidades cognitivas, especialmente em
individuos portadores de necessidades educativas especiais
(NEE) (Sternberg & Grigorenko, 2002).

O paradigma da avaliacdo assistida baseia-se em uma das
interpretagdes possiveis do conceito de “zona de desenvolvi-
mento proximal” e de “aprendizagem mediada”, propostos
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por Vygotsky (1991), e no conceito de “experiéncia de
aprendizagem mediada” (mediated learning experience-
MLE) de Reuven Feuerstein (Linhares, 1995; Sternberg &
Grigorenko, 2002). Assim, propde-se a andlise da diferenga
do desempenho da crianga sem e com ajuda, no formato teste-
treino-reteste para pesquisa, também avaliando a quantidade
e o tipo de ajuda oferecido pelo mediador.

A avaliacdo assistida, como explica Tzuriel (2001, p.
6), “(...) refere-se a uma avaliagdo do pensamento, da
percepgdo, da aprendizagem e da solugdo de problema
por um processo de ensino ativo dirigido para modificar o
funcionamento cognitivo”. Desse modo, o objetivo da ava-
liacdo assistida € identificar o desempenho potencial. Assim,
durante o processo de avaliagdo, inclui-se a assisténcia do
examinador ou mediador, feita por meio do fornecimento de
pistas, instru¢io passo-a-passo, demonstragdo, sugestdo etc
(Linhares, 1995).

A importancia da mediag@o foi observada por Burns,
Delclos, Vye e Sloan (1996) ao constatarem que as estratégias
cognitivas de criancas com deficiéncias e criangas normais em
situacdo de avaliacdo mediacional foram significativamente
melhores quando comparadas a avaliacdo tradicional. Efeitos
da mediacdo também foram constatados por Avraham e An-
gelo (1996), Burns, Vye, Bransford, Delclos e Ogan (1987)
e Carlson e Wiedl (1978). A avaliagdo assistida também tem
sido utilizada na avaliacdo de programas de educacio cog-
nitiva, no qual tem-se verificado maiores escores do grupo
experimental que do grupo controle, entre o pré e o pds-teste
(Tzuriel, 2001). No Brasil, usando a abordagem de avaliacao
cognitiva assistida, destacam-se os trabalhos de M.B.M.
Linhares e colaboradores enfocando principalmente criangas
com dificuldades de aprendizagem (Santa Maria & Linhares,
1999; Ferriolli, Linhares, Loureiro & Marturano, 2001).

Com base no exposto acima, considerando: a) ser pos-
sivel que a crianca com DA apresente certas habilidades
criativas, b) que a expressao dessas habilidades de alguma
maneira se relaciona com habilidades cognitivas e ¢) que a
maneira mais adequada de identificar, estimular e analisar
esses aspectos seria por meio de programas de criatividade,
questiona-se: 0 uso de instrumentos num enfoque assistido
€ adequado para a avaliacdo de resultados da aplicagdo de
programas de intervencdo em habilidades criativas/cognitivas
em criangas com DA?

A fim de responder o questionamento acima, esta pesquisa
avaliou os efeitos de um programa de promocdo da criativi-
dade em criancas com DA, freqiientando as séries iniciais de
uma escola publica de uma capital da regido sudeste, por meio
de uma combinacdo de procedimentos tradicional e assistido,
nas dreas académica, cognitiva e da criatividade.

Metodologia
Participantes

A amostra foi composta por 34 alunos (idade média: 9a
4m) com DA, freqiientando a 2° série (idade média: 9a 2m)
e 3% série (idade média: 9a 7m) do Ensino Fundamental de
uma escola puiblica de Vitéria-ES. A selecao da amostra
foi realizada a partir de tratamento estatistico que avaliou
a variavel “escore bruto total”, obtida no Teste de Desem-
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penho Escolar (Stein, 1994) aplicado a 144 alunos da 2* e
3* séries. Foram selecionados 42 alunos com desempenho
dentro de duas faixas (inferior e médio-inferior), sendo 22
alunos da 2° série (pontuagdo: 78 a 89), a qual corresponde
as faixas inferior (£86) e média (87-105) na classificacao
original do TDE; e 20 alunos da 3% série (pontuagdo: 92 a
105) correspondente no TDE a classificagdo inferior (<101)
e média (102-112).

Posteriormente, realizou-se a avalia¢do cognitiva através
do WISC, sendo que do total de 42 alunos apenas 37 foram
avaliados, uma vez que entre essas duas avaliacdes houve
perda de cinco alunos. Dos 37 alunos avaliados pelo WISC,
dois foram excluidos por obterem classificacdo “médio-su-
perior”, e um por ter classificagdo “débilmental”. Os demais
alunos obtiveram classificac¢do “limitrofe”, “médio-inferior”
e “média” no WISC, compondo assim, a amostra final de
34 alunos.

Esses alunos foram divididos aleatoriamente em grupo
1 -Gl (n=17, idade média= 9a 5m) (2 série= 10 alunos; 3*
série=7 alunos); e grupo 2 — G2 (n= 17, idade média=9a 2m)
(2* série= 9 alunos; 3* série= 8 alunos). G1 foi submetido a
um programa de promogao da criatividade, aplicado em sala
de aula da escola, onde também foram feitas as avaliagdes
psicoldgicas.

Instrumentos

Com a finalidade de responder aos questionamentos
iniciais, foram utilizados na coleta de dados cinco provas
psicoldgicas (quatro provas tradicionais, com carater psico-
métrico e aplicacdo estdtica, sem ajuda do aplicador, e uma
prova assistida, em que o sujeito funciona como seu préprio
controle, com medidas antes e apds a mediagao do aplicador)
e um programa de promocao da criatividade.

1) Instrumentos para avaliacdo e promogao da criatividade:
A) Testes Torrance de Pensamento Criativo — Torrance
Tests of Creative Thinking (Torrance, 1990)° , visam a
avaliar vdrias habilidades criativas, entre elas, foram aqui
avaliadas: a) a fluéncia, a flexibilidade e a originalidade
verbais, e b) a fluéncia e a originalidade figurativas; sendo
aqui aplicados os itens: na Forma Verbal — Aperfeicoa-
mento do Produto (elefante) e Usos Incomuns (caixas)
no pré-teste, e Aperfeicoamento do Produto (macaco) e
Usos Incomuns (latas) no pds-teste. Na Forma Figurativa
— Complementacao de Figuras (pré e pds-teste), Linhas
(pré-teste) e Circulos (pds-teste). B) Programa de pro-
mocgdo da criatividade — teve por objetivo: a) promover o
desenvolvimento de habilidades do pensamento criativo
(exemplo: uso da imaginacdo); b) promover o desen-
volvimento de habilidades cognitivas no ambito geral
(exemplo: analogias e semelhangas, solugdes de pro-
blemas); ¢) desenvolver atitudes afetivo-motivacionais,
e d) assegurar a promocgao de um ambiente diferenciado
do contexto escolar. O programa foi composto por 25
atividades, selecionadas a partir de sugestdes contidas

3 Uma adaptacdo dos testes de Torrance para a populagdo brasileira foi
realizada por Wechsler (2002), contendo normas para estudantes do
Ensino Médio e Superior, ndo indicada para esta pesquisa, dada a faixa
etdria estudada.

Psic.: Teor. e Pesq., Brasilia, Jan-Abr 2006, Vol. 22 n. 1, pp. 069-078

nos trabalhos de Alencar (2000), Virgolim, Fleith e
Pereira (1999) e Wechsler (1998), sendo desenvolvidas
em grupo ou individualmente.

2) Instrumentos tradicionais: A) Teste de Desempenho
Escolar — TDE (Stein, 1994), instrumento psicométrico
fundamentado em critérios elaborados a partir da reali-
dade brasileira que avalia as capacidades fundamentais
para o desempenho escolar (Escrita, Aritmética, Leitura
e a categoria Total); B) Escala de Inteligéncia Wechsler
para Criangas — WISC (Wechsler, 1964)*, avaliar o nivel
intelectual dos individuos, sendo dividido em dois sub-
grupos — Verbal e Execugdo; C) Matrizes Progressivas
Coloridas de Raven — Escala Especial - MPC (Angeli-
ni, Alves, Custddio, Duarte & Duarte, 1999), teste de
inteligéncia ndo-verbal padronizado para a populagio
brasileira. As MPC avaliam mais especificamente o fator
“g” geral da inteligéncia, por meio de itens de relagcdes
analdgicas tradicionais.

3) Prova assistida: A) Jogo de Perguntas de Busca com
Figuras Diversas — PBFD -, elaborado por Gera e Linhares
(1998). E constituido por 168 desenhos de figuras coloridas,
organizadas em 21 arranjos de oito figuras (cada), sendo os
arranjos: a) figuras geométricas, b) flores, c) homens, d)
cachorros, e) sorvetes, f) meios de transportes, g) casas e
h) talheres. O jogo visa a investigar as estratégias utilizadas
pelas criancas na elaboracdo de questdes de busca de infor-
magcdo com restri¢do de alternativas em situagao de resolugéo
de problemas. A crianga deverd adivinhar qual a figura de
cada arranjo o examinador selecionou como figura-alvo, por
meio de formulag@o de perguntas de busca e por raciocinio
de exclusio de alternativa, podendo o examinador responder
apenas sim ou nio. O jogo estd dividido em quatro fases:
fase inicial sem ajuda (SAJ — quatro arranjos) — sem ajuda
do examinador, de modo a avaliar o desempenho real; fase
de assisténcia (ASS — oito arranjos) — recebe-se ajuda do exa-
minador, visando a avaliar o desempenho potencial; fase de
manutengdo (MAN — quatro arranjos) — suspende-se a ajuda
a fim de se saber se as estratégias de perguntas e o raciocinio
de exclusdo se manté€m; fase de transferéncia (TRF — quatro
arranjos) — avalia a generalizacdo da aprendizagem quanto ao
uso de estratégias de perguntas de busca com raciocinio de
exclusdo. No jogo, as perguntas podem ser do tipo: relevante
(especifica um dos atributos dos estimulos, ex: O cachorro
estd com orelha para cima?), irrelevante (menciona atributos
desnecessdrios, ex: E grande? Ap6s ter perguntado se era
pequeno), repetida (repete pergunta ja formulada), incorreta
(menciona um atributo inespecifico, ex: Qual é a cor?).

Procedimento

A pesquisa foi realizada nas seguintes etapas: 1) pré-teste:
apos selecdo da amostra feita pelos resultados do TDE e do
WISC (novembro-dezembro, 2001), aplicou-se as Matrizes
Progressivas Coloridas de Raven — Escala Especial (feve-
reiro, 2002), em grupos de oito alunos, pela pesquisadora.
Posteriormente, realizou-se a avaliagio da criatividade atra-

4 Nao estava disponivel a época da pesquisa a versdo brasileira atualizada
do WISC-III.
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vés dos Testes Torrance de Pensamento Criativo (fevereiro,
2002), aplicado em duas sessdes em grupos de 10 alunos. E,
por ultimo, aplicou-se o PBFD, individualmente, sendo as
sessdes filmadas por uma bolsista de IC/CNPq; 2) interven-
c¢do: aplicou-se o programa de promogao da criatividade em
25 sessdes, executadas trés vezes por semana (abril-junho,
2002), com tempo médio de 60 minutos, sendo uma sessio
no turno matutino (8-9 h da manha) com nove alunos (quatro
meninos), no vespertino (14-15 h) com oito alunos (quatro
meninos). As sessdes foram filmadas por uma bolsista de IC/
CNPq; 3) p6s-teste: os alunos foram reavaliados seguindo a
mesma ordem e procedimento de aplica¢do dos instrumentos
(TDE, WISC, Raven, Testes Torrance de Pensamento Criativo
e PBFD), nos meses (junho-julho, 2002), com auxilio de
bolsistas de IC/CNPq.

Processamento e analise dos dados

O tratamento estatistico foi processado pelo software
SPSS 7.0, com auxilio de estatisticos. Os instrumentos foram
assim processados:

1) Instrumentos tradicionais: a) Testes Torrance de Pensa-
mento Criativo: apés os testes serem corrigidos por trés
juizes independentemente, selecionou-se aleatoriamente
20 aplicagdes (10 do pré e 10 do pos-teste, sendo cinco
do G1 e cinco do G2 em cada etapa) para o cédlculo do
Indice de Concordancia (IC), ndo sendo obtido indice
inferior a 70%; b) Teste de Desempenho Académico: a
corre¢do e andlise seguiram os critérios de classificacdao
do préprio teste; c) WISC: a corregdo e andlise do WISC
seguiram os critérios contidos no préprio teste; d) Raven
(MPC): a correcdo e andlise também seguiram os crité-
rios do teste.

2) Prova assistida: a partir dos dados obtidos quanto aos ti-
pos de perguntas de busca e quanto aos tipos de tentativas
de solucdo no PBFD, obteve-se o perfil de desempenho
cognitivo dos alunos no G1 e G2, no pré e no pds-teste.
As tentativas de solu¢do podem ser: correta, incorreta
e correta ao acaso. Apés o célculo das proporgdes de
perguntas de busca (relevante, irrelevante, incorreta e
repetida) e de tentativas de solucdo (correta, incorreta e
correta ao acaso) em cada fase do jogo (SAJ, ASS, MAN
e TRF), obtém-se o Perfil de Desempenho Cognitivo’
quanto a eficiéncia e manutengdo da aprendizagem,
que pode ser: alto-escore, ganhador, ndo-mantenedor;
transferidor ou ndo- transferidor.

Para avaliar se foram significativas as diferengas de
desempenho dos alunos entre o pré e o pds-teste, aplicou-se
o Teste de ¢ pareado (diferencas intragrupo). Para verificar

5 Critérios para os perfis de desempenho no PBFD: alto-escore (presenga
de 0,70 de perguntas relevantes e 0,75 de solucdes corretas, na fase SAJ;
e pelo menos 0,60 de perguntas relevantes e 0,60 de solugdes corretas,
na fase MAN); ganhador (presenga de pelo menos 0,60 de perguntas
relevantes e 0,50 de solugdes corretas, na fase MAN); ndo-mantene-
dor (presencga de menos de 0,60 de perguntas relevantes na fase SAJ
e/ou menos de 0,50 de solugdes corretas, na fase MAN), transferidor
(presencga de 0,60 de perguntas relevantes e 0,60 de solugdo correta, na
fase TRF), ndo transferidor (presenga de menos de 0,60 de perguntas
relevantes e menos de 0,60 de solugdo correta, na fase de TRF).
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se houve diferenga significativa de desempenho intergrupos
(G1 versus G2), utilizou-se o teste ¢ de Student. Na prova
assistida (PBFD), usou-se o teste de Wilcoxon para avaliar a
significancias das diferengas de desempenho entre as fases.

Para garantir a participagdo na pesquisa, foi assinado
pelo pai ou responsavel de cada participante um termo de
autorizagdo contendo explica¢des dos objetivos e condigdes
de participag@o no projeto, apds aprovacao da pesquisa pelo
Comité de Etica do Programa de Pés-Graduagio em Psico-
logia da universidade. A pesquisa ndo trouxe riscos fisicos e
psicolégicos para os alunos, tendo utilizado material at6xico,
sendo os resultados apresentados aos professores.

Resultados

O desempenho médio dos grupos nas provas tradicionais,
ndo assistidas, nas dreas académica, cognitiva e da criativida-
de, no pré e pos-teste, pode ser visualizado na Tabela 1.

A Tabela 2 mostra a significincia estatistica das dife-
rengas no desempenho de cada grupo entre o pré-teste e o
pos-teste, e do desempenho entre os grupos no pré e pos-teste
na avaliagdo tradicional, ndo-assistida, nas dreas académica,
cognitiva e da criatividade.

Avaliacao do desempenho académico

Na avaliacdo académica pelo TDE, os alunos do G1
apresentaram uma melhora geral do desempenho (Tabela 1),
a qual foi estatisticamente significativa nas dreas de Escrita e
Aritmética e no desempenho Total, apds o periodo de escola-
rizagdo e aplicag@o do Programa de Promocao da Criatividade
(Tabela 2). Este desempenho de G1 contrasta com de G2, que
melhorou significativamente apenas no subteste de Escrita
(Tabela 2). Assim, os grupos ndo se diferenciaram no pré e
no pos-teste do TDE, mas apresentaram diferencas intragrupo
entre o pré e o pds-teste (Tabela 2).

Avaliacdo do desempenho cognitivo — WISC

Na avaliacdo cognitiva realizada pelo WISC, vé-se, na Ta-
bela 1, que os grupos apresentaram padrdes similares, isto €,
eram semelhantes no pré-teste, compondo, intencionalmente,
uma amostra homogénea, e que melhoraram o desempenho
no QI-Execucdo e QI-Total no pds-teste, com um aumento
médio de 6 pontos no QI-Total e de 7 pontos no QI-Execucao.
Também houve aumento de 4 pontos no QI-Verbal para os
dois grupos; porém, este aumento nio foi estatisticamente
significativo (Tabela 2). Assim, inicialmente, ndo havia dife-
rencas significativas entre os dois grupos quanto ao QI-Total
(ambos com QI médio de 92,6) (Tabela 1). Eles mantiveram
esta semelhanca no p6s-teste, com QI médio de 98 (Tabela
1). Entretanto, entre o pré e o pds-teste, 0s grupos apresenta-
ram diferencas significativas no QI-Execuc¢ao e no QI-Total,
destacando-se que as diferencas no QI-Total do G1 foram
significativas no nivel de 0,01 (Tabela 2).

Avaliacao do desempenho cognitivo — Raven (MPC)
Complementando a avalia¢do cognitiva, utilizou-se um

teste ndao-verbal, que exige aplicacdo do raciocinio analégico
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Tabela 1. Média e desvio-padrao dos grupos na avaliagio tradicional (académica, cognitiva e da criatividade), no pré-teste e ps-teste.

Grupos G1 G2
Fase Pré Pés Pré Pés

Provas M SD M SD M SD M SD
Académica-TDE
Escrita 17.71 4.63 20.65 5.01 17.29 4.41 20.94 4.72
Aritmética 10.12 3.10 13.35 3.67 11.29 3.44 12.82 4.08
Leitura 62.65 4.62 60;29 5.02 62.53 2.45 61.06 4.15
Total 90.47 8.58 94.29 11.03 91.47 6.87 94.82 6.87
Cognitiva-WISC
QI-Verbal 97.29 8.02 101.29 11.74 96.94 8.13 101.18 8.15
QI-Execucao 88.53 11.95 95.24 10.82 88.82 11.63 95.06 1491
QI-Total 92.65 9.51 98.24 8.85 92.65 9.51 98.41 10.68
Cognitiva—Raven 47.94 22.54 60.29 23.08 66.33 22.51 68 17.20
Criativ.Verbal
Fluéncia 15.41 6.63 21.41 6.18 15.59 5.5 19.06 8.47
Flexibilidade 8.58 2.69 11.12 341 7.76 1.98 10.12 2.76
Originalidade 6.41 4.86 8.12 5.64 5.23 4.05 8.76 7.82
Criativ.Figurativa
Fluéncia 16.41 3.49 18.82 6 17.35 4.78 15.94 4.35
Originalidade 8.94 3.47 10.23 5.08 9.12 2.76 9.47 4.01

Tabela 2. Significancia das diferencas do desempenho intragrupo (pré-teste X pds-teste) e intergrupos (G1 X G2) na avaliag¢do tradicional (académica,

cognitiva e da criatividade).

Diferencas intragrupo Diferencas intergrupos
Comparacoes (Teste ¢ pareado) (Teste ¢ de Student)
G1 G2 Pré Pés
Provas pré X pos pré X pos G1X G2 G1X G2
Académica TDE
Escrita .0017327% .00007507%* 792 .861
Aritmética .000369* .07410 303 .694
Leitura .08538 2338 .109 .632
Total .03116%* 06484 710 .889
Cognitiva WISC
QI-Verbal .0893 .08831 .8994 9731
QI-Execucdo .01240* .03588* 9425 9687
QI-Total .00425°% .02252%* .9403 9309
Cognitiva Raven .07014 74 .028* 298
Criatividade Verbal
Fluéncia 006427 .87511 933 362
Flexibilidade .00806%* 004527 318 354
Originalidade .20055 11222 449 784
Criativ. Figurativa
Fluéncia 24322 11222 514 119
Originalidade 53321 .90901 .871 .630

*p < .05; ¥*p < 0.01

— Raven (MPC) (Angelini & cols., 1999). Como se vé na
Tabela 1, os grupos apresentavam desempenhos distintos
no pré-teste, favoravel ao G2, diferenca esta significativa
(Tabela 2). Ap6s quatro meses de escolarizacdo para os dois
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grupos e de intervencdo para G1, essa diferenca deixou de
existir no pds-teste, ocorrendo um expressivo aumento na
média do G1 entre o pré e o pds-teste (Tabela 1), porém, ndo
significativo (Tabela 2).
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Avaliacao da criatividade

Na Forma Verbal dos Testes Torrance, no pré-teste, as
médias dos grupos foram proximas nas seguintes categorias:
Fluéncia, Flexibilidade e Originalidade (Tabela 1). Apds o
periodo de intervencdo e de escolarizacdo, G1 melhorou
significativamente as médias em Fluéncia e Flexibilidade
verbais, ou seja, na capacidade de produzir um maior nimero
de resposta para produgdo de algo novo ou na mudanga de
um objeto e também na variedade de categorias em que es-
sas respostas podem ser incluidas (Tabela 2). G2 melhorou
apenas em Flexibilidade. Embora ambos os grupos tenham
aumentado as médias em Originalidade Verbal, as diferen-
cas ndo foram significativas (Tabela 2). Mesmo com essa
melhora intragrupo, os grupos nao apresentaram diferencas
significativas entre si, tanto no pré-teste como no pds-teste
(Tabela 2).

Prova cognitiva assistida

A andlise do desempenho na prova cognitiva assistida
(PBFD) ¢€ feita a partir das comparagdes das fases do jogo

(sem ajuda- SAJ, assisténcia- ASS, manutencdo- MAN e
transferéncia- TRF), através da proporcdo de perguntas de
busca (relevantes, irrelevantes, incorretas e repetidas) e do
tipo de solugdo (correta, incorreta e correta ao acaso). Com
base nessa andlise, obtém-se os perfis de desempenho no
PBFD: alto-escore, ganhador, ndo-mantenedor, e transfe-
ridor ou ndo-transferidor.

No pré-teste do PBFD, comparando o desempenho dos
alunos entre as fases do jogo, observa-se que, no G1, houve
um aumento significativo de perguntas relevantes e diminui-
¢do também significativa de perguntas incorretas entre as
fases (SAJ-MAN), ocorrendo o mesmo entre as fases SAJ-
TRF (Tabela 3). Esta mesma dindmica em rela¢do ao aumento
de perguntas relevantes e diminuicdes de incorretas também
ocorreu no G2, porém, houve um aumento significativo de
perguntas irrelevantes entre as fases SAJ-TRF, segundo o
teste de Wilcoxon (Tabelas 3 e 4).

Quanto ao tipo de tentativa de solugdo — PTTS (Tabelas
3 e 4), observou-se, no G1, um aumento significativo de
tentativas corretas e diminuicdo de tentativas incorretas e
corretas ao acaso entre as fases SAJ-MAN, SAJ-TRF. No
G2, houve um aumento significativo de tentativas corretas

Tabela 3. Indicadores de desempenho (mediana e amplitude de variagdo) dos grupos na prova assistida (PBFD), no pré-teste.

Grupos G1 G2
SAJ MAN TRF SAJ MAN TRF

Hases Md AV Md AV Md AV Md AV Md AV Md AV
N° médio perguntas busca por arranjo 5 2-95 35 2547 35 1.5-5 4 2-6.7 35 2772 375 25-8
PTPB
Relevante .38 0-.78 91 .50-1 .8 15-1 .64 0-.88 .99 A48-1 .85 A44-1
Irrelevante .07 0-.22 .06 0-2 .07 0-.15 11 0-3 .06 0-.35 .07 0-.35
Incorreta .37 0-1 .07 0-4 .13 0-.95 22 0-.72 0-.22 .07 0-.19
Repetida 0 0-.33 0 0 0 0-.07 0 0-.26 0-.17 1 0-.25
N° médio perguntas de busca por arranjo 1-6.25 1 1-2.25 1.25 1-4.5 1.25 1-4.5 1 1-2 1 1-1.25
PTTS
Correta 13 0-.75 1 .14-1 8 0-1 75 0-1 0.75  .25-1 1 0-1
Incorreta 5 0-.85 0 0-.56 2 0-.78 2 0-.8 0 0-.5 0 0-.2
Correta-ao-acaso 21 0-.44 0 0-.5 0 0-.6 17 0-.8 0.12  0-25 0 0-.8

PTPB: Propor¢do dos tipos de pergunta de busca; PTTS: Propor¢do dos tipos de tentativa de solugdo; SAJ: sem ajuda; MAN: manutencdo; TRF:

transferéncia..

Tabela 4. Comparacoes do desempenho dos grupos entre as fases da prova assistida (PBFD), no pré-teste.

Grupos Gl G2
Fases SAJXMAN SAJ XTRF MAN X TRF SAJ X MAN SAJ X TRF MAN X TRF

N° médio perguntas de busca/ arranjo .0052%* .0066** 1 4244 4933 4616
PTPB

Relevante .0084** .0018** .3455 .0005** .0016%* 7239
Irrelevante .8999 .6486 8333 .0543 .0185% 2149
Incorreta .0031#* .0044%* .1680 .0061%* .0061%* .6552
N° médio perguntas de busca/ arranjo .0008** .0021%* .0323%* .0655 .0091%* 1408
PTTS

Correta .016* .007#* 933 .026* .100 469
Incorreta .017* .005°%* .796 017* .049 417
Correta-ao- acaso .040* .028* 465 .561 .891 .564

(*p £0.05; **p <0.01; teste de Wilcoxon); PTPB: Proporcéo dos tipos de pergunta de busca; PTTS::Propor¢ao dos tipos de tentativa de solugdo.. SAJ: sem

ajuda MAN: manutencdo; TRF: transferéncia.
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e uma diminui¢do de tentativas incorretas somente entre as
fases SAJ-MAN.

Em resumo, pode-se dizer que, no pré-teste, apés a fase
de assisténcia (ASS), ambos os grupos se beneficiaram da
ajuda da examinadora, apresentando um aumento na fre-
qiiéncia de perguntas relevantes e de tentativas corretas nas
fases de MAN e TRF, e diminuindo o nimero de perguntas
irrelevantes e de tentativas de solucgdo incorretas e corretas-
ao-acaso. Contudo, essa melhora foi mais expressivano G1,
que se beneficiou mais da ajuda da examinadora, dado o
aumento significativo de tentativa de solugéo correta entre
as fases SAJ-MAN e SAJ-TRF. No GC, houve um aumento
significativo de perguntas irrelevantes.

No p6s-teste (Tabelas 5 e 6), no G1, comparando as fases
SAJ-MAN do PBFD, nota-se que houve aumento signifi-
cativo de perguntas relevantes (PTPB); enquanto, no G2,
houve uma diminuicdo significativa desse tipo de pergunta.
Quanto as perguntas incorretas (PTTS), nos dois grupos,
constatou-se uma diminuicio significativa entre as fases
SAJ-MAN e SAJ-TRF.

Em relacdo as tentativas de solug¢do (PTTS), constata-se,
na Tabela 6, que houve um aumento significativo de tentativas
corretas para G1 entre as fases SAJ-MAN e SAJ-TRF; no

G2, esse aumento ocorreu somente entre as fases SAJ-MAN.
As tentativas incorretas também diminuiram significativa-
mente em ambos os grupos (SAJ-MAN, SAJ-TRF). Ainda
no G1, observa-se uma diminui¢@o significativa de tentati-
vas corretas ao acaso entre as fases SAJ-MAN e SAJ-TRF
(Tabelas 5 e 6).

No pos-teste (Tabelas 5 e 6), nota-se que G1 manteve
a ajuda recebida pela examinadora, realizando a transfe-
réncia da aprendizagem. Esta transferéncia ficou evidente
pelo aumento de perguntas relevantes e pela diminuig¢do de
perguntas incorretas entre as fases SAJ-MAN e SAJ-TRF.
Por sua vez, G2 teve dificuldade em manter a ajuda recebida
pela examinadora, o que ficou evidenciado pela diminuicao
significativa de perguntas relevantes entre as fases SAJ-
MAN. O melhor desempenho do G1 quanto a eficiéncia na
manutencdo e transferéncia complexa da aprendizagem foi
decorrente do aumento significativo de tentativas corretas
entre as fases SAJ-MAN e SAJ-TRF; enquanto no G2, esse
aumento ocorreu somente entre as fases SAJ-MAN.

A partir dos dados obtidos quanto aos tipos de pergun-
tas de busca e quanto aos tipos de tentativas de solu¢do no
PBFD, obteve-se o perfil de desempenho cognitivo dos alunos
no pré e no pos-teste, sendo classificados em: alfo-escore,

Tabela 5. Indicadores de desempenho (mediana e amplitude de variagdo) dos grupos na prova assistida (PBFD), no pds-teste.

Grupos G1 G2
Fases SAJ MAN TRF SAJ MAN TRF

Md AV Md AV Md AV Md AV Md AV Md AV
N° médio perguntas de busca/ arranjo 425  3.5-10 37 2552 43, 2-5.2 4.75 3-6.5 3.75 3-5.5 35 3-4.75
PTPB
Relevante .76 .1-9 .88 -1 .87 .62-1 .80 4-1 93 .88-1 93 .63-1
Irrelevante .07 0-.31 .0 0-.25 .06 0-.19 .09 0-5 .06 0-.18 .0 0-.16
Incorreta 12 0-.52 0 0-.13 0-.19 12 0-.5 0 0-.19 .06 0-.21
Repetida 0 0-.22 0 0-.1 0-.06 0 0-.9 0 0-.14 0 0
N° médio perguntas de busca/ arranjo 1.25 1-4 1 1-1.75 1-1.75 1.25 1-4 1 1-1.75 1 1-1.75
PTTS
Correta .6 0-1 A43-1 1 A43-1 27-1 1 .6-1 1 5-1
Incorreta 2 0-.75 0 0-43 0 0-.5 . 0-.63 0 0-2 0 0-.3
Correta-ao-acaso 11 0-.4 0 0-.25 0 0-.2 .0 0-.2 0 0-.2 0 0-.2

PTPB: Proporcdo dos tipos de pergunta de busca; PTTS: Propor¢do dos tipos de tentativa de solugdo; SAJ: sem ajuda; MAN: manutencdo; TRF:

transferéncia.

Tabela 6. Comparacdes do desempenho dos grupos entre as fases da prova assistida (PBFD), no pés-teste.

Grupos G1 G2

Fases SAJ X MAN SAJ X TRF SAJ X MAN SAJ X TRF
N° médio perguntas de busca/ arranjo 0211%* .0134* .0004** .0009%%*
PTPB
Relevante .0006%** .0060%** .0026%* .0013%#*
Irrelevante 1202 1235 2007 .8496
Incorreta .0004** .0023** .0024** .0024%*
Repetida .0117* 322 .5002 7256
N° médio perguntas de busca/ arranjo .0276* .0045%* .0128%* .0554%*
PTTS
Correta .016* .007%* .028* .106
Incorreta .017%* .005%%* .017%* .049
Correta-ao-acaso .040* .028%* 581 .891

(*p £0.05; **p <0.01; teste de Wilcoxon); PTPB: Propor¢io dos tipos de pergunta de busca; PTTS: Propor¢do dos tipos de tentativa de solu¢do; SAJ: sem
ajuda; MAN: manutencdo; TRF: transferéncia.
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ganhador, ou ndo-mantenedor. Com base na fase de trans-
feréncia do PBFD foi possivel obter os perfis: transferidor
ou ndo-transferidor.

No pré-teste do PBFD, observa-se na Figura 1 que G2
apresentou maior nimero de alunos com petfil alto-escore
(seis alunos), indicando um bom desempenho desde a fase
sem ajuda, fazendo perguntas de busca relevantes e tentativas
de solucdo corretas até o final, na fase de manutencdo. G2
apresentou também maior nimero de alunos com perfil ndo-
mantenedor (desempenho abaixo dos niveis estabelecidos
em relacdo ao perfil ganhador na fase de manutencio). Por
sua vez, G1 apresentou maior nimero de alunos com perfil
ganhador (apresenta bom desempenho na fase sem ajuda e,
com a assisténcia, melhora o desempenho na fase de manu-
tengdo) (Figura 1).

No pés-teste do PBFD (Figura 1), aumentou o nimero
de alunos com perfil alto-escore em ambos os grupos; en-
tretanto, nota-se que G1 teve um aumento expressivo (sete)
no nimero de alunos com esse perfil, enquanto que, no G2,
este aumento foi de quatro alunos. No G1, houve diminuicio
no perfil ndo-mantenedor (1) e, no G2, este perfil deixou de
existir. Houve uma maior diminui¢io do nimero de alunos
com perfil ganhador no G1 (6 alunos) do que no G2, que
teve uma diminuicdo de um aluno.

10 4
6 B
4
2 B
0
Pré Pés Pré Pos
G2

Gl

Numero de alunos
oo
L

ONao-mantenedor O Ganhador M Alto-escore

Figura 1. Perfis de desempenho cognitivo dos grupos na prova assistida
(PBFD), no pré-teste e pds-teste.

Em resumo, G2 apresentou melhor desempenho no pré-
teste do PBFD; porém, G1 melhorou consideravelmente o seu
desempenho no jogo, aproximando do G2 quanto ao nimero
de alunos com perfil alto-escore (Figura 1).

Quanto a transferéncia de aprendizagem no PBFD, G1
aumentou o nimero de alunos com perfil transferidor entre
pré e o pos-teste (de 10 para 15), aproximando-se do G2, que
manteve o0 mesmo nimero de alunos entre o pré e o pds-teste
com esse perfil (16 alunos).

Em resumo, no que se refere ao processo de transferéncia
de aprendizagem avaliada quanto a eficiéncia de perguntas de
busca com restri¢ao de alternativas no PBFD, nota-se que G2,
inicialmente, apresentou melhor desempenho. Contudo, ap6s
o programa de promocdo da criatividade, G1 se sobressaiu,
sendo o grupo que mais se beneficiou da ajuda da examina-
dora, mantendo o desempenho até a fase de transferéncia da
aprendizagem no jogo; enquanto G2 manteve-se igual.

Finalmente, o aumento de perfil alto-escore e transferidor
no G1, ocorrido entre o pré e o pos-teste do PBFD, expressa
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possiveis efeitos do programa de promocgdo da criatividade
e da escolaridade, uma vez que os grupos apresentavam
desempenhos distintos no inicio do jogo.

Discussao

Os resultados mostraram o desempenho de dois grupos
de alunos em dois procedimentos de avaliagdo — tradicional
e assistido — antes e ap6s intervencdo no G1, submetido a um
programa de promocao da criatividade por trés meses.

Primeiramente, em relacdo a avaliagdo académica (TDE),
constatou-se o melhor desempenho de G1, podendo-se assim
pensar que o periodo de escolarizacdo, juntamente com o
Programa de Promocao da Criatividade, tiveram maior efeito
nesse grupo, de modo a alterar o desempenho nas habilidades
académicas de alunos com DA. Embora o Programa nao
tivesse em si um carater exclusivamente escolar, evidenciou,
sobretudo, a suscetibilidade de alunos com dificuldade de
aprendizagem (DA) ao programa de intervengao. Diante dis-
S0, no que se refere a avaliacao de criancas com DA, o uso de
uma metodologia de intervencao mostrou-se mais adequado.
Tal evidéncia também € compartilhada por Torgensen (1988),
que considera o uso de programas de avaliacio/intervengao
uma forma de pesquisa aplicada importante no campo da DA,
por possibilitar a validacdo de teorias derivadas de pesquisas
basicas, e também por fornecer informagdes dessas praticas
na variedade de locais onde elas sao usadas, fornecendo
dados contextualizados.

Em relacdo aos resultados do WISC, o aumento de QI em
ambos os grupos e as semelhangas nos dados de G1 e G2, no
pré e pds-teste, mostram os efeitos do periodo de escolariza-
¢do e as influéncias das experi€ncias vividas pelas criangas
no seu meio social. Nesse sentido, ainda em se tratando da
questdo da avalia¢do na drea da DA, pode-se verificar que,
para alunos com DA, o uso de testes de QI se mostrou ade-
quado, confirmando o posicionamento de Almeida (1996) e
Torgensen (1989b), e contrariando o ponto de vista de Grahan
e Harris (1989) e Siegel (1989) quanto ao uso de testes de
QI para estes casos.

A semelhanca inicial entre os grupos nas avaliagOes
académica (TDE) e cognitiva (WISC) deixou de existir na
medida em que, no Raven, G2 mostrou um melhor desem-
penho neste tipo de prova cognitiva logo no pré-teste. No
pos-teste, essa diferenga deixou de existir, revelando uma
melhora acentuada de desempenho do G1. Em outras pala-
vras, os alunos do G1 melhoraram a capacidade para fazer
comparagdes, raciocinar por analogia, atentar melhor para
a relagdo parte-todo. Pode-se dizer que, a medida que se
promoveu o comportamento criativo, essas habilidades se
fizeram mais presentes em criangas com DA.

A melhora no desempenho académico (TDE) e cognitivo
(WISC e Raven) dos alunos, principalmente do G1, chama a
atencdo para a presenca de habilidades criativas em criancas
com DA, e a0 mesmo tempo, para a capacidade de se desen-
volverem tais habilidades. Embora os grupos mantivessem
semelhancas entre si nas habilidades avaliadas pelos Testes
Torrance de Pensamento Criativo, internamente os grupos
melhoraram entre o pré e o pds-teste, principalmente G1.
A esse respeito, convém ressaltar que ja se esperava que
G1 apresentasse melhores resultados no pds-teste, uma vez
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que o grupo foi submetido a um programa de promocgao da
criatividade, além de ter tido um tempo maior de interagdo
com os pesquisadores, formando vinculos afetivos que podem
afetar o desempenho, ou seja, varidveis afetivo-motivacionais
também poderiam atuar nesse contexto (Tzuriel, 2001). Esses
dados corroboram os efeitos dos programas de criatividade
enquanto uma das formas de avaliacdo e desenvolvimento
de habilidades criativas, conforme constatam pesquisas
brasileiras sobre esses efeitos (Alencar, 1975; Pereira, 1996;
Wechsler, 1987).

Em relacdo a avaliagdo cognitiva assistida (PBFD), os
dados mostraram que, de modo geral, no pré-teste e no
pos-teste, melhorou o desempenho das criancas na fase de
assisténcia (aumento de pergunta de busca relevante e ten-
tativa de solucdo correta), em relacio a fase sem ajuda. Essa
melhora de desempenho na elaboracdo de perguntas de busca,
com restricdo de alternativas, corroboram os resultados de
investigacdes que constatam o efeito da avaliacdo mediacio-
nal (Avraham & Angelo, 1996; Burns & cols., 1987, 1996;
Carlson & Wiedl, 1978). Essas evidéncias ainda confirmam
uma das conclusdes apontadas por Lidz (1992), na area de
avaliacdo assistida, de que intervengdes mediadas estio as-
sociadas a uma melhora em grande escala no desempenho
de alunos mais comprometidos funcionalmente.

As diferencas favordveis ao G2 e o simultdneo aumento
interno do G1 respondem afirmativamente ao questionamento
inicial sobre o uso de um instrumento com enfoque assistido
para a avaliagdo de resultados de aplica¢do de um programa
de promocao da criatividade em alunos com DA. O instru-
mento também se mostrou sensivel para detectar diferengas
entre os grupos até entdo nao reveladas pelos TDE e WISC
(instrumentos tradicionais), somente pelo Raven (instrumento
tradicional).

Em outras palavras, o instrumento assistido, além de
mostrar o desempenho dos grupos, permitiu visualizar as
diferencas entre esses e, conseqilientemente, as diferencas in-
dividuais dentro dos grupos (perfil de desempenho). Também
Ferriolli e cols. (2001) e Linhares, Santa Maria, Escolano e
Gera (1998) observaram que diferencas individuais foram
mais bem identificadas pela avaliacdo assistida.

Com base no exposto, nota-se a importancia que a ava-
liagdo tem nesse contexto, vindo a beneficiar ndo somente o
aluno, mas também os professores e o préprio planejamento
curricular. Desse modo, as propostas de avaliagdo, assim
como as de intervencao na drea da criatividade estudadas
nesta pesquisa, apresentam-se como tentativas préticas de
abordagem de questdes pertinentes ao nosso sistema edu-
cacional.

A proposta de uma avaliacdo assistida que leve em con-
sideracdo o potencial do individuo, tem mostrado, através de
pesquisa, o quanto criangas com diferentes problemas tém se
beneficiado desse tipo de abordagem (Haywood & Tzuriel,
2002; Linhares & cols., 1998; Tzuriel, 2001; Sternberg &
Grigorenko, 2002).

O uso combinado de duas abordagens de avaliagao (tra-
dicional e assistido), com diferentes pressupostos teéricos
subjacentes, pode a principio parecer contraditério; mas,
somente assim foi possivel verificar a importancia de ambas
como instrumentos que permitem compreender melhor o
aluno com DA, na medida em cada tipo de avaliacdo con-
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sidera diferentes aspectos do desempenho — o produto da
aprendizagem, no caso da avaliacdo tradicional, ndo-assistida,
e o processo de solu¢do de problemas, no caso da avaliacdo
assistida. O aluno pdde ser visto em diferentes perspectivas,
isto &, foi possivel avaliar o que aprendeu até o momento, o
desempenho real comparado ao de seus pares (avaliagdo tra-
dicional), bem como identificar seu modo de funcionamento
cognitivo sob ajuda (avaliagdo assistida).

Com base no exposto acima, espera-se contribuir com ou-
tros estudos, que avaliem, com outras populacdes, a adequacio
de diferentes procedimentos de avaliacdo e seus instrumentos,
mostrando que essas avaliacdes usadas em conjunto fornecem
relevantes informagdes para o entendimento da questdao, como
defendem Linhares (1995) e Tzuriel (2001).
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