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"Deux et deux quatre
Quatre et quatre huit
Huit et huit font seize
Répétez dit le maitre
Deux et deux quaire
Quatre et quaire huit
Huit et huit font seize
Mais voila I'oiseau-lyre
qui passe dans le ciel

l'enfant le voit

Et l'oiseau-lyre joue

Et l'enfant chante

Et le professeur crie

Quand aurez-vous fini de faire le pitre?
Meais tous les autres enfants
écoutent la musique

et les murs de la classe
s'écroulent tranquillement

Et les vitres redeviennent sable
I'encre redevient eau

les pupitres redeviennent arbres
la craie redevient falaise

le porte-plume redevient oisea."

Prévert, J. (1949, p. 142)



"La raison et la science ne relient les hommes
qu‘aux choses, mais ce qui relient les hommes entre
eux ... c'est cette représeniation affective parce que

vécue, et qui constitue ['empire des images."

G. Durand

(Duborgel, 1983, p. 400)

INTRODUCAQO

Numa fase de mudanca do Sistema Educativo Portugués, em que esta
ainda em curso a implementacdo da Reforma Educativa e apenas alguns
esbocos foram feitos no sentido de a avaliar, ja varias alteraces surgiram,

nomeadamente ao nivel da avaliacdo de alunos.

A avaliagdo continua de facto a ser um dos aspectos que mais polémica
tem originado, o que continuara possivelmente a acontecer, tanto mais que esta
prevista a aplicacdo de Provas Aferidas a nivel nacional, sem que tenha sido
previamente desenvolvido um estudo minucioso sobre a avaliacdo e o

comportamento avaliativo e sem que tenha sido facultada a necessaria



formac@o, neste campo, aos professores.

E neste contexto que surge este estudo, por se considerar pertinente

proceder ao aprofundamento das praticas de avaliagdo dos professores.

Como motivacdo de um estudo desta natureza, aponta-se a experiéncia
vivida enquanto membro de uma equipa do Departamento de Avaliagdo do
Sistema Educativo, integrado no Instituto de Inovacdo Educacional. Por
ocasiio do trabalho ali desenvolvido, tornou-se Obvio o problema da
subjecﬁvidade na avaliacdo de provas de Lingua Portuguesa, especialmente no

que referia ao pardmetro da Imaginagéo.

Considerando a grande influéncia da subjectividade em qualquer tipo
de avaliagdo, decidiu-se correr o risco de optar por uma area, ja por si tdo
subjectiva, como é a da Imaginacdo. Nesse sentido, houve necessidade de
entrar no ambito das Representacdes Sociais, mais concretamente, no estudo

da Representacdo de Imaginacdo dos sujeitos que fizeram parte da amostra.

Especificando melhor, pretendeu-se, com este estudo, caracterizar as
praticas dos professores de Lingua Portuguesa no que refere a avaliacdo da
imaginacdo em producdes escritas de alunos do 6° ano de escolaridade e ver
em que medida essas praticas se relacionam com a representacdo de

Imaginacdo dos professores.

O estudo de representacdes, numa perspectiva teorica de conhecer ndo
apenas o Conteudo da Representacdo mas também a sua Organizacdo, mmplica

a utilizacdo de métodos que visem por um lado descobrir € fazer emergir os



elementos constitnintes da representacdo e, por outro lado, conhecer a
estrutura da sua organizacéo, isto €, verificar, se possivel, a "centralidade" e a

"hierarquia" dos mesmos (Abric, 1994).

Neste sentido, desenvolveu-se uma metodologia de recolha de dados
que permitisse averiguar o conteudo da representacdo de imaginacdo de cada
professor, através do Método Associative - um teste de associagio livre de
palavras - e, com o objectivo de identificar o nicleo central e elementos
periféricos da representacdo e conhecer a organizacdo dos mesmos, aplicou-se
0 Método de Hierarquizacio de Itens - um Teste de Hierarquias Sucessivas

de Palavras.

Relativamente a Avaliacdo, considerou-se necessario proceder a um
levantamento dos critérios de avaliacdo que os professores "mostram" querer
utilizar e dos que utilizam "de facto" na avaliagdo da Imaginagfo, comparar
uns e ouftros, observar o "peso" atribuido a cada um e a relagdo entre as

classificacdes e as justificagdes das mesmas.

Assim, com o objectivo de conseguir uma lista de critérios, utilizou-se o
Método de Notacdo de Composicdes - Classificacio Quantitativa e
Justificacdo Escrita e o Método Interrogativo - avaliagio de produgdes
escritas de alunos por "revezamento' ( Noizet e Caverni, 1978). Em seguida,
no sentido de verificar a hierarquizacdo de critérios, utilizou-se 0 Métode de

Hierarquizacio de Itens - um Teste de Hierarquias Sucessivas de Critérios.

A apresentacdo do estudo organizou-se do seguinte modo:



Na Introducdio, referem-se os pressupostos e as questdes orientadoras

do estudo;

No Capitulo I, abordam-se varias teorias sobre o processo de
construcdo da significacdo, a estrutura e dindmica das Representacdes Sociais,
o tratamento da informacdo e, mais concretamente, da informac&o escrita € a

relacdo entre representacdes e praticas sociais;

No Capitulo II, apresentam-se varias definicdes, funcSes e atributos da
Imaginac8o e teorias sobre a imaginacfo e o desenvolvimento e escrita da
crianca;

No Capitulo III, faz-se referéncia a avaliacdo no ensino, ao
funcionamento do comportamento avaliativo e a4 escola e avaliacdo da
imaginacio;

No Capitulo IV, enunciam-se os Objectivos e Hipoteses do estudo;

No Capitulo V, descreve-se, pormenorizadamente, a Metodologia

utilizada;

No Capitulo VI, faz-se a Apresentacio e Analise dos Dados;

No Capitulo VII, surge a Discussdo dos Resultados;

No final do estudo, apresentam-se as Conclusdes Gerais a que se

chegou.



" Le réparage de la vision du monde que les
individus ou les groupes portent en eux ef ufilisent
pour agir ou prendre posifion est reconnu comme
indispensable pour comprendre la dynamique des
interactions sociales et donc éclairer les

déterminants des pratiques sociales.”

Abric (1994, p. 11)

CAPITULO I: REPRESENTACOES SOCIAIS

1. A Construcio da Significacio

Vivendo em sociedade, numa relagdo constante com os outros, o
homem tem necessidade, no dia-a-dia, de compreender o Mundo em que estd
mserido e de saber como se comportar face aos problemas que se lhe colocam.
Esse conhecimento vai sendo construido com base nas vivéncias pessoais e,
também, através das diversas informacdes e saberes que lhe vdo sendo
transmitidos, quer pela educacdo que recebe no meio em que vive, quer pelos
meios de comunicacdo social. E, deste modo, o seu pensamento vai evoluindo

e sofrendo alteracdes, vai atribuindo significados a tudo o que o rodeia.



A Psicologia preocupa-se com essa significacdo que o ser humano cria
em contacto com o Mundo, procedendo a descricdo formal das significacdes e

emitindo hipdteses sobre os processos de criagdo das mesmas.

Assim, um dos problemas centrais da Psicologia ¢ estudar como é que
os individuos adquirem e se apropriam dos sistemas simbélicos que utilizam
para construir significagdes, como ¢ que se referem a um objecto, seja ele
"uma pessoa, uma coisa, um acontecimento material, psiquico ou social, um

fendmeno natural, uma ideia, uma teoria, etc." (Jodelet, 1989, p. 37).

O conceito de "Representacdo Social" surgiu com Durkheim
(Moscovici, 1989) que concebia uma separagfo entre representagdes colectivas
e individuais. As representagdes individuais, préprias de cada individuo,
teriam como base a consciéncia de cada um e as representacdes colectivas a

totalidade.

Moscovici faz reaparecer o conceito em 1961 e, desde entfio, varios
estudos tém sido desenvolvidos em torno de uma dupla questfio: "Como é que
o social intervém na elaboracdo psicoldgica que constitui a representacio
social? Como ¢ que esta elaboracdo psicoldgica intervém no social?"

(D.Jodelet, 1984, p. 366).

Segue-se uma sintese de varias correntes que foram surgindo no sentido

de dar resposta & questdo acima mencionada:

Face a um estimulo social, o sujeito constréi a sua representacio,

fazendo intervir, nessa construgdo, as ideias, valores e modelos do grupo a que



pertence ou que a sociedade em geral lhe veiculou.

O sujeito produz uma representagio que reflecte as normas
Institucionais provenientes da sua posicdo ou as ideologias ligadas ao lugar

que ocupa.

O sujeito reproduz esquemas de pensamento socialmente estabelecidos

e visdes estruturadas pelas ideologias dominantes.

Referem-se alguns tedricos que se poderdo de alguma forma relacionar

com estas perspectivas.

Para Bruner, (1991) "se se quer compreender o homem, ¢é preciso
compreender como € que o que ele experimenta e faz é modelado pelas suas
intences"” e "a forma de que se revestem essas intengdes néo se pode realizar
sendo através da participacdo do individuo nos sistemas simbélicos da cultura

em que ele se banha"(p. 47)

De acordo com esta teoria, ¢ a cultura que cria o espirito do homem e
regista os modelos que ele utiliza: a lingnagem, os modos do discurso e a
forma que lhes da. E decisiva a influéncia do mundo exterior na constitui¢do
das crengas, desejos, ideias, actos dos individuos, isto &, das Representacdes

Sociais.

As Representagdes Sociais "regem a nossa relacdo com o mundo e com
Os outros, orientam € organizam as condutas e as comunicagdes sociais” e

"conduzem a partilha social dos individuos com as implicacdes afectivas e



conduta e de pensamento, socialmente inculcadas ou transmitidas pela

comunicacdo social”" (D.Jodelet, 1989, p.p. 36, 37).

Segundo este ponto de vista, as representacdes sdo o produto e ©
processo de uma actividade de apropriacdo da realidade exterior ao
pensamento e da elaboracdo psicologica e social dessa realidade. A
representacdo contém sempre wma marca do sujeito, uma vez que comporta a

sua reconstrucéo e interpretacio.

Sobre este assunto de alguma forma polémico, apresentam-se ainda as

posigdes defendidas por Abric ( 1994) e Deschamps (1991).

Relativamente ao contributo do individuo, Abric considera-o
fundamental uma vez que € ele a reconstruir o objecto de acordo com o seu
sistema de atitudes. Por isso, define representacdo como um processo de
reconstrugéo da realidade, correspondendo a toda a representacdo um sistema
de interpretagdo, que ird determinar um ‘'sistema de antecipacio e
expectativas” € funcionar como um "guia de acgdo" (p. 13). Isso implica que o
mdividuo faga uma "selecgdo e filtragem das informagdes, interpretacdes..."
(p. 17), com o objectivo de aproximar a realidade da representagio que tem.
Assim, uma representagiio é sempre determinada pela finalidade da situagio,
isto €, pela significagdo que a situagdo tem para o invididuo. E,
consequentemente, um resultado individual, ainda que determinado pelo

contexto social e ideologico que a produz.

Para Deschamps, o individuo ¢ mais um "reactor” passivo. A resposta

individual existe em fungéo do objecto. Parte da ideia que "todo o individuo



seria caracterizado, por um lado, por tracos de ordem social que assimilam a
sua pertenca a grupos ou categorias, por outro lado, por tracos de ordem
pessoal, atributos mais especificos do individuo, mais idiossincraticos” (p. 51).
Nesta perspectiva, qualquer estudo sobre a producfio da significacdo
dependente de um universo simbdlico ndo faz sentido sem ter em atencdo a

cultura do grupo em que o mdividuo esta mserido.

Perante estas varias posicOes, pensa-se que, se por um lado se pode
concordar que € a cultura que cria o espirito do homem, também tém razdo os
que defendem que uma representacdo contém sempre uma marca do sujeito.
Apesar de existir alguma reproducdo, admite-se também que haja construcéo
mdividual, actividade pessoal. Ao "re-presentar” ( D. Jodelet, 1989), o sujeito
torna presente o objecto que estd longe e "re-constroi” esse objecto de acordo
com a sua propria interpretacdo e sensibilidade. "A representacdo Social €

sempre a representacdo de alguma coisa (0 objecto) e de alguém (o sujeito)"

(p. 43).

No entanto, as representacdes sdo "autonomas em relacdo a consciéncia
do mdividuo" uma vez que ¢ ele que as constréi mas, "no decurso de trocas, de
actos de cooperacdo, ndo de maneira isolada. Isto é, trata-se de realidades

partilhadas" (Doise e Palmonari 1986, p. 15).

Para concluir, atente-se na opinifio de Moscovici (1986) que remete,
cada vez mais, o estudo das Representagdes em direcgo ao social, aos grupos,
do que ao individuo isolado, como o faz a perspectiva cognitivista: "O nosso
primeiro passo deve ser de deslocar as nossas investigacdes e 0 nosso interesse

do plano individual para o plano colectivo” (p. 71).



2. A Estrutura e Dindmica das Representacdes Sociais

Moscovicit e todos os investigadores que se lhe seguiram (Abric, 1994)
consideram que uma representacdo € composta por um conjunto de
mformacdes, opinides, atitndes a proposito de um dado objecto. Esses
elementos apresentam determinada organizacfo e estfio estruturados de forma
hierarquica e as relacdes existentes entre eles é que determinam o significado

da representac@o.

Abric (op. cit.) insiste na importancia da descoberta dos mecanismos de
funcionamento das representacdes, tendo introduzido, em 1976, a Teoria do
Nicleo Central enriquecida mais tarde com a teoria dos Esquemas Periféricos
de Flament. De acordo com este modelo tedrico, as representacdes
organizam-se de modo especifico e tém regras de funcionamento proprias,

como se explicitara a seguir.

Qualquer representacdo esta organizada de acordo com uma estrutura
interna, isto €, os elementos que constituem a representacéo estio ligados entre
s1 de forma hierarquizada em torno de um nucleo central. Uma representacio

€, assim, constituida pelo nicleo central e elementos periféricos.

O mnicleo central ¢ o elemento fundamental da representacdo e,
consequentemente, determina a significagdo geral da representacdo e a sua
organizacdo interna, sendo o elemento mais estavel e o que vai querer resistir a

possiveis mudancas.

Os elementos periféricos permitem uma lenta individualizacio da

10



representacdo, isto €, pode haver modalidades individuais de uma mesma

representacao.

Segundo Abric (op. cit.), a centralidade de um elemento ndo pode ter
apenas em conta uma dimensdo quantitativa. Assim, a frequéncia com que
determinado elemento aparece ndo € suficiente para se afirmar que € "central”,
ainda que seja de facto um indice importante. Serd necessario calcular o
"valor" de cada elemento e, o que levara a considerad-lo como central, sera
precisamente o "valor" significativamente mais elevado de um sobre os outros

(p.22).

Os outros elementos - Elementos Periféricos - organizam-se & volta do
Nicleo Central e o seu valor, o seu "peso"”, € determinado pelo nacleo. Mas,
nem por 1sso, os elementos periféricos deixam de desempenhar um papel
muito importante na representacdo: servem para a concretizar, isto €, para
especificar o nicleo central, para o pormenorizar, para mostrar mais detalhes;
tém uma funcdo de regulacdo, ao permitirem uma adaptacdo da representacdo
ao contexto como, por exemplo, ao facilitarem a integracdo de mformacdes
novas e/ou transformacdes do contexto na periferia da representacdo. Por outro
lado, os elementos periféricos também funcionam como defesa da propria
representacdo, uma vez que a transformacdo de uma representacdo sé se da, na
maior parte dos casos, pela mudanga verificada nos elementos periféricos, quer
a nivel de alteracdo de ponderacdo, da integracdo de informacgdo nova e de
elementos contraditorios. Mas, se concordarmos com Abric na importincia
que atribui ao individuo, podera dizer-se que, quando ha contradi¢do entre
representacdo e realidade, o sujeito serd capaz de utilizar mecanismos de

defesa da representacdo como, por exemplo, a sua propria interpretacio, a

11



ignordncia e/ou a negacdo da autoridade da fonte.

Flament (1989), designa os elementos periféricos por "esquemas"
(p.209) e considera também que os mesmos sdo organizados pelo nucleo
central, sendo uma das suas funcdes indicar o que € normal fazer ou dizer em
determinada situacdo, permitindo orientar a accdo do sujeito de modo
instantineo, sem ter de se apelar ao significado central. Para além disso,
permitem uma certa personalizacdo da representacdo, na medida em que
podem dar lugar a aparentes diferencas apesar da representacdo permanecer a

mesma.

Quando um sujeito se comporta de maneira inusual, isto €, inesperada,
acaba sempre por encontrar um meio - "Boas Razdes" ( Flament, 1994), - de
voltar a ter um equilibrio cognitivo. Por vezes as suas praticas chegam a ser
legitimas, 1isto ¢, contrarias as prescricGes da representacdo social,
encontrando-se assim "Esquemas Estranhos". Neste caso, as "boas razdes",
que se prendem normalmente com a cultura geral, exterior a representacdo
social em questdo, servem-lhe para justificar a causa da sua aparente

contradicdo com a representacdo, o seu comportamento "estranho" (p.53).

Deschamps (1991) distingue identidade pessoal de identidade social e
diz que ainda que haja diferencas entre grupos, permanece a semelhanca no
interior de um grupo - identidade social. Cada individuo tem um conjunto de
caracteristicas, um "perfil" diferente do perfil dos outros individuos do mesmo
grupo - identidade pessoal. Contudo, as pessoas que partilham um mesmo
grupo apresentam uma identidade social, diferente apenas intergrupos.

Considera ainda que a identidade se constroi na 1* infincia e que jamais estara

12



concluida. Para ele, um invididuo tem tantas identidades, quantas as situacdes
em que se insere. A identidade € qualquer coisa fluida, ndo permanente e,
como ¢ constituida por aspectos centrais e periféricos, ¢ de opinido que 0s

aspectos centrais também mudam.

No que refere a alteracdo das representacdes, a opinido de Abric (1994)
¢ que, duas representacdes sfo diferentes, mesmo que os elementos periféricos
sejam comuns. Por outro lado, se o mnucleo central for o mesmo, as
representacdes permanecem iguais. Segundo experiéncias que realizou, diz que
os elementos periféricos permitem que a representacdo resista aos "ataques"
que vém do exterior e sdo precisamente os elementos periféricos que
conduzem a uma certa individualizacdo da representacdo, isto €, os elementos
de um grupo que partilham a mesma representacdo podem ter modalidades
individuais. Para aquele investigador, como o nicleo central € o elemento mais
estavel, a transformacdo de uma representacdo s6 se da a partir do momento
em que ha transformacdo do nuicleo central. Além disso, ao pressupor a
existéncia de um sujeito activo, cujos processos cognitivos sdo directamente

"

determinados pelas condigGes sociais em que se integra, afirma que "as

representacdes ndo sdo exclusivamente cognitivas, sdo também sociais” (p.13).

Assim, poderd dizer-se que o "Nucleo Central" ¢ essencialmente
determinado pelas condicdes socioldgicas e ideologicas em que o individuo se
insere. E, no fundo, uma base comum que podera definir a homogeneidade de
um grupo e permitir a continuidade da representagdo. Em contrapartida, o
"Sistema Periférico” esta mais associado as diferengas individuais e ao
contexto umediato em que os individuos se encontram, permitindo entdo

variantes mais pessoais de uma representacdo comum. Sendo assim, € natural
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que surja alguma heterogeneidade de contetido e de comportamento num
mesmo grupo. E, a analise do sistema periférico acaba por ser um meio de
verificar em que medida ¢ que existe tendéncia para uma modificacdio futura

da representaco.

Neste sentido, quando se pretende estudar as representacdes, deve-se ter
em conta as diferengas interindividuais e procurar observar se elas sdo de facto
essenciais, ndo esquecendo que a homogeneidade de uma populagio nio se
define pelo consenso existente, mas sim pelo facto de existir um mesmo
micleo central que, sendo o elemento principal, prevalece sobre os outros e
assegura a coesdo da representagdo. Serd, consequentemente, o niicleo central
que 1a gerar tomadas de posicdo, nomeadamente, ao nivel de atitudes,

opinides, comportamentos, avaliacdes.

3. O Tratamento da Informacio

Hoje em dia, para além da construgdo da significacdio, um outro aspecto
tem merecido a atengdo dos investigadores: o tratamento da informacdo. Para
Hatwell (1990), "¢ evidente que nio ha wma teoria do tratamento da
informagdo, mas feorias" (p. 60), dado que o ser humano nfio é uma méquina
€, consequentemente, pode apresentar modos distintos de funcionamento que &
preciso conhecer. Por isso, se as teorias se baseiam sobre os diferentes

modelos de funcionamento cognitivo, também elas tém de ser diversas.

Como se referiu anteriormente, os elementos que se encontram em
torno do nucleo central de uma representagdo, e organizados por ele, sdo 0s

"elementos periféricos" ou "esquemas", que asseguram o funcionamento quase
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instantdneo da representacdo, permitindo uma economia de memoria e tempo,
dado que ndo € necessario analisar constantemente a situagdo em relacdo ao

nucleo central.

Uma das teorias de esquemas mais conhecida ¢ a dos "scripts" de
Schank e Abelson (1977). Esta teoria baseia-se no facto de a memoria estar
mais organizada a volta de experiéncias pessoais ou episodios do que de
categorias seménticas abstractas. Por uma medida econémica de reserva na
memoria de episodios semelhantes, o individuo recorda-os em termos
generalizados: "script” ou cenario. Um "script” € "uma estrutura que descreve
sequéncias de acontecimentos apropriados num contexto particular” ou "uma
sequéncia de accdes pré-determinada, esteriotipada, que define uma situacdo
bem conhecida" (p.41). Exemplificando: "ir ao restaurante" é representativo de

"entrar, encomendar, comer, pagar, sair".

A teoria dos "scripts" relaciona-se com a natureza do processo de
compreensado/interpretacdo. Assim, para compreender uma situagdo, o
mdividuo necessita de ter vivido essa situacio anteriormente. As accdes dos
outros s6 fazem sentido quando tiverem sido experimentadas, previamente,
situagdes semelhantes . SituacOes diferentes, ndo vivenciadas pelo individuo,
exigem outro processo de compreensio que tem a ver com o conhecimento dos
"Planos" e "Finalidades" (Schank e Abelson, 1977). No caso dos "scripts" a
"nova" informagéo ¢ compreendida em termos de informagdo "antiga". Dai o
facto de o ser humano usar "scripts" quase sem pensar, sempre que, no decurso
normal da vida social, os acontecimentos se desenrolam segundo o cenério
habitual. Neste caso, os individuos limitam-se a seguir as regras habituais de

sucessdo de acontecimentos e evitam, assim, recorrer a actividades cognitivas

15



mais complexas.

Tal como os "scripts”, os "esteridtipos" sdo esquemas categoriais, iSto
€, esquemas que permitem aplicar uma estrutura especifica de saber prévio a

um determinado dado.

O termo "esteri6tipo”, que entrou no dominio das ciéncias sociais, em
1922, numa obra de Lippman (Dorai e Deschamps, 1990), aplicado as opinides
e representagdes sociais e relacionado com "as imagens" que os membros de
diferentes grupos sociais t€m, representa "qualquer coisa intermediaria entre o
conceito € a percepgdo e o seu conteudo reenvia para os preconceitos que

governam as condutas e orientam as relacdes sociais" (p.576).

Tajfel (op. cit.) define esteriétipo como "o processo psicoldgico que
tende a ordenar o ambiente em termos de categorias: grupos de pessoas, de
objectos ou de acontecimentos (ou grupos de certos atributos) enquanto

semelhantes uns aos outros pela acgdo, inteng8es ou atitudes de um individuo"

(p.578).

Ja Moscovici (op. cit.) defendia que a representacdio social ¢
manifestagio das normas, dos esteridtipos e dos preconceitos de uma
colectividade, sendo essa manifestagio expressa através das variantes

individuais.

Uma outra acepgdo do termo esteridtipo define-o como um protétipo
(op. cit.). O pressuposto desta teoria € que a identificagfio dos objectos repousa

sobre a nogdo de tipicalidade: as categorias constituem-se em torno dos
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elementos mais tipicos, mais representativos - os prototipos. Uma vez que os
elementos de uma categoria ndo possuem todos os atributos dessa categoria,
podera dizer-se que "variam em prototipicalidade" (p.579). Por isso, nesta

perspectiva, o esteriotipo € considerado como uma forma de protétipo.

Pensa-se poder relacionar os scripts e os esteriotipos com o modo como
os imndividuos apreendem o real, o desmontam e o reconstroiem. Serd até
possivel que o efeito dos scripts e esteriotipos se faga sentir nas proprias
prescrigdes de uma representacdo, uma vez que a significacéo da representagio
acabard por mobilizar o conjunto de scripts e esteridtipos que lhe estdo

habitualmente associados.

3.1. O Tratamento da Informacio Escrita

No que refere ao tratamento da informacéo escrita, podera dizer-se que,
a mterpretacdo do que se 1€ resulta, muitas vezes, das expectativas que se tem.
Por isso, para Wells, G. (1991), "a compreenséo € o resultado de um acto de

construcdo de significado pelo receptor” (p. 217).

No caso concreto das historias, sabe-se que as pessoas procuram
explicar e interpretar muitas vezes aquilo que é inexplicavel e de dificil

compreensao.

Contudo, ao tentar compreender uma historia, o individuo depara-se por
vezes com lacunas de informacdo necessaria para a conseguir interpretar sem
ambiguidade. Assim, essa interpretacdo acaba por ter como base o modelo

interno de cada um. Numa histéria, mesmo que nfo se apresente uma
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determinada informagdo descritiva, o individuo consegue chamar & mente,
quase automaticamente, todas as impressdes de formas, cores e outras
propriedades dos objectos que estdo implicita ou explicitamente presentes na

cena.

Acontece que o recurso a scripts e esteridtipos nem sempre ¢ suficiente
para se ter acesso a uma compreensdo/interpretacdo mais profunda e global de
uma mensagem por vezes inesperada, como por exemplo, uma histéria que se
ouve ou l€, apesar de contar/ler histérias ter sido sempre uma actividade

constante da sociedade humana.

Essa dificuldade de compreenséo deve-se ao facto de ser frequente as
pessoas, ao escreverem, nem sempre comunicarem toda a informacfo que
pretendem transmitir. Isso prende-se com uma preocupagio de se ser conciso
ou até de nfo tornar "enfadonho" o discurso com o uso de pormenores que se

sente poderem ser inferidos pelo leitor.

No caso de histérias escritas por criangas, por exemplo, verifica-se que
SO aos seis/sete anos € que comegam a conseguir introduzir marcas linguisticas
correspondentes ao "inicio” e "fim" das histérias que produzem e os
enunciados estdo demasiado ligados a uma situagio imediata para poderem ser
interpretados fora dela (Fayol, 1985). Segundo Esperet, em média, s6 aos
onze anos e meio € que as criangas descobrem claramente o que é uma histéria
(op. cit.). Por outro lado, o facto de muitas vezes as ligagGes/relacdes entre os
acontecimentos serem pouco expressas pelas criancas pode dificultar a
compreensdo por parte do leitor e, no caso concreto da aprendizagem escolar,

por parte do professor.
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O problema que se coloca estd em compreender, inferir, o que ficou

implicito.

A compreensdo inferencial tem sido um dos problemas a que os
mvestigadores da inteligéncia artifical se tém dedicado. Consideram a
existéncia de uma analogia entre o estimulo dado ao computador e o

funcionamento do pensamento.

Na perspectiva desses investigadores, o maior problema que se levanta
na compreensdo de uma narrativa € o que € colocado pelas inferéncias, uma
vez que nunca esta tudo explicito num texto. Para inferir do objectivo de uma
personagem, por exemplo, o leitor tem que disp6r de um conjunto de ideias a
proposito do que essa personagem poderad desejar em certas circunstincias
(op. cit.). Nesse sentido, necessita de ter acesso ao "plano", isto &, ao
"repositorio de informacao geral que ligard acontecimentos que ndo podem ser
ligados pelo uso de "scripts” ou por "expansio da cadeia causal" (Schank e
Abelson, 1977). Assim, para compreender uma situacdo nova ¢ necessario
reconstruir o plano que alguém tem para atingir determinados objectivos, de
modo a poder adivinhar as intencdes das acgdes e a dar sentido & histéria. Para
os teoricos da Inteligéncia Artificial (op.cit.), o funcionamento do processo de
compreensdo humano €, de facto, um dos aspectos fundamentais, como se
pode ver na citagdo seguinte: "Se compreendessemos como um ser humano
compreende, podiamos entdo saber como fazer um computador compreender e

vice-versa"(p. 8).

Schank descreveu a teoria da dependéncia conceptual, que permite

reduzir o problema das inferéncias. Segundo esta teoria, os significados
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subjacentes a linguagem - conceptualizacdes - podem ser "activos" ou
"declarativos". Para se conseguir compreender o significado do que se estd a
ler € necessario atender a todos os elementos que constituem esse significado.
Nesse sentido, o individuo terd que recorrer & informacdo de que dispde a sua

memoria.

Fayol abordou o problema, explicando que, na memoria a longo termo,
ha dois tipos de informacéo: informag8o episodica e informagéo enciclopédica.
A tltima contém "conhecimentos procedimentais” e "conhecimentos
conceptuais”. Estes estfo interligados a outros, constituindo um bloco bem
estruturado - "schema". Por outro lado, os "conhecimentos procedimentais”
organizam-se sob a forma de regras de produgfo, isto €, perante uma

"condi¢do" desencadeiam-se uma ou varias "acgdes".

Nesta perspectiva, para Fayol "compreensio inferencial" tem a ver com
a relacdo de causa e efeito que se estabelece, quando se procura compreender
um texto. Se o texto € eliptico, o leitor tera de preencher esses "vazios",
interpretando o que o autor ndo diz, com base nos conhecimentos adquiridos

pela sua propria experiéncia.

Mas, para determinar as relagbes causais entre diferentes
acontecimentos, o individuo necessita de regras, isto é, se ndo constréi uma
cadeia causal, pode ndo compreender o texto. Para isso, o texto tem de estar

estruturado, articulado (Schank e Abelson, 1977).

Fayol ( 1985) também considera que a organizacio de um texto facilita

a sua compreensdo. No caso concreto da narrativa, a "organizacdo candnica"
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das suas categorias ¢ facilitadora do tratamento da informacdo, da
compreensdo e mnterpretacdo. No entanto, quando se confronta com um texto
"particular” e "original" desviando-se das organizagdes ja conhecidas, o leitor
tera de ultrapassar a superficie textual e conseguir alcancar a organizacdo

abstracta.

Depois do que ja se referiu sobre o processo de compreensio, podera
dizer-se que se compreende um texto quando se encontra um quadro mental
que integre a informacdo do texto ou quando esse quadro mental se modifica

no sentido de acomodar essa nova informacéo.

Assim, a compreensdo € um processo de construcdo do significado pela
mteracgdo do leitor com o texto. Este processo depende da capacidade do
lettor em compreender como o autor estruturou as suas ideias e em relaciona-
las com as suas proprias ideias que tem armazenadas na memodria. E esta
mterac¢do do leitor com o texto a base do processo de compreensdo. Neste
sentido, Denise, M. (1989) considera que muitas vezes as representacdes sdo

"representacdes de representacdes”, isto €, uma representacdo sofre

;
transformacdes tais, que acaba por se constituir uma nova representacdo. Ha
"Representagdes-tipo" que correspondem a informacdo que o individuo possui
sobre determinado objecto e, paralelamente, surgem "Representacdes-
ocorréncias" que sdo, no fundo, uma variagdo/alteracdo daquelas. Essas
alteragdes poderdo ser apenas esporadicas mas, também se podera dar o caso

de se manterem definitivamente, actualizando a representagio inicial (p.p. 17,

18).
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Sinteﬁzando, hé que ter em atencdo que o receptor da informacgdo € um
elemento activo que necessita de comparar aquilo que recebe com a
informac@o que ja possuia anteriormente. Nessa medida, podera dizer-se que
estd em actividade constante, uma vez que, para além desse processo de
comparacdo, precisa de conseguir perceber e entrar no que lhe € transmitido,
quer utilizando associacdes e analogias, quer vivendo emocionalmente a

mformacg@o com que depara.
4. Representacdes e Praticas Sociais

O facto de se ter posto de parte a distingdo entre o sujeito e o objecto
conduz ao problema da objectividade da realidade. Para Abric (1994), toda a
realidade € representada, isto ¢, o individuo e/ou o grupo apropria-se da
realidade, reconstréi-a e integra-a no seu sistema de valores que, por sua vez,
depende das suas proprias vivéncias e do contexto socio-cultural em que estd

inserido.

Ja anteriormente aquele investigador definia Representacdo Social
como "o produto e o processo de uma actividade mental pela qual um
individuo ou um grupo reconstitui o real com que se confronta e lhe atribui um
significado especifico" (Abric, 1989, p. 188). Sendo assim, a representacdo
provoca determinadas expectativas que irdo influenciar o comportamento e as
praticas dos individuos. A interpretagio que este faz da realidade tende a
torna-la conforme a representagdio que tem dessa mesma realidade. A

representagdo "€ que define o que € licito, toleravel ou inaceitavel” (p. 17).

Mas, para além desta funcdo de orientagdo, a representagio também
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desempenha uma funcdo de justificacdo, isto é, permite que o individuo
explique as razdes da sua conduta em determinada situagdo. Por outro lado, é
preciso ter em conta a influéncia do préprio grupo social em que o individuo
estd mserido, o que permitira a actuacdo de um ou outro elemento estranho
que aparentemente podera parecer estar em contradicdo com o proprio centro
da representacdo. Assim, a representacdo poderd ter também uma outra

funcédo: manter a posicdo do grupo e o distanciamento entre grupos diferentes.

Relativamente a esta questdo - Influéncia das praticas sociais nas
representagdes ou o inverso - as opinides tém sido diversas. Numa concepcdo
bastante radical, apoiada na sociologia marxista, considera-se que sdo
exclusivamente as praticas que determinam as representages, dado que
qualquer ideologia ¢ directamente determinada pelo modo de produgdo que
rege a sociedade. A teoria da dissondncia cognitiva de Festinger (Abric,1994)
sublinha o esforgo constante do individuo para por de acordo as suas opinides
com 0s seus comportamentos e atitudes. Esta teoria sofren uma grande
radicalizagdo por parte de alguns autores, nomeadamente Beauvois e Jules (op.
cit.) para quem "o homem ¢ submisso” e "ndo € livre e responsavel sendo para
racionalizar melhor condutas de submissdo que escapam & sua liberdade e
sua responsabilidade. ... As condutas dos individuos ndo resultam das suas
crencas, das suas representacdes, nem mesmo do seu sistema de valores, mas
mais do quadro institucional, do contexto social e mais precisamente do

contexto do poder com o qual sdo confrontados" (p. 219).

Criticas vérias a esta teoria tém como base o facto de ela ndo ter em
conta factores que parecem ser determinantes, como por exemplo, factores

relacionados com a cultura, com o sistema de normas e valores e com a propria
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actividade do sujeito. Muitas experiéncias foram feitas no sentido de provar o
inverso, isto €, que sdo as representagdes que determinam as praticas, tendo-se
chegado, entre outras, a seguintes conclusdes: "A representacdo de uma
situacdo determina um comportamento cooperativo”, "As representacdes
determinam relagdes intergrupos", "As representacdes determinam a estrutura

e o comportamento dos grupos" (op. cit., p.p. 222, 223).

Outros investigadores defendem ser as praticas novas uma das causas
principais das transformagdes das representacdes e, para Flament (op. cit.),
que se integra nesta perspectiva, essas transformacdes poderdo ser,

fundamentalmente, de trés tipos:

Transformagdo Progressiva - quando as praticas novas ndo sdo
totalmente contraditdrias, o significado central da representacio e os esquemas
activados vdo-se progressivamente integrando e constituindo assim numa nova

representacao.

Transformacdo Resistente - as novas praticas, embora sejam
aparentemente contraditdrias, ainda permitem a actuacdo de mecanismos de
defesa da representacdo. Uma das caracteristicas deste tipo de transformacéo é

a aparicdo de "esquemas estranhos".

Transformagdo Brutal - neste caso, as novas praticas pdem directamente
em causa o significado central da representacdo, ndo dando hipdtese aos

mecanismos de defesa de conseguirem actuar.

De acordo com esta perspectiva, as representacdes prendem-se com
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"prescrigdes”, isto €, pressupdem a existéncia de um conjunto de
recomendagdes, de indicagdes, que o sujeito procura aplicar nas suas praticas.
No entanto, quando, por qualquer razdo alheia a representacdo, algo do
contexto social em que o individuo estd inserido se modifica, a representacio
r4 sofrer influéncia dessa mesma modificacdo. E, assim, as praticas sociais
desenvolvidas  posteriormente pelo  sujeito  irdo também  sendo
progressivamente alteradas, podendo chegar a originar prescrigdes
completamente novas. Contudo, muitas vezes, essas praticas novas nfo estdo
em contradicdo total com a representacdo e podem mesmo ter um efeito
contrario a mudanga, acabando por provocar uma remobilizacdo das
prescrigBes iniciais. Este facto podera dever-se, fundamentalmente, a presenca
de uma forte carga afectiva e/ou ao peso da memoria colectiva. No entanto, ha
sttuagdes de ruptura, em que as praticas novas atingem mesmo o nicleo central
da representac@o e, neste caso, o restabelecimento do equilibrio cognitivo do

sujeito exigird uma transformacéo radical da representagio.

No sentido de se conseguir ampliar o conhecimento das relagdes entre
representacGes e praticas, € primordial que se proceda a uma analise profunda
de cada um destes aspectos, ndo apenas em laboratério mas também no
contexto social em que os individuos realizam determinada tarefa. S6 assim
sera possivel compreender até que ponto as representacdes sociais sdo ou nio
guias de acgdo e em que medida elas sofrem transformagdes pela introdugio

de informagéo nova, proveniente da propria pratica social do sujeito.

Importa dizer que, na maior parte das pesquisas sobre a relacdo
"Representagdes e Praticas Sociais”, as praticas dos sujeitos sio inferidas a

partir do seu discurso e ndo sdo, portanto, praticas reais. Podera haver mesmo
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o problema de o investigador transportar também, para a recolha de dados que
fizer, a sua propria representacdo, ainda que o faca de uma forma inconsciente.
Ser4, por isso, importante o desenvolvimento de estudos que permitam
verificar, em situacdo auténtica e directa, a influéncia das representagcdes na
pratica social dos individuos e em que medida é que essa pratica conduz a uma

mudanca da representacdo existente.

Pensa-se que ndo se deve aderir apenas a uma das teorias e excluir
completamente a outra. Considera-se como mais provavel a existéncia de uma
mterinfluéneia entre representacdes e praticas. Parece haver como que uma
relagdo dialéctica e, a natureza dessa relagdo poderad ter muito a ver com a
autonomia do individuo e com a presenca de elementos da memoéria colectiva.
No entanto, poderd permanecer qualquer coisa de estavel, ainda que se

mtroduzam algumas transformacdes.

Para Doise (1992), "¢ a analise das regulagdes efectuadas pelo
metasisterna social no sistema cognitivo que constitui o estudo propriamente

dito das representacgdes sociais" (p. 13).

As representacdes constituirdo, assim, parte de um todo em que ha
praticas decorrentes de uma interacgdo do contexto social em que o individuo
se encontra e da propria personalidade desse mesmo individuo, pelo que se
pensa ndo ser aconselhdve] reduzir a explicacdo do comportamento/actuacio
dos sujeitos apenas a uma causa \inica, neste caso, a representacio. No fundo,
talvez se possa dizer que ¢ a interaccdo entre os individuos, entre os grupos,

que 1r4 ter uma influéncia decisiva na dindmica de qualquer representacio.
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Considera-se importante que se tenham sempre em conta as duas
vertentes - Representacbes e Praticas - sabendo-se, a partida, que "a
compreensdo das relacSes entre Representacdes e Praticas Sociais supde
sempre um duplo trabalbo de analise e de conhecimento de cada um dos dois

termos em presenca" (Abric, 1994, p. 237).
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" Dés qu'un enfant a atteint * l'dge de raison’, dés
qu il perd son droit absolu & imaginer le monde, la
mere se jfait un devoir, comme tous les éducateurs,
de lui apprendre ‘a éfre objectif- objectif a la
simple maniére ou les adultes se croient ‘objectifs’.
On le bourre de socialité.On le prépare a sa vie

d'homme dans l'idéal des hommes stabilisés."

G. Bachelard

(Duborgel, 1983, p.p. 446, 447)

CAPITULO II: A IMAGINACAOQ

1. Definicdes do Conceito, Funcdes e Atributos

Ao longo dos tempos, a Imaginacdo foi sempre tida como uma
faculdade do pensamento fortemente associada & sensibilidade e a "imagem"

de um objecto, quer ele estivesse presente ou ausente (Saraiva, M. | 1990).

Mas, nem sempre, a Imaginacdo fo1 tida como um aspecto positivo. Por
alguns, foi, e ainda ¢, considerada como fonte possivel do erro, a nivel do
conhecimento e até¢ a nivel dos valores, porque ao favorecer o espirito de

aventura, pode tornar-se um factor perturbador da ordem social estabelecida.
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Platdo, referindo-se a Imaginacdo, afirmava que uma coisa aparece
como imagem de outra e, portanto, remete para uma realidade primitiva. Para
Aristételes, a imagem era como que uma representacdo, deixada na alma pela
sensacdo, que permanecia ou se renovava. Assim, tanto Platdo como
Aristoteles colocavam a questdo de que a fonte de mudanga estava fora do
mdividuo. Neste caso, poder-se-a associar a Imaginacdo a memoria, uma vez
que se limita a reproduzir o real. Os escolasticos, seguindo a mesma opinifio,
consideravam a Imaginacdo como a capacidade de fixar, conservar e
reproduzir, mas acrescentavam-lhe uma outra capacidade: a de combinar as

mmagens provenientes das sensagdoes.

No ambito do racionalismo, existia uma posicdo diferente no que refere
a Imaginacdo. Descartes considerava a imagem totalmente distinta da "ideia",
sendo esta a tinica forma de conhecimento valido. No entanto, a Imaginacio
poderia ser um auxiliar do conhecimento. Mas, no racionalismo classico
(Spinosa, Pascal, Leibniz...) consideravam-na perigosa, fonte de erro, uma vez

que estava essencialmente ligada aos sentidos.

Para os empiristas, como Locke e Hume, a Imaginacdo - a "ficgdo" - era
como que uma copia enfraquecida das impressdes originais, ideia também
defendida mais tarde pelos positivistas, como por exemplo, Taine, para quem a
Imaginacdo ndo era mais do que um reviver atenuado da sensacgdo. Kant,
contudo, atribuia grande importincia a Imaginacdo na elaboracdo do
conhecimento e, para além disso, referia também o prazer estético que poderia
provocar. Para este filésofo, o grande factor de mudanca encontrava-se no

mterior do proprio individuo (Feldman, 1988).
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William Duff (Puccio, J.G., 1991), considerava a Imaginacdo como
uma das caracteristicas dos "génios" e a sua definicdo do conceito aponta para
o "poder de inventar novas associacdes de ideias e de as combinar com uma

variedade infinita" (p. 4).

Husserl, seguindo Kant, defendia o valor da Imaginacio enquanto
fenémeno psiquico tdo importante como os outros e estabeleceu a distincéo
entre percepcdo e Imaginacdio, na medida em que a primeira requeria a
presenca do objecto, enquanto que a segunda era uma representacdo do
objecto. Mais tarde, Sartre, considera-a como inerente ao mundo do
pensamento, chegando até a poder depreender-se que, no seu ponto de vista,
ndo ha Imaginacdo, dado que esta é uma forma que a consciéncia tem de ir

para além do mundo em que se situa.

Para Piaget (1987), toda a mudanca de estruturas do pensamento tem
por base a "assimilagdo" e a "acomodagdo", isto €, o individuo constroi o
"novo" através de um processo de abstraccdo. Assim, Piaget procurou mostrar
que ndo existe uma ruptura entre Interior e Exterior, tendo que se ter em conta
estes dois aspectos. Piaget explica que a "novidade" tem origem na capacidade
de abstraccéo que, considera poder ser de trés tipos (p.p. 54, 55): "Abstraccio
Empirica", aquela em que o sujeito se debruga sobre o que lhe é exterior;
"Abstracgdo Reflexiva", que permite ao sujeito a resolucdo de problemas
novos; "Abstraccdo Reflectida", que possibilita uma nova "abertura". Este
ultimo tipo de abstracgdo situa-se a um nivel superior, na medida em que o
sujeito combina o que apreendeu através dos dois primeiros tipos de reflexio
e, por meio do "pensamento reflexivo", chega a uma "nova" combinacio,

apesar de partir de elementos j4 anteriormente construidos. Para Piaget,
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portanto, 0 "novo" é adquirido, elaborado, construido.

Nesta mesma perspectiva se posiciona Perkins (1988), para quem "a
invencdo é vista mais como um acto de combinag@o do que um acto de criacdo
ex-nihilo" (p. 363). Contudo, embora os elementos constituintes da

combinacio possam ter precedentes, a combinagao final € sempre "nova".

Com o desenvolvimento das Ciéncias Humanas, coloca-se cada vez
com mais insisténcia o problema da Imaginagio e, para Bachelard (Saraiva,
M., 1990), por exemplo, a Imagina¢do ¢ uma das formas de "audéacia humana"
(p. 572), um poder através do qual o individuo consegue transformar a
realidade que percepcionou. Bachelard (Durand, 1969) atribui uma grande
forca & sensibilidade, uma vez que a considera mediadora entre o real e o
sonho. Gilbert Durant (1969), por seu lado, considera que todo o pensamento
se integra na Imaginacdio, pelo que lhe atribui uma fungdo importante no
equilibrio psicolégico do individuo. Para ele, "o imaginirio constitui a
esséncia do espirito, isto é, o esforco do ser para dirigir uma esperanca viva em

direccio e contra o mundo objectivo da morte" (p. 499).

De modo geral, existe uma distingdo classica de Imaginagdo -
Imaginacdo Reprodutora ou Representativa e Imaginacdo Criadora
(Duborgel, 1983, p.p. 291, 292) - que, no fundo, tem por base as diferentes
concepcdes aqui apresentadas. Por Imaginagdo Reprodutora, entende-se a que
estd bastante dependente da memoria e, portanto, muito ligada a realidade,
limitando-se o individuo a reviver e reproduzir imagens. Por sua vez, a
Imaginacdo Criadora é considerada uma forma superior de Imaginagéo, dado

. que, neste caso, o individuo cria novas combinagdes de imagens, de ideias, de
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recordagBes. E este o tipo de Imaginacio que, no campo das Artes, da
Literatura e, actualmente, da Ciéncia, se designa muitas vezes por
Criatividade. Neste sentido, a Imaginacdo/Criatividade ¢ entendida como
"descoberta", "invencdo" ou producdo do "diferente”, pelo contraste que revela
com o que € conservador, tradicional, habitual, vulgar. S6 com Guildford, na
década de 50, o termo "Criatividade" passa a ser mais utilizado (Barron,
1988). At¢ essa data, a Imaginacdo era tida como uma funcfio da mente e
pertenca da Psicologia Geral. A Criatividade comecou, a partir de entdo, a ser
considerada como tendo um valor utilitario. Hoje, a Criatividade estende-se a
Filosofia, Artes, Literatura, as Ciéncias Naturais e a todos os problemas da

Humanidade.

Segundo Osborn (1964), a Imaginacdo tem essencialmente duas
funcdes: a primeira, consiste em "procurar”, isto €, a Imaginacfio auxilia o
mdividuo a encontrar ndo s6 verdadeiras novidades, mas também, coisas
"novas" para ele, ainda que j4 sejam conhecidas de outros; a segunda, consiste
em "mudar” o que se encontrou, conseguindo combinacdes que, sem serem
constituidas por novos elementos, acabam por surgir como originais. E o que
Osborn designa por "Imaginagdo Construtiva". Para este tedrico, ha
determinadas capacidades intelectuais que estdo estritamente ligadas a
Imaginacdo: capacidade de absorgdo - aptiddo de observar e aplicar a atencio;
capacidade de retencdo - aptiddo de registar pela memoria e recordar;
capacidade de raciocinar - aptiddo de analisar e julgar; capacidade criativa -
aptiddo de representar, de prever e de produzir. Guildford (Torrance, 1988,)
defende a Criatividade em termos de "habilidade mental envolvida na
aquisi¢do criativa"(p.p. 45, 46). Para este estudioso, o pensamento criativo

envolve o que ele categoriza de "produgdo divergente", isto €, geracdo de
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mformacéo a partir de informacdo dada. No entanto, ndo identifica totalmente
"pensamento criativo" com "pensamento divergente", dado que, na sua
opinido, embora haja factores comuns (fluéncia, flexibilidade, originalidade,
elaboragdo), a "sensibilidade" parece ser essencial no desencadeamento do
"pensamento criativo”. Segundo Cléro (1971), Guildford definiu,

concretamente, oito qualidades necesséarias a Criatividade:

1. A Sensibilidade face aos problemas, isto ¢, a capacidade de sentir o

que se vive, de registar o pouco comum, o extraordinério;

2. A Receptividade, capacidade de abertura e flexibilidade de

pensamento;

3. A Mobihidade, capacidade de adaptagio a situagBes novas, de

reac¢do positiva a mudanca;

4. A Ornginalidade, capacidade de produzir transformacdes,

nomeadamente, transformacdes seméanticas;

5. A Aptiddo de Transformar, isto é, a capacidade de alterar o que

existe, aplicando tudo de uma forma nova;

6. A Analise, isto €, a capacidade de abstracdo;,

7. A Sintese, capacidade de unir varios elementos num cojunto novo;

8. A Orgamizagdo Coerente, capacidade de harmonizar os pensamentos,
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a sensibilidade e a faculdade de percepco.

Torrance (1976) propde uma defini¢dio de "pensamento criativo" que se
pensa ser muito semelhante ao método cientifico, dado que se prende
essencialmente com a capacidade de descobrir lacunas e presenca de
elementos perturbadores, bem como com a capacidade de formular e testar
hipéteses. Posteriormente, (Torrance, 1988) considera que, para além das
caracteristicas do pensamento divergente, o pensamento criativo devera ter
outras qualidades, como por exemplo, humor, fantasia, colorido, riqueza de

1magens, movimento.

Para Mucchielli (Desrosiers, 1975), a Imaginagfio € a capacidade que o
homem tem de se afastar do real, do automatismo e do urgente, para passar a

vaguear no ndo-real, no "porque ndo"(p.22).

Skinner (Marin, A. J., 1976), pensa que a Criatividade resulta de uma
aprendizagem adquirida em contacto com as coisas. Através de combinages
possiveis, surge a combinagdo original e diferente. No entanto, também
considera essencial um aspecto que, na sua opinifio, tem caracteristicas

genéticas: a curiosidade.

Barron (1988) considera que hé trés caracteristicas de criatividade
relevantes: a capacidade analdgica, a imaginagdo racional e dois aspectos da
personalidade do individuo - o juizo independente e a tensdo entre

simplicidade e complexidade.

Actualmente também a Inteligéncia Artificial comega a preocupar-se
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com a Criatividade, pressupondo que nfio ha nada de inexplicavel no processo
de pensamento. Para Schank (1988), o problema que se pde a Inteligéncia
Artificial € encontrar um conjunto de regras f)ara "criar coisas novas'.
Considera isso dificil mas é de opinidio que, em determinados casos, ¢
possivel. Partindo do principio de que a Criatividade se baseia no que existe,
no que € conhecido, que € um processo de "procura" e de "alteragdo" (op. cit.,
p- 221), entdo € possivel encontrar regras conducentes 4 criatividade. Segundo
aquele investigador, a parte mais importante do processo criativo "¢ a
capacidade de notar que algo estd errado, que as nossas expectativas
falharam”. Consequentemente, para tornar um computador criativo, €
necessario programé-lo de forma a ser capaz de detectar anomalias, de
formular questdes acerca dessas anomalias, de acumular uma série de
"modelos explicativos” (op. cit., p.236) e de os encontrar e aplicar numa

situagdo para a qual ndo se conhece explicagdo normalizada.

Em sintese, pensa-se que a Imaginacdo tem a ver com a criacdo de
imagens com novas formas, a criagdo de produtos a partir de uma observacéo
e representagdo do real, com a construcdo que pressupde uma destruicdo
prévia. Nesta perspectiva, considera-se legitimo alguém inspirar-se em algo
imaginado por outro, uma vez que a modificacio que se introduzir pode,
muitas vezes, alterar radicalmente um objecto ou uma ideia, fazendo surgir o
"novo". E necessario assumir-se que os seres humanos podem transmitir as
transformagdes mais importantes a outros e que o desenvolvimento real possa
ocorrer através de transacgdes entre diferentes individuos, alterando, assim, o
seu mundo cultural. Depreende-se, entdo, que a Imaginagdo, ao procurar uma
combinagdo, uma reestruturacdo, di origem 4 criacio do "novo", do

"mesperado”, do "diferente", do "surpreendente”, em suma & Criatividade, que
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€ 0 processo mais individual e mais social de todos.

Mas... sera que se poderd falar de um consenso no que respeita a
defini¢fo, funcbes e atributos da Imaginacdo? Pensa-se que, no momento
presente, € dificil responder com seguranca a esta questio o que releva ainda
mais a necessidade de se continuar a investigagdo sobre esta capacidade que o
Homem tem de ver e apresentar aos outros a maravilha de wm mundo

diferente.

2. A Imaginaciio e 0 Desenvolvimento da Crianca

Entre as diversas definigSes de "imaginar", a de Marcel Postic (1989)
reenvia quase instantaneamente para as Representacdes Sociais: Imaginar ¢
uma actividade de reconstrugdo, de transformagio do real em funcdo das
significagdes que se atribuem ao real. "... E evocar seres, coloca-los em
situagBes, fazé-los viver a seu belo prazer. E criar um mundo do seu agrado,
libertando-se. Tudo € possivel. Tudo se realiza"(p.11). Nesta perspectiva,
imaginar requer uma transformagfo do real que se processa de acordo com o

significado que cada um da aos acontecimentos que o rodeiam.

Para Bachelard (Duborgel, 1983), ¢ pelo imaginario que o individuo
consegue ir as suas proprias fontes e, a0 mesmo tempo, evadir-se de tudo isso,
chegar ao que néo ¢é directamente acessivel mas que pode ser adivinhado. Este
facto explica o que acontece quando se v€ um filme ou quando se 1 um livro,
por exemplo. Nessa situagdo, ¢ normal existir uma identificagdo do receptor
com o heroi, por quem passa a nutrir, a maior parte das vezes, uma grande

admiragdo. Muitas vezes, as criangas observam filmes e livros e guardam na
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sua memoria alguns desses elementos de que se poderdo servir mais tarde de
forma origmal e até muito pessoal. Vive-se o que "poderia ser", o que
"transforma a vida que se tem". Feldman (1988, p.289) chama "imperativo
transformacional” a tendéncia geral para produzir o "novo" e considera essa

tendéncia como uma qualidade fundamental da cognicdo.

Pensando no que se passa nas fases de desenvolvimento da crianca,
sabe-se, da Teoria Piagetiana, que o aspecto central do pensamento infantil dos
2/3 anos até aos 7/8 anos ¢ o da "funcdo simbdlica", que se manifesta em todos
o0s aspectos da actividade da crianga mas, principalmente, no "jogo" em que
ela actua "como se...", alterando o real de acordo com a sua fantasia, os seus
desejos, a sua imaginagdo. O interesse da crianca pelos jogos, prende-se com a
mtensidade que a imagem sensorial tem para si. Nessa altura, ela vive de tal

maneira a sensago, que pode mesmo atribuir igual valor quer & imagem, quer

a realidade.

Até aos 3/4 anos, ¢ dificil imaginar uma situacdo diferente da que
observa. Contudo, quando o seu campo sensorial se alarga através do contacto
com a natureza e varios aspectos da vida, é natural que a sua imaginacio
criadora se va aos poucos desenvolvendo e que chegue a conseguir inventar

situagdes ficticias, comportando-se como se de facto as estivesse a viver.

A partir dos 5/6 anos € ja a percepcdo que serve a ac@ﬁo, a qual vai
utilizando capacidades de légica e raciocinio, ainda que de um modo pouco
reflectido. A sensibilidade passa a ser menos fragil, dando lugar a um maior
desenvolvimento da actividade motora (Mauco, 1986). Nas suas brincadeiras,

¢ frequente a crianga utilizar a imaginagio, procurando a semelhanca com o
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real, como € o caso vulgar da substitui¢do de um cavalo ou de uma espingarda
por um pau. Mas a crian¢a ainda nfo consegue separar o pensamento do
objecto real. "Para imaginar um cavalo, ela precisa de definir a sua accio,
usando um cavalo-de-pau” (Vygotsky, 1991, p.111). Assim, uma brincadeira
acaba por ser uma reconstrugdo do "ja vivido", do "ji visto", que a crianga
combina, altera, dando origem a uma nova realidade. Neste caso, "¢ mais a

memoria em ac¢do do que uma situag@o imaginaria nova" (op. cit., p. 117).

A necessidade de imitacdo provém do desejo de se identificar com o
adulto, uma vez que a adaptagdo ao mundo que a rodeia requer a imitacio do
"outro". Mas, esta imitagdo ¢ sempre personalizada, uma reestruturacio onde
mmtervém a imaginag#o criadora, isto &, nfo se dilui no "outro". H4 uma relacio

dialéctica entre o que observa e o que imagina (Cléro, 1971).

No que refere ao "novo", Piaget considera, como ji se referiu, que a
origem da "novidade" tem a ver com a capacidade de abstracdo resultante de
um esfor¢o consciente do individuo, que estd na base de toda a mudanca das
estruturas do pensamento: assimilagiio e acomodacdo. Isto na medida em que
os "jogos de expressdo”, por exemplo, satisfazem a necessidade de passar do
seu mundo interior para fora dele e regressar, ja trazendo qualquer coisa de
novo. Ha como que uma elaboragdo constante de operagdes e estruturas novas
que conduzem ao conmhecimento. O sujeito participa activamente, por
"assimilacdo” e "acomodagdo", face aos dados exteriores com que vai

contactando (Piaget, 1987).

Para Feldman (1988), a mente ¢ capaz de construir ideias e imagens que

ndo fazem directamente parte das suas vivéncias. Por isso, ndo fica limitada

38



pelo que € representado, aprendido ou copiado do mundo real. Para além do
consciente, a mente possui enormes possibilidades que advém do ndo-

consciente, do ndo-racional, do emocional.

Vygotsky (1979) defende que a funcfo criadora da imaginacdo esta
presente em todo o ser humano. Para ele, o pensamento infantil é naturalmente
original e ideal e, s6 em consequéncia da continua influéncia da sociedade,
passa a tornar-se mais de acordo com o real. Esse pensamento mais
socializado comeca a surgir por volta dos 7/8 anos, precisamente quando a
necessidade de uma maior actividade 16gica se faz sentir. Vygotsky (1991, p.
106) considera que "... a imaginagdo nos adolescentes e escolares ¢ brinquedo
sem accdo", isto €, na escola, quase deixa de existir a possibilidade de uma

situacdo 1maginaria e passa apenas a haver regras.

Como refere Mauco (1986, p. 118), " cerca dos 8/10 anos... a crianca

faz planos, imagina viagens, utiliza brinquedos de construgdo mecénica...". E

2

r

por volta dos 11/12 anos, a crianca ja € capaz de formular hipdteses e
experimenta-las para, em seguida, tirar conclusdes (Cléro, 1971). De acordo
com Cléro (op. cit.), Wallon considera que a crianca vai desenvolvendo, de
forma auténoma, a capacidade de ficgdo e, aos poucos, torna-se verdadeiro

criador.

Em contacto com o mundo exterior, a0 mesmo tempo que o vai
descobrindo, sob a influéncia dos adultos e da vida que a rodeia, a crianga vai,
como ja se referiu, enriquecendo a sua experiéncia e desenvolvendo a sua
imaginacdo. Ndo se pode esquecer que a necessidade de imitagdo faz parte da

necessidade de identificacdo com o adulto. A crianca precisa de "modelos" e
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mmita-os, uma vez que, assim, sente que estd a crescer. Mas, esta necessidade
de 1mitagdo ndo implica que abdique da intervencdo da sua imaginagdo.
Assim, a crianca procura inventar, reconstruir as experiéncias que vai vivendo.
Neste sentido, nfo se podera dizer que a crianca parte do "nada". Ela pode é, a
partir de todas as informacdes e vivéncias que tem, servir-se de alguma

mtuicdo, adaptacdo, e reconstruir, criar o "novo" (Cléro, 1971).

Contudo, nos primeiros anos da escolaridade, comeca a preocupar-se
mais com a "perfeicdo do produto” da sua imaginacdo, com os resultados,
correndo assim o risco de limitar a imaginagdo e até de a "abafar". Mas, nos
anos seguintes, sente necessidade de fazer grandes coisas, de imitar figuras
mmportantes, herois. E, a "ilusdo criadora e activa" (Smirnov, Leontiev, 1969),
que estimula a sua actividade, passa a desempenhar um lugar importante em
toda a sua vida. O facto de deparar com coisas que nfo entende, obriga-a a
procurar solucdes, a imaginar. Pode, no entanto acontecer que, uma mente
cheia, repleta de imagens e sonhos, permaneca absorvida por eles sem nada
fazer. Ou, pelo contrario, utilize tudo isso e chegue a criagdo, fazendo

desenhos e elaborando histdrias, por exemplo.

3. A Imaginacio ¢ a Escrita da Crianga

Como refere Postic (1989), a crianca, pelo imaginario, consegue
relacionar-se com o mundo real, construindo significacdes que lhe permitem
um equilibrio. Os enigmas, o desconhecido, levam-na a imaginar, a sonhar.
Escrever uma historia € para ela uma forma de accdo, uma maneira de utilizar
os seus sonhos e imagens, de criar, através de jogos linguisticos. Descobre que

0 que imagina s6 pode ser comunicado aos outros por meio de simbolos e,
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neste caso, pela linguagem. E naturalmente que a crianga se sente maravilhada
com a capacidade de ir além do real, de contactar com o desconhecido, o
misterioso. E neste contexto que a crianga se encanta com as histérias que
ouve, 1€ ou escreve, idenﬁﬁcando-se com o0 heroi e construindo-o de acordo
com o0s seus interesses € necessidades. A historia s6 lhe interessa se conseguir
corresponder as suas angistias, aos seus desejos, se lhe permitir explorar o que
ndo conhece, se lhe provocar inquietacdo pelos enigmas que apresenta. Assim,
acaba por sentir que "entra" na ac¢do, como se tudo aquilo fosse verdadeiro e

possivel.

Segundo Mauco (1986, p. 118), "O cinema, para ser adaptado e
corresponder as necessidades da crianca desta idade (8/10 anos), deve oferecer
mmagens muito dindmicas, movimento...". Por exemplo, uma época histdrica
que atrai bastante a crianga ¢ a "Idade Média Feudal", precisamente por conter
relatos das descobertas maritimas, das viagens cheias de aventuras, das accdes
heroicas. Ja a histéria mais objectiva e abstracta ndo the desperta tanto o

mteresse (op. cit.).

No que respeita as historias que lhe sdo contadas ou lidas, a crianga é
muito conservadora (Rodari, 1993). Imsiste em ouvi-las muitas vezes,
exactamente com a utilizacdo das mesmas palavras com que lhe foram
transmitidas da primeira vez. Sente prazer em reconhecer essas mesmas
palavras, talvez pelo desejo de as aprender, de as memorizar. Ndo gosta
também de introducdes novas ou diferentes. No entanto, tal como se cansa dos
brinquedos que ja tem ha muito tempo, acaba por aceitar alteragdes por vezes
mprovisadas e até se entusiasma com a criagdo de uma nova historia

proveniente, por vezes, de um "lapso" que lhe altera completamente o sentido.
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E, a partir de certa altura, ¢ a propria crianca que comeca a inventar, a criar.

De acordo com Wells (1991), como "as historias s podem ser
partilhadas através da lingnagem, as criancas tém de descobrir o enorme poder
facilitador que a linguagem tem" (p.200). E, no que refere a linguagem escrita,
tém de aprender a construi-la e a aplica-la. Contudo, precisam de sentir que a
escrita lhes pode servir para comunicarem o que querem. E importante que "as
criancas descubram que tém eXperiéncias para partilhar, histérias para contar
que os outros achem importantes e que pertencem a fraternidade dos
escritores” (p.201). Considera-se, assim, fundamental que as criancas
escrevam 0 que gostam de escrever e que o facam da maneira que o sabem

fazer.

De facto, no que respeita aos exercicios de redacgdo, considera-se
poderem ser um 6ptimo meio de expressdo, desde que vdo ao encontro dos
interesses e capacidades das criangas. Mauco (1986, p. 120) sugere temas a

propor as criangas, como por exemplo:

"Contem um sonho"

"Inventem uma histéria”

"Fantasias acerca da lua, do vento, da chuva, do mar, etc."
"Imaginem que descobriram uma ilha, da qual se tornam reis. Digam

como governam."

Na sua opimido, a crianca sente alegria em fazer associagdes livres e
hidicas em que a realidade que a oprime pode ser abolida e transformada de

modo a dar-lhe prazer.
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Desrosiers (1975), a partir de um estudo que envolveu cem textos de
criancas dos cinco aos doze anos, concluiu que um dos tracos caracteristicos

da "sintaxe e da légica infantis” (p. 8) é o "imprevisivel".

Por outro lado, como refere Bruner (1991), o "insélito" desperta muito
o interesse das criangas, gostando também de integrarem, naquilo que

escrevem, "realidades duras" da vida, como a "violéncia" e a "agressdo" (p.79)

Contudo, a expressdo das suas emogdes pde em confronto dois mundos:
um, exterior ao individuo e outro, que lhe ¢ interior. Assim, "exprimir-se... é
tornar-se transparente aos olhos dos outros” (Cléro, 1971, p.49). Em sintese,
para se conseguil exprimir, a crianga tem que estar motivada, tem que ter
interesse € alegria em produzir historias, que de algum modo concretizam o

seu mundo imterior.

Utilizando, por exemplo, a técnica das "Hipéteses Fantasticas" (Rodari,
1993), a crianca usa a sua fantasia e consegue estabelecer uma relagdo do
urreal com o real. Muito do que ¢ irreal ou ilégico surge como real e racional.
E wma forma de entrar na realidade e, citando Rodari, "na realidade podemos
entrar pela porta principal ou introduzirmo-nos - e é mais divertido - por uma

janelinha" (p. 41).

Desrosiers (1975) defende que "as criangas recorrem espontaneamente
a0 jogo de figuras, mesmo sem possuirem qualquer conhecimento de retérica”
(p- 9). A crianga joga com as palavras como se elas fossem um brinquedo e

acaba por criar formas novas de as utilizar.
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Por sua vez, Gordon (Desrosiers, 1975) distingue duas fases nos
estados psicoldgicos proprios da invencdo: tornar o insolito em familiar e o
familiar em insolito. Para a Teoria Sinética, desenvolvida por este
investigador, a "analogia" desempenha uma funcdo primordial no
desenvolvimento das ideias e de escrita criativa. Este facto € apoiado por
Guildford (Desrosiers, 1975), para quem o "pensamento divergente” € uma
procura do desvio, do ndo-habitual. E, como se sabe, na expressdo escrita, as
"figuras de retorica" representam, precisamente, desvios a norma. Também
Jakobson (Beaudot, A., 1969) foca este assunto, considerando s6 se poder
falar de criacdo quando se utiliza uma linguagem figurativa. Para Bruner
(1991), sem as figuras de retorica, perde-se a capacidade de "estender o
horizonte das possibilidades”, de explorar todas as relagdes entre o

"excepcional” e o "ordinario" (p.72).

O adulto devera ser capaz de saber entrar no jogo que representa a
imaginacdo verbal da crianca, tal como o procura fazer no que refere a todas as
outras ocasides em que a crianca o solicita como interlocutor ou companheiro.
Mas, nem sempre isso acontece, como se pode verificar nos textos que a

crianga comeca a produzir quando entra na escola.

Na idade escolar, os textos que a crianga escreve passam a Ser mais
realistas, mais descritivos, mais objectivos, talvez por exigéncia da propra
instituicdo, onde predominam valores mais proximos da realidade, menos
fantasistas. A crianga tem de se submeter a actividades que, a maior parte das
vezes lhe sdo impostas, acabando por ndo poder partilhar com os outros o seu
imaginario. "A cada passo a crianga vé-se frente a um conflito entre as regras

do jogo e o que ela faria se pudesse agir espontaneamente" (Vygotsky, 1991,
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p.113). Mas, citando Bachelard, "E na propria fantasia que a crianga encontra
fabulas que nfo conta a ningném" (Postic, 1989, p. 27). Assim, a crianca vai,
por um lado, aceitando as regras que lhe permitem uma integracdo na escola
mas, por outro lado, mantém o distanciamento necessario que lhe permita
preservar o seu espaco pessoal. E, € nesse espaco, s6 seu, que guarda os seus
afectos, emocdes, desejos, fantasias que frequentemente transmite em textos
que escreve, repletos de uma linguagem espontdnea propria do imaginario,

cheios de humor e ironia (op. cit.).

E importante que se estabelega uma distingdo entre esses textos s seus
e aqueles que a crianca elabora na escola. Talvez ndo seja mesmo possivel
falar-se em "texto livre", embora o tema possa ser "livre", quando se solicita a
uma crianca uma producdo verbal. Como refere Duborgel (1983, p. 128), no
contexto escolar, "nfo existe texto de crianca puro”. Para que se consiga obter
um texto o mais livre possivel, poder-se-a, quando muito, dar um estimulo
ligeiro e suficientemente aberto de modo a que a crianca tenha uma vasta
possibilidade de escolha de tema e de forma de o desenvolver, integrando esse
pedido como uma actividade normal de aula e ndo como trabalho especial. P.
Clanché (1976, p. 39) considera que "...a liberdade do texto ndo reside no

conteudo, no assunto, na inspiracéo, etc., mas no modo de solicitacdo".

No que refere ainda ao "texto livre", Duborgel (1983, p. 189), no seu
estudo sobre a Pedagogia e Imaginario, acrescenta que "a crianca ndo pode
redigir a ndo ser que possua ndo s6 uma rica coleccdo de ideias, mas também
uma rica coleccdo de expressoes”. Para escolher o "assunto" de uma redaccéo,
a crianca vai tentar recordar-se de temas memorizados e adornos esteriotipados

e convencionais da linguagem, o que ndo representard mais do que uma
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mmaginacdo reprodutora. Na opinido de Laird (1988), os actos de criagdo
caracterizam-se sempre por uma grande liberdade de escolha. Tal como um
pintor, um miisico ou um cientista se deparam com varias opgdes na seleccdo
das cores, das notas ou das hipoteses, também um falante ou escritor encontra
varias formas possiveis de se exprimir e a sua escolha serd sempre livre, ainda

que seja regulada por critérios.

Duborgel (1983) refere que um dos temas preferidos pelas criangas de
10/11 anos € o "poder", relacionado com a capacidade de metamorfose, de
mnvisibilidade, de imortalidade. Trata-se de um poder fantastico e, como tal,
mmpossivel de conseguir na vida real. Paralelamente, surge a figura do herds,
que podera ser como o Tarzan, o Zorro, um chefe-indio, um pirata, etc.
Subjacente a estas preferéncias tematicas, encontram-se, na opinido de
Duborgel (p. 148), "...os sonhos de forca, de aventuras, de vitdrias, confronta-
se 0 "bem" e o0 "mal". " No fundo, no texto transparecem, eventualmente, os
sonhos e desejos da crianga. Entdo, em vez de "texto livre", talvez fosse
melhor os professores encorajarem os alunos a escrever sobre temas que
tenham a ver com a necessidade de "evasdo", nomeadamente, "viagens" e

"aventuras".

Um outro factor que, na vida escolar, restringe bastante a mmaginagéo
verbal escrita da crianga € a instituicdo do modelo de "escrever bem". Neste
sentido, "escrever é muito menos produzir... do que reproduzir..." ( op. cit.,
p. 182). A crianga passa a utilizar a lingua para imitar/descrever uma realidade
e nido para a transformar, criar, inventar. Insiste-se na observacdo e na
descrigdo."Escrever bem", neste sentido, ¢ utilizar correctamente a lingua

numa descricio do real observado. Recorde-se que um dos critérios
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frequentemente usados na avaliacdo da produgdo escrita € "escrever com
clareza". Privilegia-se assim a clareza, a ordem, a precisdo, a objectividade,
esquecendo-se quase o sentido figurado das palavras, o fantastico, as
analogias, a subjectividade. Nesta perspectiva, o "escrever bem" rejeita a ideia
de uma escrita simbdlica, de intuigdo, de imaginacdo (Duborgel, 1983). A
escrita nfio satisfaz a necessidade natural da crianca se exprimir e passa a Sef,
fundamentalmente, "um treino artificial", uma vez que tem de se submeter a
uma imposigdo exterior. Como refere Bruner (1991), "A crianga entra na
cultura humana" e comega a ter que contar a "historia que convém", a perceber
que os professores vdo ter em atencdo o modo do que diz e do que escreve.
Assim, "o acto de contar j4 nfo é mais uma exposi¢do mas sim um acto

retérico” (p.79).

Contudo, na opinifio de Cléro (1971, p. 24), "pode-se repetir, reproduzir
correctamente... mas inventar ¢ outra coisa. Nas Ciéncias, tal como na Arte,
toda a pressdo técnica ou ideoldgica para orientar a actividade do investigador
para uma via que nfo seja a sua, compromete a pesquisa e a qualidade da obra

produzida".

Neste contexto, a escrita infantil parece ser "dirigida" por uma escrita
mais referencial, mais realista, quase abandonando o maravilhoso, a indug@o, a
intuicdo, a audacia. Dever-se-4 ter em conta que a linguagem € um meio € ndo
um fim em si mesma. A pressio que a crianga sente para "escrever
correctamente”, em vez de a auxiliar a escrever melhor - escrevendo cada vez
mais - pode funcionar como um factor inibidor e afastar da crianga o gosto

pela escrita.
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Outra questdo que se coloca relativamente a Imaginacdo verbal das
criangas € a que R. Desrosiers (1975) levantou ao considerar que, muitas
vezes, os textos que escrevem exploram um falso imaginéario: "O tema
pertence ao mundo das fabulas mas os elementos sdo fomecidos por
recordacdes da memdria"(p.25). Mas, para Bruner (1991), "a historia € uma
experiéncia vivida por procuracdo e, por entre os tesouros das narracdes nas
quais podemos entrar, ha, de maneira ambigua, elementos relacionados com a

expressdo real e aspectos relevantes de uma imaginacdo modelada pela

cultura" (p.66).

- Considera-se que, de facto, uma grande parte das criangas, quando
escrevem, optam pelo que ja conhecem através de filmes, banda desenhada,
etc. Talvez por uma questfo de facilidade, aderem facilmente a esteriotipos na
descricdo de personagens, por exemplo, e a "scripts” (cenarios) ja vivenciados
ou observados. Contudo, apesar de ser muitas vezes evidente a influéncia dos
mass-media, as criangas conseguem ultrapassar o socialmente conhecido, o
mstitucionalizado, atribuindo-lhe uma significagdo propria - a sua - e criando
situaces do seu agrado. Na opinido de P. Clanché (1988), a crianca ndo se
limita a reproduzir o que ouviu em histdrias ou viu no cinema e televisdo. Ela
acaba, muitas vezes, por jogar com a linguagem e aplicar a "dissociagdo", isto
€, atribui a um sujeito, por exemplo, caracteristicas que sabe serem
habitualmente atribuidas a outro, pela sociedade. Assim, de acordo com a
definicio de Postic (1989) - "Imaginar... é evocar seres, coloca-los em
situagdes, fazé-los viver a seu belo prazer" (p.11). E, como refere Paul Ricoeur
(Bruner, 1991), "a historia (seja apoiada em factos ou imaginaria) convida a

reconstruir o que teria podido acontecer” (p.66).
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Assim, talvez néo seja tdo limitativa a influéncia dos "media" na crianca
e no modo esteriotipado como escreve. Podera até pensar-se que essa
influéncia pode vir a ser benéfica. Muitas vezes, quanto mais se vé/l€ acerca
de um assunto, mais ideias diferentes ocorrem sobre esse mesmo tema. O que
se revela interessante € o que a crianca diz do seu herdi, a imagem que dele
constroi, as situaces que cria, a forma como se projecta nesse herdi e nessas
situagdes, um espaco onde tudo se pode movimentar, "passear”, encontrar "por
acaso", como refere P. Clanché (1988, p. 65). O meio em que vive € um
manancial de informacfes muito uteis ao conhecimento mas, paralelamente a
necessidade de conhecer o real, a crianca sente também o desejo de evasio, de

um mundo ficticio onde tudo seja possivel.

O adulto e, no caso concreto da escola, o professor, podera
perfertamente contribuir para a satisfacdo desse desejo se lhe der oportunidade
de se exprimir com liberdade e sem temor, assim como de comunicar aos
outros as suas experiéncias. Como refere Cléro (1971), o criador afirma-se
quando realiza o seu projecto. E, para isso, tem sempre necessidade dos
outros: de inicio, para que o acto chegue ao fim; em seguida, para que o
produto criado tenha algum sentido, ao ser comunicado aos outros. Mas, ela
espera que "se acolha com seriedade e simpatia as suas criagdes”" (op. cit,,
p. 77). Para lhe atribuir algum significado, a crianga precisa de sentir a escrita
como uma actividade natural, espontdnea e importante para a sua vida. E,
como refere Piaget (1978) "... a educagdo consiste em produzir criadores,
mesmo que ndo sejam muitos, mesmo se as criagdes de um sdo limitadas em
relagdo as criagdes de outro. Mas é preciso produzir inventores, inovadores, €
ndo conformustas” (p. 203). E, um dos meios para se produzirem esses

"mventores", € dar possibilidade as criangas de manifestarem as suas proprias
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ideias de modo a que, sentindo prazer nisso, consigam um dia ter ideias

completamente inovadoras e fascinantes.

Amabile (Greer, M. , Levine, E., 1991) insiste na questio da motivagdo
para que surja um produto criativo. Considera que a "motivagfo para a tarefa"
(p.251) € muitissimo importante. No entanto, (Amabile, 1985) "um estado de
motivacdo intrinseca conduz & criatividade, enquanto que um estado de

motivacdo extrinseca pode ser prejudicial” (p.393).

Tudo 1sso pressupde uma educagdo que repense a importancia, o valor,
da expressdo dos afectos, das emocdes. Uma aprendizagem da escrita onde se
assuma a relevincia da retérica "como meio termo de acesso pleno do
imaginario" (Duborgel, 1983, p.498). Por outro lado, parece cada vez mais
importante que se conheca bem a crianga e os seus interesses, de modo a
seleccionar "temas de composicdes” que sejam apropriados as caracteristicas e
gostos do seu nivel etario e que vdo, assim, ao encontro da sua motivagdo
intrinseca de realizar a tarefa de redaccdo. HA também que ndo esquecer
(Amabile, 1985) que "as criancas escrevem histérias menos criativas se
estiverem constrangidas por uma recompensa pelo seu trabalho do que se lhes

pedir simplesmente que contem historias" (p. 394).

Como reflexdo final, apresenta-se a seguinte citagdo de Wells (1991):
"... escrever ficgdo ndo é abandonar a procura da verdade mas antes procurar a
verdade no mundo criado pela imaginagio mais do que a verdade

proporcionada pela evidéncia documentéaria..." (p.204).
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" ... le ‘professeur’ décide sans appel, dans
l'absolut, au nom de la Langue. Mais quelle langue?
Le langage écrit, diment morigéné par les
professeurs et les critiques, est ainsi soumis & une
;sorfe de censure constante, de censure spécial, a
une censure qui est, en quelque maniére, attaché a
la plume, a une Terreur intime qui coagule l'encre

de tout apprenti écrivan."
G. Bachelard

(Duborgel, 1983, p. 204)

CAPITULO II: A AVALIACAO DA IMAGINACAO
1. A Avaliag¢do no Ensino

A avaliagdo faz parte de todo o tipo de relagdes que se estabelecem
entre as pessoas. B constante o juizo que se faz do outro, quer a nivel
profissional, escolar e mesmo afectivo, sentimental, ainda que muitas vezes
essa avaliagdo néo seja consciente. No entanto, quando se empreende um

projecto e se trabalha durante varios tempos com as mesmas pessoas, 0 juizo
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que se estabelece entre elas passa a tomar uma forma mais clara, mais
explicita. E, essa avaliagio vai, consequentemente, interferir nas relagdes

pessoais e/ou sociais existentes.

No que refere a escola, durante muito tempo, a grande preocupacio era
ensinar. Mas, pouco a pouco, foi-se sentindo uma necessidade imperiosa de
comegar a pensar a escola ndo s6 como espaco de ensino mas também de
avaliagdo. O mercado de trabalho passou a exigir "atestados de certificacio” e
o sistema de ensino teve que comecar a ser orientado nesse sentido. Assim, 0s
professores, para além de educadores, passaram a ter também a funcdo de

avaliadores.

Se, por um lado, os professores encontram orientacdo metodoldgica
para a planificagdo do ensino, o mesmo ndo se pode dizer em relacio 2
avaliagdo. A insisténcia recai sobre as metodologias de ensino e, as técnicas de
avaliagdo, ainda que ndo estejam ausentes, ocupam um pequeno lugar na

formacdo de professores.

Claro que, quando se reformulam objectivos, contetidos e metodologias,
também a avaliagdo tera forgosamente de o ser. A questdio que se coloca é que,
a todos os niveis, a grande mudanca tem a ver com uma alteragio de base nas
atitudes, quer dos professores, quer dos alunos. Uma mudanga real nas praticas
avaliativas implica que se possibilite formagdo aos professores de modo a que
interiorizem alguns principios fundamentais; as formas de avaliagio tém de
estar relacionadas com os objectivos e metodologias; os objectivos, para além
dos aspectos cognitivos, incluem atitudes dos dominios afectivo e social; ja

ndo ¢ suficiente avaliar apenas os "produtos” mas também os "processos" que
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permitem que os alunos realizem determinado produto. Se a avaliagdo deixar
de ser um fim em si mesma, o que se deve desenvolver na crianca ja ndo € s a
"memoria" e o "pensamento convergente” mas também a "imaginacdo" e a

"formacdo global e social".

De acordo com a opinido de Perrenoud (1988), tudo parece ter de
passar pela formagdo dos professores: "a modemizacdo dos programas, a
democratizacdo do ensino, a luta contra o insucesso escolar, a abertura da
escola aos pais, a sensibilizac@o a ecologia ou ainda a apropriacdo das novas

tecnologias” (p. 119).

Como diz Christopher Day (1992), "E preciso fazer uma distingdo clara
entre a concessdo de uma liberdade total” aos professores - permitindo-lhes
fazer o que quserem, do modo que quiserem, quando o quiserem,
mdependentemente do aluno e da sociedade - e a pratica de uma “autonomia’
balizada por estruturas éticas. Os sistemas de avaliacdo devem reforcar as

capacidades dos professores para uma acgdo responsavel e auténoma” (p.p.91,

92).

Mas para que esta "mudanca de escola" se possa verificar, sera
necessario que seja facultada a formacéo, ja referida, aos professores, redugédo
do nmimero de horas lectivas e "espaco" fisico de trabalho em equipa no
sentido de, em partilha de tarefas, poderem proceder a explicitacdo de
objectivos, & definicio e afericdo de critérios e ao desenvolvimento de

mstrumentos diversificados de avaliagdo.

Outro aspecto a reter € que, como refere Perrenoud (1984), qualquer
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mdividuo, para ter sucesso, tem que ter "oportunidade, talento, esforco,
vontade e capacidade" (p. 201). Entdo, na escola, como na vida em geral, s6
pode haver sucesso se as criancas e/ou os jovens sentirem desejo, vontade, de
aprender. O problema € que, muitas vezes, o que se ensina aos alunos nfo é
bem o que eles gostariam de aprender. E, assim sendo, ¢ vulgar ver-se criancas
e adolescentes que s6 vdo & escola por serem obrigados, ainda que, por curtos
momentos, se sinta alguma ades@o da sua parte. Por outro lado, nem sempre o
seu sentimento de sucesso ou insucesso corresponde a avaliacdo feita pelos
professores, e que lhes ¢ alheia e imposta. Dai a importancia que se deve
dedicar cada vez mais a avaliacdo e a necessidade da tomada de consciéncia

do modo como ¢ praticada e da funcdo que desempenha.

2. Funcionamento do Compeortamento Avaliativo

Noizet e Bonniol (Noizet e Caverni, 1978) consideram a avaliacdo
como um comportamento, isto €, ao atribwir notas, o avaliador esta a fazer uma

aplicacdo, entre todas as possiveis, que serd a sua avaliagdo.

Quer se trate de uma avaliagdo externa, interna ou negociada, o
avaliador desempenha sempre um papel decisivo em todo o processo.
Considerou-se, por essa razdo, importante, abordar o comportamento do
avaliador no caso concreto de atribuicdo de notas, uma vez que, paralelamente
a avaliagdo formativa, continua a ter grande peso a avaliacdo. sumativa e até a

aferida como meio de avaliar o sistema.
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2.1. Avaliacdo Criterial e Explicitacio de Obiectivos

Num acto de avaliagdo, existe uma relacdo intrinseca entre os
objectivos pretendidos e os critérios adoptados na formulacdo do juizo de
valor. E natural que a uma indefinicio de objectivos corresponda uma

imprecisdo de critérios de avaliacdo (Barbier, 1990).

Numa perspectiva de sucesso (Perrenoud, 1992), parece fundamental
que os professores consigam identificar o "nlcleo central dos programas,
renunciando a toda a espécie de nocgdes e de conhecimentos que ndo sdo

indispensaveis ou que, pelo menos, ndo o sdo para todos os alunos" (p. 166).

Considera-se também aconselhavel analisar separadamente cada
dominio do conhecimento, cada capacidade e até os varios aspectos que
existem no interior desse "saber" ou desse "ser capaz de fazer". Cardinet
(1988) refere este assunto, dizendo que "na composicdo, por exemplo, a

riqueza de ideias e a correcgdo ortografica ndo vdo sempre a par” (p. 49).

E nesse sentido que se entende a necessidade de os professores fazerem
normalmente uma explicitagdo dos objectivos de acordo com os quais
pretendem avaliar o desempenho dos alunos, capacidades e atitudes.
Considera-se esta avaliagdo por objectivos, criterial, preferivel a uma avaliagéo
normativa, a qual implicaria uma comparag@o entre os alunos. Como a esse
respeito refere Cardinet (Op. cit.), "sejam quais forem as dificuldades da
avaliacdo sumativa por objectivos, ela é sempre preferivel a uma avaliacdo

comparativa" (p. 26).

wn
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O problema que se coloca ¢ que, a avaliagdo criterial pressupde que
exista mais individualiza¢do do ensino, de modo a permitir que um aluno seja
avaliado em fungfo de objectivos que, para ele e, se possivel, com ele, tenham

sido definidos.

2.2. Subjectividade e Modelo de Referéncia

Como ja se referiu, para se proceder a uma avaliacdo tem que se ter em
conta os objectivos que orientam a accdo pedagogica. SO uma definicfio clara
dos objectivos podera conduzir a uma precisfo de critérios, isto é, existe uma
relacdo de dependéncia entre os objectivos e critérios de avaliacdo. No
entanto, ainda que a definicdo de objectivos seja necessaria, nem sempre é
suficiente, uma vez que qualquer avaliagdo implica uma outra comparacio, um

outro referente (Barbier, 1990): o modelo de referéncia dos avaliadores.

Sobre a questdo do modelo de referéncia dos avaliadores, é de ter em
atengdo o trabalho de Amignes, Bonniol, Caverni, Fabre e Noizet (Noizet e
Caverni, 1978) em que se considera a avaliagio como uma actividade de
comparagdo, sendo os termos de comparagdo o produto a avaliar € o modelo
de referéncia que faz parte da estrutura cognitiva do avaliador. Este modelo de
referéncia € anterior ao acto de avaliar e vai sendo alterado durante o processo
de avaliacdo. Os elementos constituintes do modelo de referéncia sdo os
produtos-norma, os produtos-esperados e a escala de medida. Relativamente
ao 1° elemento, como a norma ¢ definida pela sociedade, a subjectividade do
avaliador ndo influencia a avaliagdo. O mesmo ndo acontece com 0S outros
elementos. Se o avaliador conhece previamente os alunos, é provavel que crie

determinadas expectativas em relagdo aos "bons" e aos "maus" alunos. Por
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outro lado (op. cit.), é também importante a influéncia das "informacdes
sequenciais” (p. 110) devidas ao lugar que uma prova ocupa num conjunto de
provas a avaliar: normalmente a 1* prova ¢ sub-avaliada, uma vez que o
referente, neste caso, ¢ o produto-norma. Para a avaliacio das provas
seguintes, ja o avaliador dispde de outras referéncias que dizem respeito as

provas vistas anteriormente.

Assim, como Sherif, Taub e Hovland (op. cit.), podera pensar-se que a
avaliacdo, em vez de ser uma "tarefa de avaliagdo absoluta é uma tarefa de
avaliacdo comparativa" (p. 120), que varia de acordo com o modelo de

referéncia do avaliador.

Precisamente pelo facto de ser muito dificil controlar a subjectividade
merente ao acto de avaliar, pensa-se ser importante tomar as precaucdes
possiveis de regular a subjectividade da avaliagdo, como por exemplo, definir
"Tabelas de Especificacdo de Critérios" e de "Cotacdo". Para além disso,
Cardinet (1988) sugere a utilidade de "multiplicar 4s questdes ou os juizes,

para reduzir estatisticamente os seus efeitos perturbadores" (p. 53).

2.3. A Seleccio de Indices e a Especificacio e Hierarquizacio de

Critérios

A especificagio de critérios € um dos aspectos inerentes a avaliagdo que
necessita ainda de muita investigagdo. Muitas vezes o avaliador limita-se a
atribuir uma nota sem demonstrar claramente que elementos conduziram a essa
classificagdo. Antes de emitir um juizo de valor sobre o produto a avaliar, nem

sempre faz a seleccdo de critérios em relagdo aos objectivos previamente
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definidos. Barbier (1990) considera -que, "pelo contrario, observa-se
progressos na precisdo de critérios 4 medida que se desenrola a accdo e que se

aprofunda o conhecimento da mesma" (p. 237).

Este processo de especificagdo de critérios prende-se com outra questdo
bastante polémica, que também tem a ver com o modelo de referéncia de cada
avaliador: a recolha de informacdes, isto é, a escolha de indices, de
indicadores. O avaliador, ao recolher uma certa quantidade de informacéo
numa prova, ndo procede a uma analise exaustiva. Os indices a extrair da
prova correspondem aos seus proprios critérios de avaliagio. Por exemplo, se
a originalidade de ideias ¢ para ele um critério de avaliacdo da qualidade de
uma composi¢do, o avaliador procurard, em todas as composicdes, indicadores
de originalidade de ideias. Paralelamente, se tiver em conta varios critérios,
tentard recolher indices que correspondam a cada um deles. No entanto,
mesmo neste ltimo caso, os indicadores que retira do exercicio sdo apenas

uma parte de todos os outros que possa conter (Noizet e Caverni, 1978).

Uma outra questéo se levanta relativamente a especificagio de critérios:
nem sempre os professores referem os critérios que utilizam. Muitas vezes, 0s
professores "ndo avaliam o que dizem avaliar" (Feu, 1985, p-155). Também
Martins, M.A. (1991) refere e exemplifica este aspecto, concluindo que o
critério "Imaginacdo/Criatividade" € um dos que representa maior discrepancia
entre a sua referéncia e a sua utilizagdo, isto é, é mais referido do que

utilizado.

MAS, M. (1991) procura explicar este problema, concluindo que oS

critérios implicitos e explicitos dos professores estio sempre ligados aos "seus
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objectivos" e determinam a selecgdo dos "seus conteudos”. Acrescenta que,
"mesmo que nio sejam directamente observaveis, os critérios de avaliagdo
utilizados pelos professores podem ser reconstruidos a partir de indices...

anotacdes 4 margem dos escritos dos alunos, observagdes orais a proposito

desses escritos..." (p.38).

Ainda relacionado com a seleccdo de indicadores e a especificagdo de
critérios, surge outro problema: a hierarquizagdo dos critérios. Noizet e
Caverni (1978) fizeram uma experiénca nesse sentido e verificaram que 0s
critérios utilizados pelo avaliador nem sempre t€m o mesmo peso na nota a
atribuir. Por outro lado, observaram também a existéncia de dependéncia entre
critérios. Os critérios de avaliacio estdo directamente relacionados com a
representagdo que os avaliadores tém do que os alunos "deveriam" saber fazer.
Poder4 pensar-se, por exemplo, que ao avaliar a imaginagio numa composi¢do
com bastantes erros ortograficos, o avaliador possivelmente ird subestimar os

indicadores de imaginagdo devido a interferéncia da ortografia.

2.4. A Divergéncia Interavaliadores e a Afericio de Critérios

O problema da aferigdo de critérios ¢ precisamente um dos que mais
ataques tem originado & Docimologia, dado que ¢ normal constatar-se a
existéncia de grande heterogeneidade nos critérios utilizados ou mesmo
imprecisdo nos juizos de valor que se formulam, que esti na base, a maior

parte das vezes, das divergéncias interavaliadores.

Parece ser também este um dos assuntos que deveria merecer mais

atengdo por parte das estruturas do Sistemas Educativos, principalmente
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quando se procuram implementar "Provas Globais" e "Provas Aferidas”, sem
que os professores recebam a formacio necessaria para desenvolver esse tipo

de tarefas com um minimo de seriedade e justica.

Varios estudos apontam no sentido de se continuar a aprofundar o
conhecimento da origem das divergéncias em avaliacdo. Segundo MAS
(1991), a diversidade de critérios prende-se fundamentalmente com trés
aspectos (p. 38): o seu modo de determinacdio ( teorias, conceitos,
representacdes...), o caracter implicito ou explicito da sua elaboragdo e as

modalidades de utilizaco.

Uma das técnicas mais utilizadas face a este problema tem sido a
"Multicorreccdo”, iniciada por Laughier e Weinberg em 1936, continuada por

Bonniol em 1972 (Noizet e Caverni, 1978).

Noizet e Caverni dedicaram bastante atengdo ao problema da
Subjectividadeb na avaliagdo e indicam dois métodos de moderacdo de
divergéncias interavaliadores, que designaram por "Método de Moderagdo a
Prior1" e "Método de Moderacdo a Posteriori". O tltimo, como o proprio nome
mdica, pretende-se que seja utilizado antes da tarefa de avaliar e pressupde a
escolha de uma "Escala de Classificacdo Apropriada"”, a utilizacdo de uma

"Tabela Externa" e a "Concertagéo entre Avaliadores" (p.p. 52-57).

Refere-se a este propodsito o estudo de Cristo, F. e Bentes, C. (1993),
em que, no sentido de contribuir para a regulacdo da subjectividade na
avaliagdo de um teste de Lingua Portuguesa aplicado a alunos do 6° ano, se

desenvolveu uma "rubrica de classificacdo" (p. 19). Posteriormente e antes da

60



sua utilizacfio, procedeu-se a afericdo da rubrica, pela aplicacdo de uma
"Tabela Externa" precedida de "Concertacdo entre Avaliadores" (Noizet e
Caverni, 1978), tendo-se comprovado ser possivel diminuir, assim, as

divergéncias interavaliadores.

De acordo com Noizet e Caverni, se a avaliacdo ¢ um comportamento e
se este € susceptivel de aprendizagem, poderd inferir-se que € possivel
aprender a avaliar, bem como a tratar com mais objectividade tudo o que se

quer avaliar.

Em sintese, um novo sistema de avaliacdo mmplica, entre muitos outros
aspectos, uma transparéncia de objectivos e critérios de avaliagdo, a
construcdo e devida experimentacdo de instrumentos de avaliacdo, a tdo
necessaria formacdo de professores e uma maior individualizagdo do
ensino/aprendizagem e, consequentemente, da avaliacdo. HA que nio esquecer,
também, que a avaliacdo informal, quotidiana, apesar de ter uma funcgfo
reguladora, orientadora, contribui para a formagdo, no espirito do
professor/avaliador, da hierarquia de classificagdo caracteristica da avaliagio
formal. Isto, na medida em que as expectativas do avaliador sdo provenientes
da classificagfo intuitiva que j& possui dos seus alunos. Assim, ha todo um
peso de subjectividade na avaliacdo que cada professor faz. Um aluno "mau"
para um professor, pode ser um aluno "médio" aos olhos de outro. Salienta-se,
por 1sso, a relevancia a dar a regulacdo da subjectividade existente em
qualquer acto avaliativo, de modo a diminuir a possibilidade de observadores

diferentes chegarem, por vezes, a conclusdes contraditorias.
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"A mudanca eficaz depende do empenhamento genuino dos que a
devem implementar e esse empenhamento s6 podera ser conseguido se as
pessoas sentirem que controlam o processo. Os professores procurardo
melhorar a sua pratica, se a considerarem como parte integrante da sua
responsabilidade profissional, a0 mesmo tempo que poderdo resistir a uma
mudangca que lhes seja imposta".

MacCormick e James (Day,C., 1992, p.94)
3. A Escola e a Avaliacdo da Imaginacio

E natural a necessidade, que a crianga manifesta, de exprimir, para si
propria e para os outros, o que pensa e sente. Considera-se portanto importante
que se respeite a sua espontaneidade, que se lhe dé atencdo, que se acolha com
seriedade tudo o que ela quer criar. Ha que respeitar a psicologia da crianca e

permitir-lhe a liberdade inata de expressdo.

A escola, apesar de propor aparentemente uma educacdo da
Imaginacdo, uma vez que privilegia a reflexio e a razdo, tem um grande peso
no abandono da Imaginagdo por parte das criangas. E raro encontrar
professores que reconhecam que a realizag@o pessoal e original de uma crianga
pode aumentar a riqueza cultural do grupo e da sua propria auto-educagdo
(Cléro, 1971). Seria importante que os professores comecgassem a considerar a
"Imaginacdo” e a "Racionalidade" ndo como aspectos antagdnicos, mas sim

como elementos necessarios a um equilibrio psiquico harmonioso.

De facto, tudo o que a crianca faz acaba por ser avaliado em

comparagdo com o modelo de referéncia do professor (Noizet e Caverni, 1978)
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e, em ultima andlise, com o que o Sistema Educativo exige, uma vez que
continua a existir a institni¢do "exame". Por outro lado, mesmo que o ensino-
aprendizagem decorra no sentido de se desenvolverem capacidades mais
gerais, como por exemplo a Imaginacfo, estas acabam por ndo ser tidas em
conta ou, pelo menos, apresentam um "peso" menor em relagdo aos "saberes",
numa sitnagido de "exame" formal. Repare-se que "a Imaginagdo é por vezes
referida implicitamente com alta percentagem mas, ao nivel da sua utilizacdo

efectiva, diminui a percentagem" (Pinto, J., 1989, p. 72).

Este tipo de ensino convergente institucionalizado acaba por poder

causar problemas entre a familia e a escola quando, por ventura, surge um
. . n "

professor que corre o risco de se desviar um pouco da "norma", procurando

desenvolver, na crianca, capacidades, atitudes e comportamentos que n#o

sejam exactamente os esperados no seio da familia. Arrisca-se, também, a ser

mal-entendido pela instituicdo escolar, na qual, o "conformismo", o "habito", a

"rotina" sdo mais ficeis de suportar (Cléro, 1971).

E, portanto, dificil que a crianca consiga desenvolver na escola, tal
como ela ainda funciona, capacidades de nivel superior como as de analise,

sintese e, sobretudo, de originalidade.

Com um ensino deste tipo, poderfo sair da escola jovens bem
preparados do ponto de vista de conhecimentos, mas com a capacidade de
imaginacdo pouco desenvolvida. Como refere Cléro (op. cit., p. 67) "... para
que poderia servir a Imaginacdo se os orgdos de execugdo se tornaram simples
prolongamento das maquinas e se os orgdos de direcgdio se habituaram a

solicitar as decisdes aos cérebros elctronicos?”
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O desenvolvimento da Imaginacdo/Criatividade na escola requer,
entdo, novos curricula, novos incentivos, nova formacdo de professores. A
imaginac¢do ainda ndo € suficientemente reconhecida internacionalmente, uma
vez que raramente tem sido objecto de estudo, de desenvolvimento, de
avaliacdo. F importante que se identifiquem as componentes de um "Indice de
Criatividade" e se definam os processos de a medir, dado que a criatividade
funciona como um recurso humano, um talento que devera ser exercitado
(Barron, 1988). Alguns estudiosos tém-se dedicado ao desenvolvimento de
testes de medida da criatividade. Mas, para avaliar a Imaginac&o/Criatividade,
¢ fundamental proceder-se a pesquisas sobre as teorias implicitas que as
pessoas t€m da representacdo e que usam para a avaliar, tal como refere
Sternberg (1988): "E possivel prever a avaliagdo que se faz dos outros com

base no conhecimento dessas teorias implicitas” (p. 130).

3.1. A Subijectividade da Avaliacdo da Imaginacio e a Interpretacdo de

Textos

Da interaccdo entre o leitor e o texto, depreende-se que, quando 1€, o
mdividuo recorda experi€ncias que teve, recria a sua propria identidade e

mtegra novos conhecimentos, emogdes, prazeres.

Consequentemente, o valor de um texto estd relacionado com a
reconstru¢do da mensagem que € capaz de produzir no leitor, bem como com a
"incorporacdo de sistemas de significado extra-textuais que ddo & mensagem
uma relevancia situacional” (Couture, B., 1986, p. 71). O leitor tem de

encontrar no texto indicadores que lhe permitam estabelecer as relagdes
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légicas necessarias a interpretagio do mesmo.

Quando se 1€ uma narrativa, ndo se espera encontrar uma enumeracio
de actividades quotidianas ou apenas uma simples descricdo de uma
personagem ou de um local. As expectativas sdo de deparar com uma
sequéncia de acontecimentos e o aparecimento de um problema inesperado
que provoque uma espécie de crise e que acabe por ser solucionado. Essa
"organizag8o can6nica" caracteristica da narrativa facilita a compreensdo da

mesma.

Os problemas que se colocam, quando um leitor procura
compreender/interpretar/avaliar um texto, nfo terminam aqui. Alguns desses
outros problemas prendem-se, segundo Brumer (1991), com os seguintes

aspectos:

. As historias comportam a voz do narrador e, sendo assim, os
acontecimentos apresentados acabam por permanecer entre o real e o

1maginario.

. Os processos adoptados no facto de "viver e conservar" uma
experiéncia regulam-se por esquemas que contém as concepgdes do Mundo, as

representagdes, caracteristicas do meio cultural a que o sujeito pertence.

- Toda a interpretagdo ¢ sempre normativa, isto é, adopta-se sempre
uma atitude moral e estabelece-se uma comparagdo entre o que se 1€ e a vida

ou a representagdo que se tem.



. A receptividade do que se 1€ depende da partilha, entre emissor e
receptor, de um conjunto de convencdes para comunicar diferentes espécies de

significacoes.

Assim, antes de iniciar uma leitura, o leitor esta imbuido de
expectativas perante o texto que tem a sua frente e este s6 tem sentido guando
se lhe da uma interpretacdo baseada no proprio conhecimento ou experiéncia.
Enquanto 1€, estd sempre a fazer uso do seu passado, do seu presente, a
recordar. Mas, por outro lado, tem expectativas em relacdo ao futuro que,

posteriormente, serdo confirmadas, alteradas ou rejeitadas.

Por tudo isto, podera dizer-se que ¢ dificil existir acordo total entre o
escritor e leitor. Frequentemente usamos frases como "partilhar ideias" ou
"trocar impressdes” como se, um falante ou um escritor fosse capaz de
conseguir que outra pessoa tivesse 0S mesmos pensamentos ou sentimentos

que os seus" (Wells, G., 1991, p.215).

A interpretacio de wuma mensagem esta, portanto, fortemente
relacionada com o modelo mental de cada individuo, uma vez que uma

experiéncia ¢ vivida apenas por uma pessoa.

Podera, entdo, afirmar-se que, a compreensdo do que se 1€, a
mterpretacdo que se faz, as inferéncias que se estabelecem, variam de pessoa
para pessoa. Torna-se mesmo possivel chegar a ndo existir compreensio, no
caso de o nivel de maturidade e de conhecimento entre o escritor e o leitor ser
muito distante. Sendo os modelos mentais divergentes, ndo ¢ de estranhar que

a compreensdo seja dificultada. Por outro lado, no caso adulto/crianca, como
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refere P. Clanché (1988, p. 34) "os horizontes culturais de um e de outro
diferem radicalmente”, o que também pode dificultar a proximidade, neste
caso, entre leitor/autor e a valorizacfo positiva do texto que se 1€. O leitor
adulto "culto" e, no caso da escola, o professor, est & espera de encontrar, nos
textos dos seus alunos, alguns indices de "originalidade" cujo conceito,
pensando bem, podera ser bastante convencional. Se isso ndo acontece, acaba

por se sentir, de certo modo, decepcionado.

3.2. A Definicdo de Critérios e a Avaliacio da Imaginacdo Verbal

Escrita

De facto, se € dificil compreender as dimensdes da Imaginagdo, mais
dificil sera medi-la através de testes. No entanto, vérias experiéncias tém sido
feitas com esse objectivo, como por exemplo o "CAP" (Creativity Assessment
Packet) desenvolvido por Frank Williams em 1980, que pretendia medir a
"Fluéncia", a "Flexibilidade", a "Elaboracdo", a "Imaginacdo", o "Correr
Riscos" e a "Complexibilidade"; os "SOI-LA" (Structure of the Intelect
Learning Abilities Test) baseados no modelo de Guildford e desenvolvidos por
Mary Meeker em 1969, também procuravam, entre outras coisas, medir a
"Fluéncia", a "Flexibilidade" e a "Originalidade"; o "TTCT" (Torrance Test of
Creative Thinking) em 1966, também tinha como objectivo medir a
"Fluéncia", A "Flexibilidade", a "Originalidade" e a "Elaborag#o" (Cooper, E.,
1991).

Quando o objectivo € avaliar a Imaginac¢do/Criatividade em produgdes
escritas, para além de todos'os problemas decorrentes da interpretagio do que

se 1€, varios outros aspectos ha a ter em atencfo. Nomeadamente, aquilo que
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se designa por "criativo", nunca € o resultado de uma accdo isolada de um
individuo (Csikszentmihalyi, 1988). No fundo, € o que resulta de um conjunto
de trés factores: as instituicdes sociais que seleccionam os produtos, a cultura
que transmitird os novos produtos ou ideias as geracdes posteriores € o
individuo que, por sua vez actuara sobre essas mesmas instituicdes sociais e
valores culturais, acabando por lhes introduzir alguma mudanca. Também
Amabile (Simonton, D. K., 1988) se preocupa com os motivos exteriores que
podem viciar/influenciar a criatividade, nomeadamente as expectativas da
sociedade em que o individuo se insere, a aprovacdo social e a avaliacdo a que
se procede. Assim, tem que se ter sempre em conta o contexto social em que o

avaliador esta mserido.

Relativamente a escrita infantil, Torrance (1991) considera que aquela
ndo deve ser corrigida ou escalonada porque, enquanto se retira muita
mformacdo sobre a competéncia de escrita através de uma analise estrutural,
perde-se uma oportunidade de estudar o processo cognitivo através da funcgio
narrativa. Neste sentido, Gardner (op. cit.) sugere que o desenvolvimento da
mmaginacdo literaria pode ser revelado pela propria construcdo da historia e

que se processa do mesmo modo que 0s outros aspectos cognitivos.

Os TTCT de Tormrance (Torrance, 1976) eram constituidos por um
conjunto de sub-testes que envolviam a linguagem verbal ou o desenho. No
caso dos testes verbais, nomeiam-se, por exemplo, o "Teste de Consequéncias”
e o "Histérias Imaginativas". No primeiro, solicitava-se ao sujeito que

: A 1 L " M ; e ;all .M
sugerisse as consequéncias de varios "acontecimentos impossiveis" (Ex: "Que
aconteceria se o homem pudesse tornar-se invisivel?"); no segundo, pedia-se

que escrevesse uma histéria "interessante e excitante” sobre um determinado
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topico, como por exemplo, "O cio que ndo ladra" (p. 269).

No que refere 4 avaliacfo, as respostas eram classificadas de acordo
com o numero e variedade das ideias. No caso das "Historias Imaginativas”,
como o objectivo era observar a Originalidade e o Interesse, Torrance
decompds cada um destes pardmetros de avaliacdo. Assim, faziam parte da
"Originalidade" aspectos como: qualidade do pictoresco, vivacidade, sabor,
solucdo surpreendente, humor, palavras e nomes inventados, etc. No que
referia ao "Interesse", avaliava-se o tom da conversa, a naturalidade, o uso de
citacBes, os sentimentos das personagens, etc. Para além da enumeracéo destes
aspectos, Torrance descreveu pormenorizadamente cada um deles., como se
exemplifica a seguir: "Humor: tem a qualidade de retratar o comico, o
engracado, o divertido; pode fazer o leitor rir ou sorrir; junta algumas
incongruéncias, que resultam naturalmente de situacdio ou caricter, para

ilustrar algum absurdo fundamental no comportamento ou caracter humano"

(p-p- 271).

Torrance, no "Teste de Escrita Criativa" (Desrosiers, 1975), utilizou
seis critérios: Organizacdo, Sensibilidade, Originalidade, Imaginagdo,
Interiorizacdo e Riqueza. Posteriormente, Guildford (op. cit.), procedeu a
hierarquizagdo desses critérios ainda que ja alterados e que Desrosier aplicou,
com algumas transformacdes, no seu estudo sobre a criatividade verbal das
criancas. Guildford (op. cit) constituiu uma escala de medida de trés
intervalos, sendo cada um deles composto por dois polos: negativo e positivo.
A graduacdo da escala era ascendente, isto €, o grau minimo de criatividade
corresponderia a um ponto, o grau meédio a dois e o grau superior a trés

pontos. Surgiram assim cinco critérios de avaliacdo: Imaginario/Real;
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Opacidade/Transparéncia; Originalidade/Banalidade; Flexibilidade/Rigidez;
Integragdo  Dindmica/Integracdo  Estatica. Relativamente ao  critério
"Imaginario/Real", o "Nivel Inferior de Criatividade" dizia respeito a textos
que, apesar de se enquadrarem no real, ja eram coloridos por alguma visdo
pessoal, subjectiva. Do "Nivel Médio de Criatividade", faziam parte textos que
comportassem uma parte real e outra imaginaria. Por fim num "Nivel Superior
de Criatividade", integravam-se os textos nitidamente imaginarios, isto €,
textos que revelassem uma grande capacidade na representacdo de uma visdo
renovada do real ou que nfo se apoiassem sequer nesse real e que tivessem

como fundamento aquilo que existe apenas na imaginaco.

E curioso observar que Guildford ja anteriormente, no seu artigo "The
Measurement of Individual Differences in Originality" (Beaudot, 1969),
referia a dificuldade de avaliar o pardmetro "originalidade", tendo elaborado
trés métodos de a medir em funcdo de trés definicdes diferentes: originalidade
definida como a raridade de uma resposta num determinado grupo;
originalidade como a capacidade de produzir associagdes indirectas;

originalidade como a capacidade de produzir respostas ajuizadas como geniais.

Isto leva a concluir que, quer o primeiro quer o terceiro critérios de
avaliacdo de Guildford, colocam, de imediato, uma interrogacdo sobre as
Representacdes de Imaginacio e de Originalidade dos avaliadores e sobre a
subjectividade dai decorrente. Qualquer Representacdo produz um sistema de
antecipagdes, expectativas e consequentes interpretacdes. Assim, quando se
procede a uma avaliacdo, € necessario ter em atencdo os precedentes -
Critérios Implicitos, por sua vez relacionados com o modelo de referéncia dos

avaliadores - que a irdo determinar e que desencaderdo conclusdes mesmo
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antes de se iniciar a avaliagdo. Por outro lado, essas expectativas servirdo
também para justificar - Critérios Explicitos - a avaliacdo que se fizer,

tornando-a legitima e aceitavel.

Teceram-se criticas a quase todos estes testes por conseguirem apenas
uma investigacio parcial da Imaginacio/Criatividade, podendo esta "falha" ser
devida ao facto da elaboracdo dos mesmos ser influenciada pelo prdprio
processo criativo dos seus autores (Cooper, E., 1991). Amabile (op. cit.),
sugeriu que se usassem instrumentos de medida mais complexos, sofisticados
e naturais como a "criacdo de poesia" (p.203) e que os trabalhos fossem

examinados por VArios juizes.

A critica de Amabile (1982) prende-se, fundamentalmente, com o facto
de se aplicarem testes deste tipo sem que haja uma definicdo operacional de
Criatividade, isto €, a maior parte das definicdes ndo sdo passiveis de se
traduzirem em critérios de avaliacdo. Por outro lado, o comportamento dos
sujeitos € avaliado de acordo com a definicdo que o avaliador tem do que € ou
ndo ¢ "criativo" e ndo de acordo com critérios objectivos de avaliagdo. Outra
deficiéncia que Amabile considera ¢ o facto de nio se fazer bem a distingéo
entre a "criatividade" dos produtos e outros factores, como por exemplo, a
"correcgdo técnica". Propde uma técnica de avaliacdo da criatividade que
assente numa "Definicdo Consensual de Criatividade" (p. 1000). Considera
dificil realizar-se uma avaliagdo com critérios objectivos, uma vez que a
escolha desses critérios também ¢é subjectiva,, Contudo, defende a
possibilidade de se identificarem aspectos objectivos num determinado
produto e obter, assim, fiabilidade nos juizos de criatividade, num "grupo

apropriado” de juizes (p. 1001).
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Das pesquisas realizadas sobre -a Imaginagdo/Criatividade, muito
poucas se conhece que tenham focado a opinido dos professores sobre a
mesma. Fryer e Collings (1991), dos resultados colhidos através de entrevistas
e questionarios, concluiram que os professores definem Criatividade em
termos de "Imaginagdo”, "Originalidade" e "Auto-Expressdo" e que o0s
critérios preferidos para avaliar o conteado criativo dos trabalhos dos seus
alunos sdo "Imaginativo" e "Original". Os resultados desse estudo apontam
para a necessidade de se continuar a pesquisa sobre a opinido dos professores

sobre este assunto.

Também Duborgel (1983) se preocupou em conseguir obter dados que
permitissem conduzir & Representacdo de Imaginacdo existente nos agentes
educativos. Para além da analise de outros aspectos relevantes, Duborgel
(p. 321) aplicou aos educadores uma entrevista constituida por trés questdes
abertas: "Como define a Imaginacdo da crianga?"; "O desenvolvimento da
Imaginacdo infantil parece-lhe indispensavel? Porqué? Explique o seu ponto
de vista."; "Parece-lhe que a escola exerce um equilibrio, na crianga, entre
razdo e imaginacdo? FExplique o seu ponto de vista." Entre outras, as
conclusdes do estudo de Duborgel apontam para a "ideia de que uma cultura
efectiva da imaginacfo € impensavel ... ou que ndo ¢ pensavel como auxiliar,

complemento, de uma espécie de cultura positivista ..." (p.p. 332, 333). |

Assim, para medir a Imaginagdo/Criatividade das produgdes verbais
escritas, levanta-se um problema ji anteriormente referido e presente em
qualquer tipo de avaliacdo: a defini¢do de critérios que, por sua vez, se prende
com as expectativas do avaliador e, eventualmente, com a Representacido, que

cada um tem, de Imaginacio.
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Ha que nio esquecer que, como refere Romian (1991), como toda a
actividade social, a actividade de avaliacdo esta fortemente relacionada com as
informacBes de que se dispde, com as opinides e expectativas que ja se tém e

com a representacfo antecipada do que se estd a avaliar.
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CAPITULO IV: OBJECTIVOS E HIPOTESES

A principal intencdo do estudo foi a de contribuir para a regulagédo da
subjectividade na avaliacdo em Lingua Portuguesa. Especificamente,
pretendeu-se caracterizar as praticas dos professores no que refere a avaliacdo
da imaginacdo em producdes escritas dos alunos e ver em que medida essas

praticas se relacionam com a Representacdo de Imaginacdo dos professores.
Procurou-se, deste modo, dar resposta ao seguinte problema: "Como €

que os professores de Lingua Portuguesa avaliam a imaginacdo em producdes

escritas dos seus alunos?". No sentido de concretizar e explicitar melhor o

problema, enunciaram-se algumas questées de estudo (Borg e Gall, 1989):

. Qual o conteudo da representacdo de imaginag¢do dos professores?

. Qual o niicleo central da represeniacdo de imaginagdo dos professores?

. Quais os elementos periféricos?

. Como estdo organizados todos esses elementos?

. Quais os critérios de avaliacdo que os professores explicitam quando

Justificam a avalia¢do da Imaginacdo em composi¢des dos alunos (critérios

explicitos)?
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. Quais os critérios que os professores mosiram querer utilizar (critérios
implicitos) na avaliacdo da imaginacdo?

. Havera correspondéncia entre os critérios de avaliacdo implicitos e
explicitos?

- Qual 0 "peso” dos diferentes critérios usacos na avaliagdo da imaginacdo?

. Como ¢ que os professores classificam composicdes escritas dos alunos, no

que refere a Imaginacdo?

- Havera relagdo entre as classificacdes das composi¢des e os critérios

explicitos de avaliacdo?

- Existird correspondéncia entre a avaliagdo de imaginagdo e a representacéo

de imaginacdo ?

Assim, consideraram-se como principais objectivos do estudo:

- ldentificar o conteiido e estrutura da Representacdo de Imaginacdo dos

Professores de Lingua Portuguesa;

- Caracterizar as Prdticas de Avaliagdo da Imaginacéo dos Professores de

Lingua Portuguesa;

- Relacionar as Prdticas de Avaliagdo com a Representac@o de Imaginagado.
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E, foram trés, as hipéteses de que se partiu:

1%. "Para os professores, a Imaginagéo estd essencialmente relacionada com

a sensibilidade".

2. "Os critérios explicitos ndo coincidem completamente com os critérios

implicitos, quando os professores avaliam a imaginagdo”.
3% "Os professores consideram como importantes, na avaliacdo da

Imaginacdo, critérios que se relacionam com a sua Representacdo de

Imaginagdo”.
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CAPITULO V: METODOLOGIA

Neste capitulo, identifica-se e caracteriza-se a amostra, referem-se os
mstrumentos desenvolvidos e aplicados, explicitam-se os procedimentos
adoptados em todo o estudo, nomeadamente no desenvolvimento e aplicacdo
dos métodos de recolha de dados, e indicam-se os métodos utilizados na

analise desses dados.
1. Sujeitos

A populagido alvo do estudo foi constituida por professores de Lingua
Portuguesa, 2° ciclo. Seleccionaram-se, com base em condi¢cOes previamente
definidas (situacdo profissional, sexo, idade), 20 professores de 10 escolas da

zona da Grande Lisboa.

Caracterizacio da amostra

Os professores (A, B, C, D,E,F,G,H, LI K L M, N,O,P,Q,R, S,
T) séo todos do sexo feminino, do quadro de Nomeagdo Definitiva, t¢m no
minimo cinco anos de servigo e as suas idades estio compreendidas entre 35 e

50 anos.
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2. Instrumentos

No &mbito da investigacdo desenvolveram-se os seguintes instrumentos:

2.1. Teste de Associacdo Livre de Palavras - os sujeitos enunciaram
todas as palavras que, para eles, estivessem mais relacionadas com a palavra

mdutora "Imaginagio";

2.2. Teste de Hierarquia de Palavras - os sujeitos procederam a

hierarquias sucessivas de palavras;

2.3. Entrevista - os sujeitos fizeram todas as perguntas que
consideraram importantes para avaliar uma composicio relativamente 2

Imaginag@o, sem terem lido previamente essa mesma composicio;

2.4. Notaciio das Justificacoes das Classificacdes - os sujeitos

justificaram, por escrito, as classificagdes atribuidas a composigdes;

2.5. Teste de Hierarquia de Critérios - os sujeitos fizeram hierarquias

sucessivas de critérios de avaliacao.
3. Procedimentos

O processo iniciou-se pela revisdo da literatura existente sobre os
conceitos de Imaginagdo, do Desenvolvimento da Crianga (essencialmente no
que refere a Imaginacdo), de RepresentagBes Sociais e de Avaliagdo,

especificamente, sobre a Avaliagdo da Imaginacio e estabeleceram-se as linhas
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gerais de desenvolvimento do estudo.

Apo6s o desenvolvimento dos instrumentos e a aplicagdo de um pré-
teste, que se explicitard em seguida, seleccionaram-se 20 professores de
Lingua Portuguesa (LP), 2° ciclo, controlando-se as varidveis sexo, idade,
situagdo profissional e zona de exercicio da profissdo. Contactaram-se
oralmente e/ou por escrito (Anexo 1) os Delegados de Grupo e/ou Disciplina
de LP de 10 escolas, no sentido de se proceder a uma seleccio dos sujeitos -
dois professores por escola - que se encontrassem nas condi¢des previamente

definidas e ja referidas.

Definiu-se, em seguida, com cada um dos sujeitos, o protocolo de
participago no estudo: trés encontros com a investigadora, tendo dois deles a
duracdo de cinco minutos e um de, sensivelmente, uma hora e seriam n com um
intervalo de cerca de um més e meio. O objectivo deste espaco de tempo era
impedir que os professores tivessem presentes as respostas que tinham dado no

encontro anterior.

Dado que eram dois professores por escola, os encontros com cada um
foram marcados sempre a seguir um ao outro, no sentido de evitar qualquer
contacto entre os professores o que poderia de alguma forma contaminar os
dados: pretendia-se que ndo houvesse preparagdo prévia dos sujeltos e que as
respostas fossem, tanto quanto possivel, individuais e espontineas. Sabiam
apenas que se ftratava de uma investigagdo no Ambito da avaliacdo de

produgdes escritas de alunos do 6° ano.
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Realizou-se o primeiro encontro com cada um dos sujeitos: a dez
professores, aplicou-se um teste de Associagio Livre de Palavras (Doise,
1992; Abric, 1994); com os outros dez, o processo iniciou-se com a
Avaliagdo/Classificagdo de trés composigdes. Adoptou-se esta metodologia a

fim de se poder controlar a eventual inter-influéncia dos dois testes.

Cerca de um més e meio depois, concretizou-se o segundo encontro:
uns avaliaram/classificaram as composi¢es e os outros responderam ao teste

de associagio livre de palavras.

Passado sensivelmente o mesmo espaco de tempo, efectuou-se o
terceire encontre que constou da aplicacfio, a cada um dos professores, do
teste de hierarquias sucessivas de palavras e do teste de hierarquias sucessivas

de critérios de avaliagdo.

Apresenta-se, seguidamente, uma descricio pormenorizada, dos
procedimentos que conduziram & recotha de dados no que refere a
Representacdo de Imaginacdo e aos Critérios de Avahiagdo da Imaginacio,

indicando-se sucintamente a metodologia usada na anélise dos dados.

3.1. Representacdo de Imaginacio

3.1.1. 1* Fase: Teste de Associacio Livre de Palavras

O objectivo do teste era fazer emergir explicitamente o contetido da
representagdo de imaginagdo dos sujeitos, uma vez que este método tem a

"vantagem de deixar aos sujeitos a livre escolha das categorias significativas
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para eles" (Doise e Palmonari, 1986, p.123). A palavra indutora foi
"Imaginacdo” e o enunciado: "Diga todas as palavras que lhe venham a
cabeca e que, para si, estejam de algum modo relacionadas com a palavra

Imaginacao".

Optou-se pelo Método de Associacies Livres por permitir reduzir as
limitacdes provenientes do discurso verbal, isto &, por facilitar o acesso aos
elementos implicitos do universo semantico do termo estudado e que, por via
de uma entrevista por exemplo, poderiam ser de alguma forma mascarados

(Abric, 1994),

Considerou-se util realizar um pré-teste pelas seguintes razdes: por um
lado, podia dar-se o caso de os professores sentirem alguma dificuldade em
aderir a um trabalho deste tipo; por outro lado, era conveniente calcular a
média do tempo dispendido, para a marcacdo dos futuros encontros com os

sujeitos da amostra.

A pré-testagem realizou-se com cinco professores, ndo pertencentes a
amostra, que reagiram com 2 vontade e entusiasmo e, em média, demoraram

um minuto a responder.

Na aplicagdo do teste, a maioria dos sujeitos aderiu com
espontaneidade, enunciando varias palavras soltas. Alguns, talvez por
bloqueio, proferiram poucas palavras. Como se explicitou que nio havia
problema se pronunciassem as mesmas palavras mais do que uma vez,
surgiram algumas, varias vezes repetidas. Utilizou-se a gravagdo audio para a

recolha destes dados, de modo a ndo interferir na fluéncia com que cada
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sujeito emitia as palavras.

Das palavras recolhidas, seleccionou-se wma exclusiva de cada
professor e a primeira proferida por cada um dos sujeitos e, no caso de haver
repeticdo, a seguinte e assim sucessivamente, de modo a obter, no final, 40
palavras. Desse total, fez-se ainda uma seleccio aleatéria de 20, por se

considerar excessivo um nimero Superior:

Individualismo, Diferente, Novo, Transformacdo, Fantasia, Ficgdo,
Devaneio, Fuga, Esperanca, Sublimacdo, Desinibi¢do, Inteligéncia,
Realidade, Relacionar, Construir, Escola, Trabalho, Chocar, Inesperado,

Loucura.

3.1.2. 2° Fase: Teste de Hierarquia de Palavras

Utilizou-se o Método de Hierarquias Sucessivas (Abric, 1994), por
permitir aos sujeitos a produgdo directa de hierarquias ao efectuarem
"triagens"” sucessivas. Uma outra intengfo esteve na base da escolha deste
método: a reserva sentida, e ja por outros manifestada (Abric, 1994), pela

utilizagdo, por exemplo, do que fora citado nos primeiros lugares.

O objectivo da aplicagdo do teste era identificar o micleo central e
elementos periféricos da representacdo de imaginacdo e ver a estrurura

organizativa dos mesmos.

A Figura 1 representa esquematicamente o método utilizado, que se

passa agora a descrever.
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Dispuseram-se as 20 palavras, sob a forma de cartdes, em cima de uma

mesa e solicitou-se, a cada sujeito, o seguinte:

1°. "Destas 20 palavras, seleccione as 10 que, para si, estejam mais

associadas a palavra Imaginacéo";

2°. "Destas 10, escolha as cimce que, para si, estejam ainda mais

relacionadas com a palavra Imaginacdo";

3°. "Das cinco que aqui tem, seleccione as duas que, para si, sejam

mais importantes";

4°. "Destas duas, indique apenas uma, que serd, para Si, a mais

importante de todas".

Figura 1: Método de Hierarquia Sucessiva de 20 Palavras

20 itens
10(-) 10(+)
(5°lugar)
5(-) 5(+)
(4° lugar)
30) 2(+)
(3° lugar)
1(-) 1(+)

(2° lugar)  (1° lugar)
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Obteve-se, assim, uma hierarquia de palavras: dez palavras colocadas
em S5° lugar; cinco situadas em 4° lugar; trés escolhidas para 3° lugar; uma
palavra seleccionada para 2° lugar e, a palavra mais importante, em 1°

Jugar.

Por uma questdo de organizacdo e de aproveitamento de tempo,
utilizou-se o seguinte meio de registo: as palavras que iam sendo excluidas
pelo sujeito, eram imediatamente colocadas num sobrescrito. Assim, por
ordem crescente de importincia, colocaram-se no sobrescrito n° 1, as dez
palavras situadas em dltimo lugar; no sobrescrito n° 2, as cinco palavras
respeitantes ao 4° lugar; no sobrescrito n° 3, as trés palavras do 3° lugar; no
sobrescrito n° 4, wma palavra que foi situada em 2° lugar e, no sobrescrito n°

5, também uma palavra, isto €, a que foi escolhida para 1° lugar.

A partir desta hierarquizagdo, procedeu-se ao calculo da percentagem
de frequéncia com que cada palavra foi colocada por cada sujeito em cada
lugar e aos célculos da média e desvio-padrio obtidos por cada uma. Em
seguida, para se conseguir obter uma semelhanca e/ou contraste mais
pormenorizado entre as diferentes variaveis, utilizou-se o Método de
Classificagdo Hierarquica (Abric, 1994) e a Analise de Clusters (Aldenderfer e
Blashfield, 1984), transformando as diferengas entre as médias em distancias
euclidianas ao quadrado. Procurou-se, desta forma, acentuar os desvios
maiores, por se considerar que um desvio maior afirma melhor o contraste
entre dois objectos (Método de Ward). Procedeu-se ainda a uma Analise
Multidimensional (Kruskal e Wish, 1983), no sentido de validar os resultados

obtidos pelos métodos anteriores.
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3.2. Crnitérios de Avaliacdo

Para se proceder ao levantamento de critérios de avaliacdo, foi
necessaria uma fase preliminar que teve a ver com a recolha de composicdes
de alunos do 6° ano de escolaridade e que passou por dois momentos: Escolha
do Tema/ Elaboracdo de Composigdes por alunos do 6° ano e Seleccio de trés
dessas composi¢des a serem utilizadas no estudo. Em seguida, fez-se um
levantamento de Critérios Implicitos e de Critérios Explicitos, compararam-se
uns e outros, aplicou-se o Teste de Hierarquia de Critérios e, por fim,
procedeu-se & comparacdo entre as Classificagdes das Composigdes e as

respectivas Justificacdes.

3.2.1. Escolha do tema e elaboracdo das composicdes

Fez-se uma revisdo da literatura respeitante a Psicologia do
Desenvolvimento da Imaginagao, concretamente de criangas de 10/11 anos, e a
Escrita Livre e Criativa, com o objectivo de se tomarem decisdes no que

referia ao tema a propor aos alunos.

Contactaram-se dois professores de duas escolas da zona da Grande
Lisboa, no sentido de colaborarem na fase de elaboraciio e recolha de
produgdes escritas de alunos seus, do 6° ano de escolaridade, explicitando-se-
lhes o pedido de colaboracdo ( Anexo 2 ). Dado que os dois professores
tinham por habito desenvolver trabalho em equipa, reuniram-se e propuseram
uma alteragdo a proposta que lhes tinha sido apresentada: que a investigadora
sugerisse alguns "Temas", desses seleccionariam dois e, o terceiro, seria

proposto pelos referidos professores. Assim, foi-lhes entregue a seguinte lista
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de temas:

A- "Imagina e conta 0 que aconteceria se...

1....0/a professor(a) que estd agora d tua frente se

transformasse de repente em «robot»!"

1 ....chegasses amanhd a escola e ela tivesse misteriosamente

desaparecido!"

3. ...ao abrires a pasta, na aula, saisse de ld um macaco!"

4, ...te dessem um avido verdadeiro!"

B- Com base numa das frases que vais ler em baixo, imagina e

conta uma historia.

1. "Tinha mesmo muita forga!"

2. "Era tdo verde... "

3. "0 que eu encontrei na lua!"

Os professores preferiram os temas A-1. e A-2. e propuseram um
terceiro: "Imagina e conta o que aconteceria se, ao entrares no teu quarto,

encontrasses um extraterrestre (E.T.) sentado em cima da tua cama".
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Apresentaram, entdo, a tarefa aos alunos de uma das suas turmas,

explicando-lhes, tal como lhes tinha sido solicitado ( Anexo 2 ), que:

Deveriam escolber apenas um tema, de acordo com as suas

preferéncias;
. Deveriam produzir um texto narrativo, de dimenséo livre;

A avaliacdo recairia, fundamentalmente, sobre a Imagina-

cdo/Criatividade.

Recolheram-se 43 composicdes, verificando-se que o tema
maioritariamente preferido - 33 alunos - foi aquele que continha um elemento

ja conhecido e muitas vezes visto no cinema e TV - 0 "E. T.":

"Imagina e conta o que aconteceria se, ao entrares no teu quarto,

encontrasses um E.T. em cima da tua cama' .

Apesar de ser evidente a influéncia televisiva do E.T., sempre
apresentado em tons de verde, com antenas, etc., no decorrer da narrativa, os
alunos conseguem ultrapassar o socialmente conhecido, o institucionalizado,
atribuindo-lhe uma significagdo propria - a sua - e criando situacdes do seu
agrado. Confirma-se, assim, a defini¢do de Postic (1989) - "Imaginar... é
evocar seres, coloca-los em situacdes, fazé-los viver a seu belo prazer” (p. 11)

- como se pode observar nos exemplos retirados de alguns textos dos alunos:
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. Relacdo afectiva que estabelecem com o E.T.

"...mas os pais dele numa nave espacial vieram buscd-lo... Até que um dia

apareceu uma carta ld no quintal ... e assim eu fiz um grande amigo..."

"Mas depois o policia revistou a casa e ndo viu nada porque ele estava entre

a minha camisola”.

"A seguir vestia-o com uma das minhas roupas para nédo o verem".

. Introducdo do inesperado/imprevisivel

"Mas 56 que ele sabia onde se encontrava o diamante mas ndo sabia o nome
do sitio onde tinha caido. Fomos ao Zoo, ao Museu de Arte Antiga, a lixeira...
No dia seguinte... Fomos encontrd-lo na Escola Preparaidria de Paco de

Arcos"”.

"..Eu dei um grito de terror, o grito de terror com mais terror do que eu jd
tinha ouvido ou gritado. Mas esse grito ndo foi por ver o extraterrestre, foi
sim porque vi que ele comia todas as madeiras do meu quarto: prateleiras,
armdrios... ia ele a comer uma bola de volley quando a furou e levou com ar
por toda a cara... Como ele era viscoso, quando recebeu o ar na cara, "voou"
um bocado de "viscoso" para a minha cara. Foi assim que ele se apercebeu

da minha presenca.”

"~ Mafalda acalma-te é apenas um boneco que eu te comprei hoje |

E assim se passou um grande susto ..."
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.Transposicdo do real

"Disse que veio a nossa terra porque a nave deixou de produzir combustiveis
que por incrivel que pareca, eram bocados de banana, com cerveja e com um

14

metal chamado thetalgé.

"... e quando pousei a mala vi um extraterrestre sentado na minha cama a ler
um dos meus livros do Homem-Aranha, e quando vi aquilo dei um grito e

desmaiei. "

"Leva-lo-ia ao Zoo para ele ver os animais, depois ao cinema... Mas s6 que
no filme ofereciam bonecos iguais a ele. Ele queria-os todos para levar para o

"

seu planeta.

Dos exemplos que se mostraram sobre a escolha e tratamento do tema,
poder-se-a pensar que talvez nfo seja tdo limitativa a influéncia dos "media"
na crianga € no modo esteriotipado como descreve a personagem, por
exemplo, e que terdo eventualmente razio os que defendem a concepcéo de
Imagimacdo como '"recriagdo”, como a capacidade de produzir humor,
colorido, movimento (Torrance, 1988). O que se revela interessante é o que a
crianga diz do seu herdi, a imagem que dele constrdi, as situagdes que cria, a

forma como se projecta nesse herdi e nessas situacgdes.

3.2.2. Seleccdo de trés composicoes

De acordo com as linhas gerais inicialmente definidas, que tiveram por

base experi€ncias anteriores (Noizet e Caverni, 1978; Duborgel, 1983),
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corrigiram-se os erros ortograficos das 33 composicdes e dactilografaram-se as
mesmas. Pretendia-se controlar a possivel interferéncia do uso incorrecto da
ortografia e da propria caligrafia na avaliacdo da imaginacfo. Ndo se procedeu
a alteragBes na construcdo frasica e pontuacdo por se considerar que esses dois
aspectos se podem integrar em "Recursos Estilisticos" e, consequentemente,

estar ao servico da imaginacdo de cada um.

Com o objectivo de seleccionar apenas trés dessas composigdes, pediu-
se a cinco professores, ndo pertencentes & amostra, que classificassem as 33
composi¢des, numa escala de 1 a 10, relativamente a imaginagio. Em seguida,
calculou-se a média e o desvio-padrdo (DP) das classifica¢@es e optou-se pelas
duas em que se detectou maior divergéncia (DP 2.31 e 2.28) e por uma, de
classificagio média, em que o DP também fosse elevado: 2.10. As

composigdes, foi atribuido o codigo: "C", "G" e "Q" (Anexo 3, 4 e 5).

3.2.3. Crtérios Implicitos

Num encontro com os professores, que durou cerca de 60 minutos,
realizou-se uma entrevista, utilizando-se o Método de Revezamento (Noizet e
Caverni, 1978) que se explicita a seguir, relativamente a4 composi¢io "C"
(Anexo 3). Escolheu-se esta composigdo por ter sido aquela que, no pré-teste,

apresentou um desvio-padréo mais elevado.

O pedido da tarefa foi enunciado da seguinte forma: "Tenho aqui uma
composi¢do de um aluno do 6° ano, cujo tema é: «Imagina e conta o que
aconteceria se, ao entrares no teu quarto, encontrasses um ET em cima da tua

camay. Pego-lhe que, sem ler a composicdo a classifique relativamente a
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imaginacdo numa escala de 1 a 10. Para isso, deverd fazer-me todas as
perguntas que quiser e eu ir-lhe-ei respondendo, uma vez que tenho aqui a

composicdo. Ndo se esqueca que, no final, terd que atribuir uma classificacdo."

Neste primeiro periodo de tempo, dado que nenhum dos sujeitos se
opds, utilizou-se a gravacdo audio, por facilidade e exactiddo na recolha dos
dados. Todos os sujeitos aderiram com entusiasmo a tarefa e conseguiram

realiza-la.

Sobre o processo de compreensdo e de avaliagdo utilizado, de modo
mmplicito, pelos professores que fizeram parte da amostra, transcrevem-se
algumas das perguntas feitas pelos mesmos, que poderfo ilustrar o modo como
0 'processo de compreensdo/avaliacdo" estd relacionado com o "quadro
mental”" e "representacdo” de cada um, com as suas expectativas e, também,
com a necessidade que tém de conhecer o "plano" da histéria para melhor a

compreenderem e avaliarem:

"0 miudo descreve o momento em que chega ao quarto ?"
"Descreve as suas reacgdes ?"

"Descreve o ET ? Ou o ET era invisivel ?"

"0 que é que o ET estava a fazer quando o miudo entrou no quario?"

"Havia alguma alteracdo no quarto ?"

"Ha introdugdo de didlogo ?

NS LR W N~

"0 mitdo transpds-se para o mundo de outros seres que ndo o do ser

terrestre.?"”

8. "Localizou-se nalgum planeta ?"
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10.
11.
12.
13.

15.
16.
17.
18.
19.

21.

22.
23.
24.
25.
26.

"Conseguiu penetrar numa vida diferente da vida da Terra ou

comparou q vida desses seres a vida dos seres terrestres ?

"Criou algo que ndo fosse possivel na Terra ?"

"Pos vivéncias suas nas perguntas que fez ao ET ?"

"E dentro dessas suas vivéncias tirou conclusdes ou néo ?"

"A imagem que apresenta do ET é negativa ou positiva ? "

"Criou lacos de amizade com o ET?"

"Quis saber porque é que 0 ET ali estava ?"

"Qual era o papel do mitido na Missdo do ET?"

"Foram fazer qualguer coisa os dois ?"

"Ha mudanca de local ?"

"A sequéncia Idgica estd certa ? Tem Introducdo, Desenvolvimento

e Conclusédo ?

"E uma narrativa aberta ?"

"Se os colegas ouvissem ler a histdria demonstrariam interesse,

curiosidade, gosto ?"

"0 ET deixou alguma mensagem especial ?"

"A composicdo é linear ou tem elementos enriquecedores da frase ?"

"Introduz recursos expressivos ?"

"Ha "lugares comuns” ?"

"Ha influéncia de filmes e ou de livros ?" Ou "Foi para o ET do filme

ou para um extraterresire diferente desse ?"

Apesar de se apresentar aqui um niimero muito reduzido das perguntas

que fizeram, pode observar-se que houve preocupacio em saber se a

organizagdo canonica da narrativa (Fayol, 1985) tinha sido cumprida: se havia

"sequéncia ldgica" de ideias, se havia Introdugéo/Desenvolvimento/Concluséo,
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se estava presente a referéncia ao tempo e ao local, se era uma narrativa
aberta ou fechada, qual era o objectivo das personagens. Por outro lado, estdo
patentes inferéncias sobre imaginacdo, afectos, colocando questdes
relacionadas com o fantastico, com a transposicdo do real, com o ndo-real,
com aventura, originalidade, sentimentos, emocdes. ‘Nota-se também a
necessidade de perceber se o aluno utilizou recursos expressivos e riqueza de

vocabulario.

Com a transcricdo deste pequeno numero de questdes, pretendeu-se
exemplificar o que defendem certos tedricos (Wells, Fayol, Schank, Abelson,
Cooper, Denise) ao afirmarem a importancia de se perceber o que se passa na
"cabeca" de um leitor, neste caso professor/avaliador, antes de ler um texto,
aquilo que espera encontrar e a forma como essas expectativas se baseiam no

seu proprio conhecimento e visao do mundo.

3.2.4. Critérios Explicitos

No segundo periodo de tempo do mesmo encontro, entregaram-se, aos
sujeitos, as trés composigdes (Anexos 3, 4, 5), dizendo-se que uma delas tinha
sido a utilizada no primeiro momento e que, apenas por curiosidade, poderiam
1dentifica-la. Informou-se também que a classificagdo anteriormente atribuida
era susceptivel de ser agora alterada se assim o entendessem. Pediu-se-lhes
que lessem as trés composicdes, as classificassemn numa escala de 1 a 10
relativamente 4 imaginagdo e que justificassem, por escrito, essa mesma
classificagdo, anotando, se possivel, os aspectos que considerassem positivos

e/ou negativos.
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No que respeita aos comentarios dos professores quando lhes foi pedida
a justificacdo da clasificagdo das composigBes, vé-se que, para alguns, o facto
de os alunos usarem "scripts" (Schank e Abelson, 1977) foi considerado um

indice valorativo, como mostram as transcrigdes a seguir:

"... Cria um ser ndo-humano, personificado. Influéncia possivel de "Menina

do Mar". "

"... Revela algumas influéncias de filmes e livros bem assimilados."

'O titulo - Mad-Mix - embora revele influéncia dos herdis da banda
desenhada, foi bem escolhido, pois a palavra inglesa "mad" significa "louco”

0 que caracleriza esta personagem E.T., um pouco louca |

Os dados recolhidos pelo Método de Revezamento (Critérios
Implicitos) e os que se obtiveram pela Justificacdo BEscrita (Critérios
Explicitos) foram sujeitos a andlise de contendo (Bardin, 1977), tendo dai

surgido doze "Critérios de Avaliagio da Imaginagio":
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Modificacdo no Espago/Tempo - Dizem respeito a esta categoria
todos os enunciados que apontaram para uma alteragdo no espago

e/ou no tempo inicial.

Exemplo:
"O miudo transpds-se para o mundo de outros seres?"
"0 miudo colocou-se noutro século?”
"Consegue transportar-se para o mundo desconhecido e

diferente do seu."”

Transformagdo nas Personagens - Incluiram-se aqui todos os enun-
ciados que referiram uma modificag3o fisica e/ou psicolégica das per-

sonagens.

Exemplo:
" Ha modificagbes no ET, metamorfoses?"
" Ha influéncia do ET na figura do menino? "
"Conseguiu imaginar um ser estranho, transformando-o

num ser semelhante.”




Alteragdo rnas Formas de Relacionamento das Personagens - Nes-
ta categoria integraram-se os enunciados que, de algum modo, indi-
cavam uma alteracio das personagens, tanto no que referia ao tipo

de comunicacdo que utilizavam, como a relagfo afectiva estabeleci-

da entre ambas.

Exemplo:

"0 miudo reagiu com o ET como com uma crianca normal numa
brincadeira ou como com um ser estranho? "

" Combinaram um cddigo, alguma forma de comunicacdo?"

" O aluno introduz a sensibilidade (ndo piegas!)."

" Salientaria positivamente a busca de uma linguagem prépria

do extraterrestre. "

Modo de Expressdo - Pertencem a esta categoria as referéncias a

utilizagdo de descrigdo e didlogo.

Exemplo:
" Ele descreve o planeta? Era todo azul? Era verde?"
"Expde? Introduz didlogo? Hd mais didlogo ou mais descri¢do?"

"Descreve com pormenor a «criaturay, fazendo-nos visualizar a

sua forma antropomdrfica.”
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Impacto no Leitor - assinalaram-se como pertencentes a esta catego-
ria todas as questBes/comentarios que tivessem a ver com o humor

e/ou imprevisibilidade presentes na historia.

Exemplo:

" Conseguiu introduzir novidade? "

" Tem alguma coisa que nunca tenha sido vista? "

"Tem bastantes aspectos cémicos, como por exemplo, o aparecer

e desaparecer do ET, como se se tratasse do jogo do «esconde-es-
conden!”

"Revela uma capacidade inzagiﬁativa que eu classificaria de ines-

perada e invulgar, como por exemplo a indiferenca do narrador

pela presenca de um disco voador.”

Adesdo do Leitor - Neste caso, mmtegraram-se os enunciados que

indicassem o interesse e a curiosidade provocados no leitor.

Exemplo:

"Conseguiu introduzir elementos de modo a despertar o interesse
do leitor?"

"Penso ser esta a histéria que mais captaria a atengdo e interesse
dos colegas, por permitir um levaniar de questdes muito numerosas
e por deixar o ouvinte/leitor na expeclativa da diabrura seguinte."”
" Nédo apela ao imginadrio do leitor, ndo provoca interpelagdo.”

"A composi¢do criou-me uma expectativa que depois se defraudou.”
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Intertextualidade - Pertencem a esta categoria todos os comentari-

os a filmes/livros que de algum modo pudessem evidenciar 0 campo

de referéncia dos alunos.

Exempio:

"Soube integrar elementos de filmes num contexto criado por ele?”
"E alguém com certo nivel cultural, pois introduz elementos inter-
textuais, incluindo influéncias do filme "Querida, encolhi os miu-

"

dos".

"Introduz elementos de ficcdo intertextuais, sobretudo situacdes e

cendrios.”

v

Desenvolvimento de Ideias - Inseriram-se aqui as citagdes relaciona-

das com a quantidade e qualidade das ideias expressas.

Exemplo:

"Ndo compara pessoas, nem ambientes, com a Terra?"

"O conteudo é bastante criativo, com variadissimas peripécias,
designadamente a transformacdo dos prédios em criaturas.”

" E pena ndo ter explorado o momento a sés com o ET."
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Tipo de Narrativa - Integraram-se aqui as alusdes a "narrativa aberta"

e/ou "fechada".

Exemplo:
"E uma narrativa aberta? Isso é giro!"
"Ndo hd uma conclusdo? "

" uma historia com principio/meio/fim."

Recursos FEstilisticos - Fazem parte desta categoria todos os comen-
tArios que tivessem a ver com a utilizagdo de vocabulario rico, adjec-

tivagdo, comparagdes, personificagdes, onomatopeias, etc.

Exemplo:

"E; uma escrita sem qualquer tipo de vocabuldrio seleccionado
ou faz a escolha da palavra? "

"O vocabuldrio ndo cai em esteridtipos, tipo televisivo. Eum
vocabuldrio de areas semdnticas diversas.”

"E pobre de recursos expressivos, mesmo a adjectivacdo é muito

linear.”
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Correcgdo formal - Os comentarios respeitantes a ortografia e

construgdo frésica foram agrupados nesta categoria.

Exemplo:

"Escreveu correctamente?"

"A imaginagdo desta crianga é muito fértil, s6 que ela ndo con-
segue passar para o papel as suas ideias."”

"4 articulagdo de frases é satisfatéria: recorre a causa, tempo,

modo e adversativas. "

Sequéncia Narrativa - Todas as alusdes a articulagdo 16gica das idei-

as e a fluéncia do discurso foram aqui inseridas.

Exemplo:

"Houve repeticdo das ideias ou conseguiu organizar o discurso de
modo a ser uma historia com fluéncia? "

"Valorizo o 1° pardgrafo por causa do movimento, do ritmo."

"Pds muitas frases em sequéncia sem recorrer a articuladores."
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3.2.5. Comparacdo entre Critérios Explicitos e Critérios Implicitos

Uma das questdes do estudo era observar em que medida havia
concordancia entre os critérios que os professores citaram quando da aplicagdo
do Método de Revezamento, isto €, os critérios impliéitos, e aqueles que
utilizaram na justificacdo escrita das classificagdes que atribuiram as
composigdes - critérios explicitos. Neste caso, optou-se por analisar apenas os
critérios explicitos que diziam respeito a Composigéo C, por ter sido essa a

utilizada no levantamento de critérios implicitos.

Assim, procedeu-se ao calculo da percentagem de professores que
referiram cada critério, do ponto de vista explicito e implicito. Por fim,
calculou-se a distdncia existente entre os dois tipos de critérios, utilizando,

para 1sso, O Indice de Jaccard (Lerman, 1981; Doise, 1992).

3.2.6. Hierarquia de Critérios

Tal como se fez no que respeita as palavras, utilizou-se também, neste

caso, 0 Método de Hierarquias Sucessivas (Abric, 1994)
No teste de hierarquias de critérios, o objectivo era ver o "peso” que os
diferentes professores atribuiam aos varios critérios e, posteriormente,

relacionar estes dados com a Representagdo de Imaginagéo dos sujeitos.

A Figura 2 representa o esquema do método utilizado € que se passa

agora a descrever:
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Colocaram-se os 12 critérios, sob a forma de cartdes, em cima de uma

mesa e pediu-se, a cada sujeito, o seguinte:

1°. "Destes doze critérios, seleccione os seis que, para si, sejam 0s mais

importantes para avaliar a Imaginagéo";

2°. "Destes seis, escolha agora os quatroe mais importantes";

3°. "Dos quatro, seleccione so6 dois";

4°. "Agora, destes dois, indique wm, que serd, para si, 0 mais

importante de todos".

Figura 2: Método de Hierarquia Sucessiva de 12 Critérios de Avaliacdo

12 itens
6(-) 6(+)
(5"lugar)
2(-) 4(+)
(4° lugar)
2(-) 2(+)
(3° lugar)
1(¢-) 1(+)

(2° lugar) (1° lugar)
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A forma de registo utilizada foi também semelhante a que se utilizou na
Hierarquia de Palavras: por ordem crescente de importincia, ficaram no
sobrescrito n° 1, os seis critérios colocados em 5° lugar ; no sobrescrito n° 2,
em 4° lagar, situaram-se dois critérios; no subscrito n° 3, em 3° lugar, outros
dois; no sobrescrito n° 4, em 2°lugar, um critério e, no sobrescrito n° 5, em 1°

lugar, também um critério.

Os métodos escolhidos para analise destes dados foram os mesmos que
para a hierarquia de palavras. Assim, a partir da hierarquizagdo, procedeu-se
ao calculo da percentagem de frequéncia com que cada critério fo1 colocado
por cada sujeito em cada lugar e aos calculos da média e desvio-padrie
obtidos por cada critério. Em seguida, para se conseguir obter um contraste
mais pormenorizado entre as diferentes variaveis, utilizou-se o Método de
Classificacdo Hierarquica (Abric, 1994) e a Andlise de Clusters
(Aldenderfer e Blashfield, 1984). Procedeu-se ainda a uma Anailise
Multidimensional (Kruskal e Wish, 1983), no sentido de validar os resultados

obtidos pelos métodos anteriores.

3.2.7. Comparacdo das Classificacdes das Composicoes com as Justificacdes

No sentido de observar em que medida havia concordincia entre a
classificacdo atribuida e a justificacdo apresentada e interpretar uma eventual
divergéncia interavaliadores, procedeu-se aos calculos da Média e Desvio-
Padrio em cada composicdo e ao destaque dos critérios explicitos mais

valorizados em cada uma.
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3.3. Representacdo de Imaginacio e Pratica Social de Avaliacéo

No final do estudo, procurou-se comparar, relativamente ao conjunto
dos professores, a Representagdo de Imaginacdo que tém com a pratica de

Avaliacdo da Imaginacdo que fazem.
O método de anélise utilizado foi o calculo das Distancias Euclidianas

entre as Palavras e os Critérios de Avaliagdo, com base nos dados conseguidos

através dos Testes de Hierarquias.
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Neste capitulo, mostram-se em primeiro lugar os dados referentes a
Representagdo Social de Imaginaco, em seguida, os que dizem respeito aos
Critérios de Avaliacédo e, por fim, os que se referem ao relacionamento entre a

Representagdo de Imaginacio e a Pratica Social de Avaliacio.
1. Representacdo Social de Imaginac¢io

A recolha de dados, no que refere a Representagdo de Imaginacdo dos
sujeitos, conseguiu-se através da aplicagfo do Teste de Hierarquia de Palavras,

como ja se referiu (cf,, p. 82), e do qual se apresentam a seguir os resultados.

1.1. Hierarquia de Palavras

Recorde-se que os sujeitos teriam que hierarquizar 20 palavras, por
ordem crescente de importincia, colocando, logo de inicio, 10 palavras em
ultimo lugar, seguindo-se cinco em 4° lugar, trés em 3°, uma em 2° e uma, a
mais importante, em 1° (cf, p. 83). Este aspecto poderé ajudar a perceber a
grande concentragdo de percentagem de frequéncia nas palavras situadas nos
dois ultimos lugares, versus a dispersdo de percentagem de frequéncia das que

surgem nos dois primeiros lugares.

Apresentam-se inicialmente os dados relativos a globalidade da
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amostra, no que refere a percentagem de frequéncia com que cada palavra foi
colocada, por cada sujeito, em cada lugar e a média e desvio-padrdo obtidos
por cada uma das palavras (Tabela 1 e 2). Em seguida, mostram-se os dados
provenientes da Andlise de Clusters (Figura 1) e da Analise Multidimensional
(Figura 2). Por altimo, faz-se uma interpretacdo do conjunto de todos os dados
referentes & hierarquia de palavras e a sua eventual relagdo com a

Representacdo de Imaginacdo dos professores.

Na Tabela 1, apresenta-se a percentagem de frequéncia com que cada
palavra foi situada em cada lugar pela globalidade da amostra. Podera
observar-se que foi de 9 o numero de palavras colocadas em 1° lugar:
Diferente, Novo, Transformacdo, Fantasia, Fuga, Inteligéncia, Realidade,
Construir e Inesperado. Destas palavras destaca-se Fantasia com a maior
percentagem de frequéncia neste lugar (40%), seguindo-se a palavra
Inesperado (15%) e duas outras - Novo e Transformagdo ( 10% ). Repare-se
que, em 2° lugar se mantém Fantasia, a par de Inteligéncia, com a maior
percentagem de frequéncia (20%). Seguem-se as palavras Fuga (15%) e

Diferente e Inesperado (10%).

Observa-se que 11 palavras nunca foram referidas em 1° lugar:
Individualismo, Ficgdo, Devaneio, Esperanga, Sublimacdo, Desinibicdo,
Relacionar, Escola, Trabalho, Loucura e Chocar. Destas, so trés surgem
colocadas em 2° lugar: Devaneio, Chocar e Loucura com uma pequena

percentagem (5%).

Vé-se também que sdo duas as palavras mais frequentemente situadas

em ultimo lugar: Escola e Trabalho (90%). Por outro lado, observa-se que
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todas as palavras foram colocadas algumas vezes em 5° lugar e, as que mais

raramente ai aparecem sdo: Fantasia e Inesperado (5%).

Sintetizando, no conjunto - 1° e 2° lugares -, Fantasia é a palavra que
domina (60%), seguindo-se Inesperado e Inteligéncia (25%), Fuga (20%) e
Diferente (15%). Em oposigdo, a palavra que sobressai no conjunto dos dois
ultimos lugares € Trabalho (100%), imediatamente seguida por
Individualismo, Esperanca, Desinibi¢cdo e Escola (95%). Outras palavras tém

também preponderancia nos dois tltimos lugares: Ficedo e Relacionar (90%).

Tabela 1: Percentagem de Frequéncia com que Cada Palavra Foi Colocada em

Cada Lugar pela Globalidade da Amostra.

Lugares por % de Irequéncia

Palavras 1° 2° 3° 4° 5°

Fantasia 40% | 20% | 20% | 15% | 5%
Inesperado 15% 10% | 20% | 50% | 5%
Novo 10% 0% 25% | 45% | 20%
Transformagio 10% 0% 20% | 45% | 25%
Diferente 5% 10% | 35% | 25% | 25%
Fuga 5% 15% | 20% | 30% | 30%
Inteligéncia 5% 20% | 20% | 10% | 45%
Realidade 5% 5% 10% 5% 75%
Construir 5% 5% 25% | 30% | 35%
Individualismo 0% 0% 5% 15% | 80%
Ficgdo 0% 0% 10% | 65% | 25%
Devaneio 0% 5% 25% | 35% | 35%
Esperanca 0% 0% 5% 10% | 85%
Sublimacio 0% 0% 15% | 10% | 75%
Desinibicio 0% 0% 5% 15% | 80%
Relactonar 0% 0% 10% | 30% | 60%
Escola 0% 0% 5% 5% | 90%
Traballio 0% 0% 0% 10% | 90%
Chocar 0% 5% 10% | 25% | 60%
Loucura 0% 5% 13% | 25% | 55%
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Olhando para a média de classificacdo das palavras (Tabela 2),
resultante da hierarquizacido que os professores fizeram (5.00 - valor méximo;
1.00 - valor minimo), vé-se de imediato que a palavra Fantasia se destaca de
todas as outras pela média elevada que obteve e que as palavras que mais dela
se aproximam sdo: Inesperado, Diferente, Fuga, Novo, Inteligéncia,
Transformacdo, Construir e Devaneio. Ao inverso, observa-se que a palavra
com média mais baixa é Trabalho, seguindo-se-lhe Escola, Esperanca,
Desinibicdo, Individualismo, Sublimacdo, Relacionar, Chocar, Realidade,

Loucura e Ficgdo.

Vé-se também que a maior variabilidade de opinides se situa na palavra
Inteligéncia, seguindo-se, por ordem decrescente, as palavras Fantasia, Fuga,
Inesperado, Realidade, Transformacdo, Diferente, Novo e Construir. Todas as

outras palavras apresentam um desvio menor.
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Tabela 2: Média e Desvio-Padrio em Cada Palavra na Globalidade da

Amostra.

Padavras Média Desvio-Padriao
Fantasia 3.75 1.29
Inesperado 2.80 1.19
Diferente 2.45 1.14
Fuga 2.35 1.22
Novo 235 1.13
Inteligéncia 230 1.38
Transformagio 2.25 1.16
Construir 2.15 1.13
Devaneio 2.00 0.91
Ficgdo 1.85 0.58
Loucura 1.70 0.92
Realidade 1.60 1.18
Chocar 1.60 0.88
Relacionar 1.50 0.68
Sublimagio 1.40 0.75
Individualismo 1.25 0.55
Desinibiglio 1.25 0.55
Esperanga 1.20 0.52
Escola 1.15 0.48
Trabalho 1.10 0.30

De uma leitura da tabela, poderd pensar-se que a Representagdo de
Imaginacdo dos professores estd muito associada a Fantasia e muito pouco a
Trabalho e que Inesperado, Diferente, Fuga, Novo, Inteligéncia,
Transformacdo, Construir e Devaneio também tém bastante a ver com

Imaginacio.

Contudo, para se conseguir obter uma organizagio estrutural entre as
diferentes variaveis, utilizou-se o0 Método de Analise de Clusters que permitiu
constituir uma arvore hierdrquica que se apresenta na Figura 3. A arvore
mostra uma solucdo de agrupamento em dois grandes "clusters”, sendo o

"cluster 1" o que apresenta um nivel mais elevado devido ao destaque nitido da
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palavra "Fantasia" (sub-cluster A) que dele faz parte. O cluster 1, para além
da palavra Fantasia, ¢ constituido por Inesperado, Fuga, Diferente e Novo
(sub-cluster B). O cluster 2 ¢ também composto de dois sub-clusters (C e D),
fazendo parte do sub-cluster C as palavras Inteligéncia, Devaneio,
Transformacdo, Realidade e Construir; no sub-cluster D, integram-se as
palavras Fic¢do, Relacionar, Sublimacdo, Individualismo, Desinibicdo,

Esperanca, Trabalho, Escola, Loucura e Chocar.

Figura 3: Arvore Hierarquica das Palavras

(Dlink / Dmax) * 190

Variavel i-—10-—20 —- 30 -— 40 ~— 50 —- 60 ---- 70 --— 80 -~ 90 — 100
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Dado que o método de anlise utilizado teve como base as cotagdes
atribuidas pelos professores a cada palavra, fara sentido interpretar a arvore
hierarquica apresentada na Figura 1 em conjugacdo com as médias de cada
palavra que se apresentaram na Tabela 2. Assim, pode-se confirmar a primeira
analise obtida pela leitura das médias mas, agora, relativamente & estrutura.
Em qualquer dos dois métodos de analise é evidente o distanciamento da
palavra Fantasia relativamente a todas as outras palavras, bem como a
rejeicdo, quase em bloco, de Individualismo, Desinibicdo, Esperanca,
Trabalho e Escola. Estas indicagdes poderdo levar a considerar que, por um
lado, as palavras constituintes do Cluster 1 - Fantasia, Inesperado, Fuga,
Diferente e Novo -, por serem aquelas a que os professores atribuiram
classificacdo mais elevada, sdo potenciais elementos do Nucleo Central da
Representagdo de Imaginagdo. Por outro lado, no que respeita as-palavras do
sub-cluster D, podera pensar-se que, apesar da grande proximidade entre si,
pouco ou nada tém a ver com Imaginagdo, uma vez que sdo aquelas a que os

professores ddo média mais baixa.

No sentido de validar os resultados obtidos pelos métodos anteriores,
proceden-se 4 Andlise Multidimensional (MDS) dos dados em duas
dimensdes, que se apresenta na Figura 4. Observando a figura apds a rotagao
dos dois eixos, podera falar-se da existéncia de dois polos da representagdo de
Imaginagio: Inesperado/Fantasia e Inteligéncia/Realidade. No lado superior
do eixo 1, encontram-se dois grupos de palavras: Grupo 1 - Fantasia,
Inesperado, Fuga, Novo e Diferente;, Grupo 2 - Chocar e Loucura. No lado
inferior do mesmo eixo, as palavras aglomeram-se também em dois grupos
(grupos 3 e 4), contendo o tltimo um sub-grupo (4A). Do grupo 3 fazem parte

as palavras Inteligéncia, Transformacdo, Realidade, Devaneio e Construir;
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do grupo 4, Relacionar, Fic¢do e Sublimacdo; do sub-grupo 4A, Escola,

Esperanca, Trabalho, Desinibicdo e Individualismo.
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Figura 4: Analise Multidimensional das Palavras
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Os resultados dos dois tipos de analise - Anélise de Clusters e Analise
Multidimensional - sio bastante semelhantes, excepto no que refere as
palavras Loucura e Chocar. Para se perceber melhor o que se passa com estas
duas palavras, apresenta-se, na Tabela 3, a Distincia Euclidiana entre as
palavras, onde se pode observar que a palavra mais proxima de Inesperado e
Fuga ¢, precisamente, a palavra Chocar. Além disso, vé-se também que a que

mais se aproxima de Diferente ¢ Loucura, o que explica a sua aproximacgio na

Analise Multidimensional.
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Tudo parece assim indicar que o Nucleo Central da Representagio de
Imaginagfo dos professores se situa no campo da Sensacfo e que os Elementos
Periféricos estdo mais proximos do campo da Razdo. Pensa-se portanto que,
para os professores, a Imaginagdo tem fundamentalmente a ver com a emoco,
0 sentimento, a divergéncia, a surpresa, ainda que considverem de algum modo

relevantes as capacidades de relacionacdo, de transformagao e de construgio.
2. Critérios de Avalia¢io

O levantamento e identificacdo dos Critérios de Avaliagio conseguiu-se
através da Analise de Contetido das Justificacdes Escritas da classificacgo
atribuida a Composigdo C (Critérios Explicitos) e das perguntas que os
professores fizeram através do Método de Revezamento ( Critérios Implicitos)

aplicado 4 mesma composi¢io, como ja se explicitou.

Apresentam-se inicialmente os dados referentes aos Critérios Explicitos
e Critérios Implicitos. Em seguida, mostram-se os dados relativos a
Comparacéo que se procurou estabelecer entre uns e outros e a Hierarquia de
Critérios. Por ultimo, apresentam-se os dados que permitem observar a
possivel Coeréncia, por parte dos professores, entre as classificagdes atribuidas

as trés composicdes e as justificagdes das mesmas.

2.1. Critérios Explicitos

A recolha de dados relativos aos Critérios Explicitos foi realizada
através da Justificagdo Escrita da classificacdo atribuida as composigdes, como

se referiu na Metodologia (cf, p. 93). Fez-se a analise de conteudo desse
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discurso dos professores e encontraram-se varias categorias que Se
reagruparam em doze critérios: Modificagdo no Espaco/Tempo;
Transformac@o Fisica e/ou Psicologica nas Personagens; Alteracdo nas Formas
de Relacionamento das Personagens; Impacto no Leitor, pelo Humor e
Imprevisibilidade; Adesdio do Leitor, pelo Interesse e Curiosidade;
Intertextualidade; Desenvolvimento de Ideias: Quantidade e Qualidade; Modo
de Expressdo: Descricdo/Didlogo; Tipo de Narrativa: Aberta/Fechada;
Recursos Estilisticos: Riqueza Vocabular, Adjectivagdo, Comparagdes,
Personificacdes, Onomatopeias; Correccdo Formal: Ortografia/Construcéo

Frasica; Sequéncia Narrativa: Articulacdo Ldgica de Ideias/Fluéncia.

Nesta secglo, apresenta-se a percentagem de professores que refere

cada critério.

Como se pode ver na Tabela 4, parece que, ao avaliar a Imaginacéo, o
critério que se destaca de todos os outros pela maior percentagem (70%) de
professores a citd-lo ¢ o "Desenvolvimento de Ideias". Em oposigdo, o

critério que menos professores (5%) utilizam é o "Tipo de Narrativa".

No que refere aos outros critérios, nota-se a existéncia de dois grupos:

. Um que, a seguir a0 Desenvolvimento de Ideias, maior percentagem
(minimo 40%) de professores utiliza: Alteracio mnas Formas de
Relacionamento das Personagens, Modificacio no Espaco e no Tempo,

Recursos Estilisticos e Impacto no Leitor.

. Outro de que, ainda que em maior percentagem do que o Tipo de
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Narrativa, poucos professores (miximo 35%) se servem na avaliacdo da
Imaginacdo: Adesio do Leitor, Modo de Expressio, Correccio Formal,

Transformacio das Personagens, Intertextualidade e Sequéncia Narrativa.

Sintetizando, podera dizer-se que, quando avaliam a Imaginacfo, existe
alguma homogeneidade dos professores no que respeita ao critério que a
maioria refere - Desenvelvimento de Ideias - e ao critério que a maioria nfo

utiliza - Tipo de Narrativa.

Contudo, no que respeita a todos os outros critérios, a heterogeneidade
¢ manifesta, ainda que, num pequeno grupo, se evidencie alguma coesio do
grupo de professores da amostra: Alteracdo das Formas de Relacionamento
das Personagens, Modificaciio no Espago e no Tempo, Recursos Estilisticos

e Impacto no Leitor.
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Tabela 4: Critérios Explicitos e Percentagem de Professores Que Os Referem

Critérios % Professores
Desenvolvimento de Ideias 70%
Alteragio nas Formas de Relacionamento das Personagens 50%
Modificagdo no Espago e no Tempo 45%
Recursos Estilisticos 45%
Impacto no Leitor 40%
Adesiio do Leitor 35%
Modo de Expressio 35%
Correcgdo Formal 25%
Transformacgio nas Personagens 20%
Sequéncia Narrativa 20%
Intertextualidade 15%
Tino de Narrativa 5%

2.2. Crtérios Implicitos

Os dados relativos aos Critérios Implicitos foram recolhidos através de
uma Entrevista, em que se utilizou o0 Método de Revezamento, como ji se
explicitoun. Como também ja se referiu, procedeu-se a uma analise de contefido
das questdes colocadas pelos professores, tendo-se encontrado 12 Critérios

Implicitos, aos quais se deu a mesma designagio que nos explicitos.

Mostram-se de inicio, na Tabela 5, os dados relativos a globalidade da

amostra, em termos de percentagem de professores que referem esses critérios.
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Analisando os dados, poder-se-4 dizer que, quando lhes é pedida uma
avaliacfo da Imaginacio, todos os professores (100%) consideram importante
observar o "Desenvelvimento de Ideias" e que a poucos (10%) interessa o

"Tipo de Narrativa".

Relativamente aos outros critérios, podera considerar-se a existéncia de

trés grupos:

. Um, a que também grande parte dos professores atribui importancia,
constituido por Modificacie no Espaco e no Tempo, Modo de Expressio ¢
Alteracio mas Formas de Relacionamento das Personagens (80%; 80%;

75%);

. Outro, contendo os critérios a que mais de metade ou quase metade

dos sujeitos fazem alusdo: Impacto no Leitor ¢ Recursos Estilisticos:

. E, por fim, o grupo de critérios que ¢ referido por uma pequena
percentagem de professores: Correccdo Formal, Sequéncia Narrativa,

Transformacio nas Personagens, Adesdo do Leitor e Intertextualidade.

Podera entfio dizer-se que, quando avaliam a Imaginagao, existe alguma
homogeneidade entre os professores em relagdo ao critério que todos mostram
considerar necessario ter em atengdo - "Desenvolvimento de Ideias"- e ao
que a maioria no interessa - "Tipo de Narrativa". Por outro lado, vé-se que
existe também bastante coesdo na preferéncia de "Modificacio no
Espaco/Tempo", "Alteragio das Formas de Relacionamento das

Personagens” e "Modo de Expressio". Contudo, em relagdo a todos os
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outros critérios, evidencia-se a heterogeneidade dos sujeitos, ainda que, para
mais de metade, o "Impacte mo Leitor", seja também um dos critérios

preferidos.

Tabela 5: Critérios Implicitos e Percentagem de Professores que os Referem

Critérios % Professores
Desenvolvimento de Ideias 100%
Modificagio Espago/Tempo 80%
Modo de Expressio 80%
Alteracdo nas Formas de Relacionamento das Personagens 75%
Impacto no Leitor 55%
Recursos Estilisticos 45%
Correcgdo Formal 35%
Sequéncia Narrativa 35%
Transformagdo nas Personagens 30%
Adesio do Leitor 25%
Intertextualidade 25%
Tipo de Narrativa 10%

2.3. Comparacio entre Critérios Implicitos e Explicitos

Com o objectivo de verificar em que medida os critérios de avaliagdo
que os professores dizem utilizar eram ou néo divergentes dos que utilizam de
facto, procedeu-se a comparagdo entre Critérios Implicitos e Critérios
Explicitos. Utilizou-se, para isso, o Indice de Jaccard (Lerman, 1981, Doise,

1992) que indica a distdncia entre uns e outros, em cada professor e na
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globalidade da amostra, cujos resultados se mostram de inicio. Em seguida,
mdicam-se os critérios que foram simultaneamente citados de forma explicita e
implicita e os que o foram apenas de um desses modos, bem como a

percentagem de professores que assim procedeu.

Como se pode observar na Tabela 6, em média, os sujeitos da amostra
evidenciam alguma distincia entre os critérios que dizem utilizar e os que
utilizam de facto na avaliacdo da Imaginacdo em producBes escritas dos

alunos.
Analisando os dados professor a professor, vé-se o seguinte:

. Séo seis, os professores que apresentam Indices de Jaccard superiores a 0,50;
. Nenhum ¢ completamente coerente (1,00);
. Um dos professores mostra uma incoeréncia total (0,00);

. Outros cinco professores apresentam um indice inferior a 0,25.

Estes dados mdicam haver alguma distincia entre o que os sujeitos
"dizem" e o que "fazem". Poder-se-4 eventualmente dizer que, de modo geral,
os critérios que oS sujeitos utilizam explicitamente quando avaliam a
Imaginagdo ndo coincidem totalmente com aqueles que mostram considerar

mmportantes quando falam naturalmente sobre a tarefa de avaliar a Imaginacio.
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Tabela 6: Professores e Distdncia entre Critérios Explicitos e Critérios

Implicitos
Professores Distincia entre Critérios Explicitos e Implicitos
Professor K 0,00
Professor O 0,11
Professor P 0,11
Professor A 0,25
Professor N 0,25
Professor R 0,25
Professor C 0,33
Professor B 0,37
'Professor T 0,40
Professor D 0,42
Professor F 0,42
Professor H 0,42
Professor J 0,50
Professor 1 0,57
Professor K 0,60
Professor M 0,66
Professor S 0,70
Professor L 0,71
Professor Q 0,72
Professor G 0,75
Meédia 0,40
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No sentido de se perceber melhor quais os critérios em que a opinido
dos sujeitos € menos ou mais coerente, mostram-se, na Tabela 7, aqueles que
foram simultaneamente escolhidos de forma explicita e implicita e os que

surgiram apenas num dos casos:

. E evidente o destaque do Desenvelvimento de Ideias (70%)
relativamente a coeréncia de uma grande parte dos sujeitos. Em oposicdo vé-se
que, tanto a Transformacio das Personagens, como a Adesdo do Leitor, a
Intertextualidade e o Tipo de Narrativa sio pouco (5%) ou nada (0%)

simultaneamente citados e utilizados.

. Ha dois critérios que nenhum professor (0%) utiliza de modo explicito
e que ndo tenham sido também referidos: "Desenvolvimento de Ideias" e
"Impacto no Leitor'. Mesmo no que refere aos outros critérios, vé-se que sédo
poucos os professores (entre 5% e 25%) que os aplicam sem que os tenham

citado oralmente.

. Pelo contrério, observa-se que, de modo geral, ¢ alta a percentagem de
professores que fala em critérios que, de facto, acaba por nfo utilizar, como se

pode observar no caso concreto de "Modo de Expressio" (50%).

Sintetizando, considera-se que: o critério que denota maior consisténcia
por parte dos professores, tanto do ponto de vista explicito como implicito, € o
Desenvolvimento de Ideias; aqueles em que os sujeitos revelam maior
incoeréncia sdo o "Tipo de Narrativa", "Intertextualidade", "Adesio do
Leitor" e "Transformacio nas Personagens'; que, de modo geral, muitos

professores ndo chegam a utilizar critérios que valorizam de modo implicito
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mas que, pelo contrario, sdo poucos os que aplicam critérios em que ndo
tenham previamente falado e, no caso concreto de '"Desenvolvimento de

Ideias" e "Impacto no Leitor", nenhum professor o faz.

Tabela 7: Crtérios e Percentacem de Professores que os Referem

Simultaneamente ou apenas de Modo Explicito e/ou Implicito

Simultaneamente Apenas Apenas
CRITERIOS Explicitos e Implicitos Explicitos Implicitos

(% Professores) (% Protessores) | (% Professores)
Desenvolvimento de Ideias 70% 0% 30%
Alteragio Formas Relacionamento Personagens 40% 10% 35%
Modificagdo no Espaco e no Tempo 40% 5% 40%
Impactono 1 eitor 40% 0% 15%
Modo de Expressio 30% 5% 50%
Recursos Estilisticos 25% 20% 20%
Correcgio Formal 20% 5% 15%
Sequéncia Narrativa 10% 10% 20%
Transformacio nas Personagens 5% 10% 30%
Adesido do Leitor 5% 25% 25%
Intertextualidade ‘ 5% 10% 20%
Tipo de Narrativa 0% 5% 10%

2.4. Hierarquia de Critérios

Como se referiu na Metodologia (cf. p. 102), no teste de hierarquia de

critérios, os sujeitos tiveram que hierarquizar 12 critérios, por ordem crescente
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de importancia, colocando inicialmente seis critérios em 5° lugar, dois em 4°,

dois em 3°, um em 2° ¢ outro em 1° lugar.

Dos dados recolhidos neste teste, apresenta-se, em primeiro lugar, a
ordenacdo de critérios por percentagem de frequéncia e a média obtida por
cada um na globalidade da amostra. Em seguida, mostra-se a aglomeracdo de
critérios através da Andlise de Clusters e, por tltimo, os resultados

provenientes da Analise Multidimensional.

Na tabela 8, em que se apresenta a percentagem de frequéncia com que
cada critério foi colocado em cada lugar pela globalidade da amostra, pode

VEer-s€ que:

Foram cinco os critérios colocados em 1° lugar: "Impacto no Leitor",
"Adesdo do Leitor", Desenvolvimento de Ideias", "Recursos Estilisticos”" e
"Sequéncia Narrativa". Repare-se no destaque de "Impacto no Leitor" com a
maior percentagem de frequéncia neste lugar (50%), seguido de
"Desenvolvimento de Ideias" (25%). No entanto, no 2° lugar, o tealce vai
para "Alteracio nas Formas de Relacionamento das Personagens" e
"Sequéncia Narrativa" (20%), imediatamente seguidos de "Adesdo do

Leitor" (15%).

Observa-se também que sete critérios nunca foram situados em 1°
lugar: Modificagdo no Espaco/Tempo, Transformagdo nas Personagens,
Alteragdo nas Formas de Relacionamento das Personagens, Intertextualidade,
Modo de Expressdo, Tipo de Narrativa e Correcgdo Formal. Reparando nos

critérios situados em #ltimo lugar, vé-se ser o Tipo de Narrativa que ai foi
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colocado com a percentagem mais elevada, imediatamente seguido do
Correccio Formal. Mostra-se também que todos os critérios aparecem
alguma vez em #ltimo lugar e o que mais raramente ai surge € o Impacto no

Leitor.

No conjunto - 1° e 2° lugares - o "Impacto no Leitor" € o critério que
domina (55%), seguindo-se logo de "Desenvolvimento de Ideias" (30%),
"Sequéncia Narrativa" (30%) e "Adesdo do Leitor" (25%). Inversamente, no
conjunto dos dois ultimos lugares, o critério que se distingue ¢ "Tipo de
Narrativa" (100%), imediatamente seguido de "Modo de Expressdo" (85%),
"Modificacdo no Espaco/Tempo" (80%), "Intertextualidade" (80%) e
"Correccdo Formal" (80%). No entanto, metade dos sujeitos também atribui os
ultimos Ingares a "Alteracdo na Forma de Relacionamento das Personagens” e
"Recursos Estilisticos" e, mais de metade sitna nessa posicdo "Adesdo do

Leitor", "Transformacdo nas Personagens” e "Desenvolvimento de Ideias".
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Tabela 8: Percentagem de Frequéncia Com Que Cada Critério Foi Colocado

em Cada Lugar

Lugares por % de Frequéncia
Critérios 1° 2° 3° 4 5°
Impacto no Leitor 50% 5% 15% | 15% | 15%
Desenvolvimento de Ideias 25% 5% 5% 25% | 40%
Sequéncia Narrativa 10% | 20% | 25% | 10% | 35%
Adesdo do Leitor 10% 15% 5% 10% | 60%
Recursos Estilisticos 5% 10% | 35% | 20% | 30%
Alteracdo nas Formas de Relacionamento das Personagens 0% 20% | 30% | 20% | 30%
Correcgdo Formal ) 0% 10% | 10% | 5% | 75%
Transformagio nas Personagens 0% 5% 30% | 25% | 40%
Modificagio no Espago e no Tempo 0% 5% 15% | 20% | 60%
Modo de Expressio 0% 5% 10% | 13% | 70%
Intertextualidade 0% 0% 20% | 20% | 60%
Tipo de Narrativa . 0% 0% 0% 15% | 85%

Na Tabela 9, mostra-se a média obtida pelos diferentes critérios,
calculada com base na hierarquia de cinco lugares, equivalentes a cinco
valores (valor maximo - 5.00 e valor minimo - 1.00). Da leitura da tabela,
observa-se que o critério que, em média, obteve a cotagdo mais elevada foi

"Impacto no Leitor" e, os outros critérios a seguir (acima de 2.00) foram:
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"Sequéncia Narrativa", "Desenvolvimento de Ideias", "Recursos Estilisticos",
"Alteracdo nas Formas de Relacionamento das Personagens” e "Ades3o do
Leitor". Por outro lado, os critérios a que os sujeitos atribuiram, em meédia, a
classificacdo mais baixa foram: "Tipo de Narrativa", "Modo de Expressdo",
"Correccdo Formal", "Intertextualidade", "Modificagdo no Espaco/Tempo” e
"Transformacdo nas Personagens”. Vé-se ainda que o desvio-padrdo mais
elevado se situa no "Desenvolvimento de Ideias", seguindo-se, por ordem
decrescente, "Impacto no Leitor"”, "Ades3o do Leitor", "Sequéncia Narrativa",
"Recursos Estilisticos", "Alteracdo nas Formas de Relacionamento das
Personagens". Poderd assim pensar-se ser este o grupo de critérios que
provoca uma maior divergéncia entre os professores. Relativamente a

"Correc¢do Formal", ainda que com 1.05, ndo se considera haver um desvio

significativo.
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Tabela 9: Média e Desvio-Padrio em Cada Critério na Globalidade da

Amostra.

Critérios Média Desvio-Padrio
Impacto no Leitor 3.60 1.60
Sequéncia Narrativa 2.60 1.42
Desenvolvimento de Ideias 2.50 1.67
Recursos Estilisticos 2.40 1.18
Alteragdo nas Formas de Relacionamento das Personagens 2.40 1.14
Adesdo do Leitor 2.05 1.50
Transformagio nas Personagens 2.00 0.97
Modificagio no Espago/Tempo 1.65 0.93
Intertextualidade 1.60 0.82
Correcgiio Formal 1.55 1.05
Modo de Expressdo 1.50 0.88
Tipo de Narrativa 1.15 0.36

De modo a obter uma organizagdo estrutural dos diferentes critérios,
utilizou-se o Método de Analise de Clusters. Na arvore hierarquica
representada na Figura 5, pode-se visualizar a existéncia de grupos e sub-
grupos de critérios. A solugdo resultou num agrupamento dos critérios em dois
grandes clusters. O cluster 1 é constituido apenas pelo critério Tmpacto no
Leitor, que se destaca nitidamente de todos os outros. O cluster 2 é formado
por dois sub-clusters - A e B -, sendo cada um deles composto por outros mais
pequenos. No seu conjunto, o sub-cluster A ¢ constituido pelos seguintes

critérios: Desenvolvimento de Tdeias, que se encontra bastante afastado dos
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outros que, apesar de tudo, a ele se associam - Adesdo do Leitor, Alteracdo
nas Formas de Relacionamento das Personagens e Sequéncia Narrativa.
Por sua vez, do sub-cluster B, fazem parte Recursos Estilisticos e Correccio
Formal; Transformacio das Personagens ¢ Modificacdo no Espaco e no
Tempo; Intertextualidade e Tipo de Narrativa, que, por sua vez, se ligam a

Modo de Expressio.

AVFigUI‘a 5 _:;" Arvore Hierarquica de Critérios

{ Dlink / BDmax)* 100

Variavel 1-—10 — 20 - 30 — 40 — 50 — 60 -—- 70 — 80 — 90 — 100

Impacto no Leitor 1

Sequéncia Narrativa

Alter, Relacion. Persona,

Adesdo no Leitor A

Desenvolv. Ideias 2

Reciirsos Estilisticos 2

Correcgdo Formal

‘| Transformacio Persona. B
Modificagdo Espégo/TeInpo :}'_—
Intertextualidade L

Tipo Narrativa }_

Modo de Expressio

No sentido de validar estes resultados, procedeu-se a Amnélise
Multidimensional em duas dimensdes, cuja representacdo grafica se apresenta
na Figura 4. Observam-se na figura dois polos distintos: Desenvelvimento de

Ideias (parte superior esquerda do eixo 2) e Impacto no Leitor (parte
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superior direita do mesmo eixo) que, por fazerem parte do mesmo lado do

eixo, o superior, se podem associar.

Analisando os diferentes quadrantes, vé-se que Impacto no Leitor é o
unico critério existente no quadrante superior direito, o que prova, mais uma

vez, o seu afastamento em relacdo aos outros.

No quadrante superior esquerdo, para além do Desenvolvimento de
Ideias, estdo situados dois critérios - Medificacio no Espaco e no Tempo ¢
Transformacio das Personagens - ja muito distanciados daquele e muito
proximos da parte inferior do eixo. Pode, portanto, dizer-se que estdo mais
ligados ao grupo do quadrante inferior esquerdo, que é constituido por:
Recursos Estilisticos ¢ Correccio Formal, Tipoe de Narrativa e

Intertextualidade; Modo de Expressio.

Relativamente ao quadrante inferior direito, observa-se a existéncia de
trés critérios que, por se encontrarem, tal como Impacto no Leitor, do lado
direito do eixo 1, se associam aquele critério: Alteracio nmas Formas de
Relacionamento das Personagens ¢ Adesio do Leitor, bem como Sequéncia

Narrativa.

Comparando os resultados da Analise Multidimensional com os da
Analise em Clusters, confirma-se a existéncia dos mesmos grupos de critérios

surgidos anteriormente.

Para uma melhor interpretacdo dos resultados destes dois tipos de

analise, pensou-se ser conveniente estabelecer um paralelo com as médias de
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classificacdo de cada critério na globalidade da amostra (cf. p. 130). Vé-se,
deste modo, em qualquer dos métodos de analise, a relevancia destacada que
os professores atribuem a Impacto no Leitor e a quase rejei¢do de Tipo de
Narrativa, Modo de Expressio, Correccio Formal, Intertextualidade,
Modificacio no Espace e no Tempo e, ainda de Recursos Estilisticos, talvez
por agruparem este ultimo critério a4 Correcgdo Formal, uma vez que a sua

média de classificacio até ndo é das mais baixas.
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VFigUIa 6: Andlise Multidimensional dos Critérios de Avaliacdo
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Em sintese, pensa-se que os resultados obtidos pela aplicacio do Teste
de Hierarquia de Critérios poderdo fazer emergir a percepcdo de que o
Impacto no Leitor ¢ o critério preferido pelos professores mas que, também, o
Desenvolvimento de Ideias, a Adesio do Leitor, a Alteracido nas Formas de
Relacionamente das Personagens ¢ a Sequéncia Narrativa poderdo
eventualmente ser os critérios em que os professores revelam maior
consisténcia quando pensam na hierarquizacdo de critérios para avaliar a
Imaginacdo nas produgBes escritas dos alunos. E, portanto, relevante a
preferéncia, manifestada pelos professores, por aspectos semanticos € a quase
rejeigdo de aspectos habitualmente considerados como fazendo parte de uma

componente formal.

2.5. Classificacio das Composicdes e Respectiva Justificacio

Como se explicitou na Metodologia (cf., p. 93), apresentaram-se trés
composigdes - C, G, Q - aos sujeitos, para que as classificassem, relativamente
a Imaginagdo, na escala de 1 a 10 e, em seguida, justificassem por escrito a

classificagio atribuida.

Na tabela 10, mostra-se a classificagdo de cada composigﬁb por cada
um dos sujeitos, a média das classificacdes e o desvio-padrio que a
globalidade da amostra atribuiu a cada composigdo. Vé-se que a composigio
C € a que apresenta média mais elevada e a que tem média mais baixa é a

composi¢cdo G.

Relativamente 4 composigdo com a média mais alta - C-, nota-se a

existéncia de pouca variabilidade (Desvio-Padrio: 1,07) na classificacdo
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atribuida pelos diferentes sujeitos. A cotacdo minima que lhe ddo é de 5
pontos. Por outro lado, ninguém lhe atribui mais de 8 pontos, ainda que sejam

sete os professores a classificarem-na com esse valor.

A composigdo G ja revela mais variabilidade (Desvio-Padrdo: 1.47) de
opinido dos sujeitos no que refere a classificacio com que foi cotada. A
cotagdo méaxima que obteve foi de 8,25 pontos, mais de metade dos
professores atribui-lhe uma classificagéo igual ou menor do que 5 pontos € a

classificacdo minima é de 3 pontos.

No que respeita a composicdo Q, € a que mostra maior variabilidade nas
cotagdes que lhe foram atribuidas (Desvio-Padrdo:2.16). E a {inica composico
a qual, por um lado, foram atribuidos os valores mais elevados - 10; 9,5; 9
pontos - e, por outro, seis dos professores classificaram-na com 5 pontos ou

mesmo abaixo desse valor, sendo a classificacdo minima de 3 pontos.

Estes resultados poderdo levar a pensar que existe menor divergéncia
entre os avahiadores quando a composicdo que estdo a avaliar se situa, em
média, num valor elevado ou num valor baixo. No caso de composigdes de

valor médio, as posi¢Bes extremas interavaliadores parecem ser mais visiveis.
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Tabela 10: Classificacdes e Médias Atribuidas por Cada Professor a Cada

Composicéo

Professores Comp. C Comp. G Comp. Q
A 5 6,5 8

B 8 5 7

C 6 4 5

D 6,5 825 9

E 7 3 5

¥ 8 7 3

G 8 5 7

H 8 5 3

1 8 7 9

J 8 5 8

K 6 8 5

L 8 5 3

M 7 8 8

N 5 5 10
O 6 7 8

P 7 6 7

Q 7 5 8

R 7 5 9,5
S 5 4 7

T 7 7 8
Média 7.12 5.78 6.87
D.P. 1.07 1.47 2.16
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Numa tentativa de analise da divergéncia interavaliadores mnas
classificacdes das composigdes e da possivel coeréncia entre a classificagdo
que deram e a justificacdo que apresentaram, mostra-se, nas tabelas 11, 12 e
13, os critérios que os professores, que deram a classificagdo mais elevada
(8 pontos ou acima desse valor) e mais baixa (5 pontos ou abaixo desse valor),

enunciaram explicitamente para justificarem a classificagdo das composicoes.

No que refere a Composicao C, Tabela 11, vé-se que, tanto os
professores que lhe atribuiram classificacdo mais baixa como mais elevada,

valorizaram essencialmente os seguintes critérios:

. Desenvolvimento de Ideias;

. Impacto no Leitor;

. Modificacido no Espaco/Tempo;

. Alteracio nas Formas de Relacionamento das Personagens;
. Recursos Estilisticos;

. Modo de Expressio.

Parece que o conjunto de professores considera que o Desenvolvimento
de Ideias poderia ter sido mais explorado, o que leva a pressupor que, se a
quantidade e/ou qualidade das ideias fosse mais desenvolvida, a média global

desta composicdo seria mais elevada.

Relativamente a classificacdo e a justificacdo da mesma, observa-se, de
modo geral, bastante coréncia por parte dos sujeitos, uma vez que 0s que
deram um valor mais baixo apresentam mais aspectos ausentes do que

presentes e, nos que atribuiram um valor mais elevado, € notoério o predominio
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de aspectos presentes que valorizam.

No que respeita & divergéncia interavaliadores, pensa-se que foram
fundamentalmente tr€s os critérios que estiveram na origem da diferenca de
classificacdo: para os que deram 5 pontos, a composicdo devia provocar mais
Impacto no Leitor, ndo conduz a Adesdio do mesmo e o Desenvolvimento de

Ideias ndo esta suficientemente explorado.
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Tabela 11: Professores. Classificacdes e Critérios Atribuidos 4 Composicdo C

Profes. Classif. Indices Valorizados/Presentes Indices Valorizados/Ausentes/Pouco
Explorados
A 5 . Impacto no Leitor
. Intertextualidade
. Desenvolvimento de ldeias
N 5 . Alteragio formas Relacionamento Personagens . Adesdo do Leitor
. Impacto no leitor
S 5 . Modificagdo Espago/Tempo . Impacto no Leitor
. Recursos Estilisticos . Modo de Expresséo
. Desenvolvimento de Ideias
. Correcgio Formal
. Sequéncia Narrativa
B 8 . Medificacdo Espago/Tempo
. Alteragdo Formas Relacionamento Personagens
. Intertextualidade . Recursos Estilisticos
. Modo de Expressio
. Recursos Estilisticos
. Correcgiio Formal
F 8 . Transformagdo nas Personagens
. Alteragdo Formas Relacionamento Personagens
. Impacto no Lettor
G 8 . Modificagio Espago/Tempo
. Transformagdo nas Personagens . Desenvolvimento de Ideias
. Alteragiio Formas Relacionamento Personagens
. Desenvolvimento de Ideias
H 8 . Modificagde Espago/Tempo
. Adesdo do Leitor . Modo de Expressdo
. Desenvolvimento de Ideias
I 8 . Impacto no Leitor
. Modo de Expressao
. Recursos Estilisticos
. Desenvolvimento de Ideias
. Sequéncia Narrativa
J 8 . Modo de Expressio . Desenvolvimento de Ideias
. Recursos Estilisticos
L 8 . Modificagio Espago/Tempo
. Adesio do Leitor

. Desenvolvimento de Ideias
. Alteragdo formas Relacionamento Personagens
. Impacto no leitor

. Recursos Estilisticos
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Na composi¢do G, pode ver-se, na Tabela 12, que o conjunto dos

professores valorizou essencialmente os seguintes critérios:

. Desenvolvimento de Ideias;
. Impacto no Leitor;

. Correccio Formal;

. Adesio do Leitor;

. Recursos Estilisticos;

. Sequéncia Narrativa.

Parece que esta composicdo poderia ter tido uma média global mais
elevada se o aluno tivesse desenvolvido mais as suas ideias, se tivesse
introduzido mais humor e imprevisibilidade e apresentasse uma maior

correccdo na forma como redigiu o texto.

Nota-se, nos professores que atribuiram um valor mais elevado a
composigdo, alguma coeréncia entre classificacdo e justificacdo, dado que o
unico aspecto que acham insuficiente é a Correcgio Formal. No entanto,
apenas um deles enumera mais do que trés aspectos positivos, isto €, mais ou

menos o mesmo que os que deram classificacdo mais baixa também fazem.

No que respeita aos outros professores, alguns chegam a apontar mais
aspectos que valorizam como presentes do que como ausentes, o que indica

alguma incoeréncia da sua parte.

No que refere a divergéncia interavaliadores. poderd pensar-se serem o

Desenvolvimento de Ideias e o Impacto no Leitor os critérios que causam
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maior diferenca de opinifio entre os professores, uma vez que varios dos que
deram cotagdo mais baixa, apontam esses aspectos como ausentes ou pouco

explorados, o que ndo acontece com os outros quatro professores.
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Tabela 12: Professores. Classificacio e Critérios Atribuidos 42 Composicdo G

Profes. | Classif. Indices Valorizados/Presentes Indices Valorizades/Ausentes/Pouco ‘
Explorados
E 3 . Desenvolvimento de Ideias
. Modificagdo Espago/Tempo
C 4 . Modificagdo Espago/Tempo
. Alteragio formas Relacionamento Personagens
. Desenvolvimento de Ideias
S 4 . Impacto no Leitor . Impacto no Leitor
. Adesso do Leitor . Desenvolvimento de Ideias
. Sequéncia Narrativa
. Correcgdo Formal
B 5 . Intertextualidade . Recursos Estilisticos
. Correccio Formal
G 5 . Impacto no Leitor
. Intertextualidade
H 5 . Desenvolvimento de Ideias
. Modo de Expressio
J 5 . Modo de Expressio . Intertextualidade
. Sequéncia Narrativa . Desenvolvimento de Ideias
. Recursos Estilisticos
. Correcgdo Formal
L 5 . Impacto no Leitor . Desenvolvimento de Ideias
. Adesio do Leitor
. Desenvolvimento de Ideias
Q 5 . Modo de Expressio . Impacto no Leitor
. Recursos Estilisticos . Adesdo do Leitor
. Correcgéo Formal . Desenvolvimento de Ideias
. Sequéncia Narrativa
R 5 . Alteragdo formas Relacionamento Personagens . Impactoe no Leitor
. Desenvolvimento de Ideias . Adesdo do Leitor
. Adesdo do Leitor . Correcgio Formal
K 8 . Alleragio formus Relacionamento Personagens
. Impacto no Leitor
. Adesdo do Leitor
M 8 . Sequéncia Narrativa
. Recursos Estilisticos . Comrecgdo Formal
. Impacto no Leitor
. Adesio do Leitor
. Desenvolvimento de Ideias
N 8 . Impacto no Leitor
. Desenvolvimento de Ideias
D 8,25 . Impacto no Leitor

. Recursos Estilisticos

. Correccio Formal

. Correcgio Formal
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Na Composicdo Q, Tabela 13, observa-se que os professores, no seu

conjunto, valorizaram sobretudo os seguintes critérios:

. Desenvolvimento de Ideias;
. Modificacie no Espaco/Tempo;

. Adesido do Leitor.

Tal como nas duas primeiras composigdes, nesta tudo indica que, se as
1deias fossem em maior quantidade e/ou qualidade, a média global seria mais
elevada. Também aqui se observa a existéncia de coeréncia, por parte de quase
todos os sujeitos, relativamente & classificacdo que atribuiram e a justificacio

que apresentaram.

No que refere a grande variabilidade de opinido que as classificacGes
desta composicdo parecem revelar, vé-se que, a excep¢do de "Modo de
Expressdo", os professores que atribuem 5 pontos ou abaixo desse valor,
referem como "ausentes ou pouco explorados", indices que surgem como
"presentes" nos outros quatro professores. Por outro lado, ndo fazem qualquer
alusdo a trés ontros critérios que os professores que atribuiram maior cotacio
referem como justificacdo dessa classificagdo: "Modificacio no
Espaco/Tempo”, "Transformagdo nas Personagens", "Impacto no Leitor". O
comportamento destes sujeitos parece estranho, dado que existe bastante
homogeneidade nos critérios que os outros professores valorizaram ao
atribuirem uma classificacdo elevada & composigdo. Podera entdo pensar-se
que a divergéncia talvez seja devida, no caso dos trés critérios nunca referidos
por aqueles seis professores, ao facto de, para eles, esses critérios ndo serem,

de modo algum, importantes para a avaliagdo da Imaginac#o.
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Tabela 13: Professores, Classificacdio e Critérios Atribuidos & Composicdo Q

Profes. Classif. indices Valorizados/ Presentes Indices Valorizados/Ausentes/Pouco
Explorados
F 3 . Desenvolvimento de Ideias (excessivo)
. Correcgiio Formal
H 3 . Adesdo do Leitor
. Modo de Expressdo
L 3 . Adesdo do Leitor
. Desenvolvimento de Ideias
- Sequéncia Narrativa
C 5 . Modificagdo Espago/Tempo . Alteragio Formas Relacionamento
Personagens
. Desenvolvimento de Ideias
E 5 - Madificagdo Espago/Tempe |
. Transformacio das Personagens
K 5 . Intertextualidade (Influéncia negativa)
. Desenvolvimento de Ideias
D 9 . Modificagdo Espago/Tempo
. Desenvolvimento de Ideias
. Recursos Estilisticos
. Correcgdio Formal
. Sequéncia Narrativa
I 9 . Modificagio Espago/Tempo . Desenvolvimento de Ideias
. Transformag#o nas Personagens . Recursos Estilisticos
. Impacto no Leitor
. Adesdo do Leitor
. Desenvolvimento de Ideias
. Recursos Estilisticos
. Correcgiio Formal
R 9.5 . Modificagio Espago/Tempo
. Transformagdo nas Personagens
- Alteragdo formas Relacionamento Personagens
. Impactono Leitor
. Adesdo do Leitor
. Desenvolvimento de Ideias
N 10 . Impacto no Leitor

. Adesdo do Leilor
. Intertextualidade

. Desenvolvimento de Ideias

Como se observou, os resultados da analise comparativa entre as

classificagfes das composicdes e as respectivas justificagdes apontam para

alguma subjectividade na avaliagdo que os professores fazem da Tmaginag3o,

principalmente nas composigdes em que a média das classificagSes atinge um

valor médio (7/8 pontos).
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3. Comparacdo entre a Representacio de Imaginacio e a Avaliacido de

Imaginacio

Finalmente, no sentido de sintetizar os dados relativamente a
comparagio entre Representacdo de Imaginagdo e a Avaliagio da Imaginacdo,
apresentam-se, na Tabela 14, as distdncias euclidianas entre Palavras e

Critérios, resultantes dos testes de hierarquias.

Com o objectivo de evitar a possivel dispersdo de atencdo, apela-se
essencialmente para a observagio das palavras e critérios que foram objecto de
preferéncia dos professores, de acordo com os dados anteriormente

apresentados:

Palavras

Fantasia, Inesperado, Fuga, Diferente e Novo.

Critérios

Impacto no Leitor, Desenvolvimento de Ideias, Adesdo do Leitor,
Alteracdo das Formas de Relacionamento das Personagens e

Sequéncia Narrativa.
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Vé-se, na tabela, que ha uma certa proximidade entre os critérios e as
palavras a que os professores atribuiram maior relevéncia, como se demonstra

a seguir:

Impacto no Leitor - as quatro palavras que, na globalidade, estdo mais

préximas deste critério sdo: Inesperado, Diferente, Fuga e Construir.

Desenvolvimento de Ideias - deste critério, as quatro palavras, que mais

dele se aproximam, sdo: Devaneio, Fic¢do, Diferente e Fuga.

Adesdo do Leitor - relativamente a este critério, as quatro palavras mais

proximas sdo: Loucura, Diferente, Novo e Ficgdo.

Alteracdo das Formas de Relacionamento das Personagens - neste
caso, as quatro palavras, que mais perto estdo, sdo: Transformagdo, Ficgdo,

Diferente e Relacionar.

Sequéncia Narrativa - no que refere a este critério, as quatro palavras,

que lhe estdo mais proximas, sdo: Construir, Fic¢do, Inteligéncia e Novo.

Como se vé, relativamente a cada um dos cinco critérios, uma, duas ou
trés, das palavras mais proximas, sdo coincidentes com as que os professores
mais consistentemente associaram a palavra Imaginacdo. Perante todos estes
dados, poderad eventualmente dizer-se que existe alguma relagdo eatre os

Critérios de Avaliacdo de Imaginacéo e a Representagdo Social de Imaginac@o.
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Pelo facto da amostra ser exclusivamente composta por professores de
Lingua Portuguesa, considerou-se interessante observar de que critérios se
aproxima e distancia mais a palavra Escola e que palavras estdo mais proximas

e distantes do critério Correcgcdo Formal.

Assim, como se pode verificar na Tabela, os trés critérios que mais se
aproximam de Escola sdo: Tipo de Narrativa, Modo de Expressdo e
Correcgdo Formal. Por outro lado, os critérios mais distantes daquela palavra

sdo: Impacto no Leitor, Desenvolvimento de Ideias e Sequéncia Narrativa.

Ao observar-se o critério Correc¢do Formal, vé-se que as palavras que
lhe estdo mais proximas sdo: Individualismo, Trabalho e Escola. Por sua vez,

as mais afastadas sdo: Fantasia, Diferente e Inesperado.

Destes dados, parece ressaltar quase uma oposicdo de Escola face a
Representagdo de Imaginacdo dos professores. E, quanto a Correc¢do Formal
da linguagem verbal escrita, podera pensar-se que, para os sujeitos da amostra,
ela se apresenta como um factor impeditivo do desenvolvimento da

Imaginacdo dos alunos.
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CAPITULO VII: DISCUSSAQ DOS RESULTADOS

Passando agora a discussdo dos resultados do estudo, devera desde ja
dizer-se que, num estudo com as caracteristicas deste, em que se procurou
observar, fundamentalmente, a relagdo entre duas variaveis que tanto t€m a ver
com a subjectividade do individuo - Representagio de Imaginagio e Avaliacdo
de Imaginagio -, torna-se dificil apresentar conclusSes que se possam
considerar realmente objectivas. No entanto, passam a indicar-se aquelas a
que se chegou, ainda que passiveis de serem objecto de futura e continuada

nvestigacao.
1. Representacdo de Imaginacio

Os professores da amostra, embora associem muitas vezes a Imaginacéo
a Inteligéncia, mostram uma Representagdo de Imaginagdo em que o Nucleo
Central parece ser constituido por Fantasia, Inesperado, Diferente, Fuga e
Novo. Para eles, a Imaginacio estd principalmente associada ao ndo-teal, &

emocdo, ao sentimento, a divergéncia, a surpresa.

Ao recordar-se as definicdes, fungdes e atributos da Imaginagdo
(cf, p. 28), poder-se-a pensar que, entre a distingdo classica de Imaginac@o
- Imaginacio Reprodutora ou Representativa e Imaginagdo Criadora -, a
representacio dos sujeitos da amostra estd tendencialmente posicionada no
ambito da Imaginacdo Criadora que, como se referiu anteriormente, € um tipo

de Imaginacio muito mais ligada a area das Artes e da Literatura. Neste caso, a
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a Imaginacéo € entendida como invencdo do diferente, em oposi¢cdo ao que €
vulgar, conhecido; Imaginagdo, como sinénimo de flexibilidade, de fluéncia,
de sensibilidade, caracteristicas fundamentais do "pensamento divergente",
teorizado por Guildford (Cléro, 1971), opondo-se a rigidez e racionalidade
tipicas do pensamento convergente; Imaginacdo, como capacidade do
individuo vaguear no nfo-real, no "porque ndo" de Muchielli (Desrosiers,
1975), tentando, assim, um afastamento do real, do urgente, do quotidiano;
Imaginacdio como capacidade, apontada por Bachelard (Durand, 1969), de
transformar a realidade percepcionada, em lugar de se limitar a uma pura

reproducdo da mesma.

Recordando as palavras a que os sujeitos menos relevancia atribuem
- Escola, Esperanca, Trabalho, Desinibicdo e¢ Individualismo - podera
pensar-se que a Representacdo de Imaginacdo dos professores parece estar
bastante distanciada da concep¢do defendida pelos tedricos da Inteligéncia
Artificial, por exemplo, para quem ¢ suficiente encontrar um conjunto de
"regras para criar coisas novas" (Schank, 1988), partindo da permissa que a
Imaginagfo/Criatividade se baseia no que existe, ndo sendo mais do que um

processo de "procura”, de "alteragdo".

A representacdo dos professores parece também opor-se a concepgdo de
Skinner (Marin,1976) para o qual a Imaginacdo/Criatividade pode ser
adquirida por aprendizagem. Percebe-se isso pela rejeicdo evidente que
demonstraram face a "Escola", quando pensavam em Imaginagdo. Talvez a
opiniio dos professores se aproxime muito mais da de Vigotsky (1991),
quando este defende que o pensamento infantil € naturalmente original e ideal

e que, por influéncia da sociedade, se vai tornando mais de acordo com o real
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e que "a imaginacdo nos adolescentes e escolares ¢ brinquedo sem ac¢do" (op.

cit., p. 106).

Em sintese, pensa-se estar confirmada a 1* hipétese do estudo: "Para os
professores, a Imaginagdo estd essencialmente relacionada com a
sensibilidade". De facto, os resultados do estudo fazem emergir a ideia de que
os professores pensam que, a escola, por ventura devido 4 predominéncia das
regras, limita a criacdo de situagdes imaginarias (no sentido da representagdo
que tém de Imaginacdo), em que a crianga consiga produzir textos que
constituam, como refere Duborgel (1983), "uma significacdo que se exprime,
um sentido que se tenta e se balbucia, um sonho que surge, uma imagem que

se abre, uma utopia que se perfitha, um simbolo que se indica" (p. 132).

2. Critérios de Avaliacio

Em relacdo ao levantamento de critérios de avaliacdo, viu-se que,
tanto do ponto de vista explicito como implicito, ainda que nem sempre pela
mesma ordem, os critérios que os professores consideram fundamentais séo:
Desenvolvimento de Ideias, Modificacio no Espaco e no Tempo, Alteracio

nas Formas de Relacionamento das Personagens e Impacto no Leitor

Mas, ao pensar-se na comparacdo entre Critérios Explicitos e
Implicitos, observou-se que, de modo geral, os professores ndo utilizam
critérios em que ndo tenham também falado. Podera conluir-se, portanto, da
existéncia de uma certa coeréncia, por parte dos professores, entre o que
referem e o que fazem. Num caso e noutro, o critério que consideram mais

~ r

importante para avaliar a Imaginagdo ¢ o "Desenvelvimento de Ideias' e

5
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aquele a que menos importdncia dio € o "Tipo de Narrativa'.
Nomeadamente, no caso de "Impacto no Leitor'", tal como aconteceu com
"Desenvolvimento de Ideias", nenhum professor o utiliza sem sobre ele ter
também falado. No que respeita aos outros critérios, tambeém sdo poucos 0s

professores que os aplicam sem os terem referido oralmente.

De facto, é 0 "Desenvolvimento de Ideias" o critério que esti mais
presente quer no seu "Modelo de Referéncia" (Noizet e Caverni, 1978,
Barbier, 1990), quer na realizagdo da sua avaliagdo. Relativamente a este
critério, considera-se haver bastante coeréncia, no comportamento avaliativo

dos professores, entre aquilo que "referem” e aquilo que "fazem".

No entanto, viu-se, pelo contririo, que os professores nem sempre
aplicam "de facto" os critérios que "mostram" querer utilizar na avaliacdo da
Imaginagio. Poderd daqui confirmar-se a existéncia de expectativas prévias a
qualquer tarefa de avaliagdo (Abric, 1994; Noizet e Caverni, 1978;) e a
necessidade da construcdo de uma Rubrica de Classificagdo, prévia a qualquer
avaliacio, onde se discriminem todos os critérios que se considerem
importantes para classificar o produto que se vai avaliar, bem como a cotagdo

a atribuir a cada um (Noizet e Caverni, 1978).

Parece ver-se, assim, confirmada a 2° hipotese do estudo - "Os Critérios
explicitos ndo coincidem completamente com os Critérios implicitos, quando
os professores avaliam a Imaginagdo" -, uma vez que, apesar de os professores
s6 explicitarem critérios que mostram ter para si como importantes, nem

sempre utilizam todos estes, na sua pratica avaliativa.
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No que refere a hierarquia de critérios, parece que, perante uma
sitnacio de critérios ja definidos e que lhes sfio propostos para avaliar a
Imaginacio, aquele que os professores mais valorizam € "Impacto no
Leitor", imediatamente seguido de "Desenvolvimento de Ideias", notando-se
quase que uma rejeicdo pelo "Tipo de Narrativa” e pouca valorizacdo de
outros como o "Modo de Expressio", "Correccio Formal,

"Intertextualidade" e ""Modificacio no Espaco e no Tempo".

O facto de, antes de estarem em presenca de uma lista de critérios ja
definidos, os sujeitos terem evidenciado uma forte consisténcia em relagdo a
Desenvolvimento de Ideias, pode levar a concluir da existéncia de uma pratica
quotidiana submetida a um quadro institucional que lhes impde habitualmente
o seu sistema de valores por eles aceite, talvez por nio pdr em causa a
centralidade da propria representacdo de Imaginacdo, a qual considera essa
pratica como "licita e admissivel” como refere Moscovici (Abric, 1994). Este
aspecto prova também a importdncia da "prescrigdo" das representagdes,
defendida por varios tedricos entre os quais se integra Flament (Abric, 1994),

e mostra a influéncia das praticas nas representagdes sociais.

No entanto, Flament também refere que estas prescricdes podem acabar
por sofrer alteragBes, o que parece evidente neste estudo quando, face a
apresentacdo de uma lista definida de critérios onde se incluia um que
habitualmente.nﬁo aparece referenciado na Instituicdo escolar - Impacto no
Leitor - , a grande adesdo dos professores a este critério ¢ bastante mamnifesta.
Este aspecto evidencia o facto de a Representacdo também poder actuar € até
estar na origem de novas praticas. Essa alteracdo pode ser apenas esporadica

"Representagdo-Ocorréncia" - ou pode manter-se definitivamente,
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actualizando assim a representacfo inicial (Denise, 1989).

Quando justificam as suas classificacdes, sem a presenca prévia de
uma tubrica de classificagio, é notéria a divergéncia interavaliadores,
principalmente quando se trata de uma composigio de nivel médio. Este dado
realca mais uma vez a influéncia da subjectividade na avaliagdo e a
necessidade da afericdo de critérios (Noizet e Caverni, 1978) e da explicitacdo
pormenorizada dos mesmos (Barbier, 1990; Desrosiers, 1975; Guildford,
1969), no sentido de se conseguir uma "concertagdo” (Noizet e Caverni, 1978)
ou "consenso" (Amabile, 1982) interavaliadores, se 0 objectivo for regularizar

a subjectividade na avaliag@o.

No que respeita & coeréncia dos professores entre a classificacdo que
atribuem ds composicdes e a justificagdo dessa mesma classificacdo, parece
que, de modo geral, demonstram alguma consisténcia entre a "nota" que ddo e
as razbes que apresentam. Parece assim confirmar-se que o avaliador extrai, da
prova que estd a examinar, os indices que correspondem aos seus proprios
critérios de avaliacdo, no sentido de conseguir justificar a nota que atribui

(Noizet e Caverni, 1978).
3. Representac¢do de Imaginacio e Pratica Social de Avaliacao

O estudo parece confirmar também a 3° hipdtese que se enunciou: "Os
professores consideram como importantes, na avaliagio da Imaginagdo,

critérios que se relacionam com a sua Representacdo de Imaginagdo".

De facto, tudo indica que, ao avaliarem a Imaginagéo nas produgdes
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escritas dos alunos, os pardmetros de avaliacdo, a que os sujeitos atribuem
mais "peso”, tém a ver com aspectos essencialmente seméanticos, muito

associados ao comportamento emocional do leitor, como se pode recordar:

. "Impacto no Leitor", onde se incluia tudo que tivesse a ver com

Humor e/ou Imprevisibilidade,

. A "Adesido do Leitor", que implicava tudo o que pudesse provocar

Interesse e Curiosidade;

. A "Alteracio nas Formas de Relacionamento das Personagens',
que integrava alteracdes, tanto no que referia & comunicagdo como a relacéo

afectiva estabelecida;
. A "Sequéncia Narrativa', que aludia a fluéncia do discurso;

. O "Desenvolvimento de Ideias", que dizia respeito a quantidade e

qualidade das ideias expressas.

Por outro lado, comparando Palavras com Critérios, observou-se uma
grande comcidéncia entre aqueles critérios a que os sujeitos atribuiram mais
importancia e as palavras que mais associaram a Imagina¢io, que foram, como

se pode recordar: Fantasia, Inesperado, Fuga, Diferente ¢ Novo.

Viu-se também que os trés critérios mais proximos da palavra Escola, a
qual os professores colocam quase sempre em ultimo lugar, se integram no

grupo daqueles a que os sujeitos menos importincia ddo: Tipo de Narrativa,
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Modo de Expressio e Correccio Formal. E que, por sua vez, os critérios
mais distantes daquela palavra coincidem precisamente com alguns dos
critérios que mais valorizam: Impacto no Leitor, Desenvolvimento de Ideias

e Sequéncia Narrativa.

O mesmo acontece com o critério Correccdo Formal: as palavras que
lhe estdo mais proximas, fazem parte daquelas que os professores mais
separam da sua Representacdo de Imaginacdo - Individualismo, Trabalho e
Escola. E, as mais afastadas daquele critério, sdo das mais importantes na

Representacdo de Imaginacdo dos sujeitos: Fantasia, Diferente ¢ Inesperado.

Todos estes aspectos conduzem a ideia de que os professores valorizam
sobretudo os critérios que mais se aproximam da sua Representacdo de
Imaginac@o que, como se viu, esta muito associada a tudo o que se relacione

com a sensibilidade do mmdividuo.

Podera mesmo concluir-se que existe uma grande relacdo entre a
Representacdo de Imaginacdo dos Professores e a Pratica de Avaliagdo de
Imaginacdo. Recorde-se que, apesar de se notar a influéncia do habito dos
professores de Lingua Portuguesa - entre os quais se encontram os sujeitos da
amostra - de considerarem como muito importante o  critério
"Desenvolvimento de Ideias" para avaliar a Imaginacdo, a verbalizacdo de um
novo critério - "Impacto no Leitor" -, talvez por estar muito proximo da sua
representacdo de Imaginagdo, acaba por se sobrepor aquele, quando se lhes

pediu uma hierarquizacdo dos diferentes critérios.

157



Considera-se, portanto, a existéncia de wuma interacgdo entre
Representagdes e Praticas Sociais e que, apesar da influéncia do individuo,
permanece algo de estavel proveniente da memoria colectiva do grupo (Abric,
1994). Assim, se por um lado a pratica institucional parece ter influéncia na
representacdo dos professores, estes, perante a aparigdo de um novo critério,
de uma mnova pratica, que, no fundo, até estd mais proxima da sua
Representacdo, aderem facilmente a esta, o que confirma a principal hipétese
do estudo: "Os professores consideram como importantes, na avaliagdo da
Imaginacfo, critérios que se relacionam com a sua Representacdo de

Imaginacéo".
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Parece dificil, de um estudo em que as variaveis trabalhadas s@o de uma

natureza tdo subjectiva, esperar resultados muito conclusivos e objectivos.

Contudo, apesar do condicionalismo referido, conmsidera-se que
representa uma mmportante contribuicdo, dado proporcionar conhecimentos
acerca da Representacdo de Imaginacdo e das Praticas de Avaliacido da
Imaginac@o dos professores de Lingua Portuguesa. Pode-se, assim, afirmar a
relevincia e a oportunidade do aparecimento deste estudo num momento em
que se assiste a transformacdes de varia ordem no seio do Sistema Educativo

Portugués.

Relativamente ao primeiro objectivo do estudo - Identificar o conteiddo
¢ estrutura da Representacdo de Imaginacio dos professores de Lingua
Portuguesa -, os resultados apontam para uma Representacdo de Imaginacio
Cradora, isto €, para os professores, a Imaginagio estd fortemente associada
ao ndo-real, a emocgdo, ao sentimento, a divergéncia, ao surpreeendente, ao
mvulgar. A Representacdo dos professores de Lingua Portuguesa estd muito
distante de uma Representagdo que implique aquisicio de conhecimentos,
aprendizagem. Poderda mesmo supor-se que a sua Representacdo de
Imaginagéio quase considera a Escola como um factor inibidor da sensibilidade

e, consequentemente, da Imaginacdo das criangas.

No que refere ao segundo objectivo - Caracterizar as Praticas de
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Avaliacdo da Imaginacio dos professores de Lingua Portuguesa -, 0s

resultados, que se obtiveram, indicam que, para a definiciio de critérios de
avaliagdo, € muito importante o "Modelo de referéncia” dos professores,
aspecto a que outros investigadores ja dedicaram bastante atengdo. De facto,
os sujeitos da amostra ndo explicitam critérios que ndo tenham mostrado
querer valorizar, sendo estes os que, no fundo, revelam as suas prdprias
expectativas face ao produto a avaliar. Mas, por outro lado, nem sempre
aplicam todos os critérios que valorizam, o que confirma a necessidade de uma

"Tabela de Especificagdo”, a qual servird também para regular a divergéncia

mteravaliadores que se verificou existir.

Colocados face ao problema de hierarquizar critérios ja definidos, os
professores da amostra ddo prioridade méaxima a "Impacto no Leitor" e
"Desenvolvimento de Ideias", quase rejeitando "Tipo de Narrativa" e
valorizando muito pouco "Modo de Expressdo", "Comeccdo Formal',
"Intertextualidade”, e "Modificacdo no Espaco e no Tempo", concluindo-se
que os sujeitos preferem critérios de avaliacdo mais associados a aspectos

semanticos.

Confirma-se, também, a variabilidade de opinifio dos sujeitos ao
classificarem composicdes sem a presenga de uma rubrica de classificacédo, o
que ja foi objecto de véarias investigaces. Vé-se, neste estudo, que a
divergéncia interavaliadores ¢ mais evidente nos casos em que as composicdes
se inserem num nivel médio de classificacdo. No entanto, mota-se, pelo
contrario, uma certa coeréncia intra-avaliadores, dado que, as classificacdes
que atribuiram estdo de acordo com as justificacdes que apresentaram, o que

leva a conclusdio de que os professores extraiem, do produto que estdo a
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avaliar, indices que correspondam aos seus proprios critérios de avaliagdo.

Em relacdo ao terceiro objectivo do estudo - Relacionar as Praticas de
Avaliacdo dos professores com a sua Representacio de Imaginacio -,
permite-se tirar a conclusdo de que os professores avaliam a Imaginagéo
escrita dos alunos em funcdo da sua Representacfio de Imaginacdo. O que
conduz a esta concluséo € o facto de os professores terem atribuido um maior
"peso" a Critérios de Avaliagdo que se inserem no mesmo campo semantico

das Palavras que mais associam ao conceito de Imaginacéo.

Conclui-se também, por outro lado, que a Representacdo de Imaginacdo
dos professores pode produzir, em parte, alteracdes nas suas praticas de
avaliacdo. Verificou-se, neste estudo que, perante critérios ja definidos e
apresentados pela investigadora, os professores deram um "peso" destacado a
um critério que habitualmente ndo aparece explicitamente enunciado entre os
professores de Lingua Portuguesa: "Impacto no Leitor". Este critério, que se
relacionava com o humor e a imprevisibilidade que a Imaginagdo do aluno
pode produzir no receptor da sua mensagem, estd muito proximo, como se viu,
do campo seméntico da Representagdo de Imaginacdo dos professores. Talvez
seja essa a razdo que os levou a valoriza-lo muito mais do que qualquer outro,
alterando, assim, a sua pratica anterior na qual, o que mais lhes interessava,

era o "Desenvolvimento de Ideias".

Assim, vé-se que, se por um lado, como ja se referiu, a Representacdo
de Imaginacio dos professores estd muito relacionada com a sensibilidade, os
Critérios de Avaliagdo, a que maior relevéncia ddo, também se prendem muito

com aspectos da mesma natureza: o interesse e curiosidade provocados no

161



leitor pelo humor, pela imprevisibilidade, pela fluéncia do discurso, pela
relagio afectiva estabelecida entre as personagens da nparrativa e pela

quantidade e qualidade das ideias expressas.

Resta dizer que, tanto no decurso como no final do estudo, se sentiu a
quase imperiosa necessidade de lhe dar continuidade a vérios niveis, entre os

quais se nomeiam os seguintes:

. Proceder a uma réplica do estudo mas, aplicado a uma amostra
diferente, constituida por sujeitos ligados a Arte e distanciados da Instituigdo
Escolar, como por exemplo, um grupo de pintores. O objectivo seria comparar,
posteriormente, os resultados do presente estudo com os provenientes desse
grupo, no sentido de se poder confirmar, por exemplo, a inluéncia da cultura

social na construcdo da significacéo;

. Proceder a um estudo experimental, com uma amostra muito mais
alargada e representativa da populacdo de professores de Lingua Portuguesa,
utilizando, no grupo experimental, uma rubrica de classificacdo desenvolvida
com base no levantamento e hierarquia de criérios agora conseguidos, mas
previamente testada e aferida. Neste caso, o objectivo seria verificar a
possibilidade de regular a subjectividade na avaliagdo de uma variavel tdo

subjectiva como ¢ a Imaginacdo.

Considera-se, portanto, que o estudo, para além de proporcionar
conhecimentos no Aambito das Representacdes e Praticas Sociais, € um
importante contributo para futuras investigagdes relacionadas com a

subjectividade da Avaliagao.

162



“Tl dit non avec la téte

mais il dit oui avec le coeur

il dit oui a ce qu'il aime

il dit non au professeur

il est debout

on le questionne

et tous les problémes sont posés
soudain le fou rire le prend

et il efface tout

les chiffres et les mots

les dates et les noms

les phrases et les piéges

et malgré les menaces du maitre
sous les huées des enfants prodiges
avec des craies de foutes les couleurs
sur le table noir du malheur

il dessine le visage du bonheur."

Prévert, J. (1949, p.63)
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ANEXO 1

CARTA ENTREGUE AOS DELEGADOS DE GRUPO/DISCIPLINA
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Colega:

Estou a fazer o mestrado em Psicologia Educacional, na area de avaliagdo em
Lingua Portuguesa. Para o desenvolvimento do meu trabalho de investigagdo,
necessito de contactar professores de Lingua Portuguesa, do Quadro de Nomeagdo

Definitiva, do 2° Ciclo (6° ano), que estejam contemplados pelas seguintes condigdes:

Sexo - Feminino;
Idade - Entre 35 a 50 anos;

Tempo de Servigo - Minimo 5 anos.

Nesse sentido, agradecia a sua colaboragdo a processar-se da seguinte forma:

. registo dos nomes de todos os professores do seu grupo (incluindo o seu),
que reunam as condi¢des necessarias;

. selecgdo aleatoria (2 sorte, por exemplo) de dois;

. contacto com esses dois colegas a fim de saber se estdo dispostos a
colaborar;

. caso ndo estejam, nova selecgdo aleatoria, excluindo esses dois;

. registo dos nomes e contacto telefoénico dos que tiverem sido
seleccionados.
Nota: Podera informar os colegas que ndo lhes "roubarei" muito tempo € que serdo
eles a marcar o dia e hora dos encontros. Durante o ano lectivo, gostaria de estar com
eles trés vezes: duas, apenas durante 5 minutos e, uma, durante sensivelmente 1 hora.

Agradeco imenso a sua colaboragéo

M. Fatima Homem Cristo
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ANEXO 2

PEDIDO DE COLABORACAQ PARA A RECOLHA DE
COMPOSICOES
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Colega:

Sou professora efectiva do 2° ciclo, 3° grupo, e frequento o mestrado em
Psicologia Educacional no ISPA. E nesta condicdo que solicito a sua colaboragio
para o estudo de investigagdo que me propus realizar.

Necessito de producdes escritas por alunos do 6° ano de escolaridade. Nesse
sentido, peco-lhe que proponha, aos alunos de uma das suas turmas, a elaboragdo de

uma composi¢do, de acordo com as seguintes condigdes:

TEMA:

O professor propora 3 temas, suficientemente livres, que permitam medir a
Imagina¢do/Criatividade dos alunos. Estes, individualmente, escolherdo o tema de que
mais gostarem.

Nota: ndo podera ser "tema livre", uma vez que ¢ minha inteng8o fazer um

estudo comparativo de textos relativos ao mesmo tema.

TIPO de TEXTO: Narrativo.

DIMENSAQ: Livre.

OBJECTIVOS DA TAREFA:
Explicar minimamente aos alunos que se pretende avaliar, fundamentalmente,

a Imaginacdo/Criatividade.

FINALIDADE DA TAREFA:
Nio devera informar os alunos que o trabalho serd visto por outra pessoa, no
sentido de evitar que fiquem demasiado preocupados com a correcgao ortografica,

etc. Pretende-se que escrevam em situagdo normal de aula.
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Depois de concluirem o trabalho, penso ser correcto informaé-los da finalidade

das suas composi¢des.

CORRECCAOQ:
As composi¢Oes dever-me-30 ser entregues Sem qualquer correcgdo ou
comentario da sua parte. Podera, se assim o entender, ficar com fotocopias das

mesmas para posteriormente as poder coTTigir.

Para que ndo haja davidas da parte do (a) colega e, eventualmente, dos alunos,
refiro que as produgdes escritas serdo apenas um instrumento de trabalho € que este
se relaciona com critérios de avaliagdo.

Quando o estudo estiver concluido, terei muito gosto em informa-lo (a) dos
resultados.

Se necessitar de algum esclarecimento, agrade¢o que me contacte através do
telefone: 7580722 (casa) ou 691496 (servigo).

Muito grata pela sua colaboragdo, aguardo o envio dos textos até ao final da
3% semana de Margo.

M. Fatima Homem Cristo
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ANEXO 3

COMPOSICAO C
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Venho eu da escola, quando vi 1 disco voador, a deslizar no ar, mas
néo liguei, porque pensei que era de brincar. Quando cheguei a casa, ouvi
barulhos no meu quarto, e com toda a coragem que tinha perguntei quem
estava no meu quarto, até que ouvi:

- Grightxxaedalhirret.

Enirei de repente e vi milhares de luzinhas, a sairem de um disco
voador, quando me viram, tiraram uma arma e disparam contra mim, mas
ndo me magoaram, eu até pensei que a arma ndo fazia efeito em mim. Mas, de
repente, comego a encolher e fico do tamanho deles. E pergunto:

- Que se passa?!!!! Quem sdo vocés?!!

_ Somos extraterresires, e viemos para conhecer a Terra. Agora que jd
a conhecemos ndo queres conhecer a nossa? Vem, ndo tenhas medo.

E eu subi a bordo, a nave deles era muito grande vista do meu ponto.
Em um minuto estava em Saturno (a terra deles). Em Saturno estava tudo
coberto de pedras e poeiras, no céu verde brilhava um grande sol roxo.
Estava a ficar tarde e eu tinha de voltar, pedi-lhes, e em pouco tempo estava
ld. Apontaram-me a arma e dispararam, voltei a crescer e despedi-me deles.

- Deixo-te esta arma de encolher pelo simbolo da nossa amizade - disse
um deles.

Nesse momento, agradeci com as ldgrimas a soliarem-se do canto do

olho. E eles foram embora.
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ANEXO 4

COMPOSICAO G
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O MAD - MLX

Vinha eu da escola e entrei em casa, fui para o meu quarto e Vi um
extraterresire, se vissem como ele esiava vestido, com os meus 1énis novos,
coitadas das minhas calcas, tinham buracos por todo o lado, ai 0 meu blusdo
mais parecia farrapos, ai, ai 0S meus dculos escuros, ja ndo eram eSCuros
porque ndo tinham lentes, a beber a minha limonada, isso ja era demais,
saltei para cima dele mas ele desaparecia de um sitio e aparecia noutro.
Entdo perguntei:

- Quem és tu, de onde vens, porque é que estds aqui?

E ele respondeu:

- Venho, de, Marte, chamo-me, Mad-Mix, e, estou, aqui, porque, o,
meu, molor, partiu-se, e, cal, aqui, achei, piada, a, isto, e, achei graga, a,
esta, casa.

Eu disse:

- Anda vamos tentar reparar a tua nave, onde esid ela?

Ele responeu:

- Estd, na, chaminé.

Depois de reparar a nave.

- Para onde vais agora? - perguniei eu.

- Vou, para, Marte, aq, minha, familia, espera-me. Eu, volto, mais,
tarde.

- Entdo adeus - despedi-me eu.

Fim
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ANEXO 5

COMPOSICAO Q

184



A CRIATURA

Numa galdxia muito distante havia uma aldeiazinha. Nessa aldeia as
criaturas eram muito simpdticas mas para eles o ano actual era o ano de
9099 Nessa aldeia havia uma criatura que tinha cabega de televisdo. Metade
do corpo era planta e a outra metade era animal e as patas, as da frente eram
humanas e as de trds eram de sapo. Essa criatura era muito aventureira e
entdo pegou na nave do pai e voou até a Terra. Vejam la Que azar foi mesmo
parar em cima da minha cama.

Era numa segunda-feira a larde, e eu vinha da escola e ia ao meu
quarto por o quispo e 0 guarda-chuva e a minha mala. I quando cheguei ao
meu quarto quando vi 0 monstrinho com loda a sua lata em cima da minha
cama. Ah jd me ia esquecendo tinha 0s cortinados todos chamuscados por
causa da nave espacial. Fiquei toda danada por causa dos cortinados. Depois
ele pediu-me imensas desculpas e eu perdoei-lhe. Depois ele disse-me que
vinha do planeta Queimados. de seguida eu perguniei-lhe por que é que 0
planeta dele se chamava Queimados e explicou-me, ele disse que se chamava
assim porque 1d todos os dias hd um grande incéndio. Depols ele comecou a
contar umas aventuras muito giras. E passou-se uma hora nisto. Depois ele
saiu pela janela e eu fui atrds dele. Ele foi parar em cima de um cinema o
qual estava a dar um filme. Mal ele se sentou Ig todo o prédio se tornou num
criatura. De seguida ele ficou tdo excitado que comegou d encolher demais
ora a crescer demais. Eu fiquei apavorada pois toda a gente e todas as coisas
em Paco de Arcos tinham virado criaturas iguais, € passado um bocado ja
estava ioda a gente ora a crescer demais ora a encolher demais vejam ld eu ia
ficando quase transformada também mas por sorte ndo fiquei, mas comegou

uma excitacdo. Fu disse a criaturinha para ela ficar quieta. Mas ela ndo ligou
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depois chegou a imprensa, ndo sei como é que ela soube, e eu também tentei
disfarcar mas foi muito dificil e eles levaram a criatura para um zoo onde
passou ai a noite. Nessa noite no planeia Queimados o pai deu conia que lhe
faltava a nave e foi & procura da nave e do filho procurou em todas as

galdxias até que veio a Terra e encontrou o Seu filho. Primeiro deu-lhe umas

boas sovas depois levou-o para casa e tudo voltou ao normal.
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