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Prefacio

Vivemos em um mundo em que aquilo que é fécil de ensinar e testar também se tornou fécil de digitalizar
e automatizar. Nesse aspecto, criatividade e pensamento critico sdo cada vez mais importantes, para
assegurar que tenhamos controle da tecnologia e continuemos a trabalhar juntos em direcéo a um mundo
mais humano e sustentdvel. N&o surpreende que a maior parte dos curriculos dé mais énfase a essas

competéncias, nem que os professores as considerem dificeis de ensinar e avaliar.

As escolas do futuro t8m de ajudar os alunos a pensar por si mesmos e a trabalhar com os outros. Eles
devem entender os limites entre acdes individuais e colefivas e melhorar sua capacidade de identificar e
compreender os préprios pontos de vista e o mundo ao redor. No frabalho, em casa e na comunidade, as
pessoas precisardo compreender profundamente como os outros vivem em diferentes culturas e tradicdes, e
como pensam, sejam eles cientistas ou artistas. Também terdo de melhorar a capacidade de imaginar novas
solucdes, identificar novas possibilidades, fazer novas conexdes, e transformé-las em novos produtos ou

modos de viver melhor juntos.

E porisso que as escolas precisam estimular a criatividade e o pensamento critico de seus alunos, ajudando-os
a olhar para tudo a partir de diferentes pontos de vista, a entender os limites de sua perspectiva e da dos
demais e a transformar suas ideias em solucdes inovadoras: questionar, imaginar, fazer e refletir, como é

colocado pelas rubricas da OCDE sobre criatividade e pensamento critico.

Nada disso é facil nem se faz de um dia para o outro, mas este livro oferece oportunidades concretas
para progredir. Proporciona aos professores e &s escolas novas ferramentas para construir ambientes de
aprendizagem nos quais os alunos possam exercitar suas competéncias de criatividade e pensamento
critico, sem diminuir o valor do contetdo das disciplinas e do conhecimento formal. A obra também oferece
aos gestores pUblicos inspiracées sobre como apoiar os docentes no aprimoramento de suas prdticas e

como tornar seus sistemas educacionais mais embasados em evidéncias.

Todos os recursos aqui apresentados foram desenvolvidos e testados em uma rede de escolas e professores
de 11 paises. O trabalho também contribuiu para o desenvolvimento da estrutura conceitual de “pensamento
criativo”, o dominio inovador do Programa Internacional de Avaliacéo de Estudantes (PISA), da OCDE,
em 2021.

Todos os docentes que participaram do projeto estéo comprometidos para que nossos sistemas educacionais
desenvolvam seres humanos de primeira classe, e ndo robés de segunda classe, e acreditam no valor da

colaboracéo internacional para alcangar esse obijetivo.

AV"C l~ece gc\?‘ch@ —

Andreas Schleicher
Diretor de Educacéo e Competéncias da OCDE
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Stéphan Vincent-Lancrin. Madeleine Gereke forneceu valiosa assisténcia ao projeto, assim como Rhodia

Diallo e Parissa Nahani (OCDE) nas etapas iniciais.

Os instrumentos para a andlise quantitativa de dados para o estudo de validacdo foram desenvolvidos
por Stéphan Vincent-Lancrin, Carlos Gonzdlez-Sancho, Gwénaél Jacotin e Nicolas Jonas (Unesco,
anteriormente OCDE) e aperfeicoados por Federico de Luca durante a andlise quantitativa. A base da
coleta-piloto de dados foi construida e tratada por Gwénaél Jacotin, Judit Pl e Soumyaiit Kar. O trabalho

quantitativo foi realizado principalmente por Federico de Luca, Gwénaél Jacotin e Quentin Vidal.

Um agradecimento especial a Larry Hedges (Universidade Northwestern, Estados Unidos) por sua

consultoria e feedback sobre a andlise quantitativa dos dados do modelo-piloto.

A composicéo da equipe de consultoria cientifica do projeto foi: Paul Collard (Fundacdo Creativity, Culture and
Education, Reino Unido), Jillian Hogan (Universidade de Boston, Estados Unidos), Todd Lubart (Universidade
de Paris Descartes, Franca), Bill Lucas (Universidade de Winchester, Reino Unido), Zemira Mevarech
(Universidade Bar llan, Israel), Katariina Salmela-Aaro (Universidade de Helsinque, Finlandia), Barbara
Schneider (Universidade do Estado de Michigan, Estados Unidos), e Ellen Winner (Universidade de Boston,

Estados Unidos). Todos forneceram inestimével consultoria ao longo de todo o projeto, e a eles somos gratos.

Os recursos pedagdgicos que apoiam e exemplificam como estimular a criatividade e o pensamento
critico nas escolas constituem produtos finais fundamentais do projeto. Eles foram desenhados em conjunto
pela Secretaria da OCDE, pelos consultores cientificos do projeto e pelas equipes dos paises participantes
(incluindo professores em campo). Os planos de aula mencionam o(s) respectivo(s) autor(es) e foram

editados por Cassie Hague (consultora da OCDE). Gerri Burton (New Learning Ventures) contribuiu com
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diversas ideias para o projeto e sobre como tornar os recursos pedagdgicos mais Uteis para os docentes,
como parte da concepcdo que desenvolveu para a pdgina de internet que exibe todos os recursos

pedagédgicos para professores e outras pessoas envolvidas.

Agradecemos a Andreas Schleicher (diretor de Educacéo e Competéncias da OCDE), Deborah Roseveare
(diretora do CERI) e Dirk Van Damme (ex-diretor do CERI) pela consultoria, apoio e incentivos que nos

proporcionaram ao longo de todo o projeto.

A Uni&o Europeia cofinanciou o projeto por dois anos, como parte do programa Europa Criativa. Walter
Zampieri (diretor da Secdo de Diversidade Cultural e Inovacéo, Comisséo Europeia [European Comission,
EC]) e os funciondrios da EC que acompanharam e apoiaram o projeto também t&m nossa gratiddo: Peggy

Genéve, Carmela Cutugno e Dorota Nigge.

Os coordenadores do projeto nas equipes dos paises e o apoio de seus Ministérios de Educacéo (ou
outras autoridades educacionais locais) foram essenciais para a realizacdo do projeto e para que sua

implementacéo fosse bem-sucedida. Os agradecimentos &s equipes dos paises sdo os seguintes:

Brasil: No Instituto Ayrton Senna, Laura di Pizzo (coordenadora do projeto), Viviane Senna (presidente),
Tatiana Filgueiras (diretora-executiva do Edulab21), Mozart Neves (diretor de Inovacéo e Articulacéo
Politica), Maria Clara de Paula Couto (gerente de Implementacdo 2017), Cesar Augusto A. Nunes
(especialista) e Katia Mori (especialista). A Secretaria de Educacdo do Estado de Santa Cataring, a
Secretaria de Educacdo de Chapecé e a Federacdo das Industrias do Estado de Santa Catarina (Fiesc)
estiveram totalmente envolvidas no projeto, que funcionou em parceria formal com o Instituto Ayrton Senna

e fambém contou com o apoio financeiro da Fundacéo Itad Social.

Paises Baixos: No Instituto Kohnstamm (Universidade de Amsterdd), Marieke Buisman (coordenadora
do projeto), Marianne Boogaard e Liselotte van Loon; no SLO, Marc van Zanten; no ILO (Universidade
de Amsterdd), Marie-Thérése van de Kamp; no Ministério da Educacéo, Rosa van der Tas (supervisora do

projeto), Jeanne van Loon e Rien Rouw.

Franca: No Centro de Pesquisa Interdisciplinar (CRI), Jean-Philipe Maitre e Filippo Pirone (coordenadores do
projeto), Ange Ansour e Francois Taddéi; na Fundacdo La Main & la Péte, Elena Pasquinelli (coordenadora

do projeto) e David Jasmin; no Ministério da Educacéio, Isabelle Robin, Bénédicte Galtier e Florence Lefresne.

Hungria: No Centro T-Tudok para a Gestéo do Conhecimento e Pesquisas Educacionais, Budapeste, Szilvia
Németh (coordenadora do projeto) e Anita Kaderjdk; no Centro T-Tudok para a Gestéo do Conhecimento
e Pesquisas Educacionais, Judit K&dar Filép, Judit Lannert, Daniel Vince, Dezsé Maté; na Universidade de
Pécs, Attila Lengvdrszky, Péter Lengyel e Endre Raffay; no programa Step by Step Hungria, Bertalanné Zdgon
e Fva Dedk; na Administracéo Escolar, Budapeste, Sdndor Brasséi, Laszlé Ostorics e Lészlé Pongrécz.

india: Na Fundacdo Learning Links, Anjlee Prakash (CEO), Usha Bhaskar (coordenadora do projeto) e
Sakshi Singh; especialistas no tema do Conselho Nacional de Educacéo, Pesquisa e Treinamento (NCERT)

apoiaram o projeto; no Ministério de Desenvolvimento de Recursos Humanos, Shri S. C. Khuntia.

Russia: Na Escola Superior de Economia da Universidade Nacional de Pesquisas, Marina Pinskaya
(coordenadora do projeto), Aleksandra Mikhailova, Nadezhda Avdeenko, Stas Khanin, Aleksandr
Smirnov, Alexander Sidorkin e Isak Froumin; o Ministério da Educacdo e a Sberbank Charitable Foundation

“Investment to the Future” apoiaram o projeto.
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Eslovéquia: Na Universidade Constantino o Filésofo, Vladimira Kurincovd Cavojové (coordenadora
do projeto), Dana Mald (coordenador de coleta de dados), Eva Ballova Mikuskové (processamento de
dados) e Katarina Szijjartéovd (coordenacdo com escolas) — a coleta de dados contextuais foi feita com
a ajuda de outros colegas do Departamento de Psicologia Escolar e Pedagégica e do Departamento
de Pedagogia; no Ministério da Educacdo, Matej Sizkovié e Michal Kozak; no Ministério de Relacées

Exteriores, Dagmar Rep&ekova.

Espanha: No Departamento de Educacdo em Madri, Ismael Sanz Labrador (diretor-geral de Inovacéo),
Luis Pires Jiménez (coordenador do projeto, diretor-assistente de Inovacé@o), Antonia Mufiz de la Arena

(coordenadora pedagdgica), Maria Angeles Diez Santos e Maryan Puga Zuccoti (coordenadoras de dados).

Tailéndia: No Equitable Education Fund (EEF), Vicharn Panich (chairman) e Kraiyos Patrawart (coordenador
do projeto); na Universidade Sripatum em Chonburi (SPUC), Thanyawich Vicheanpant (lider de pesquisas);
no Instituto de Pesquisas para Avaliacdo e Desenho de Politicas (RIPED), Universidade da Céamara de
Comércio Tailandesa, Weerachart Kilenthong; no Ministério da Educacéo, Nataphol Teepsuwan (ministro
da Educacdo, 2019-presente), Teerakiat Jareonsettasin (ministro da Educacdo, 2016-2019) e Boonrak

Yodphet (secretdrio-geral, Escritério da Comissdo de Educacéo Bésica).

Reino Unido (Pais de Gales): No Conselho de Artes de Gales, Diane Hebb (coordenadora do projeto,
diretora — Artsengagement) e Sian James (gerente do projeto); na Wavehill Ltd., Mair Bell (coordenador
de pesquisa) e Endaf Griffiths (diretor); no governo galés (Departamento de Educacéo), Kirsty Williams
AM (ministra da Educacdo), Steve Davies (diretor de Educacéo), John Pugsley (diretor de Artes) e Richard
Thurston (vice-chefe-executivo de Pesquisa Social); na Fundac&o Criativity, Culture and Education (CCE),
Diane Fisher-Naylor (diretora de Programas).

Estados Unidos: Na regional de Vista (Vista Unified District, Califérnia), Matt Doyle (coordenador do
projeto, superintendente-assistente de Inovacdo), Craig Wiblemo (coordenador de dados), Robert Crowell
(coordenador de avaliacdo), Anne Fennell e Craig Gastauer (diretores de acées de pesquisa); no Centro
Nacional Montessori no Setor Piblico (NCMPS), Keith Whitescarver (diretor-executivo), Jacqueline
Cossentino (diretora de Pesquisa), Katie Brown (gerente do projeto), Phil Dosmann e Katie Grabowski;
agradecemos ao Distrito das Escolas Piblicas de Milwaukee (Milwaukee Public Schools, MPS) e &
Universidade Furman por permitirem a participacdo das escolas; no Departamento de Educacéo, John
Easton (ex-presidente do Instituto de Ciéncias da Educacéo), Thomas Brock (ex-encarregado do Centro
Nacional de Pesquisas em Educacéo), Peggy Carr, Dana Kelly e Daniel McGrath (Centro Nacional de

Estatistica Educacional).

O projeto contou com a consultoria e os incentivos do conselho gestor do CER|, coletivamente, e de muitos

de seus membros antigos e atuais, individualmente. Agradecemos a todos.

Por fim, o trabalho néo teria sido possivel sem a contribuicdo de todos os professores, alunos e diretores das
escolas que participaram do estudo de diversas maneiras. Eles sdo muitos para ser citados individualmente,
mesmo aqueles que tiveram participacdes extraordindrias, mas a melhoria da educagdo mundial depende
do envolvimento de todos os atores comprometidos para apoiar o aperfeicoamento do campo educacional

por meio de pesquisa e inovacdo. A eles dedicamos este relatério.
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Sumario executivo

Pensamento critico e criatividade sdo cada vez mais importantes no mercado de trabalho, além de
contribuir para a melhoria da vida pessoal e da atuacdo cidadd. Cada vez mais as pessoas terdo de
apresentar inovacdes e absorvé-las. Mais do que isso, com a possibilidade de que a inteligéncia artificial
e a robética acarretem a automacdo de parcela significativa da economia, as competéncias menos féceis
de automatizar, como a criatividade e o pensamento critico, ganharéo ainda mais valor. Ainda que ndo
houvesse argumentos econdmicos, a criatividade e o pensamento critico colaboram para o bem-estar do

ser humano e para o bom funcionamento das sociedades democrdticas.

A maior parte dos curriculos nos paises da OCDE inclui, de um modo ou de outro, o pensamento critico e a
criatividade como resultado esperado da aprendizagem dos alunos. Entretanto, muitas vezes os professores
sentem que falta clareza sobre o que criatividade e pensamento crifico significam e o que representam em

sua prdtica pedagdgica didria.

O Centro de Pesquisa e Inovacdo em Educacdo da OCDE (OCDE-CERI) realizou o projeto “Desenvolvimento
e Avaliacdo da Criatividade e do Pensamento Critico em Educac@o”, voltado a desenvolver uma linguagem
profissional compartilhada sobre criatividade e pensamento critico em educacéo, buscando apoiar seu

ensino, aprendizagem e avaliacdo formativa em todos os paises, dentro de determinado curriculo.

Durante cinco anos (incluindo dois anos escolares de trabalho de campo e coleta de dados) a OCDE
coordenou e trabalhou com uma rede internacional de escolas e professores em 11 paises que representavam
uma grande variedade de culturas e abordagens educacionais. Este relatério apresenta as conclusdes

do projeto.

Uma série de rubricas da OCDE referentes a criatividade e pensamento critico foram desenvolvidas
e festadas em campo nos aspectos de linguagem e utilizacdo. Elas oferecem um elemento inicial de
linguagem que é conveniente para o professor e ao mesmo tempo alinhado com a literatura de pesquisa
sobre criatividade e pensamento critico. As rubricas foram desenvolvidas de maneira incremental
durante o projeto e aprimoradas com base no feedback dos docentes e dos coordenadores do projeto,
depois do trabalho de campo. As rubricas de dominio-geral e de dominio-especifico descrevem
quatro dimensdes envolvidas em criatividade e pensamento critico: questionamento, imaginacéo, acdo

e reflexdo.

As rubricas conceituais ajudam os professores na compreensdo da criatividade e do pensamento crifico e
a serem mais intencionais e consistentes em suas prdticas para promover essas competéncias. SGo usadas
para desenvolver novos planos de aula, aprimorar os j& existentes e discutir com os alunos o que estd

relacionado com a criatividade e o pensamento crifico.

As rubricas de avaliacdo articulam diferentes niveis de proficiéncia em criatividade e pensamento crifico.
Elas séo usadas para avaliar as entregas dos estudantes ou seu processo de aprendizagem, de maneira

formativa ou somativa.
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Especialistas e professores da rede também desenvolveram recursos adicionais para exemplificar como
esses objetivos se traduzem na prdtica. Disponiveis on-line, eles constituem um repositério de recursos
pedagégicos sobre criatividade e pensamento critico. Incluem um conjunto de critérios para a elaboragéo
de planos de aula e cerca de cem exemplos de planos de aula revisados por pares, entre outros recursos
pedagdgicos, dando destaque a diferentes maneiras de promover a criatividade e o pensamento critico
dos alunos. Também séo ressaltados exemplos de pedagogias estruturadas que os docentes podem usar

em sua prdtica.

E importante providenciar aos professores sélidos planos de desenvolvimento profissional baseados em
sessdes de formacdio, feedback individual e participacdo em uma comunidade de aprendizagem, tanto por

meio de reunides presenciais como de plataformas digitais.

A maioria dos docentes trabalhou em colaboracdo com os colegas para adaptar os materiais do projeto a

seu contexto local e compartilhou com eles suas experiéncias em sala de aula.

Os diretores das escolas avaliaram de maneira muito positiva a dindmica da colaboracdo que o projeto
deflagrou entre os professores. Cerca de 75% dos diretores das escolas dos grupos de intervencéo
estimam que o projeto despertou a cooperacéo entre professores de modo incomum e positivo e gerou

oportunidades de desenvolvimento profissional que de outra maneira sua equipe docente néo teria.

O projeto mostrou que as competéncias de criatividade e pensamento critico podem ser ensinadas,

aprendidas e avaliadas nas escolas, tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio.

Os planos de aula comprovaram que as competéncias de criatividade e pensamento critico podem ser
ensinadas e aprendidas como parte dos curriculos existentes e da aprendizagem das disciplinas escolares

tradicionais.

O trabalho de campo indicou que é dificil mudar as préticas de ensino e expandir o portfélio pedagégico

dos professores.

O projeto desenvolveu uma clara intervencéo pedagdgica e instrumentos de pesquisa para avaliar sua
eficacia e entender melhor em quais contextos funcionam e para quem. Esses instrumentos medem tanto os
contextos locais em que a intervencdo ocorreu como os efeitos da intervencdo em uma série de resultados
relevantes para estudantes e professores, incluindo mudancas nas prdticas pedagégicas, atitudes e
conviccdes dos docentes, assim como os efeitos dessas prdticas no resultado das avaliacdes de seus alunos,
a compreensdo e a atitude deles em relacéo a criatividade e pensamento critico, seu envolvimento com a

escola e seu desempenho em testes padronizados de criatividade.

Em resumo, professores trabalhando em escolas reais com alunos reais mostraram que, com um pouco de
orientacdo e alguns recursos, estavam dispostos a mudar suas prdticas, estimular e avaliar a criatividade e
o pensamento critico de seus alunos enquanto ensinavam o contetdo curricular habitual de suas disciplinas.
Embora os resultados sejam preliminares, a andlise inicial dos dados dos estudantes no piloto mostra que a
intervencdo tem efeitos promissores nos resultados observados. A préxima fase do projeto deve incluir um

estudo de validacéo (ou eficacia) antes que os paises apliquem em grande escala as abordagens efetivas.

DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CR{TICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019 - 15






® Capitulo 1

Visao geral

O Centro de Pesquisa e Inovacdo em Educacdo da OCDE (OCDE-CERI) realizou uma pes-
quisa-acdo em 11 paises sobre “Desenvolvimento e Avaliacdo de Competéncias de Criati-
vidade e Pensamento Critico em Educacdo”. O objetivo da iniciativa era desenvolver uma
linguagem e um entendimento comum sobre o que significa a promoc&o das competéncias
de criatividade e pensamento critico no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Depois de
destacar por que essas competéncias sdo importantes, este capitulo apresenta o objetivo do
projeto, seus principais resultados (rubricas sobre criatividade e pensamento critico, exem-
plos de planos de aula e programas de desenvolvimento profissional) e insights obtidos com
o trabalho de campo, recolhidos por meio de métodos qualitativos e quantitativos diversos.



Capitulo 1 - Visdo geral

Por que criatividade e pensamento critico
sao Importantes

Pensamento critico e criatividade tém se tornado cada vez mais importantes no mercado de traba-
lho, contribuindo também com a vida pessoal de cada um e o convivio em sociedade. Os paises
que fazem parte da OCDE sdo cada vez mais movidos pela inovacdo. As pessoas precisam
cada vez mais contribuir com a inovacéo e também absorvé-la. Em uma sociedade cada vez
mais digital, com a perspectiva de que a inteligéncia artificial e a robdtica levem & automatizacéo
de uma parcela considerdvel de profissdes e postos de trabalho, competéncias mais dificeis de
automatizar, como criatividade e pensamento critico, fornam-se mais valiosas. Entretanto, ainda
que ndo houvesse argumentos econdmicos, tais competéncias contribuem para o bem-estar dos
individuos e para o bom funcionamento das sociedades democrdticas. Em uma época em que as
fontes de informacéo (e desinformacéo) se multiplicam, o pensamento critico precisa ser exercita-
do com maior frequéncia e em diversos dominios.

Competéncias para a inovagao

E amplo o consenso sobre a necessidade de empoderar as pessoas para que possam inovar. As
politicas de inovacdo enfatizam tanto o papel das ciéncias, da tecnologia, da engenharia e da
matemdtica (STEM, na sigla em inglés) quanto o do empreendedorismo e, em geral, destacam
também niveis superiores de educacdo, como programas de doutorado. Awvisati, Jacotin e Vin-
cent-Lancrin (2013) mostram que, de fato, graduados no Ensino Superior em todos os campos
de estudo contribuem para a inovacdo no mercado de trabalho. No entanto, quando se trata de
inovacédo de produtos ou tecnologia, os engenheiros, cientistas e matemdticos tém maior probabi-
lidade de contribuir para o processo de inovacéo do que seus pares em outras dreas.

A andlise de duas pesquisas internacionais com profissionais graduados no Ensino Superior
abrangendo 19 paises europeus e o Japdo (Reflex e Hegesco) permitiv identificar as compe-
téncias e habilidades que mais diferenciam “inovadores” de “néo inovadores”: *
novas ideias/solucées” (criatividade) e “predispor-se ao debate de ideias” (pensamento critico),
seguidas de “apresentar ideias em piblico” (comunicacéo), “estar atento a oportunidades” (em-
. " 7 " ou .. " u . ..
preendedorismo), “ter pensamento analitico”, “coordenar afividades” e “conseguir adquirir novos
conhecimentos”. (O termo “inovadores” refere-se a profissionais em dreas de vanguarda para

absorver a inovacdo em uma empresa). Em média, considerando todos os tipos de inovacéo, é

contribuir com

cerca de quatro vezes mais provdvel que os inovadores afirmem que a criatividade é uma com-
peféncia muito importante na execucdo de seu trabalho do que os ndo inovadores, e trés vezes
mais em relacdo ao pensamento critico.

Competéncias para a era digital

O desenvolvimento da inteligéncia artificial (IA) e da robética, assim como a globalizacéo das
sociedades que fazem parte da OCDE, levou muitos observadores e a midia a especular sobre o
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futuro dos empregos. Serd que alguns desaparecerdo das economias da OCDE e serdo terceiri-
zados para paises onde os trabalhadores recebem uma remuneracéo relativamente menor? Mais
importante ainda, serd que grande parte dos trabalhos feitos por seres humanos serd automatiza-
da e realizada por diferentes tipos de computadores (sobretudo robds e agentes com apoio de
IA)2 De acordo com estimativas recentes da organizacdo, 14% dos empregos na drea dos paises
membros da OCDE correm o risco de ser completamente automatizados, e 32%, de mudar de

maneira significativa (OECD, 2019).

Em 2018, CEO:s e diretores de recursos humanos de grandes empresas nacionais e multinacionais
que responderam & pesquisa “O Futuro do Trabalho”, do Férum Econémico Mundial, identifica-
ram pensamento critico e criatividade como a terceira e quinta competéncias mais importantes (a
primeira foi pensamento andlitico e inovacéo, e a segunda, resolucdo de problemas complexos).
As previsdes sdo de que se fornem a quinta (pensamento crifico) e a terceira (criatividade) com-
peténcias mais solicitadas em 2022, com uma pequena vantagem para criatividade (WEF, 2018).

Outros relatérios que usaram diferentes metodologias apontam na mesma direcéo. Uma recente
pesquisa de mercado realizada pela LinkedIn Learning concluiu que criatividade foi a segunda
competéncia mais procurada pelas organizacdes em 2019, depois de especialistas em com-
putacdo em nuvem (PETRONE, 2019a, 2019b). A empresa identificou as competéncias mais
buscadas analisando quais competéncias as pessoas com taxa de contratacdo mais alta apre-
sentavam em seu perfil no LinkedIn. Uma andlise da base de dados O*NET, do Departamento
de Trabalho dos Estados Unidos, mostrou que criatividade foi a competéncia cuja importéancia e
demanda mais cresceram em cargos cientificos e de engenharia entre 2004 e 2017, e que sua
importancia aumentou em todos os setores da economia. Isso vale também para o raciocinio
complexo (incluindo pensamento critico) (ACCENTURE, 2018). Por fim, em um exercicio de pre-
visdo da demanda por competéncias em todos os setores da economia nos Estados Unidos e na
Europa Ocidental, o Instituto McKinsey concluiu que a demanda por competéncias cognitivas de
ordem superior, como as de criatividade e pensamento critico, aumentard até 2030: conforme
suas previsdes, a demanda por criatividade crescerd 40% nos Estados Unidos e 30% na Europa
Ocidental, e a demanda por pensamento critico e capacidade de tomada de decisdes, 17% e
8% (BUGHIN et al, 2018).

Em suma, parece haver um consenso de que criatividade e pensamento critico se tornardo mais
importantes para a vida profissional das pessoas e serdo muito mais solicitados no mercado de
trabalho nas préximas décadas.

Criatividade e pensamento critico para o bem-estar pessoal e social
Indo além do argumento econdmico, competéncias como criatividade e pensamento critico sdo

importantes porque contribuem para o bem-estar das pessoas e para as sociedades democrdticas.

De acordo com psicélogos positivistas, um dos fortes argumentos a favor da criatividade, e razéo
do inferesse que a competéncia desperta, reside na sensacéo de foco e bem-estar que ela cria.
Csikszentmihalyi é famoso por descrever o estado de “fluxo” que com frequéncia acompanha
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a criatividade e, de modo geral, tarefas desafiadoras. Fluxo refere-se a “um estado no qual
as pessoas se encontram tdo envolvidas em uma atividade que nada mais parece importar; a
experiéncia é tdo agradavel que as pessoas persistirdo nela mesmo com grande esforco, pelo
a” (CSIKSZENTMIHALYI, 1990). Pesquisas sobre criatividade também
se concentraram em outros fipos de associacdes positivas entre criatividade e bem-estar e nos

simples prazer de realizé-

duradouros estados emocionais positivos que a criatividade desperta de modo geral.

O pensamento critico igualmente desempenha um papel significativo para o bem-estar pessoal,
porém ¢é visto com mais frequéncia como um pilar essencial para o funcionamento das demo-
cracias modernas. A antiga tradicdo filoséfica o considerava um meio tanto para ter uma vida
agraddvel e feliz quanto para um bom governo. Atualmente, nas democracias modernas, espe-
ra-se que as pessoas exercam seu pensamento critico como parte integral da cidadania, tendo
a capacidade de formar uma opinido independente e bem embasada para votar e para avaliar
a qualidade dos argumentos apresentados na midia e em outras fontes de informacdo. Em um
mundo digital em que mdltiplos fatos, visdes, teorias e premissas sdo oferecidos, o pensamento
critico se tornou ainda mais importante.

Desenvolvimento da criatividade e do pensamento
critico na educacao: objetivos do projeto

A maior parte dos curriculos escolares nos paises membros da OCDE inclui, de algum modo,
as competéncias de criatividade e pensamento critico como objetivos de aprendizagem. Sua
importéncia na Educacdo Bésica e no Ensino Superior tornou-se consenso mundial. O papel da
educacdo no desenvolvimento do pensamento critico é também cada vez mais reconhecido em
muitos paises, onde a maioria da populacéo acredita que as escolas devem ajudar os alunos a
pensar de maneira independente em vez de apenas transmitir conhecimento.

No entanto, muitas vezes, o significado e as implicacdes do desenvolvimento das competéncias
de criatividade e pensamento critico (e outras competéncias complexas) néo séo evidentes para
os professores em sua prdtica pedagdgica didria. Mais do que um problema de “resisténcia a
mudancas” ou “cansaco da inovacdo”, a ndo implementacdo de propostas que promovam essas
competéncias decorre da falta de clareza sobre o que esses grandes conceitos realmente signifi-
cam e como se traduzem nas préticas de ensino, aprendizagem e avaliacédo formativa.

O projeto do Centro de Pesquisa e Inovacdo em Educacdo da OCDE (OCDE-CERI), “Desenvol-
vimento e Avaliacdo da Criatividade e do Pensamento Critico na Educacéo” (chamado de “pro-
jeto da OCDE-CERI” ou “o projeto” no restante deste livro), visava desenvolver uma linguagem
pedagdgica comum sobre criatividade e pensamento critico na educacéo e, assim, facilitar seu
ensino e aprendizagem em diversos paises.
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Seu principal objetivo era tornar tangivel e visivel a professores e gestores publicos o significado
de ensinar, aprender e avaliar criatividade e pensamento critico na escola — dentro de um cur-
riculo pré-determinado e nas disciplinas escolares tradicionais. Alcancar esse objetivo dependia
de uma série de outros fatores:

e articular um entendimento e uma linguagem internacionais sobre o que as competéncias de
criatividade e pensamento critico dos alunos significam na escolg;

* identificar a progressdo da aquisicéo dessas competéncias no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio;

* exemplificar como essa linguagem se traduzia em ensino e aprendizagem em diferentes com-
ponentes curriculares (ciéncias, matemdtica, misica e artes visuais) por meio de um repositério
de planos de aula e outros recursos pedagdgicos;

¢ desenvolver um protocolo e instrumentos de pesquisa para uma avaliacdo da intervencdo a
fim de reunir informacées sobre os contextos locais e mensurar os efeitos do projeto em uma
série de resultados para alunos e professores.

Durante cinco anos (incluindo dois anos letivos de trabalho de campo e coleta de dados), a
OCDE coordenou e trabalhou com uma rede internacional de escolas e professores em 11 paises
que representavam grande variedade de culturas e abordagens educacionais: Brasil, Franca,
Hungria, india, Paises Baixos, Russia, Eslovaquia, Espanha, Tailandia, Reino Unido (Pais de Ga-
les) e Estados Unidos. Cada equipe tinha coordenadores de projeto — em geral, uma mescla
de pedagogos especializados e pesquisadores. Eles atuaram com professores que testaram e
contestaram os recursos pedagdgicos que lhes foram apresentados, propuseram alternativas e
compartilharam seu conhecimento profissional de modo que este pudesse ser sistematizado e
tornado acessivel para outros docentes.

A OCDE trabalhou com especialistas e coordenadores do projeto para elaborar um primeiro
conjunto de recursos pedagégicos: uma rubrica inicial (que mais tarde foi modificada) e uma série
de exemplos de planos de aula. Essa foi a linguagem inicial, proposta para ser testada em campo.
Os recursos pedagdgicos finais foram posteriormente desenvolvidos usando um método de proto-
tipagem rdpida: depois do desenho inicial dos instrumentos, eles foram aprimorados aos poucos
com base no feedback de campo dado pelos professores e coordenadores do projeto, antes
que voltassem para as escolas, sendo entdo aperfeicoados mais uma vez e assim por diante. Os
planos de aula orientados pelas rubricas da OCDE foram desenvolvidos e aplicados localmente
nas aulas, e alguns deles, compartilhados com a rede para discusséo, o que levou & elaboracdo
de novas ferramentas e melhorias nas ideias e nas préticas pedagégicas.

Foi solicitado &s equipes de todos os paises que apoiassem os professores participantes e lhes
dessem algumas oportunidades de formacdo e desenvolvimento; compartilhassem o feedback
qualitativo dos docentes sobre as rubricas do piloto e seus usos; documentassem alguns dos pla-
nos de aula criados ou revisados pelos professores para oferecer a seus alunos a oportunidade
de desenvolver criatividade e pensamento critico; e realizassem grupos focais e entrevistas com
os docentes em diversos estdgios da implementacdo do projeto.
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Dos direfores escolares também se esperava que desempenhassem importante papel nesse pro-
cesso de mudanca, liderando, incentivando e apoiando os professores enquanto eles experimen-
tavam as ferramentas do projeto e implementavam a intervencéo pedagdgica.

Além disso, pediu-se as equipes participantes que implementassem um piloto de coleta de dados
com os instrumentos e um protocolo de pesquisa que permitiriam avaliar a eficicia da interven-
¢éo e de suas ferramentas em uma segunda fase do projeto. Os instrumentos e protocolos foram
desenvolvidos para um projeto de pesquisa semiexperimental, de maneira que as equipes dos
paises recrutaram dois grupos: 1) um grupo de intervencdo, que teria acesso aos materiais do
projeto e se concentraria na promocdo intencional da criatividade e do pensamento critico; 2)
um grupo de controle, que, idealmente, participaria de outra intervencéo cujo foco néo fosse o
desenvolvimento de criatividade e pensamento critico (ou apenas operaria de modo “habitual”).
Os instrumentos eram voltados a diretores escolares, professores e alunos. Os diretores responde-
riam a um questiondrio antes (pré) e um depois (pés), sendo somente um pré para as escolas em
grupos de controle. Os professores, por sua vez, responderiam a um questiondrio pré e um pos.
Os alunos responderiam a um questiondrio pré e um pds, a um teste pré e um pds, para avaliar
seu desempenho na drea da intervencdo, e a um teste de criatividade pré e um pds no mesmo
dominio da intervencéo.

A Figura 1.1 apresenta a teoria de acdo da fase de desenvolvimento do projeto, destacando
como o trabalho de campo fez parte do processo de desenvolvimento, os diferentes tipos de
producées decorrentes da infervencdo e os resultados esperados para professores e alunos. Trés
tipos de producées foram desenvolvidos: recursos pedagégicos, estratégias de desenvolvimento
profissional e instrumentos de avaliacéo.

No continuum por etapas de projetos experimentais de intervencdo, o projeto da OCDE-CERI tem
cardter de “desenvolvimento”: foram concebidos recursos pedagégicos, planos de desenvolvimen-
to profissional e instrumentos de pesquisa para ser avaliados em um estudo de validaco ou eficd-
cia em um estdgio posterior. O projefo elaborou uma “intervencdo” que pode ser implementada
internacionalmente e avaliada com o uso dos instrumentos desenvolvidos. Esse método pode ser
adotado com facilidade por autoridades educacionais e diretores escolares, além de ser estendido
a outras competéncias menos familiares para os professores (colaboracéo, comunicacéo etc.).

O trabalho foi realizado majoritariamente com turmas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(32 ano, alunos de cerca de 10 anos) e dos Anos Finais do Ensino Fundamental (82 ano, alunos
com cerca de 14 anos). Ao todo participaram cerca de 800 professores nos 11 paises envolvidos.
Entre as equipes, o nimero médio de participantes foi 63, mas o tamanho das amostras variou
bastante, de menos de 20 professores nas equipes da Franca a 159 docentes na da Tailandia.
Quanto aos estudantes, 20.273 participaram do projefo em algum momento (8.949 dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e 11.324 dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Mé-
dio), variando entre os paises de 354 a 5.021. Dentre eles, 17.291 responderam a pelo menos
um instrumento (questiondrio ou tfeste) de coleta de dados. Ao todo, 319 escolas e 753 turmas
participaram do projefo.
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Figura 1.1. Teoria de agdo da fase de desenvolvimento do projeto
Protétipo de recursos e instrumentos de pesquisa para ensino, aprendizagem e avaliagdo
da criatividade e do pensamento critico

Desenvolvimento ——> Resultados ——> Intervencdo

Recursos pedagédgicos

Resultados
esperados

D1. Desenvolver e aprimorar
rubricas da OCDE de facil com-
preens&o e uso pelo professor
sobre criatividade e pensamento
critico em diferentes dominios e
para diversos usos
e derivativos locais

D2. Desenvolver e aprimorar
atividades pedagdgicas e
avaliagdes formativas alinhadas
& rubrica e ao curriculo, bem
como outros recursos de fécil
compreensdo e uso pelo profes-
sor, para melhorar o ensino e a
aprendizagem

R1. Conjunto de
rubricas sobre criafivi-
dade e pensamento
critico

R2. Bancos de ativi-
dades pedagégicas
e planos de aula
de qualidade

~

IN1. Avaliacdo de
ensino, de aprendizagem
e formativa por rubrica,
plano de aula e afividade
pedagdgica

R3. Atividades dos
alunos exemplifican-
do diferentes niveis
de criatividade e
pensamento critico

IN2. Desenvolvimento
de novas ferramentas de
avaliacéo formativa para
planos de aula, incluindo

rubricas de autoavaliacéo,
ou aprimoramento das
i@ existentes

do professor

D3. Elaborar uma estratégia
de desenvolvimento profissional
(workshops, comunidade de
prética)

R4. Plano de desen-
volvimento profissio-
nal do professor

IN3. Implementacdo de
estratégia de desenvol-

vimento profissional do
professor

/ Avdliacéo \ /Preporagao\ /

D4. Desenvolver e refinar instru-

mentos de pesquisa e testes para

avaliar os efeitos da intervencdo
pedagégica

R5. Instrumentos de
pesquisa, testes e
banco de dados

IN4. Coleta de dados em

projetos semiexperimentais
de pesquisa

RE1. Melhor capacida-
de de ensino

RE2. Surgimento de uma
comunidade de prética

RE3. Melhores compe-
téncias de criatividade e
pensamento crifico

RE4. Habilidades
sociais e comporta-
mentais aprimoradas
(interesse, autoeficécia,
curiosidade/abertura,
conscientizacdo)

RES. Melhores
resultados (ou similares)
de aprendizagem dos
alunos nos dominios em
que houve intervencéo

J

= /

Para entender melhor a criatividade e
0 pensamento critico

Criatividade e pensamento critico sGo duas competéncias cognitivas de ordem superior diferen-
tes, mas relacionadas. Como tais, exigem grande esforco mental e energia e sdo cognitivamente
desafiadoras. Elas tém relacdo pois envolvem alguns processos mentais similares, porém seus ob-
jetivos sdo distintos. A criatividade é voltada a criar ideias e produtos inovadores e apropriados.
O pensamento critico visa avaliar e julgar cuidadosamente afirmacées, ideias e teorias relativas a
possiveis explicacdes ou solucdes apresentadas para uma situacdo, com a finalidade de alcancar
um posicionamento competente e independente — em geral, orientado para a acdo.

Na realidade, pesquisas sobre criatividade e pensamento critico néo se sobrepdem com frequén-
cia, ainda que o pensamento critico as vezes desempenhe importante papel na criatividade e
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vice-versa. No entanto, os curriculos escolares e as rubricas educacionais tendem a agrupd-los e
a falar sobre “pensamento criativo e critico”. Em alguns casos, essa fuséo faz com que se percam
nuances e diferencas entre as duas competéncias, mas também destaca que algumas atividades
pedagdgicas podem permitir que sejam expandidas e praticadas algumas dimensées que séo
importantes para ambas.

Sternberg e Lubart (1999) propuseram uma definicdo simples de criatividade: “Criafividade é a
capacidade de produzir um trabalho ao mesmo tempo inovador (ou seja, original, inesperado) e
apropriado (ou seja, Ufil, adaptativo em relacdo as limitacdes da tarefa)”. A adequacdo se refere
& nocdo de que a criatividade ocorre em um sistema ou contexto que tem padrdes e restricdes;
ndo se trata apenas de fazer algo novo. Como Dennett (2013) define: “Ser criativo ndo é sé
uma questdo de inventar alguma novidade — qualquer pessoa pode fazer isso, porque qualquer
mistura aleatdria de coisas pode resultar em algo novo —, mas de fazer com que tal novidade se
destaque em um sistema que G estd estabelecido, por alguma boa razéo”.

Enfatizando tanto o processo como o resultado, Lubart (2001) define criatividade como “uma
sequéncia de pensamentos e acdes que levam a uma producdo inovadora e adaptativa”. O que
é essa sequéncia? Pesquisas sobre criatividade exploraram os processos cognitivos nela envolvi-
dos. Guilford (1950) destacou dois processos que levam & criatividade: pensamento divergente
(que gera muitas ideias) e pensamento convergente (que escolhe e desenvolve uma que conside-
ra boa). J& Torrance (1970) diferenciou quatro aspectos do processo criativo: fluéncia (ter muitas
ideias relevantes), flexibilidade (ter diferentes tipos de ideias relevantes), originalidade (ter ideias
estatisticamente inovadoras) e elaboracdo (conseguir elaborar as préprias ideias). A maior parte
dos testes padronizados de criatividade ou de potencial criativo (p. ex., Torrance, Wallach-Ko-
gan, Guilford, Getzel-Jackson, Mednick, Runco, Lubart-Besancon-Barbot) decompée o processo
criativo em linhas similares e se concentra em alguns de seus aspectos.

O pensamento critico pode ser ou ndo uma efapa do processo criativo: o pensamento convergen-
te ndo precisa necessariamente adotar uma postura “critica”. O pensamento critico visa sobretu-
do avaliar a forca e adequacéo de uma afirmacéo, teoria ou ideia, por meio de um processo de
questionamento e adocdo de uma perspectiva que, por sua vez, pode resultar (ou ndo) em uma
nova afirmacdo ou teoria. O pensamento critico ndo tem de levar a um posicionamento original
em relacdo ao problema: o mais convencional pode ser o mais apropriado. No entanto, em ge-
ral, envolve o exame e a avaliacdo de diferentes posicdes possiveis.

Ainda que a ideia possa estar associada a Sécrates e seja parte central da filosofia ocidental
hé& séculos, Hitchcock (2018) resume concepcdes recentes definindo pensamento critico como
“pensamento cuidadoso orientado por um obijetivo” — outra versdo da definicdo de Ennis (2018):
“pensamento reflexivo razodvel focado em decidir em que acreditar ou o que fazer”. Em muitos
casos, as definicdes de pensamento critico enfatizam o pensamento ldgico ou racional, ou sejq,
a capacidade de raciocinar, avaliar argumentos e evidéncias e argumentar de modo sélido para
chegar a uma solucéo relevante e apropriada para um problema. Entretanto, pensamento critico
também inclui outras dimensdes: critica e adocdo de uma perspectiva; reconhecimento de multi-
plas perspectivas (ou possibilidade de contestar uma delas); e reconhecimento das premissas (e
limitacdes) de qualquer perspectiva, mesmo que ela pareca superior &s outras disponiveis.
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Muitos dos processos cognitivos envolvidos na criatividade e no pensamento critico tém pontos em
comum. As duas competéncias exigem conhecimento prévio do dominio onde serd aplicado. As
dimensdes que precisam ser acionadas para cada uma delas incluem questionamento, imagina-
céo, acdo e reflexdo. A criatividade dé& mais destaque para as acdes de imaginar (brainstorming,
gerando novas ideias e iniciativas), enquanto o pensamento critico enfatiza mais o aspecto
de “questionar”, abrangendo suas dimensées mais analiticas e sistemdticas (p. ex., entender e
decompor o problema). O pensamento critico é principalmente inquisitivo, um modo de pensar
como defetive; j& a criatividade é imaginativa, um modo de pensar como artista. No entanto, o
pensamento critico envolve imaginar teorias alternativas, contrapontos, explicacées, e resulta em
uma acéo (fazer um julgamento). A criatividade implica que as ideias alternativas geradas no
processo imaginativo sejam julgadas e passem por tomadas de decisdo e, de maneira mais fun-
damental, que se examinem as premissas das solucdes e convencdes antes da acdo em si (criar
algo inovador e apropriado).

Tanto a criatividade como o pensamento critico exigem certo nivel de abertura ao novo e curio-
sidade. Ambas as competéncias podem levar a uma contestacdo da autoridade, valores ou nor-
mas aceitas, e é isso que as torna valiosas e as vezes desafiadoras. O pensamento critico requer
integridade cientifica; a criatividade, disciplina e julgamento. Quando a educacdo é concebida
como mera transmiss@o de conhecimentos, hd pouco espaco para a criatividade e o pensamento
critico. Por outro lado, como a maior parte das outras competéncias, criatividade e pensamento
critico s6 devem ser manifestados em alguns momentos: mesmo que isso fosse concretamente
possivel, viver em um mundo em que as pessoas fossem criativas ou criticas o tempo todo poderia
se demonstrar bastante dificil. As oportunidades de conhecimento e aprendizagem seriam raras,
e a auséncia de consensos amplamente aceitos tornaria dificil a vida em sociedade.

Os estudantes também precisam aprender quando e em relacdo a que podem ou devem pensar
criativamente ou criticamente. Em um contexto escolar, tanto o pensamento critico como o criativo
buscam uma compreens@o mais profunda de conhecimentos e solucdes e, portanto, uma apren-
dizagem mais ampla e significativa. Desenvolver criatividade e pensamento critico &, na verdade,
uma forma de aprimorar a aprendizagem e promover oportunidades para que os alunos consi-
gam adquirir maior expertise em um determinado dominio — independentemente de isso levar ou
ndo & proposicdo de novos conhecimentos e solucdes.

Ainda que possam ser descritas no nivel conceitual como de dominio-geral, as competéncias de
criatividade e pensamento critico sdo, na prdtica, principalmente de dominio-especifico: exigem
conhecimento em um campo ou contexto para ser praticadas — de maneira geral, o fato de ser
muito criativo ou um forte pensador critico em uma drea ndo garante a transferéncia de qualquer
uma dessas competéncias para outra drea. Ambas podem também envolver diversos tipos de
atividade em diferentes campos. E por essa razéo que o projeto enfatiza o desenvolvimento da
criatividade e do pensamento critico como parte da aprendizagem de conhecimentos especificos
do contetdo disciplinar (em vez de uma atividade genérica, ou seja, aulas de criatividade ou de
pensamento critico).
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Rubricas para apoiar a criatividade e
0 pensamento critico no ensino e na aprendizagem

Existe um consenso geral entre os pesquisadores sobre as principais dimensdes da criatividade e
do pensamento critico. No entanto, transplantar fais conceitos para um contexto escolar requer
um avanco nessa transicdo. E nesse ponto que as rubricas podem ajudar.

Rubricas s@o uma forma de simplificar, fraduzir e elaborar uma representacéo social de como a
criatividade e o pensamento critico se manifestam no processo de ensino e aprendizagem. Visam
criar um entendimento compartilhado do significado de criatividade e pensamento critico na sala
de aula e compartilhar expectativas entre professores e entre professores e alunos. A funcéo das
rubricas é simplificar os grandes conceitos de criatividade e pensamento crifico de modo que se
tornem relevantes para docentes e estudantes em suas atividades educacionais reais. Elas tam-
bém permitem que os professores monitorem e avaliem formativamente se os alunos estdo desen-
volvendo essas competéncias. Rubricas sdo ferramentas metacognitivas que ajudam a tornar a
aprendizagem visivel e tangivel, e a promoc&o dessas habilidades algo intencional.

Durante o projeto, foi desenvolvido um portfélio de rubricas, que visava atender a diferentes
finalidades e demandas dos professores em campo. As “rubricas conceituais” esclarecem “o
que importa” ou “quais dimensdes devem ser desenvolvidas” em relacdo & criatividade e ao
pensamento critico, orientam a elaboracdo de planos de aula e apoiam discussées sobre essas
competéncias em sala de aula. As “rubricas de avaliacdo” descrevem niveis de progress@o ou
proficiéncia na aquisicdo de competéncias referentes a criatividade e pensamento critico e t€m
como finalidade a avaliacéo dos alunos (de maneira formativa ou somativa).

E necessario um exercicio de equilibrio entre simplicidade e complexidade no desenvolvimento
de rubricas. Para ser dtil, uma rubrica tem de ser de facil compreenséo e uso pelo professor (e
possivelmente pelo aluno) e utilizar uma linguagem clara e inteligivel. Por um lado, as descricées
das principais ideias precisam estar suficientemente relacionadas aos conceitos do modo como
sdo entendidos por especialistas em criatividade e pensamento critico; de outro, devem ser sim-
ples o bastante para que sejam facilmente entendidas por professores e alunos e se relacionar a
competéncias e atividades significativas no ambiente escolar. Idealmente, sua linguagem deve ser
facil de memorizar, contribuindo para que se internalize no usudrio.

Fundamentadas na rubrica dos “cinco hdbitos mentais”, desenvolvida por Lucas, Claxton e Spen-
cer (2013), na avaliacdo de outras rubricas existentes e documentos curriculares e no feedback
de coordenadores do projeto e professores durante a intervencéo, as rubricas finais da OCDE
captam diferentes dimens&es de criatividade e pensamento critico, por meio de quatro descritores
de dlto nivel facilmente memorizaveis: questionamento, imaginacéo, acéo e reflexdo. Cada uma
dessas palavras ativas é associada a um ou mais descritores para criatividade e pensamento
critico.
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Foram elaboradas duas rubricas conceituais de dominio-geral — uma “abrangente” e uma “de
fécil compreenséo e uso” —, assim como adaptacdes de dominio-especifico dessas rubricas. A
Tabela 1.1 mostra a rubrica de dominio-geral “abrangente”, e a Tabela 1.2, a “de fécil compre-
ensdo e uso em sala de aula”. O desenvolvimento de um portfélio de rubricas em vez de apenas
uma é resultado do trabalho de campo: alguns professores solicitaram uma rubrica simplificada,
outros pediram rubricas de dominio-especifico correspondentes as atividades pedagdgicas
tipicas de seu componente curricular, ao passo que outros preferiram continuar com a rubrica
abrangente.

Tabela 1.1. Rubrica da OCDE sobre criatividade e pensamento critico
(dominio-geral, abrangente)

CRIATIVIDADE PENSAMENTO CRITICO
Apresentar novas ideias e solucdes Questionar e avaliar ideias e solucdes

QUESTIONA- Sentir, ter empatia, observar, descrever Compreender o contexto/pan
MENTO experiéncias, conhecimentos e e os limites do problema

informacdes relevantes " . .
Identificar e questionar premissas,

Estabelecer conexdes com outros verificar a precisdo de fatos e
conceitos e ideias, integrar outras interpretacées, analisar lacunas
perspectivas disciplinares no conhecimento

IMAGINACAO ® Explorar, buscar e criar ideias Identificar e revisar teorias e opinides
alternativas e comparar ou imaginar

* Ampliar e experimentar brincar com . "
diferentes perspectivas sobre o problema

ideias incomuns, arriscadas ou radicais

Identificar pontos fortes e fracos de
evidéncias, argumentos, alegacdes e
crengas

Produzir, executar, prever, criar o Justificar uma solucéo ou um raciocinio
protétipo de um produto, uma solucdo por meio de critérios/raciocinios légicos,

ou uma apresentacdo de maneira éticos ou estéticos

pessoalmente nova

REFLEXAO ® Considerar e avaliar a novidade da Avaliar e reconhecer a incerteza ou os
solucdo escolhida e de suas possiveis limites da solugdo ou posicdo endossada

consequéncias

Refletir sobre o possivel viés da perspec-
® Considerar e avaliar a relevancia da tiva pessoal em comparacéo com outras
solucdo escolhida e de suas possiveis perspectivas
consequéncias

Nota: essas rubricas auxiliam professores a identificar as habilidades relacionadas & criatividade e ao pensamento critico que eles precisam
promover no ensino e na aprendizagem; ndo se desfinam & avaliacéo dos alunos.

DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019 - 27



Capitulo 1 - Visdo geral

Tabela 1.2. Rubrica da OCDE sobre criatividade e pensamento critico
(dominio-geral, de facil compreensao e uso em sala de aula)

CRIATIVIDADE PENSAMENTO CRITICO
Apresentar novas ideias e solucdes Questionar e avaliar ideias e solucdes

QUESTIONA- Estabelecer conexées com outros conceitos Identificar e questionar premissas e ideias

MENTO e conhecimentos do mesmo componente ou prdticas amplamente aceitas
curricular ou de outros

IMAGINACAO Criar e brincar com ideias radicais Considerar vérias perspectivas sobre
e incomuns um problema com base em diferentes
suposicoes

Produzir, executar ou prever um resultado Explicar os pontos fortes e as limitacdes

significativo que seja pessoalmente novo de um produto, solucdo ou teoria justificada
por critérios légicos, éticos ou estéticos

REFLEXAO Refletir sobre a novidade da solucdo e Refletir sobre a solucdo/posicéo escolhida
de suas possiveis consequéncias em comparac&o com possiveis alternativas

Nota: essas rubricas auxiliam professores a identificar as habilidades relacionadas & criatividade e ao pensamento critico que eles precisam
promover no ensino e na aprendizagem; ndo se desfinam & avaliacéo dos alunos.

Os diversos aspectos da criatividade e do pensamento critico descritos nas rubricas néo estéo
organizados em uma ordem definida. Em geral, eles surgem em diferentes pontos do processo de
aprendizagem.

As rubricas da OCDE foram desenvolvidas progressivamente depois de testadas por professores
nos 11 paises da rede infernacional: elas oferecem uma terminologia comum e o entendimento do
significado de desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico na escola. O trabalho de
campo mostrou que, em média, sete em cada dez professores participantes da rede internacional
usaram as rubricas da OCDE para elaborar novas aulas ou alterar as existentes durante a imple-
mentacdo do projefo. Sendo assim, as rubricas se mostraram relativamente bem adotadas pelos
professores na maior parte dos paises nos quais o projeto foi implementado. Em alguns casos, as
equipes locais adaptaram as rubricas a seu contexto local, criando instrumentos de autoavaliacéo
para os alunos, ou usaram uma rubrica alinhada & proposta do projeto

As rubricas podem ser utilizadas néo s6 para entender melhor as competéncias que devem ser
desenvolvidas, mas também para avaliar o trabalho dos alunos. De fato, é esse, normalmente, seu
principal uso em paises onde sdo amplamente ufilizadas. Durante o projeto, foram desenvolvidas,
ainda, rubricas de avaliacdo de criatividade e pensamento critico (ver Capitulo 2).
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Planos de aula para apoiar a criatividade e
0 pensamento critico

Foi solicitado aos professores que usassem as rubricas de diversas maneiras: para criar e revisar
planos de aula de modo a oferecer aos alunos a oportunidade de desenvolver as competéncias
de criatividade e pensamento critico; para avaliar o trabalho e a progressdo deles na aquisicdo
dessas competéncias; e para documentar algumas de suas aulas a fim de que pudessem ser
compartilhadas com os colegas. Embora visassem o desenvolvimento intencional da criatividade
e do pensamento critico dos estudantes, conforme definido nas rubricas e nos materiais do pro-
jeto, todas as equipes dos paises (e professores) tinham total liberdade pedagégica. Na fase de
desenvolvimento, um dos objetivos do projeto era documentar essas prdticas pedagdgicas e criar
um repositério de planos de aula e atividades que pudesse inspirar os professores (e depois ser
avaliado do ponto de vista de sua eficacial).

Diversas “pedagogias estruturadas”? foram usadas por algumas equipes, entre elas a apren-
dizagem baseada em projetos, a aprendizagem baseada em pesquisa, Montessori, parcerias
criativas (Creative Partnerships) e Orff Schulwerk (de educacéo musical — ver Capitulo 3). Esses
modelos pedagdgicos holisticos e bem estruturados se mostraram especialmente adequados &
promocé&o das competéncias de criatividade e pensamento critico dos alunos, em parte por pro-
porcionar um bom equilibrio entre atividades estruturadas e maior abertura no ensino, e deram
aos estudantes protagonismo suficiente para exercitar seu pensamento critico ou sua criatividade
em uma estrutura de aprendizagem bem definida. (Em diversos casos, foi por achar que essas me-
todologias estavam desenvolvendo a criatividade ou o pensamento critico dos alunos [ou ambos]
que os coordenadores locais participaram do projeto.)

A maior parte das demais equipes elaborou breves projetos e atividades ou trabalhou com os
professores em uma pequena melhoria dos planos de aula @ existentes, acrescentando algumas
préticas pedagégicas &s suas aulas. Os docentes de fato proporcionaram aos alunos tarefas apro-
priadas para que desenvolvessem sua criatividade ou seu pensamento critico. Sobretudo em paises
onde os professores ndo estavam familiarizados com as rubricas ou onde néo se considerava
que criatividade e pensamento crifico fossem parte de seus deveres docentes, a abordagem mais
comum foi modificar de modo incremental alguns elementos das aulas existentes (ver Capitulo 4).

No comeco do projeto, além da rubrica inicial, os professores receberam alguns exemplos de
planos de aula em diferentes dreas do conhecimento. Solicitou-se a eles que usassem a rubrica
conceitual como referéncia para verificar se ou quando suas aulas demandavam dos alunos
trabalhos ou tarefas que promoviam pelo menos alguma das dimensdes da criatividade ou do
pensamento critico. O método proposto era decompor seus planos de aula em etapas para
identificar em que estagio eles davam aos estudantes a oportunidade de praticar as dimensdes
identificadas na rubrica - e revisar a aula e os frabalhos ou tarefas caso isso ndo fivesse acontecido.
Esse mapeamento das diferentes etapas da aula em relacdo a dimensdes da rubrica conceitual
representou um processo fundamental de reflexdo antes de os professores internalizarem as
praticas pedagégicas relacionadas & promocdo da criatividade e do pensamento critico.
Algumas aulas podiam desenvolver apenas algumas dimensdes da rubrica, e outras, todas elas,
com énfase em criatividade ou pensamento critico (ou ambos).
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A primeira selecdo de planos de aula que foi coletada no trabalho de campo demonstrou que,
embora a linguagem das rubricas tivesse sido amplamente aceita pelos professores de toda a
rede, eles nem sempre conseguiam fransformd-las em planos de aula estimulantes. Portanto, foi
elaborado outro conjunto de “diretrizes” para dar mais apoio aos docentes, que tem como base
principios da ciéncia da aprendizagem, incluindo motivacéo, ativacdo cognitiva, autogestdo e
oportunidades de avaliacdo formativa (Tabela 1.3). Essas novas diretrizes para a elaboracéo
de bons planos de aula se fraduziram em outro conjunto de verificacdes de qualidade e em uma
nova perspectiva em relacdo ao modo de abordar o redirecionamento pedagégico para promo-
ver a criatividade e o pensamento critico dos alunos. (Também formaram a base para a revisdo
entre professores dos planos de aula incluidos no repositério on-line da OCDE.)?

Solicitou-se as equipes participantes que trabalhassem com os professores em projetos de cién-
cias, matemdtica, misica, arfes visuais e iniciativas inferdisciplinares. Um aspecto importante do
projeto foi mostrar que, embora disciplinas diferentes oferecam oportunidades diversas para a
promocéo da criatividade e do pensamento critico, essas competéncias podem ser desenvolvidas
em qualquer disciplina — e envolver tipos de tarefas variados, de acordo com cada componente
curricular. Artes ndo sdo territério exclusivo da criatividade; ciéncias, matemdtica e filosofia ndo
sdo os Unicos meios de estimular o pensamento critico. Criatividade e pensamento critico ndo séo
monopdlio de nenhuma disciplina especifica.

No entanto, como destacado pelas diretrizes de planejamento do projeto, tarefas para promover
e demonstrar competéncias de criatividade e pensamento critico na escola devem ter algumas ca-
racteristicas gerais em comum: devem ser encorajadoras e de natureza deliberadamente aberta,
estimulando os alunos a explorarem mltiplas solucdes para problemas mapeados respeitando
pardmetros e limitacdes que esclarecam os objetivos de aprendizagem e, ainda assim, continuar
relativamente flexiveis para permitir que os alunos atuem com certo nivel de protagonismo. A
experiéncia dos participantes do projeto mostra que para ser bem-sucedida, a promocédo da
criatividade e do pensamento critico depende, em esséncia, da criacdo de ambientes de apren-
dizagem em que os estudantes se sinfam seguros para assumir riscos em relacdo a seu modo de
pensar e se expressar, o que, por sua vez, pressupde uma atitude positiva dos docentes no que
diz respeito a erros e protagonismo de seus alunos. Uma afitude positiva dos professores quanto
aos “erros” dos estudantes também & importante. Usar os erros para iniciar uma reflexdo sobre as
oportunidades de aprender, ajudar os alunos a considerar os equivocos uma chance de melhoria,
e ndo um fracasso, ou escolher questdes e tarefas que os préprios docentes ndo podem resolver,
por exemplo, sdo atitudes que deixam claro para os estudantes que o raciocinio que hé por trds
de um problema s vezes é tdo importante quanto a resposta.

Embora esse ndo fosse o foco principal do projeto, vale ressaltar que a maior parte das aulas
criadas por professores ou especialistas em elaboracéo de curriculos também permitiu aos alunos
desenvolver competéncias socioemocionais: muitas delas incluiam momentos de aprendizagem
por meio da cooperacdo e algumas apresentacdes ou discussdes que tipicamente desenvolvem
competéncias de comunicacdo.

Durante o projeto, docentes e especialistas dos 11 paises criaram cerca de cem planos de aula
para diferentes disciplinas com foco em criatividade e pensamento critico. Esses exemplos de
préticas pedagdgicas visam inspirar os professores internacionalmente, fornando visiveis os fipos
de abordagens e tarefas que permitem que os alunos desenvolvam a criatividade e o pensamento
critico enquanto assimilam o conteddo e o conhecimento dos diversos componentes do curriculo.
Esses planos de aula estdo disponiveis publicamente como recursos pedagégicos abertos. O repo-
sitério da OCDE de planos de aula sobre criatividade e pensamento crifico propde uma variedade
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Tabela 1.3. Diretrizes para atividades que promovam competéncias
de criatividade ou pensamento critico

Uma atividade pedagégica alinhada a
rubrica da OCDE sobre criatividade e Comentdrios
pensamento critico deve:

1. Despertar nos alunos a necessidade/ Geralmente implica comecar com uma grande questdo

o interesse de aprender e ter ideias, ou uma prdtica incomum.

bem como integrar outras perspectivas o > o o
Pode ser necessdrio refomar essa questdo ou prdtica vérias
disciplinares. - .
vezes durante a afividade pedagdgica.

2. Ser desafiadora. ® Com frequéncia, a falta de envolvimento dos alunos advém
de objetivos ou atividades de aprendizagem que n&o apre-
sentam desafios. As tarefas devem ser bastante desafiadoras,

embora ndo muito dificeis, considerando o nivel dos alunos.

3. Desenvolver claro conhecimento técnico A atividade deve incluir a teoria e prdtica do conteddo e

em um ou mais dominios. conhecimento dos procedimentos (conhecimento técnico).

4. Incluir o desenvolvimento de um produto.  ® Um produto (um texto, uma apresentacdo, um modelo etc.)

torna a aprendizagem visivel e fangivel.

Professores e alunos tém de estar atentos ao processo de

aprendizagem e até documentd-lo.

5. Levar os alunos a desenvolver Os produtos, no entanto, ndo podem ser iguais.

conjuntamente parte do produto.

6. Abranger problemas que podem ser Os problemas devem fer vérias solucdes possiveis.

vistos de diferentes perspectivas.

Diversas técnicas podem ser usadas para resolvé-los.

7. Deixar espaco para o inesperado. Professores e alunos ndo precisam saber fodas as respostas.

As solucdes/técnicas adotadas com mais frequéncia podem

ter de ser ensinadas e aprendidas, mas deve haver espaco

para explorar ou debater respostas inesperadas.

8. Incluir espaco e tempo para os alunos

refletirem e darem/receberem feedback.
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de prdticas pedagdgicas sem prescrever nenhuma abordagem em particular, mostrando, assim,
que o ensino voltado & criatividade e ao pensamento critico pode englobar uma grande variedade
de metodologias pedagdgicas. O Boxe 1.1 apresenta um exemplo de plano de aula que ilustra
como a criatividade e o pensamento critico podem ser desenvolvidos no ensino de ciéncias, junta-
mente com os conhecimentos cldssicos dessa disciplina (conteddos e procedimentos relacionados).

Boxe 1.1. Exemplo de plano de aula que desenvolve pensamento critico
e criatividade: “O que controla minha satde?”

“O que controla minha sadde?” é uma sequéncia diddatica de 20 aulas (ou unidades) que
envolve os alunos em investigacdes para entender a importancia de fatores genéticos e
ambientais no risco de desenvolver certas doencas, elaborado por Adler et al. (2017) para
estudantes da cidade de Michigan (Estados Unidos), ja que diabetes é uma enfermidade mui-
to comum nesse contexto. Os alunos iniciam o percurso de aprendizagem analisando o fené-
meno de diabetes Tipo 2 a partir da perspectiva de uma colega recentemente diagnosticada
com a doenca e desenvolvendo um modelo inicial para responder & pergunta “O que causou
o diabetes de Monique?”. Ao longo do curso, eles aprendem que diabetes, como diversas
doencas comuns entre a populacéo, decorre de uma combinacéo de fatores genéticos e am-
bientais. Também investigam como uma alimentacéo sauddvel e a pratica de atividade fisica
ajudam a prevenir ou reduzir o diabetes. O curso inclui diversas oportunidades para que os
alunos construam, testem, revisem e compartilhem seus modelos de pesquisa para explicar
o fenémeno investigado, enquanto realizam experiéncias e usam simulacdes computadori-
zadas. Como trabalho final, eles realizam um projeto de pesquisa-acéo com base em seu
conhecimento cientifico e compreenséo das informacdes para ajudar as pessoas de sua es-
cola ou comunidade escolar a evitar ou reduzir o diabetes e, assim, melhorar sua satde. Veja
abaixo a descricdo resumida da sequéncia didética (publicamente disponivel como parte do
repositério de planos de aula da OCDE para criatividade e pensamento critico), com mais
destaque para as primeiras etapas:

1. Periodos 1-2: “Por que Monique tem diabetes2” — Os alunos aprendem sobre diabetes Tipo
1 e Tipo 2 (por meio de um video). Desenvolvem um modelo inicial que explica um fenémeno
de sadde de sua escolha. Publicam as ideias no painel de perguntas orientadoras (Driving
Question Board).

2. Periodos 3-5: “Como podemos descrever o diabetes de Monique?” — Os alunos aprendem
mais sobre diabetes Tipo 1 e Tipo 2 (por meio de leituras) e compartilham informacées sobre
causas, sinfomas e tratamentos. Fazem um teste de tolerdncia a glicose analisando amostras
simuladas de plasma sanguineo para determinar se a pessoa tem diabetes Tipo 1 ou Tipo 2.
Aprendem sobre o coracdo como exemplo de érgdo que pode ser afetado pelo diabetes.
Revisitam o painel de perguntas orientadoras e refletem sobre o que aprenderam. Revisam seus
modelos e acrescentam a eles os aspectos biolégicos sobre diabetes.

3. Periodos 6-9: “Como a familia de Monique afeta seu diabetes2” — Os alunos examinam
fotografias de uma familia para identificar alguns fatores genéticos ou caracteristicas que po-
dem ser herdadas. Retnem dados sobre a capacidade de enrolar a lingua e envergadura dos
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bracos, e os usam para explorar a variacdo dos padrdes hereditdrios genéticos mono e mul-
tifatoriais na populacéo. Usam micangas para simular a hereditariedade de fatores de risco
para diabetes. Identificam o risco da doenca nos descendentes com base no nimero e tipo de
fatores de risco herdados durante a simulacéo. Retornam ao painel de perguntas orientadoras
e refletem sobre o que aprenderam. Revisam seus modelos e acrescentam a eles o efeito dos
fatores genéticos sobre o diabetes de Monique.

4. Periodos 10-12: “Como o local onde Monique mora e o que ela faz afeta seu diabetes?” -
Os alunos estudam a influéncia do ambiente sobre organismos vivos por meio do crescimento
das plantas.

5. Periodos 13-16: “Como as caracteristicas e o ambiente de Monique afetam seu diabetes?”
— Por meio de uma simulacdo, os alunos avaliam como a genética e o ambiente afetam a
sadde do Psammomys obesus (rato de areial).

6. Periodos 17-19: “O que Monique pode fazer para fornar seu ambiente mais saudavel2” -
Os alunos estudam o papel da alimentacéo.

7. Periodos 18-20 (projetos de acdo comunitdria): “Como podemos trabalhar em conjunto
para tornar o nosso ambiente mais sauddvel2” — Os alunos elaboram e definem suas pergun-
tas, desenvolvem as ferramentas de pesquisa, planejam suas investigacées e as realizam. Ana-
lisam os dados e tiram conclusdes. Compartilham suas descobertas com seus colegas e com
a comunidade em geral. Sugerem solucdes e possiveis acdes com base em suas conclusdes.

Esse plano de aulas é um bom exemplo de como os professores podem permitir que seus
alunos aprendam sobre conceitos cientificos € ao mesmo tempo tenham a oportunidade de
desenvolver as competéncias de criatividade e pensamento critico (assim como competéncias
socioemocionais).

Em termos de habilidades técnicas, eles #€m a oportunidade de aprender sobre: diabetes, o
coracdo como 6rgdio, o crescimento das plantas, genética e a influéncia de fatores ambientais,
alimentacéio e os mdltiplos influenciadores da saide. Também adquirem conhecimentos proce-
dimentais ao realizar testes e experiéncias, inclusive por meio de simulacdo computadorizada,
e ao interpretar seus resultados.

O principal foco da sequéncia diddtica é desenvolver o pensamento critico: os alunos iden-
tificam e questionam suas premissas ou ideias estabelecidas sobre diabetes e suas causas
(Etapas 1 e 7); consideram diversas perspectivas em relacdo ao problema em pauta (Etapas
3 a 6); explicam os pontos fortes e fracos de sua solucéo cientifica (Etapas 6 e 7); e refletem
continuamente sobre as abordagens cientificas escolhidas que considerem estar relacionadas
a possiveis alternativas (Etapas 2, 3, 4 e 7).

O curso também dé espaco para o desenvolvimento de algumas dimensdes da criafividade:
os alunos séo levados a estabelecer conexdes com outras ideias ou conceitos cientificos
durante o projeto e usar exemplos distantes para entender melhor a questédo (coracéo, plan-
tas) (Etapas 2 e 5); gerar e desenvolver ideias incomuns & medida que visitam e revisitam as
perguntas do painel de perguntas orientadoras e criam as préprias solucées (Etapas 1, 4 e 7);
propor uma forma de resolver um problema cientifico de maneira pessoal e inovadora (Etapas
1 e 7); e refletir sobre essas etapas no final do processo (Etapa 7).
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Planos de desenvolvimento profissional

Foi solicitado a todas as equipes que promovessem o desenvolvimento profissional dos profes-
sores participantes. Os obijetivos, rubricas e materiais do projeto, assim como reflexdes sobre
criatividade e pensamento critico, precisavam ser discutidos durante uma formagdo inicial. Foram
incentivados planos de desenvolvimento profissional mais intensivos a fim de dar apoio aos do-
centes ao longo do projeto.

Na prdtica, o projeto poderia ser descrito como uma iniciativa de desenvolvimento profissional
relacionada & criatividade e ao pensamento critico. Os recursos pedagdgicos descritos anterior-
mente (rubricas e planos de aula) visam promover a reflexdo e a aprendizagem profissional. J&
que ndo seguiam planos de aula detalhados, as formacdes docentes exigem (e pressupdem) forte
protagonismo e autonomia dos professores. Elas séo voltadas a docentes em sua maioria com
ampla experiéncia que sdo capazes de construir o préprio ambiente de aprendizagem e seus
planos de aulas. Entretanto, como se constatou no trabalho de campo, os recursos pedagdgicos
disponiveis ndo sdo suficientes para a maioria dos professores, que precisam ser abastecidos
também com outros recursos de aprendizagem.

Ainovacéo &, por si s6, uma oportunidade de aprendizagem. O envolvimento dos professores na
mudanca de algumas de suas prdticas pedagdgicas é uma fonte de desenvolvimento profissio-
nal. No geral, os professores se mostram mais reflexivos e buscam mais infencionalidade em suas
aulas, conversam mais com os colegas, procuram mais informacdes, experimentam novas estra-
tégias e buscam se aperfeicoar. Operam em modo de aprendizagem. Infraestrutura e espaco
escolar adequados devem estar disponiveis para apoiar a melhoria das préticas pedagdgicas.
Os professores precisam de recursos (rubricas, planos de aula, modelos pedagdgicos), novos
conhecimentos, colegas com quem conversar, especialistas que lhes oferecam feedback, espaco
para reflexéo, apoio de seus superiores, oportunidades para experimentar as novas abordagens
pedagdgicas com seus alunos etc.

A maioria das equipes participantes se esforcou consideravelmente em oferecer um robusto am-
biente de aprendizagem para os professores e contribuir com sélidos planos de desenvolvimento
profissional. Esses planos assumiram diversas formas, conforme os padrées de ensino locais, as
crencas* dos docentes e o apoio da escola e dos gestores piblicos, mas a maior parte deles
incluiu trés elementos principais: encontros de formacédo, acompanhamento individual dos profes-
sores e oportunidades de aprendizagem entre pares (ver Capitulo 5).

De modo geral, foram adotados quatro tipos de estratégias. A primeira delas limitou-se a uma
formacdo inicial para apresentar as ideias do projeto. A segunda consistiu em uma série de quatro
ou cinco formacdes de um dia, nas quais os professores puderam desenvolver seu entendimento
sobre como promover a criatividade e o pensamento critico de seus alunos e também discutiram
sobre suas prdticas em sala de aula. A terceira abordagem acrescentou ao plano de desenvolvi-
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mento profissional o acompanhamento individual dos professores, com conversas com especialis-
tas em intervalos regulares para fornecer feedback e estimular a autorreflexdo sobre suas préficas.
A quarta complementou essas atividades com a construcdo de uma comunidade de aprendiza-
gem: reunides de visita a escolas e plataformas digitais para que os professores compartilhassem
planos de aula e praticas pedagdgicas.

Todas essas abordagens geram beneficios, e sua implementacéo dependeu, em parte, de orca-
mento, mas vale destacar que nenhuma delas foi particularmente cara. A Unica que, de fato, ndo
se revelou muito eficaz foi a primeira estratégia, que limitou o desenvolvimento profissional & ses-
s@o de formacdo inicial. Embora pudesse funcionar com professores experientes que fossem muito
motivados e j& dominassem a maior parte do repertério pedagdgico necessdrio para promover
a criatividade e o pensamento critico, essa abordagem se mostrou pouco eficiente em manter o
envolvimento dos professores com as ideias e materiais do projeto ao longo do tempo.

O projeto demonstrou que os professores estdo prontos para se engajar em comunidades de
aprendizagem sobre criatividade e pensamento critico. Entre todas as equipes, mais de 400 do-
centes do Ensino Fundamental e do Ensino Médio estiveram envolvidos em aulas de infervencéo,
obtendo acesso a novos materiais e oportunidades de formacdo. Com frequéncia, seus relatérios
sobre o projeto indicam que eles trabalharam em colaboracéo com seus pares para adaptar os
materiais do projeto ao contexto local e que frocaram experiéncias sobre a sala de aula. A par-
ticipacdo nessas comunidades de aprendizagem sobre o desenvolvimento da criatividade e do
pensamento critico na escola os ajudou a tornar esforcos implicitos e ocasionais em prdaticas mais
explicitas e sistemdticas para promover essas competéncias entre seus alunos.

Feedback do trabalho de campo

Desenvolver, com base em um projeto semiexperimental, instrumentos que permitissem avaliar
os efeitos da infervencdo em um estudo posterior de validacdo ou de eficacia implicava testar
tais instrumentos. Para tanto, foram usados questiondrios e testes durante as duas rodadas (anos
letivos) do estudo com diretores, professores e alunos, antes e depois do trabalho pedagégico do
projeto. Os participantes foram divididos em dois grupos: um de controle e um de intervencéo.
Além dessa informacdo quantitativa, solicitou-se aos coordenadores do projeto que acompa-
nhassem o ensino em sala de aula e realizassem grupos focais e entrevistas com os professores
(e separadamente com os alunos, quando possivel). Por fim, os planos de aula e exemplos de
trabalhos de alunos desenvolvidos em cada equipe participante e compartilhados com a rede
proporcionaram dados fundamentais sobre a interpretacdo local das atividades. Desse modo,
o projeto reuniu grande quantidade de informacées sobre como o projeto foi implementado e
recebido, assim como seus efeitos preliminares sobre os professores e alunos antes da realizacdo
de um estudo de validacéo ou eficécia.
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Professores

Equipes de diversos paises constataram que definir criatividade e pensamento critico como obije-
tivos explicitos de aprendizagem era desafiador para os professores (e também para os alunos).
Modificar suas abordagens pedagdgicas e avaliativas ndo seria simples, ainda que alguns
docentes de inicio considerassem que suas prétficas pedagdgicas j& estimulavam o pensamento
critico de seus alunos, quando né&o sua criatividade.

O:s tipos de tarefas e técnicas pedagdgicas apresentados nos primeiros exemplos de planos de
aula sugeriram que promover a criafividade ou o pensamento critico exigia que os professores
se afastassem de suas prdticas pedagdgicas habituais. Mostrou-se um especial desafio para eles
“deixar espaco para o inesperado”, ou seja, aceitar que os raciocinios e os resultados dos alunos
ndo poderiam ser totalmente previstos. Ao mesmo tempo, muitos docentes consideraram desafia-
dor planejar sequéncias de atividades de ensino e aprendizagem que permitissem desenvolver a
criatividade e o pensamento critico. Também acharam dificil descrever de modo claro e articulado
aos alunos esses resultados de aprendizagem esperados.

Um assunto recorrente nas reflexdes dos professores foi que o ensino voltado & criatividade e
ao pensamento critico exigia que eles atingissem maior equilibrio entre propostas pedagdgicas
estruturadas e maior liberdade em seu modo de ensinar. De maneira similar, os alunos precisa-
vam adaptar suas estratégias de aprendizagem, e muitos se sentiram confusos, j@ que as novas
propostas desconsideravam problemas de solucdo Unica. Isso sugere a importancia do conheci-
mento pedagégico dos professores sobre determinadas metodologias de ensino e aprendizagem
(e da confianca em utilizé-las) como parte fundamental do que é necessdrio para levar os alunos
a pensar de modo mais criativo e critico.

No entanto, o projeto mostrou que os docentes de 11 paises, frabalhando em contextos reais,
tinham disposicéo e estavam aptos a estimular a criatividade e o pensamento critico de seus alu-
nos, rever suas abordagens pedagdgicas e adotar novas ferramentas e estratégias para isso. A
ideia inicial era recrutar professores cujas préticas ja fossem préximas dos objetivos do projeto —
portanto, com maior probabilidade de compartilhd-las —, mas isso néo foi possivel. Os docentes
se ofereceram para parficipar do projeto e, portanto, estavam interessados, porém, em geral, néo
tinham experiéncia em promover criatividade e pensamento critico.

Os professores das equipes adotaram a ideia de que criatividade e pensamento critico séio com-
peténcias maledveis que podem ser desenvolvidas na escola e em todo o curriculo. Embora suas
crencas sobre criatividade e pensamento critico se espelhem amplamente, os resultados sugerem
que eles percebem que pensamento critico é mais bem integrado aos curriculos atuais e mais fécil
de avaliar do que criatividade. Os docentes tiveram grande dificuldade para avaliar a progres-
séo dos alunos nessas competéncias. Esperava-se, de inicio, que os niveis de proficiéncia fossem
definidos a partir da comparacdo das expectativas e observacées em campo dos professores,
mas isso ndo se mostrou possivel na maioria dos casos — e, em vista dessas dificuldades, as ru-
bricas de avaliacdo da OCDE desenvolvidas no segundo ano letivo adotaram uma abordagem
mais top-down: com a organizacdo compartilhando as definicdes com o trabalho de campo.
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Ao oferecer aos professores uma formulacéo sobre criatividade e pensamento critico e estratégias
para seu desenvolvimento, o projeto provocou mudancas em suas crencas e prdticas. Eles testa-
ram, contestaram e refinaram muitas das ferramentas e estratégias pedagdgicas propostas a fim
de tornd-las mais relevantes em seus contextos.

As atitudes e prdticas dos docentes mudaram, mas ndo em uma dnica direcdo. A maioria rela-
tou ter entendido melhor o que as competéncias de criatividade e pensamento critico envolvem
no contexto escolar e agora sdo mais consistentes em seus esforcos para promové-las. Essas
mudancas sdo impressionantes, tendo em vista a duracdo relativamente curta da intervencéo,
assim como as mudancas positivas que os professores perceberam de maneira consistente no
envolvimento de seus alunos com as aulas redesenhadas. Ao mesmo tempo, muitos se sentiram
vulnerdveis ao ter maior consciéncia das mudancas necessdrias em suas prdticas j& existentes —
inclusive no relacionamento com os estudantes. Contando com uma definicdo explicita e uma
compreensdo clara de criatividade e pensamento critico, assim como algumas ideias pedagé-
gicas especificas sobre como estimuld-las, as crencas intuitivas dos professores terminaram por
ser desafiadas, entre elas a de estarem bem preparados para desenvolver essas competéncias.

Em todas as equipes, a consciéncia da dificuldade foi acompanhada por uma avaliacéo
amplamente positiva do projeto pelos professores participantes, incluindo o impacto sobre o
envolvimento dos alunos. Os diretores também avaliaram de modo muito positivo a dinémica
de colaboracdo que o projeto desencadeou entre os docentes. Cerca de 75% dos diretores
das escolas dos grupos de intervencdo consideraram que o projefo levou & colaboracéo entre
os professores de maneiras incomuns e positivas e ofereceu oportunidades de desenvolvimento
profissional que sua equipe docente néo teria de outra forma (ver Capitulo é para saber mais
detalhes sobre relatérios de professores e diretores).

Alunos

Como dito anteriormente, os alunos dos grupos de intervencdo e de controle responderam a ques-
tiondrios pré e pds-intervencdo e realizaram quatro testes (um pré e um pds no dominio de sua infer-
vencdo e um pré e um pds de criatividade). Embora o objefivo principal fosse experimentar e testar os
instrumentos e o protocolo de avaliacdo, a coleta de dados piloto também forneceu uma interessante
vis@o & medida que as respostas dos alunos eram obtidas.

A intervencdo pedagdgica dos professores com seus alunos parece ter tido um efeito geral positivo
sobre os resultados relevantes (incluindo crencas sobre criatividade e pensamento critico e seu en-
tendimento, autoeficacia, préticas pedagdgicas, testes de aproveitamento e testes de criatividade). A
maior parte das andlises foi feita pelas equipes dos paises (ver Capitulo 8). No entanto, uma questdo
de interesse foi sobre a existéncia de padrdes em termos de efeitos nas equipes dos diferentes paises
(ver Capitulo 7).

Cerca de 40% dos alunos finham bom entendimento de criatividade, com niveis similares no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. A proporcédo de estudantes com boa compreens@o de pensamento
crifico era aproximadamente a mesma (40%), mas com entendimento muito melhor por parte dos
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alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (47%) do que pelos dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental (30%). Na realidade, os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
apresentaram maiores dificuldades na compreens@o da competéncia de pensamento critico, que pro-
vavelmente lhes é menos familiar do que criafividade. Cerca de 40% dos estudantes se consideravam
muito criafivos, € 30%, muito bons em pensamento critico. Apesar de certa variacéo entre as equipes
dos paises, ndo houve grande discrepéncia no padréo geral.

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o efeito da infervencéo parece ter sido especialmente be-
néfico em todas as equipes em termos de aproveitamento dos festes em ciéncias, matemdtica, artes
visuais e misica. Nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, os efeitos mais positivos em
todas as equipes foram o aumento do uso de prdticas pedagdgicas relacionadas & criatividade e ao
pensamento critico em aulas de ciéncias e matemdtica, o maior inferesse dos alunos pelas disciplinas
relacionadas a artes e os resultados dos testes de aproveitamento em artes.

Considerando todas as etapas de ensino em conjunto, alguns subgrupos de alunos pareceram espe-
cialmente beneficiados pela intervencéo, de maneira bastante consistente nos diversos paises: alunos
cujos professores acreditavam, no comeco da intervencéo, que as competéncias de criatividade po-
diam ser desenvolvidas na escola; alunos que tinham melhor entendimento sobre pensamento crifico
no inicio do projefo; alunos que néo finham bom entendimento sobre criatividade no inicio do projeto.

Nas escolas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a intervencéo parece ter funcio-
nado melhor para alunos com mée e pai nascidos no exterior; alunos que tinham uma autopercepcéo
baixa ou média de sua criatividade no inicio do projeto; alunos que tinham uma autopercepcdo baixa
ou média de seu pensamento critico no inicio do projeto. Nas escolas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, os alunos que tinham uma autopercepcdo média de seu pensamento crifico no inicio do
projefo parecem ter sido mais beneficiados.

A concepcdio da coleta de dados permite a realizaco de uma andlise no nivel da turma (e néo ape-
nas no nivel do aluno). A andlise dos dados do piloto, por exemplo, destacou que nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental a intervencéo parece ter beneficiado mais as turmas com clima de aprendizagem
mais desafiador no inicio do projeto. A proporcdo das turmas com esse perfil que apresentaram maior
grau de melhora era, em muitos casos, mais que o dobro entre as turmas de intervencéo do que entre
as de controle. Isso também vale para turmas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio,
mas em menor grau do que nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Em razdo do tamanho das amostras, da duracéo relativamente curta da intervencéo com os alunos
e do fato de ela ainda estar em desenvolvimento, a interpretacéo dos resultados deve ser feita com
cautela. No entanto, todos esses dados oferecem uma visdo do tipo de informacdes que um estudo
de validac&o oferecerd e abrem caminho para a avaliacdo da eficicia de diferentes estratégias de
implementacdo da intervencdo.
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Protocolo e instrumentos

Acompanhando os resultados da andlise dos dados, o feedback recebido das equipes locais e as
evidéncias sobre a ufilizacdo dos instrumentos, a coleta de dados piloto parece confirmar que os
instrumentos desenvolvidos e adotados, assim como a estratégia analitica, sGo apropriados para
avaliar os efeitos da infervencdo entre estudantes e professores. Os instrumentos e a estratégia ana-
litica permitiram captar os efeitos posifivos e negativos, identificando os fatores contextuais que os
influenciaram. As caracteristicas técnicas dos instrumentos se mostraram igualmente apropriadas.

Também foram aprendidas algumas licdes sobre a logistica e a natureza da coleta de dados.
Parece que o protocolo de avaliacdo (questiondrios e testes de aproveitamento e de criativida-
de), por exemplo, era muito denso e demorado para uma medicéo pré e uma pds-intervencdo.
Deve-se considerar um protocolo de medicdo mais enxuto para um estudo de validacdo. Além
disso, o tamanho do grupo de controle terd de ser muito maior do que o do grupo de intervencdo,
considerando o afrito (a alteracdo no nimero de participantes) entre pré e pds-medicdo e as
necessidades de ajustes estatisticos para analisar os dados.

Conclusoes e proximos passos

O projeto demonstrou, por meio de uma iniciativa de pesquisa-acdo, que as competéncias de
criatividade e pensamento critico podem ser ensinadas, aprendidas e avaliadas em escolas tanto
do Ensino Fundamental como do Ensino Médio. Mais ainda, revelou que um némero significativo
de professores em 11 paises estd disposto a mudar suas préticas pedagégicas para dotar melhor
seus alunos dessas competéncias.

O projeto tornou visivel e tangivel aos docentes como a criatividade e o pensamento critico se
manifestam na escola. Essa representacéo profissional se baseia em uma série de recursos peda-
gdgicos e na participacdo em uma comunidade internacional de préticas voltadas ao desenvol-
vimento da criatividade e do pensamento critico nas escolas.

O portfélio de rubricas da OCDE sobre criatividade e pensamento critico oferece um primeiro
elemento de linguagem que ¢ de fdcil compreenséo e uso pelo professor, alinhado & literatura
académica e cientifica sobre criatividade e pensamento critico. As rubricas foram gradativamente
desenvolvidas durante o projeto, testadas em campo e aperfeicoadas com base no feedback de
docentes e coordenadores do projeto.

As rubricas conceituais que descrevem as dimensdes de criatividade e pensamento critico ajudam
os professores a entender melhor o significado dessas competéncias no contexto escolar, permi-
tindo-lhes ter mais infencionalidade e ser mais consistentes em seus esforcos para desenvolvé-las.
As rubricas conceituais podem orientar a elaboracdo de novos planos de aula ou a melhoria dos
jé existentes, assim como ser usadas para discutir com os alunos as implicacées da criatividade e
do pensamento critico.
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As rubricas de avaliacdo demonstram aos docentes e estudantes graus de proficiéncia para cria-
tividade e pensamento critico, mostrando como s@o os niveis de desempenho mais altos e mais
baixos. Articulam também a progressdo na aquisicdo dessas competéncias, a qual ndo precisa
ser linear, uma vez que tem a finalidade de avaliar os resultados ou processos de aprendizagem
dos alunos, e ndo os préprios alunos.

Elaborar uma representacéio social ou profissional sobre como a criatividade e o pensamento cri-
tico se fraduzem em deferminados contextos exige mais recursos do que apenas boas definicdes
e rubricas. De fato, traduzir os objetivos de aprendizagem em prdticas pedagdgicas é desafiador.
Por isso, além das rubricas, o repositério de recursos pedagégicos desenvolvidos no projeto inclui
exemplos de planos de aula (e alguns de avaliagdes). Outras ferramentas foram concebidas para
dar apoio aos professores na elaboracéo ou na melhoria de suas aulas, como “diretrizes para a
criacdo de planos de aula”. Também se destacam exemplos de pedagogias estruturadas que os
professores podem usar em sua prdtica ou de técnicas pedagégicas mais granulares.

Durante o projeto, especialistas e professores participantes desenvolveram cerca de cem planos
de aula para diferentes disciplinas escolares (matemdtica, ciéncias, misica, artes visuais e projetos
interdisciplinares). Os planos de aula mostram que é possivel promover criatividade e pensamen-
to critico como parte dos curriculos existentes e da aprendizagem das disciplinas tradicionais.
Demonstram também que diversas técnicas e abordagens pedagdgicas podem contribuir para
o desenvolvimento dessas competéncias. Os professores precisam fornecer aos alunos tarefas e
atividades apropriadas, e, mesmo apoiando-se em sua prdtica atual, podem alcancar um equili-
brio entre propostas estruturadas e maior autonomia dos alunos, representando o nivel correto de
desafio para eles. Esses exemplos de planos de aula estdo disponiveis publicamente como parte
do repositério de recursos pedagégicos sobre criatividade e pensamento critico.

O trabalho de campo demonstrou que, mesmo para professores interessados nessas abordagens,
pode ser dificil mudar as prdticas pedagégicas e expandir seu portfélio de ensino. Ainda que
recursos como rubricas e planos de aula ajudem a entender o que significa desenvolver a criativi-
dade e o pensamento critico, o ideal é que os docentes tenham oportunidades de aprendizagem
profissional. As equipes dos paises mostraram que planos de desenvolvimento que oferecem aos
docentes um apoio continuo por meio de workshops, feedback individual e acesso a uma comu-
nidade de aprendizagem séo Uteis e acessiveis.

Por fim, o projeto desenvolveu uma clara intervencéo pedagdgica e instrumentos para avaliar sua
eficacia e entender melhor em quais contextos funcionam e para quem funcionam. A Figura 1.2
apresenta a teoria de acdo da intervencdo a ser avaliada em uma fase de validacéo (ou eficacia)
do projeto. A intervencdo consiste em trés elementos: 1) acesso ao portfélio de rubricas da OCDE
sobre criatividade e pensamento critico e planos de aula criados durante a fase de desenvolvi-
mento do projeto; 2) planos de desenvolvimento profissional delineando as oportunidades de
aprendizagem dos professores; 3) elaboracéo e implementacéo de novos planos de aula que
integram o desenvolvimento da criatividade ou do pensamento critico (ou ambos) como um de
seus objefivos de aprendizagem, juntamente com conhecimentos técnicos em uma disciplina ou
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mais. Idealmente, os professores teriam tempo suficiente para se apropriarem dos materiais do
projeto e fortalecerem sua capacidade para desenvolver essas competéncias antes de aplicar as
metodologias propostas em sala de aula e de avaliar a aprendizagem dos alunos.

Figura 1.2. Teoria de agdo para validagdo de projeto da OCDE
sobre criatividade e pensamento critico

Pdblico-alvo Intervencdo Resultados esperados Resultados esperados
Prof d Conjunto N v Percepcdes
rofessores do ) &
. de rubricas locao dos professores sobre
Ensino Fundamental e | continua ou iatividad
. P e planos - criatividade e L
do Ensino Médio dp | elaboracdo C Criatividade e
e avia de planos de pensamento crifico pensamento critico
7 aula inspirados dos alunos, além
- pelas ferra- . de outros resultados
Atividades mentas e sua Praticas de )
. o de aprendizagem
Alunos do de desen- implementacdo ensino e avaliacdo
Ensino Fundamental e volvimento em sala de dos professores sobre
do Ensino Médio profissional aula criatividade e
do professor |,/ pensamento critico

Caso a validagéo se mostre bem-sucedida, a fase seguinte seria dar escala a essas prdticas,
levando-as para todos os sistemas de ensino. Um obstéculo a qualquer movimento de escala de
politicas reside nos incentivos para que seja realizado. Se o ensino e a avaliacdo precisam estar
alinhados, a expectativa no Ensino Fundamental, no Ensino Médio e no Ensino Superior também
precisa de alinhamento. Uma vertente em discussdo no projeto prevé um trabalho similar para
instituicdes do Ensino Superior em nivel internacional, com o objetivo de desenvolver uma repre-
sentacdo do significado do desenvolvimento das competéncias de criatividade e pensamento
critico dos estudantes universitdrios.
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Notas

1) Embora o projeto tenha se concentrado em alunos que estudavam até o 82 ano, o relatério
utilizou como categoria de andlise o termo “secondary” que, conforme definicdo padrdo, inclui
as etapas correspondentes ao periodo que vai do 62 ano do Ensino Fundamental ao 32 do Ensino
Médio na organizacéo da Educacéo Bdsica no Brasil. Por este motivo, em todas as insercées do
original que utilizaram essa categoria, a traducdo optou por considerar a etapa toda.

2) No original em inglés, “signature pedagogy”. Embora o trabalho de Shulman esteja ampla-
mente reconhecido e h& muito tempo seja referéncia para as pesquisas em educacdo no mundo
e também no Brasil, ndo foi localizada nenhuma correspondéncia para esse termo especifico em
recentes publicacdes em lingua portuguesa. A equipe responsavel pela traducéo deste relatério
optou pelo uso do termo “pedagogia estruturada” por entender que corresponde as ideias con-
tidas na explicacdo do conceito.

3) Ver https:/ /tinyurl.com /oecd-ceri-cct.

4) Nos estudos sobre competéncias socioemocionais e hibridas, é comum haver referéncia aos
“sistemas de crencas” de profissionais e estudantes, que ndo se referem a escolhas religiosas, e sim
a como cada individuo acredita que é capaz de desempenhar uma competéncia.
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Criatividade e
pensamento critico:

dos conceitos as rubricas
de facil compreensao e
uso pelo professor

Este capitulo defende que criatividade e pensamento critico sGo competéncias essenciais
para sociedades e economias baseadas em inovacéo e fundamentais para o emprego na
era digital. Criatividade e pensamento critico também contribuem para o bem-estar pessoal
e social. A maior parte dos paises reconhece que o desenvolvimento dessas competéncias
deve ser objetivo de aprendizagem de seus sistemas educacionais. Depois de discorrer sobre
nocdes consensuais estabelecidas pelas pesquisas sobre o que representam os conceitos de
criatividade e pensamento critico, o capitulo apresenta o portfélio de rubricas da OCDE refe-
rentes &s duas competéncias, que foram desenvolvidas no trabalho com docentes e redes de
escolas em 11 paises, e reflete sobre o modo como os professores as utilizaram para dar aos
alunos mais oportunidades de desenvolver suas competéncias de criatividade e pensamento
critico durante o ensino de seu curriculo escolar ja estabelecido.
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Criatividade e pensamento critico:
duas competéncias diversas que fazem diferenca

Criatividade e pensamento critico como competéncias para a inovagao

A inovacdo se tornou uma das forcas motrizes do crescimento econémico nos paises da OCDE
e, por essa razdo, ponto central para gestores piblicos e empregadores. Dar &s pessoas o
poder de contribuir para a inovacdo e se adaptar a ela passou a ser um dos objetivos da
Educacdo Bdsica e do Ensino Superior. Nos niveis individual, empresarial, setorial e nacional,
observam-se dimensdes tanto proativas quanto receptivas da inovacdo. Esse cendrio cria um
duplo movimento de desenvolver nas pessoas competéncias para que se tornem inovadoras,
criadoras e empreendedoras ou autoempreendedoras criativas, além de promover competén-
cias para que se adaptem & inovacdo e absorvam algumas das mudancas provocadas por ela
(OECD, 2010, 2015).

As politicas de inovacéo tipicamente enfatizam o papel das ciéncias, tecnologia, engenharia e
matemdtica (STEM, na sigla em inglés) nas inovacdes, bem como o do empreendedorismo e, em
geral, ddo destaque a graus mais altos de Ensino Superior, como, por exemplo, programas de
doutorado. H& um crescente reconhecimento da diversidade de competéncias e qualificacdes
envolvidas nos processos de inovacdo, sobretudo desde que acdes de criacdo e design thinking
tornaram-se mais importantes, assim como equipes multidisciplinares tornaram-se predominantes
nos processos formais de inovacdo. O valor do design em produtos e servicos também tem hoje
um papel maior nos ganhos das empresas. Mesmo em niveis municipais e regionais, a “abertura”
a novidade e a essas novas tendéncias, em principio causada pela diversidade de pessoas e
talentos, agora é vista como uma das alavancas de inovacdo e do crescimento econémico (ver,
p. ex., Florida [2012]).

Awvisati, Jacotin e Vincent-Lancrin (2013) mostram que graduados no Ensino Superior em todos os
campos de estudo contribuem para a inovacéo no mercado de trabalho. Quando a inovacéo se
trata de um conhecimento ou método, a probabilidade de se ter um emprego altamente inovador
(ou seja, trabalhar em uma organizacdo na vanguarda da inovacdo e contribuir diretamente
com processos inovadores) é mais ou menos a mesma para graduados em qualquer curso de
Ensino Superior. J& quando se frata de inovacdo tecnoldgica, engenheiros e cientistas t&m maior
probabilidade de contribuir para o processo de inovacéo, em comparacéo com seus pares de
outras dreas. Toner (2010, 2011) também mostra que empresas de diversos setores contratam
pessoas com tipos muito diferentes de qualificacéo para trabalhar em sua drea especializada
em inovacdo, incluindo formados em cursos técnicos. Embora essa perspectiva de certo modo se
afaste da visdo elitista de inovacéo, ela ndo é de surpreender, considerando a diversidade da
economia e as distintas necessidades dos diferentes setores. Essa diversidade de competéncias
para a inovacdo tem sido mais bem documentada (ver Tether et al. [2005]; Wagner [2012];
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Wagner e Dintersmith [2015]). Isso n&o significa que aqueles que tfrabalham especificamente em
dreas de inovacdo das empresas (como pesquisa e desenvolvimento) ndo devam dispor de um
conjunto mais forte de competéncias relacionadas & inovacéo, e sim que, em diferentes niveis,
pessoas de todas as dreas do conhecimento contribuem para a inovacdo - e possivelmente mais
pessoas terdo de contribuir no futuro. Como consequéncia, ainda que alguns individuos precisem
desenvolver competéncias voltadas para a inovacdo mais do que outros, todos devem estar de
posse delas em alguma medida, qualquer que seja seu campo de estudo.

O que entendemos por “competéncias de inovacdo” e como elas se relacionam com as com-
peténcias de criatividade e pensamento critico? Definimos “competéncias” como o conjunto de
conhecimentos, atributos e capacidades que possibilitam que uma pessoa realize com sucesso e
de maneira consistente uma atividade ou tarefa, seja numa concepcdo ampla ou restrita, e que
pode ser expandido. Como nosso foco é a educacdo, este relatério concentra-se na expansdo
de competéncias por meio da aprendizagem (em vez de, digamos, pela insercéo de “dispositivos
de aprimoramento”, como nas maquinas). Qualificacdes profissionais e académicas representam
determinados pacotes de competéncias relacionadas a campos académicos ou profissionais.

Awvisati, Jacotin e Vincent-Lancrin (2013) analisaram duas pesquisas internacionais com profis-
sionais graduados no Ensino Superior abrangendo 19 paises europeus e o Japdo (Reflex e He-
gesco) com o obijetivo de ir além e identificar algumas habilidades especificas importantes para
ainovacdo no nivel individual, independentemente do campo de estudo. Comparando (por meio
de autorrelatos) os requisitos de postos de trabalhos altamente inovadores e ndo inovadores, os
autores identificaram as competéncias mais criticas para a inovacdo que diferenciam profissionais
“inovadores” de “n&o inovadores”.

Os entrevistados nas pesquisas foram questionados sobre a importancia de 19 competéncias
pré-identificadas em seu trabalho atual. A comparacéo de profissionais altamente inovadores
com seus colegas ndo inovadores mostra que os inovadores reportam maior uso de qualquer
competéncia partficular do que os ndo inovadores. Portanto, trabalhos altamente inovadores tém
maiores exigéncias. As competéncias e habilidades criticas que mais diferenciam inovadores de
n&o inovadores s@o “contribuir com novas ideias/solucdes” (criatividade) e “predispor-se ao de-
bate de ideias” (pensamento critico), seguidas de “apresentar ideias em piblico” (comunicacéo),
“estar atento a oportunidades” (empreendedorismo), “ter pensamento analitico”, “coordenar
atividades” e a “habilidade para adquirir novos conhecimentos” (Figura 2.1).

Essas competéncias de inovacdo estdo alinhadas com as nossas premissas sobre competéncias
individuais para a inovacdo, mas vale destacar que elas séo trianguladas de modo analitico em
vez de identificadas pelo autorrelato dos entrevistados em resposta a uma pergunta direta. Assim,
por ndo resultar de um enviesamento devido & desejabilidade social, essa andlise da grande
apoio & ideia (generalizada) de que criatividade e pensamento critico sdo elementos fundamen-
tais para a inovacdo (juntamente com outras competéncias).
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Figura 2.1. Habilidades centrais para os trabalhos mais inovadores, por tipo de inovagédo
Profissionais com Ensino Superior que contribuem para as atividades de inovagao de suas organizagoes
enfrentam maiores exigéncias do que os formados nao inovadores

Qualquer tipo de inovacéo Produto ou servigo Tecnologia ou ferramentas ~ Conhecimento ou métodos
4 2 1 4 2 1 1 2 4 1 2 4
3,9 I 32 N  Contribuir com novas ideias/solucoes NG 2.9 I 3.6
30 I 26 NS ~ Predispor-se a0 debate deideias  EEEEG_—_—_—_— N 2,3 I 29
2,8 I 25 I Expressar-se em pliblico 19 I 2.9
27 I 27 I Ter escuta ativa 19 I 26
26 I 20 EENEEENEENN ~ Estratentoacporundades G 2.3 I 2.7
2,6 I 24 I Ter pensamento analitico 19 I 25
25 I 21 Coordenar atividades I 23 I 2.9
24 23 W Adquirr novos conhecimentos [ 1.9 I 24
24 2,0 M Mobilizar as capacidades dos outros I 1,7 I 24
24 I 1,9 —— Fazer-se entender —— 1 — 25
24 19— Ter dominio de sua érea 17 s 25
2,2 1,7 [N Falar/escrever em lingua estrangeira I 2,0 21
22 I 18— Usar computador e internet e P 20
22 I 2,0 I Trabalhar de modo produtivo com outros I 1,8 —— 20
21 1,8 Gerenciar o tempo 17 I 22
2,1 18 Atuar sob pressdo . 18 20
2,1 — 23 —— Negociar 14 20
21 I 1,9 I Terconhecimento de outras dreas 17 I 20
1,8 I 17 Impor sua autoridade 15 e 20

Nota: indices de probabilidade correspondem & probabilidade de mencionar a habilidade como necessaria a trabalhadores em atividades
de inovacdo em comparacdo com trabalhadores em afividades néo inovadoras. Indices de probabilidade generalizados sdo computados de
regressdes logisticas para o pais e setor de atividade. As cinco habilidades mais importantes para cada fipo de inovacéo estdo destacadas
em verde-escuro.

Fonte: AVVISATI; JACOTIN; VINCENT-LANCRIN (2013). Célculos dos autores com base em levantamentos dos projetos Reflex e Hegesco.

=P StatLink htips;//doi.org/10.1787 /888934002547

Em média, considerando todos os tipos de inovacdo, é cerca de quatro vezes mais provavel que
os inovadores afirmem que a criatividade é uma competéncia muito importante na execucéo
de seu trabalho do que os ndo inovadores, e trés vezes mais em relacdo ao pensamento critico.
No entanto, os diferentes fipos de inovacdo exigem perfis ligeiramente distintos. Os profissionais
que contribuem para a inovacéo de produtos ou servicos reportam elevados requisitos para seu
trabalho, especialmente em termos de criatividade (“contribuir com novas ideias/solucées”, “es-
tar atento a oportunidades”, “predispor-se ao debate de ideias”). Para a inovacdo tecnolégica,
depois de “contribuir com novas ideias/solucdes”, as habilidades mais importantes parecem ser
" . nou e " " e .

usar computador e infernet”, “ter pensamento analitico” e “adquirir rapidamente novos conhe-
cimentos”. J& os graduados que contfribuem para a inovacdo de conhecimento ou de métodos
precisam dispor de uma combinacdo entre criatividade (“contribuir com novas ideias/solucdes”),
pensamento critico (“predispor-se ao debate de ideias”) e outras competéncias intelectuais (“ter

i

pensamento analitico”, “adquirir rapidamente novos conhecimentos”), incluindo competéncias de
persuasdo e comunicacéo (“apresentar ideias em publico”) (Figura 2.1).
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Criatividade e pensamento critico como competéncias para a era digital

Nos Ultimos anos, a digitalizacdo das sociedades, uma forma particular de inovacédo social,
também lancou nova luz sobre o debate a respeito de inovacdo (OECD, 2019q; 2019¢). Inde-
pendentemente de sua contribuicdo para a inovacdo, levando em conta simplesmente que a
digitalizacdo € uma grande inovacéo social, as pessoas precisardo desenvolver um conjunto de
competéncias mais amplo. O desenvolvimento da inteligéncia artificial (IA) e da robdtica, assim
como a globalizacdo de nossas sociedades, fizeram com que muitos observadores e a midia
especulassem sobre o futuro dos empregos (OECD, 2019b; BALDWIN, 2019). Ser& que alguns
desaparecerdo das economias da OCDE e serdo terceirizados para paises onde os trabalhado-
res recebem uma remuneracdo relativamente menor?2 Mais importante ainda, serd que grande
parte dos trabalhos feitos por seres humanos serd automatizada e realizada por diferentes tipos
de computadores (sobretudo robés e agentes usando 1A)2 De acordo com estimativas recentes
da organizacédo, 14% dos empregos nos paises membros da OCDE correm o risco de ser com-
pletamente automatizados, e 32%, o de mudar de maneira significativa (OECD, 2019¢). Embora
seja improvdavel que isso implique menos postos de trabalho para os seres humanos, esses ajustes
e mudancas terdo um custo significativo. Andlises recentes estimaram o custo minimo, por pais,
para ajudar trabalhadores que exercem atividades com alto risco de automacéo a passarem
para empregos com risco de automacdo baixo ou médio, levando em conta o minimo de requa-
lificac&o ou (re)treinamento necessdrios, moderadas reducdes de saldrio e baixo desperdicio de
competéncias. Essas estimativas variam de menos de 0,5% (limite inferior) ou 1% (limite superior)
do Produto Interno Bruto (PIB) anual da Noruega a mais de 2% (limite inferior) ou 10% (limite
superior) do PIB anual no Chile (OECD, 2019b).

O debate sobre automacéo e o futuro do trabalho alimenta discussdes acaloradas. Uma respos-
ta politica comum costuma ser identificar competéncias que podem ser dificeis de automatizar.
Competéncias de ordem superior, como criatividade e pensamento critico, e socioemocionais
geralmente aparecem como resposta nesse debate (ver OECD [2019b]).

Em 2016, CEO:s e diretores de recursos humanos de grandes empresas nacionais e mulfinacio-
nais que responderam & pesquisa “O Futuro do Trabalho”, realizada regularmente pelo Férum
Econémico Mundial, identificaram pensamento critico e criatividade entre as dez competéncias
que foram mais importantes no mercado de trabalho em 2015, classificadas na quarta e décima
posicdes, respectivamente. Também previram que essas duas competéncias se fornariam ainda
mais importantes em 2020, com pensamento critico e criatividade ocupando o segundo e terceiro
lugares, respectivamente, depois de resolucéo de problemas complexos (WEF, 2016). Em 2018,
a pesquisa mostrou resultados similares: pensamento critico e criatividade foram classificados
como a terceira e a quinta competéncias mais importantes (a primeira foi pensamento analitico e
inovacdo, e a segunda, resolucdo de problemas complexos). As previsdes sdo de que se tornem a
quinta (pensamento critico) e ferceira (criatividade) competéncias mais solicitadas em 2022, com
uma pequena vantagem para criatividade (WEF, 2018).

O relatério destaca a importancia de competéncias como criatividade, originalidade, iniciativa,
pensamento critico, persuasdo e negociacdo, apresentando-as como habilidades “humanas”
e um importante reforco para aprimorar a proficiéncia em novas tecnologias (pressupondo que
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em um mundo mais automatizado e com o desenvolvimento de novas tecnologias serdo deman-
dadas mais acdes de codificacdo e criacdo de maquinas) (WEF, 2018). Uma nova motivacéo
para desenvolver competéncias como criatividade e pensamento critico é que elas parecem ser
mais dificeis de automatizar ou simular com computadores e algoritmos. Elas parecem estar, pelo
menos tfemporariamente, fora do alcance da inteligéncia artificial - mesmo que j& saibamos que
a IA pode criar ao imitar um determinado esfilo de producdo de forma convincente (p. ex., nas
artes). A medida que especialistas debatem sobre quais competéncias e trabalhos podem ou néo
ser automatizados e desaparecer, hd uma crescente énfase em competéncias de ordem superior,
que sdo mais dificeis de programar simplesmente porque exigem maior flexibilidade e diversidade.

Uma recente pesquisa de mercado realizada pela LinkedIn Learning concluiu que criatividade
foi @ competéncia comportamental (“soft” skill) mais procurada pelas organizacdes em 2019 e
a segunda competéncia profissional mais solicitada, depois da especializacdo em computacéo
em nuvem (PETRONE, 2019q, 2019b). A empresa identificou as competéncias mais buscadas
analisando quais habilidades as pessoas com taxa de contratacéo mais alta apresentavam em
seu perfil no LinkedIn. De acordo com a Accenture Research, considerando a aceleracéo atual e
futura da colaboracéo entre o homem e as méquinas, um novo conjunto de competéncias tem se
tornado e se tornard cada vez mais importante no futuro em quase todos os setores da economia:
a combinacdo de raciocinio complexo (incluindo pensamento critico, de acordo com o estudo),
criatividade, inteligéncia socioemocional e capacidade de reconhecer estimulos externos e reagir
a eles. Uma andlise da base de dados O*NET, do Departamento de Trabalho dos Estados Uni-
dos, mostrou que criatividade foi a competéncia cuja importancia e demanda mais cresceram em
cargos cientificos e de engenharia entre 2004 e 2017 e que sua importéncia aumentou em fodos
os sefores da economia. Isso vale também para o raciocinio complexo (incluindo pensamento
critico) (ACCENTURE, 2018). Por fim, em um exercicio de previséio da demanda por competéncias
em todos os setores da economia nos Estados Unidos e na Europa Ocidental, o Insfituto McKinsey
concluiu que a demanda por competéncias cognitivas de ordem superior, como as de criatividade
e pensamento critico, aumentard até 2030: conforme suas previsdes, a demanda por criatividade
crescerd 40% nos Estados Unidos e 30% na Europa Ocidental, e a demanda por pensamento
crifico e capacidade de tomada de decisdes, 17% e 8% (BUGHIN et al, 2018).

Em suma, parece haver um consenso de que criatividade e pensamento critico se tornaréo mais
importantes para a vida profissional das pessoas e serdo muito mais solicitados no mercado de
trabalho nas préximas décadas.

Criatividade e pensamento critico para o bem-estar pessoal e social

Indo além do argumento econdmico, competéncias de ordem superior, como criafividade e pensa-
mento critico, sGo importantes pois contribuem para o bem-estar das pessoas e para o bom funcio-
namento das sociedades democrdticas. Elas estdo no topo da taxonomia de Bloom por seu nivel
de complexidade e demanda (sob os termos “criar” e “avaliar”); na tradicéo de Maslow também
podem ser consideradas necessidades ou aspiracdes humanas de alto nivel (sob o termo “autoa-
tualizac@o”). Embora essas hierarquias ou taxonomias sejam, muitas vezes, criticadas por diversas
razSes, as principais mensagens que elas revelam é que tarefas intelectuais e prdticas complexas
contribuem para o bem-estar das pessoas.
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De acordo com psicélogos positivistas, um dos fortes argumentos a favor da criatividade e razéo
do interesse que a competéncia desperta reside na sensacéo de foco e bem-estar que ela cria.
Csikszentmihalyi é famoso por descrever o estado de “fluxo” que com frequéncia acompanha a
criatividade e, de modo geral, tarefas desafiadoras. Fluxo refere-se a “um estado no qual as pessoas
se encontram t&o envolvidas em uma atividade que nada mais parece interessar; a experiéncia é
tdo agraddvel que as pessoas persistirdo nela mesmo com grande esforco, pelo simples prazer de
a” (CSIKSZENTMIHALYI, 1990). Csikszentmihalyi e Schneider (2000) mostraram que esses
momentos ideais podem ser experimentados por adolescentes na escola, ao realizar determinadas

realiz4-

tarefas de aprendizagem. Schneider et al. (2020) foram além e comprovaram que essa experiéncia
também pode ser usada para ajudar na aprendizagem, uma vez que bons materiais didéticos e
pedagdgicos podem levar a “momentos ideais de aprendizagem”. Uma particularidade da and-
lise do “fluxo” é que ele representa o bem-estar no momento, e ndo uma sensacdo duradoura de
felicidade. Pesquisas sobre criatividade também se concentraram em outros fipos de associacdo
entre criatividade e bem-estar, geralmente entendidos como estados emocionais positivos. Estudos
mosfram que manifestacdes positivas promovem a criatividade, mas que a afividade criativa diéria
também provoca efeitos positivos que provavelmente terdo duracdo nos dias posteriores & sua re-
alizacéo — de modo que os psicélogos argumentam cada vez mais que os momentos criativos no
cotidiano contribuem para o bem-estar do individuo e da sociedade (RICHARDS, 2010; CONNER;
DEYOUNG; SILVIA, 2017; KAUFMAN, 2018; PERACH; WISMAN, 2019).

O pensamento critico igualmente desempenha um papel significativo para o bem-estar pessoal, po-
rém é visto com mais frequéncia como um pilar essencial para o funcionamento das democracias mo-
dernas. A antiga tradicéo filoséfica o considerava um meio tanto para ter uma vida agradével e feliz
(HADQT, 1995) quanto para um bom governo. Atualmente, nas democracias modernas, espera-se
que as pessoas exercam seu pensamento crifico como parte integral da cidadania, tendo a capaci-
dade de formar uma opinido independente e bem embasada para votar e para avaliar a qualidade
dos argumentos apresentados na midia e em outras fontes de informacdo. Em um mundo digital em
que multiplos fatos, visdes, teorias e premissas sdo oferecidos, o pensamento critico se fornou ainda
mais importante. Nessa mesma linha, muitas pessoas consideram o pensamento criativo uma com-
peténcia fundamental para superar os atuais desafios sociais, sejam eles de natureza global ou local.

Criatividade e pensamento critico como resultados consensuais
da aprendizagem

Muitas discussdes acerca da identificacéo e do desenvolvimento das chamadas competéncias do
século 21 também incluem criatividade e pensamento critico como parte de sua lista de competéncias
fundamentais a serem adquiridas para o futuro. A maior parte dos curriculos nos paises membros da
OCDE inclui de algum modo pensamento critico e criafividade em seus objetivos de aprendizagem.
Sua importancia na Educacdo Bdsica e no Ensino Superior tornou-se consenso mundial (FULLAN;
QUINN; MCEACHEN, 2018; NEWTON; NEWTON, 2014; LUCAS; SPENCER, 2017). O papel
da educacéo no desenvolvimento do pensamento critico é também cada vez mais reconhecido em
muitos paises, onde a maioria da populacdo acredita que as escolas devem ajudar os alunos a pensar
de maneira independente em vez de apenas transmitir conhecimentos (Figura 2.2).
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Figura 2.2. A maioria das sociedades apoia a promocao

da criatividade e do pensamento critico na educacédo
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Criatividade e pensamento critico: sua relagaio com outras competéncias

Embora criatividade e pensamento critico sejam fundamentais para a inovacdo e as necessidades
do mercado de trabalho, outras competéncias complementares sdo igualmente importantes. A es-
trutura conceitual do projeto diferencia trés categorias sobrepostas de “competéncias para a inova-
cdo” (Figura 2.3): 1) competéncias técnicas (know-what [saber o qué] e know-how [saber como]);
2) competéncias de criatividade e de pensamento critico (pensamento critico, imaginacdo, criafivi-
dade); e 3) competéncias socioemocionais (persisténcia, conscienciosidade, autoestima, comunica-
cdo, colaboracdo). Essas trés categorias de competéncias precisam ser desenvolvidas em conjunto.

As competéncias técnicas em uma determinada drea dizem respeito ao conhecimento de conteido
(ou declarativo) e ao conhecimento procedimental: saber o qué e saber como. Correspondem,
por exemplo, ao conhecimento de férmulas matemdticas ou cientificas, além de quando e como
aplicé-las, e ao conhecimento de acordes e teoria musical, e de como aplicé-los tocando um
instrumento ou compondo. Por definicéo, as competéncias técnicas podem ser adquiridas em
relacdo a qualquer assunto ou campo de estudo, desde matemdtica, ciéncias, linguagens e litera-
tura até artes visuais, misica, frabalhos manuais ou atividades da vida didria (culindria, pequenos
reparos etc.). Na educacéo formal, as competéncias técnicas recebem grande énfase: elas é que
sdo normalmente avaliadas por provas aplicadas pelos professores em sala de aula ou avalia-
cOes e exames nacionais.

Competéncias socioemocionais (sociais e comportamentais) representam outra categoria. As
caracteristicas emocionais envolvem aspectos autorreguladores (uma vez que em geral ndo po-
dem ser observadas) enquanto as caracteristicas comportamentais destacam as reais expressdes
exteriores (que em geral podem ser observadas). Iniciativa social, entusiasmo, autoconfianca e
autoestima, resiliéncia, mentalidade de crescimento e garra séo exemplos dessas competéncias,
que podem ser promovidas por meio da oferta de exemplos para observacédo e acdes de valo-
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rizacdo e apoio. As competéncias sociais dizem respeito a competéncias de colaboracdo e de
comunicacdo, que fambém integram as competéncias comportamentais. Por fim, competéncias
de criatividade e de pensamento critico sdo a terceira categoria. Antes de nos aprofundarmos
em sua definicdo e embasamento tedrico na préxima secdo, vamos fazer trés observacdes para
gerar mais compreensdo sobre essa estrutura conceitual.

Nessas trés categorias, as competéncias técnicas e as de criatividade e pensamento critico
pertencem ao campo das competéncias “cognitivas”, ao passo que as competéncias socioemo-
cionais correspondem ao campo das chamadas competéncias “conativas”. As competéncias
de criatividade e de pensamento critico muitas vezes sdo descritas como de “ordem superior”,
porque sdo mais exigentes em termos cognitivos. Por isso, elas estdo no nivel mais alto de com-
peténcias técnicas em determinado dominio (ainda que, na estrutura do projeto, elas signifiquem
mais que “deter conhecimento” sobre o dominio).

Figura 2.3. Competéncias para inovacao: trés categorias

Competéncias técnicas
Saber o qué e como

Competéncias
comportamentais e sociais
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As trés categorias se apoiam mutuamente e se sobrepdem. As competéncias em um deferminado
dominio ou drea de conhecimento n&o podem ser adquiridas sem esforco, persisténcia e certo
grau de autoconfianca. A capacidade de se comunicar e colaborar em determinado tema, por
exemplo, depende de algum nivel de competéncias técnicas. De fato, a comunicacdo em um
dominio do conhecimento é desenvolvida com base no conhecimento técnico (conhecer e enten-
der os conceitos e o léxico desse campo de conhecimento sGo uma dimensdo fundamental das
competéncias técnicas). Pense em temdtica (p. ex., o direito): a comunicacéo e a colaboracdo
com outros profissionais ndo podem ocorrer sem algum nivel de competéncias técnicas. Na ver-
dade, uma quantidade significativa das competéncias técnicas em qualquer dominio consiste em
tornar possivel a “comunicacdo entre pares” (ainda que as pessoas tenham habilidades mais ou
menos desenvolvidas em comunicacdo). Competéncias de criatividade e pensamento crifico se
desenvolvem com base em competéncias técnicas. Nao é possivel ser criativo em determinado
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dominio sem conhecer o campo até certo ponto (da mesma forma que originalidade aleatéria
ndo pode ser considerada criatividade). Né&o é possivel ser um pensador critico em um dominio
sem conhecé-lo (e, de preferéncia, alguns outros).

Finalmente, vale notar que as trés categorias de competéncias sdo de dominio-especifico (e ndo
de dominio-geral). As pessoas devem desenvolver todos esses conjuntos de competéncias em
diferentes dominios ou éreas: leitura e escrita, matemdtica, programacéo, ciéncias, histéria, artes
visuais, mUsica etc. Embora algumas das competéncias adquiridas em um dominio possam ser
Uteis em outro, de modo geral n&o sdo transferidas de um dominio para outro (ver Detterman e
Sternberg [1993]; Bransford e Schwartz [1999]). Sélidas competéncias técnicas em matemdtica
ndo garantem sélidas competéncias técnicas em literatura e vice-versa; competéncias criativas
em misica ndo garantem competéncias criativas em histéria. Na melhor das hipéteses, algumas
das competéncias socioemocionais, bem como as relacionadas & criatividade e ao pensamento
critico, podem se tornar um “hébito mental”, uma predisposicdo que facilita que também sejam
desenvolvidas em um novo dominio.

Ainda que algumas disciplinas possam oferecer maiores possibilidades de desenvolver as com-
peténcias de criatividade e pensamento critico do individuo do que outras, ndo se deve pressupor
que isso ocorra de maneira automdtica. Considerando que, em suas formas mais elevadas, a arte
exemplifica a criatividade, muitas vezes as pessoas acreditam que a educacéo artistica automa-
ficamente desenvolve a criafividade dos alunos. Isso pode ser verdade ou néo. E provavel que
esse desenvolvimento apenas ocorra se, digamos, mUsica ou artes visuais forem ensinadas de um
modo que intencionalmente enfatize a criatividade (WINNER; GOLDSTEIN; VINCENT-LANCRIN,
2013). Da mesma forma, a filosofia € uma matéria que cultiva o pensamento critico, mas pode ser
ensinada de modo puramente dogmdtico. Portanto, criatividade e pensamento critico devem ser
desenvolvidos em todos os dominios, fortalecendo essas competéncias e as transformando em uma
predisposicdo que pode ser mais facilmente reafivada quando forem aprendidas novas disciplinas.

Definicoes, teorias e dimensoes da criatividade e
do pensamento critico

O que queremos dizer com criatividade e pensamento critico e como se relacionam? Esta secdo
percorrerd as definicdes e a literatura cientifica e académica em relacdo a criatividade e ao pen-
samento critico, destacando algumas relacées entre os dois conceitos. Também serdo revistas as
dimensdes de criatividade e pensamento critico que foram enfatizadas no decorrer do projeto.

Criatividade

Nos contextos econdmico e de mercado de trabalho apresentados anteriormente, em geral, a
criatividade diz respeito a “contribuir com novas ideias/solucdes”. E uma ferramenta para desen-
volver modelos de negécios e novas empresas e solucdes técnicas. Diz respeito também & criacdo
de musicas, livros, teorias cientificas, séries de TV, alimentos efc. Ela pode se manifestar em todos
os dominios, e em todas as sociedades encontram-se profissionais reconhecidamente criativos
como empreendedores, cientistas, artistas, arquitetos, chefs etc.
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Ha um interesse de longa data pela criatividade no mundo ocidental. Inicialmente relacionada &
religiGo e & criagdo do mundo, desde o Romantismo a énfase passou & criatividade individual (p.
ex., Nietzsche). No entanto, ela nem sempre foi valorizada socialmente. A maestria em compe-
téncias técnicas era vista mais como um “modelo a ser seguido”. Essa é uma das linhas narrativas
do romance Meu nome é vermelho (PAMUK, 2001), que também destaca que a exceléncia na
imitacdo sé pode ser reconhecida se esta envolver algum nivel de criatividade que apenas outros
mestres ou especialistas perceberdo.

Embora o tema tenha sido estudado de diferentes perspectivas (STEINER, 2001), a maior parte
das atuais pesquisas sobre criatividade tem origem no campo da psicologia. Existem diversas
definicdes de criatividade. Treffinger et al. (2002) analisaram 120 delas e observaram que hé
um consenso entre elas em relacdo as principais caracteristicas da criatividade. Os estudos sobre
criatividade se concentram na pessoq, no produto, no processo (RUNCO, 2004; GLAVEANU,
2011); partem de diversas visdes tedricas (STERNBERG; LUBART, 1999; RUNCO, 2007) e ddo
maior ou menor énfase ao ambiente social ou ao contexto no qual a criatividade ocorre (CSIKS-
ZENTMIHALYI, 1996; AMABILE, 1996; FLORIDA, 2012).

Sternberg e Lubart (1999) propuseram uma definicdo simples de criatividade: “Criatividade é a
capacidade de produzir um trabalho ao mesmo tempo inovador (ou seja, original, inesperado) e
apropriado (ou seja, Util, adaptativo em relacdo as limitacdes de uma tarefa)”. A adequacdo se
refere & nocéo de que a criatividade ocorre em um sistema ou contexto que tem padrdes e restri-
¢bes; ndo se frata apenas de fazer algo novo. Como Dennett (2013) define: “Ser criativo néo é sé
uma questdo de inventar alguma novidade - qualquer pessoa pode fazer isso, porque qualquer
mistura aleatéria de coisas pode resultar em algo novo —, mas de fazer com que tal novidade se
destaque em um sistema, um sistema que jd estd estabelecido, por alguma boa razdo”. As pesso-
as ds vezes se referem & criatividade como “pensar fora da caixa”, reconhecendo que as ideias
e acdes criativas sdo avaliadas em relacdo a uma caixa, e podem forcar ou violar o sistema de
modo apropriado - seja alterando os limites da caixa, seja criando outra.

Uma variante popular é a definicao de criatividade como a producéo de algo inovador e valioso.
Foi preferida para este relatério a palavra “adequada”, devido & sua neutralidade (ou “efetiva”,
como dizem Runco e Jaeger [2012]), em vez de “valiosa”, pois diferencia melhor inovacéo e cria-
tividade, dois conceitos estreitamente relacionados e as vezes usados de maneira indiscriminada.
Em economig, inovacdo se refere & introducdo de um produto ou processo criativo que tenha um
valor de mercado que contribua para o desempenho econémico de uma empresa ou de um pais
(YUSUF, 2009). Embora a criatividade precise de confirmacéo social, ou seja, de pessoas com
autoridade ou especialistas externos que concordem que o produto ou processo criativo pode
ser considerado original e apropriado (CSIKSZENTMIHALYI, 1996; AMABILE, 1996), ela ndo
exige viabilidade de mercado. E facil concordar que os inventores séo criativos, mesmo que suas
invencdes ndo se transformem em uma inovacdo comercialmente vidvel. Pessoas criativas podem
fracassar ao tentar que suas criacdes tenham ampla adocéo, ainda que seus pares reconhecam
sua criatividade. Por definicéo, é esperado que os inovadores infroduzam suas inovacdes no
mercado e fenham certo nivel de sucesso social.

Essa diferenciacdo é importante em um contexto educacional em que a criatividade néo deve ser
julgada em relacéo ao seu valor comercial ou social. Nesse caso, professores (e provavelmente

DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019 - 55



Capitulo 2 - Criatividade e pensamento critico: dos conceitos as rubricas de facil compreensao e uso pelo professor

os colegas do estudante) sdo os especialistas que reconhecem a novidade e a adequacéo da
solucdo. Os graus de criatividade também podem variar. Algumas producées podem ser consi-
deradas novidades para o mundo, para determinada sociedade ou para certo grupo de pessoas.
No campo da educacdo, a expectativa, em geral, é de que a criatividade ndo diga respeito a
algo novo para o mundo, mas apenas para os alunos, ou que vé além do que se poderia esperar
deles. Todos podem ser criativos em algum nivel.

Sternberg e Lubart (1995) s&o contra o mito de que somente pessoas “talentosas” ou “excep-
cionais” podem ser criafivas. A maioria dos outros estudiosos de criatividade afirmam o mesmo,
e Csikszentmihalyi introduziu a ideia de criatividade little-c (¢ mindsculo, comum) e big-C (C
maiUsculo, excepcional) para dar destaque & ideia de que qualquer pessoa pode ser criativa no
dia a dia. Qualquer competéncia pode ser exercida em diferentes niveis de habilidade. Grandes
criadores demonstram como a criatividade se expressa em grau extraordindrio, porém as pes-
soas podem produzir coisas que revelem diferentes niveis de criatividade (CSIKSZENTMIHALYI,
1996; CRAFT, 2001). Como outras competéncias (pelo menos a maior parte), a criatividade ndo
é bindrig, e sim um confinuum que pode ser experimentado em diferentes niveis de proficiéncia.

Diversos livros sobre criatividade buscam embasamento na biografia ou em entrevistas de pessoas
criativas de sucesso; sdo pessoas que criaram algo novo que se tornou parte da cultura mundial,
seja das dreas cientifica, arfistica, tecnoldgica efc. (p. ex., Csikszentmihalyi [1996]; Gardner [1993]).

S&o pessoas como Einstein, Feynman, Turing, Sklodowska-Curie, Beckett, Borges, Proust, Monk,
Billie Holiday, Charlie Parker, Louise Bourgeois, Hepworth ou Chanel. Essa abordagem pode dar a
impressdo de que apenas pessoas extraordindrias podem ser criativas. (Vale observar que a maioria
dessas pessoas passou anos praficando seus oficios em suas respectivas dreas, buscando se espe-
cializar e domind-las.) Mais do que isso, talvez por coincidéncia, muitos psicélogos que trabalharam
com criatividade também trabalharam com alunos “talentosos” ou “precoces”, o que aumenta a
tendéncia em associar criatividade a “talento”. Em vez de limitar “talento” a um elevado quociente
intelectual (Q), este conceito deve ser ampliado para incluir competéncias como a criatividade.

E importante esclarecer a professores, alunos e pais que a criatividade pode ser manifestada por
qualquer pessoa em diferentes niveis de proficiéncia. Em um contexto educacional, restringir a
criatividade aos grandes criadores admirados pela humanidade é limitante e alimenta uma men-
talidade de “um conjunto dado” (de caracteristicas criativas) em vez de algo que pode ser culfi-
vado, em uma mentalidade de “crescimento” (DWECK, 2006). E improvavel que a maioria das
criancas e adolescentes se iguale a criadores excepcionais, mas todos podem gradualmente de-
senvolver sua criatividade, como é o caso de outras competéncias que sdo adquiridas ao longo
de seu crescimento. Alguns deles podem acabar sendo incluidos na lista de criadores admirados.

Enfatizando tanto o processo como o resultado, Lubart (2001) define criatividade como “uma
sequéncia de pensamentos e acdes que levam a uma producéo inovadora e adaptativa”. O que
é essa sequéncia? Pesquisas sobre criatividade exploraram os processos cognitivos nela envolvi-
dos. Guilford (1950) destacou dois processos que levam & criatividade: pensamento divergente
(que gera muitas ideias) e pensamento convergente (que escolhe e desenvolve uma que conside-
ra boa). J& Torrance (1970) diferenciou quatro aspectos do processo criativo: fluéncia (ter muitas
ideias relevantes), flexibilidade (ter diferentes tipos de ideias relevantes), originalidade (ter ideias
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estatisticamente inovadoras) e elaboracdo (conseguir elaborar as préprias ideias). A maior parte
dos testes padronizados de criatividade ou de potencial criativo (p. ex., Torrance, Wallach-Ko-
gan, Guilford, Getzel Jackson, Mednick, Runco) decompée o processo criativo em linhas similares
e se concentra em alguns de seus aspectos. O teste de potencial criativo usado no projeto da
OCDE-CERI avaliou as competéncias divergente-exploratérias e convergente-integrativas dos
alunos (ver Lubart, Besancon e Barbot [2011]).

Além desses aspectos usualmente verificados em testes de potencial criafivo, pesquisas cientificas
sobre criatividade decompuseram o processo criativo em uma série de competéncias humanas.
Com base em parte da categorizacéo proposta por Lucas, Claxton e Spencer (2013), os macro-
processos envolvidos sdo aqui resumidos em quatro dimensdes: questionamento, imaginacdo,
acdo e reflexdo.

Questionamento. Uma das dimensdes do processo cognitivo criativo aproxima-se do questio-
namento cientifico. Torrance (1966) destaca a importancia de identificar problemas, lacunas de
conhecimento, falta de informacées ou elementos no processo criativo. Uma vez que a criativida-
de ndo pode ocorrer sem conhecimento do campo em questdo ou dos problemas investigados,
buscar informacdes, localizar o problema e entender suas diferentes dimensdes possiveis estdo
entre os aspectos mais importantes do processo criativo. Isso pode assumir diversas formas,
conforme o questionamento inicial, desde ter empatia e se solidarizar com as pessoas (possiveis
usuérios do produto criado), até uma abordagem mais objetiva de observar, descrever e andalisar,
de vdrios pontos de vista possiveis, quais s@o as questdes e os problemas em jogo. Curiosidade
e conexdes ndo convencionais entre diferentes conhecimentos e problemas séo importantes no
processo de questionamento criafivo.

Imaginacdo. Diz respeito & capacidade de ver e exercitar ideias e coisas na prépria mente.
Esse exercicio permite que as pessoas se afastem da realidade convencional, persigam ideias
novas, inventem novas histérias, prevejam o futuro, busquem cendrios diferentes, imaginem pos-
sibilidades contrafactuais, simulem consequéncias de diversas ideias e solucdes etc. No contexto
da criatividade, imaginacdo se refere & geracéo livre e descompromissada de ideias, teorias e
premissas, com determinado nivel de intencionalidade. Ela pode assumir a forma de uma gera-
cdo independente de mdltiplas ideias ou da associacdo delas, encontrando conexdes reais ou
as vezes metaféricas (MEDNICK, 1962; RUNCO, 2009b). A capacidade de levar as ideias ao
limite ou a de explorar ideias ndo convencionais, ou mesmo aparentemente absurdas sem grande
risco real, estdo entre os processos cognitivos que a criatividade pode envolver.

Acdo. Criatividade implica a criacéo de algo novo e apropriado, com base no préprio ques-
tionamento e na imaginacdo. Em geral, essa é a parte convergente ou integrativa do processo
criativo. O resultado pode assumir diferentes formas, de acordo com o dominio: pode ser um
produto, uma apresentacdo, uma ideia, um modelo prdtico ou mental etc. Isso envolve a selecéo
de algumas das ideias que foram imaginadas e questionadas e, portanto, certo nivel de reflexdo
e fomada de decisdes audaciosa para atender aos dois principais aspectos da criatividade.
Enquanto os produtos podem ser associados ao estégio final do processo criativo, o processo
também pode incluir alguns ajustes por tentativa e erro ou o desenvolvimento de protétipos e
modelos em outras fases.
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Reflexdo. Por fim, intencionalidade e reflexdo s&o aspectos fundamentais da criatividade. Inten-
cionalidade diferencia a criatividade de novidades aleatérias e, as vezes, da espontaneidade
das criancas pequenas. O nivel de intencionalidade e reflexdo pode variar com a idade, mas
também com o nivel de proficiéncia criativa do individuo. Assim como a acéo, a reflexdo ocorre
em diversos estdgios do processo criativo, & medida que a pessoa decide quais ideias selecionar
e como confinuar o processo.

Embora esses diferentes aspectos néo sigam necessariamente uma ordem definida, nem sejam
solicitados em distinfos pontos do processo criativo, eles podem ser relacionados & metodologia
Design Thinking (ver Capitulo 3 para mais informacées sobre essa metodologia), que codifica
o processo de inovacdo ou criatividade e tem como obijetivo transformé-lo em uma forma de
arfte (KELLEY, LITTMAN, 2001). Para finalidades educacionais, a d.school, da Universidade de
Stanford, resumiu o processo de inovacdo em cinco passos que podem ser implementados: ter
empatia, definir, idealizar, prototipar e testar.

Uma Gltima abordagem da criatividade consiste em considerar atitudes ou disposicdes pessoais
especificas. Por essa razéo, a criatividade é &s vezes associada a uma competéncia socioemocio-
nal (ou social e comportamental). Alguns psicélogos estudaram atitudes que estéo relacionadas
com ser mais “criativo”. Csikszentmihalyi (1996) atribui dez tracos de personalidade a “individuos
excepcionalmente criativos”, descritos como: 1) fisicamente energéticos, que gostam de repouso
e tranquilidade; 2) espertos e ingénuos; 3) brincalhdes e responsaveis; 4) repletos de imaginacéo
e fantasia, mas fundamentados na realidade; 5) ao mesmo tempo introvertidos e extrovertidos;
6) humildes e orgulhosos; 7) mais sensiveis e menos propensos a seguir esteredtipos de género;
8) tanto “tradicionais e conservadores” como “rebeldes e iconoclastas”; 9) ao mesmo tempo
apaixonados e objetivos em relacdo ao trabalho; 10) Mais propensos ao sofrimento ou ao prazer
do que as outras pessoas. De acordo com ele, as pessoas criativas s@o caracterizadas por tracos
contrastantes de personalidade, e ndo por um conjunto especifico e definido de tracos. Pesquisas
recentes sobre tracos de personalidade (em geral avaliados pelo modelo dos cinco grandes fa-
tores — Big Five) e criatividade associam tedrica e empiricamente o traco de “abertura ao novo”
como uma predisposicdo para a criatividade (MCCRAE, 1987).

Em suma, criatividade é uma sequéncia de pensamentos e acdes que produzem algo que pessoas
com conhecimento em determinado dominio reconhecem como original e apropriado em certo
contexto. (Em alguns casos, se os “pares” ou “pessoas com conhecimento” ndo puderem ou néo
quiserem aceitar a verdade ou a natureza do que foi criado, a confirmacéo social pode vir mais tar-
de, depois da morte do criador, mas esses sdo casos relativamente raros, podendo, sem divida, ser
ignorados quando o foco é educacdo.) A criatividade pode ser relativa, e, em um contexto educa-
cional, os professores podem assumir o papel dessas pessoas com conhecimento que percebem que
um produto é original e apropriado (para um aluno de determinada idade e cerfo conhecimento).

Aqui estdo alguns exemplos de acdes criativas: produzir ou propor algo significativamente diferente
das solucdes existentes; produzir ou propor algo significativamente diferente do que foi feito antes;
encontrar uma forma incomum de resolver um problema. Em contrapartida, embora sejam valiosas
em muitos outros aspectos, as seguintes acdes ndo sdo criativas: reproduzir algo feito por outra pes-
soa ou por si mesmo (embora isso possa exigir grande habilidade e seja uma importante maneira de
aprender e se especializar); encontrar a solucdo para um problema complexo de modo usual; pro-
duzir algo que é novo, mas inapropriado; produzir algo que sé a prépria pessoa considera inovador.
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Pensamento critico

O pensamento critico pode ser ou ndo uma etapa do processo criativo: o pensamento convergen-
te ndo precisa necessariamente adotar uma postura “critica” (RUNCO, 2009a). O pensamento
critico visa sobretudo avaliar a forca e adequacdo de uma afirmacéo, teoria ou ideia, por meio
de um processo de questionamento e adocdo de uma perspectiva, que, por sua vez, pode resultar
(ou n&o) em uma nova afirmacéo ou teoria. O pensamento critico ndo tem de levar a um posicio-
namento original em relacdo ao problema: o mais convencional pode ser o mais apropriado. No
entanto, em geral, envolve o exame e a avaliacdo de diferentes posicdes possiveis.

E comum acreditar que o pensamento critico fem origem no método dialético de Sécrates e de
seus seguidores, que buscavam a verdade com base no questionamento, na identificacéo e
contestacdo de afirmacdes e em suas hipdteses subjacentes para constatar se eram realmente
vdlidas. Uma escola filoséfica que coloca uma versé@o radical do pensamento critico no centro
de sua filosofia é o ceticismo (também conhecido como pirronismo). Os céticos enfatizavam os
limites do conhecimento humano e defendiam que “suspender nosso julgamento” era, em Gltima
andlise, a posicdo apropriada em relacdo s teorias existentes. Essa forma de ceticismo radical foi
levada a sério por filésofos, e suas discussdes e criticas deram origem, desde o século 17, &s bases
de muitas teorias filoséficas do conhecimento e da ciéncia. Descartes e seus sucessores tentaram
criar uma hierarquia de crencas e evidéncias, enquanto outros teorizaram as limitac&es (e o fun-
cionamento) do cérebro humano (p. ex., Hume e Kant). A filosofia do lluminismo de fato reviveu a
ideia de que crencas comuns poderiam ser criticadas e contestadas e que conhecimento, ciéncia
e livre pensamento poderiam dar origem a sociedades melhores — uma filosofia que ¢ ilustrada,
por exemplo, pela Encyclopédie de Diderot e D'Alembert.

Na educacdo, a pesquisa sobre pensamento critico em geral cita Dewey (1933) como marco
fundamental ou primeira figura reconhecida a usar o termo em inglés (embora na maior parte das
vezes ele falasse sobre “pensamento reflexivo”): “A esséncia do pensamento critico é a suspensdo
do julgamento; e a esséncia dessa suspensdo € o questionamento para determinar a natureza do
problema antes de continuar tentando encontrar sua solucdo”. Assim, o pensamento critico seria
um ceticismo incipiente que permite o questionamento e melhor compreenséo do problema em
pauta antes de propor uma solucdo. O pensamento critico pode facilmente ser associado as duas
velocidades de pensamento evidenciadas por Kahneman (2011): embora o pensamento répido
funcione para a maior parte das situacdes didrias, ele incorpora diversos vieses sistemdticos da
mente, que levam os seres humanos a encontrar solucdes “irracionais” ou “erradas” até para pro-
blemas analiticos relativamente simples. O pensamento lento é o pensamento reflexivo e analitico
que tenta corrigir alguns dos vieses do pensamento humano (répido), incluindo os de confirmacéo
(que aceleram o processo de pensamento), e, em geral, leva a uma solucdo correta ou racional
para um problema (se a pessoa contar com o conhecimento técnico relevante para resolvé-lo).
Na melhor das hipéteses, o pensamento critico é uma das diferentes formas de pensar lentamente,
embora ndo se limite a encontrar a resposta “correta” de um problema e inclua, também, a acéo
de “deferminar” sua natureza.

Em sua aplicacdo na Educacdo Bdsica e no Ensino Superior, a teoria do pensamento critico
foi desenvolvida por filésofos como Ennis (1996, 2018), Facione (1990) e McPeck (1981) (ver
Davies e Barnett [2015] e Hitchcock [2018] para ter uma visdo geral da literatura). Hitchcock
(2018) resume as concepcdes recentes definindo pensamento critico como “pensamento cuida-
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doso dirigido a um obijetivo” — outra versdo da definicdo de Ennis (2018): “pensamento reflexivo
razodvel focado em decidir em que acreditar ou o que fazer”. Em muitos casos, as definicdes
de pensamento critico enfatizam o pensamento l4gico ou racional, ou seja, a capacidade de
raciocinar, avaliar argumentos e evidéncias e argumentar de modo sélido para chegar a uma
solucdo relevante e apropriada para um problema. E isso também que avaliacdes padronizadas
de pensamento critico costumam considerar. Entretanto, o pensamento critico seguramente vai
além de um bom pensamento analitico e inclui uma dimensé@o de critica e adocdo de perspectiva,
ndo tanto no sentido de adotar a perspectiva de outra pessoa, mas no de “perspectivismo” da
filosofia (conforme desenvolvido por filésofos como Leibniz e Nietzsche): olhar para as coisas de
pontos de vista diferentes. E possivel que nem todas as perspectivas ou modos de ver as coisas
sejam equivalentes — algumas podem ser mais robustas do que outras —, mas todas serdo vélidas
e decorrentes de algum pensamento racional ou considerado “bom” (e, portanto, “verdadeiras”).
Essa visdo foi bem ilustrada na epistemologia moderna por Foucault (1966) com sua “episteme”
(conhecimento historicamente aceito) ou Kuhn (1962) com seus “paradigmas”. Ao suplementar
a teoria da falsificacéo de Karl Popper, Lakatos (1980) talvez tenha oferecido uma das melhores
exemplificacdes sobre como o pensamento critico e a dimenséo de diversas perspectivas podem
se revelar na ciéncia. De fato, os cientistas #m diferentes teorias para explicar fenémenos naturais
(ou sociais). Seus “programas de pesquisa” incorporam essas diversas visdes ou perspectivas.
Lakatos observou que um “programa de pesquisa” cientifico (ou seja, uma teoria) é composto de
um “nicleo duro” (de premissas e procedimentos) e um “cinturdo protetor” (de premissas e proce-
dimentos secunddrios). Em geral, os cientistas nunca contestam o “nicleo duro” de seus programas
de pesquisa, alterando, em vez disso, as premissas e teorias secunddrias para acomodar fatos que
ndo se adequam. No funcionamento normal de um programa de pesquisa, ndo ha espaco para
contestar premissas. Contestar o “nicleo duro” de um programa de pesquisa, ou seja, suas premis-
sas e modos de pensar, pode levar a um melhor entendimento da sua estrutura e, em alguns casos,
levar a outro “programa de pesquisa” com um conjunto diferente de premissas — uma ocorréncia
de pensamento criativo. Dentro das dreas de conhecimento, diversos programas de pesquisa mui-
tas vezes competem entre si, ainda que alguns sejam mais amplamente aceitos ou bem-sucedidos
na explicacdo de fendmenos relevantes do que outros. Algumas disciplinas podem ser vistas como
“programas de pesquisa” concorrentes, partindo de diferentes conjuntos de valores ou premissas
sobre o que importa e as teorias para explicar fatos observados (p. ex., economia e sociologial).
Portanto, o pensamento crifico ndo se limita a encontrar a solucéo correta ou apropriada, depois
de um processo de pensamento reflexivo, dentro de uma teoria, um paradigma ou uma disciplina
especifica. N&o se trata apenas de voltar um olhar critico ao cinturdo secunddrio de premissas
para encontrar uma forma de adaptar a teoria. De tempos em tempos, trata-se também de ser
capaz de contestar as premissas centrais de teorias, paradigmas ou conhecimentos aceitos e estar
disposto a essa reflexdo; de reconhecer o possivel valor de outras perspectivas ou “programas de
pesquisa”; de avaliar seus possiveis pontos fortes e fracos; e de reconhecer que todas as teorias
ou programas de pesquisa t&m suas préprias “premissas” ndo comprovadas e, por isso, possiveis
limitacGes e vieses — por mais que possam ser razodveis e alinhadas a percepcdes empiricas ou
ao “pensamento répido”. Assim, além do pensamento racional ou ldgico, o pensamento critico
inclui duas outras dimensdes: 1) o reconhecimento de mdltiplas perspectivas (ou a possibilidade
de contestar uma delas); e 2) o reconhecimento das premissas (e limitacdes) de qualquer perspec-
tiva, mesmo que ela pareca superior &s outras disponiveis.
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Quais sdo os processos cognitivos ou dimensdes envolvidos no pensamento critico? Para estabe-
lecer um paralelo com a criatividade, resumimos os macroprocessos nos mesmos termos: questio-
namento, imaginacdo, acdo e reflexdo.

Questionamento. Determinar e entender o problema em pauta, incluindo seus limites, € uma
primeira dimensdo importante de um processo inquisitivo de pensamento critico. Por vezes,
isso envolve pensar por que o problema é postulado de deferminada maneira, examinar se as
solucées ou afirmacées associadas podem estar baseadas em fatos ou raciocinios imprecisos e
identificar as lacunas de conhecimento. Esse processo de questionamento cabe parcialmente ao
pensamento racional (verificar fatos, observar, analisar o raciocinio), mas inclui uma dimenséo
mais “critica” quando se trata de identificar as possiveis limitacdes da solucdo, questionando
algumas das premissas e interpretacées subjacentes, mesmo quando os fatos séo precisos. Em
diversos casos, questionar envolve adquirir conhecimento, verificar conhecimento e examinar em
detalhes os componentes do problema, bem como o problema como um todo.

Imaginacdo. No pensamento critico, a imaginacdo desempenha importante papel como
elaboracdo mental de uma ideia — ainda que qualquer pensamento envolva algum nivel de
imaginacdo. Em um grau mais elevado, imaginar também diz respeito a identificar e avaliar al-
ternativas, visdes de mundo, teorias e premissas concorrentes, de modo a considerar o problema
por méltiplas perspectivas. Isso permite perceber melhor os pontos fortes e fracos das evidéncias,
premissas e argumentos propostos, ainda que essa avaliacdo também faca parte do processo de
questionamento. A imaginacdo desempenha seu papel, ainda, em experiéncias intelectuais, que
podem ser um forte componente de qualquer bom raciocinio, mas também um modo de explorar
alternativas e adotar uma posicdo quando a experimentacdo ndo é possivel (DENNETT, 2013).
Acdo. O produto resultante do pensamento critico é a posicéo ou solucdo encontrada pelo indi-
viduo em relacdo a um problema (ou o julgamento da posicéo ou solucéo de outra pessoa). Isso
implica principalmente boa inferéncia, um ato equilibrador entre diferentes modos de olhar para
o problema, e, portanto, o reconhecimento de suas (possiveis) complexidades. Como qualquer
bom raciocinio, o pensamento critico envolve a capacidade de argumentar e justificar a prépria
posicdo de maneira racional, conforme algumas perspectivas existentes e formas de raciocinio
socialmente reconhecidas, ou inovadoras.

Reflexdo. Por fim, ainda que o sujeito possa considerar a prépria posicdo ou modo de pensar
superior a algumas alternativas, possivelmente apenas por adotar uma visdo mais ampla ou ter
mais apoio das evidéncias existentes, o pensamento critico deve envolver um processo autorre-
flexivo sobre a perspectiva adotada, suas possiveis limitaces e incertezas e, portanto, certo nivel
de humildade e abertura a outras ideias concorrentes. Mesmo que a pessoa ndo adote o antigo
ceficismo e suspenda o préprio julgamento em todos os casos, por vezes essa pode ser a posicdo
mais apropriada.

Assim como a criatividade pode ser abordada como uma predisposicdo ou “traco de persona-
lidade”, o pensamento critico foi estudado como uma predisposicéo ou atitude. Na verdade,
ensinar e aprender o pensamento critico em diversas disciplinas diz respeito a desenvolver essa
atitude, que pode ser demonstrada como uma competéncia. Barnett (2015) diferencia as muitas
formas de “criticalidade”: raz&o critica (aplicada ao conhecimento), autorreflexéo critica (aplica-
da a si mesmo) e acdo critica (aplicada ao mundo). Vardi (2015) enumera trés predisposicdes en-
volvidas no pensamento critico: 1) ter autogestdo); 2) possuir uma mentalidade aberta, imparcial
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e razodvel, estando preparado para identificar e encarar os préprios vieses e para reconsiderar
os préprios pontos de vista quando necessdrio; 3) ter comprometimento com o seu préprio aper-
feicoamento e estar disposto a desenvolver o préprio conhecimento. No mesmo sentido, Thomas
e Lok (2015) analisam as predisposicdes ou atitudes pessoais que apoiam o desenvolvimento e
a mobilizacéo das competéncias referentes ao pensamento critico: ter uma mentalidade aberta e
imparcial; buscar a verdade e ser curioso e evitar vieses culturais ou decorrentes das préprias ca-
racteristicas e de pensamento bindrio. Sintetizando a literatura académica e cientifica sobre pen-
samento critico, Hitchcock (2018) classifica as predisposicées ao pensamento critico do seguinte
modo: atencdo, hébito de questionar, autoconfianca, coragem, abertura ao novo, disposicdo
para suspender o julgamento, confianca na razéo e busca da verdade.

Em suma, o pensamento critico é um processo de pensamento lento que envolve pensar anali-
ticamente, olhar para os problemas de diferentes perspectivas e ter disposicdo para contestar
premissas e modos convencionais de pensar antes de adotar uma posicdo. O pensamento critico
ndo fermina necessariamente em uma critica & posicdo mais aceita sobre determinado assunto,
que pode realmente ser a mais forte, em funcéo das evidéncias existentes. Exige ter opinides (e
ndo conviccdes) sobre fatos, teorias e premissas. Eis alguns exemplos de acdes de pensamento
critico: questionar e avaliar ideias e solucdes antes de tomar uma decisdo; ponderar cuidadosa-
mente sobre diversas alternativas possiveis para tomar uma decisdo; considerar em sua totalidade
diferentes visdes ou argumentos antes de rejeitd-los (ou aceitd-los); suspender o préprio julga-
mento antes do questionamento e enquanto se estd questionando; eliminar os préprios vieses de
“confirmacéo” (bem como os dos demais); aceitar que ndo existem evidéncias suficientes para
conclusées definitivas e continuar indeciso em razdo dessa incerteza.

Em contrapartida, embora importantes, as seguintes acdes ndo podem ser consideradas expres-
sdes de pensamento critico: encontrar a solucdo para um problema complexo bem definido (essa
acdo consiste apenas na resolucdo de um problema, que pode ou néo exigir a mobilizacdo de
pensamento crifico); aceitar a primeira ideia que vem & mente (pensamento répido); repetir, sem
um exame mais aprofundado, o que afirmam as teorias j& existentes ou a viséo de “autoridades”
ou da cultura predominante local (dogmatismo, etnocentrismo); recusar todas as conclusdes,
quaisquer que sejam, por uma questdo de principios, em funcdo de possiveis incertezas restantes,
ou refutar uma posicéo com base no fato de que é bem-aceita socialmente.

Pontos comuns entre criatividade e pensamento critico e
suas implicacoes nas escolas

Criatividade e pensamento critico séo competéncias de ordem superior distintas, mas relaciona-
das. Como tais, exigem grande esforco mental e energia e séo cognitivamente desafiadoras. Elas
tém relacdo entre si no senfido de que envolvem alguns processos intelectuais similares, porém
seus objetivos s@o distintos. A criatividade visa criar ideias e produtos inovadores e apropriados.
O pensamento critico visa avaliar e julgar cuidadosamente afirmacdes, ideias e teorias relativas
a possiveis explicacdes ou solucdes apresentadas para uma situacdo, de modo a chegar a um
posicionamento competente e independente — em geral, orientado para a acdo.

Na verdade, pesquisas sobre criatividade e pensamento critico ndo se sobrepdem com fre-
quéncia, ainda que o pensamento critico as vezes desempenhe importante papel na criatividade
e vice-versa. No entanto, os curriculos escolares e as rubricas educacionais tendem a agrupé-los
e a falar sobre “pensamento critico e criativo”. Da mesma forma, Lucas e Spencer (2017) incluem
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pensamento critico (assim como a resolucéo de problemas) no conceito de “pensamento cria-
tivo”. Em alguns casos, essa fuséo faz com que se percam nuances e diferencas entre as duas
competéncias, mas também destaca que algumas atividades pedagdgicas podem permitir que
sejam expandidas e praticadas dimensdes que sdo importantes para ambos.

Muitos dos processos cognitivos envolvidos na criatividade e no pensamento critico tém pontos
em comum. As duas competéncias exigem conhecimento prévio do dominio onde serdo aplica-
das. As dimensdes que precisam ser acionadas para cada uma delas incluem questionamento,
imaginacdo, acdo e reflexdo. A criatividade d& mais destaque para as acdes de imaginar
(brainstorming, gerando novas ideias e iniciativas), enquanto o pensamento critico enfatiza mais
o aspecto de “questionar”, abrangendo suas dimensdes mais analiticas e sistemdticas (p. ex., en-
tender e decompor o problema). O pensamento critico é principalmente inquisitivo, um modo de
pensar como detetive; o pensamento criativo é imaginativo, um modo de pensar como artista. No
entanto, o pensamento critico envolve imaginar teorias alternativas, contrapontos, explicacdes e
resulta em uma acéo (fazer um julgamento). A criatividade implica que as ideias alternativas gera-
das nos processos imaginativos sejam julgadas e passem por tomadas de deciséo e, de maneira
mais fundamental, que se examinem as premissas das solucdes e convencdes antes da acdo em
si (criar algo inovador e apropriado).

Tanto a criatividade como o pensamento critico exigem certo nivel de abertura ao novo e curiosi-
dade. As duas competéncias podem levar a uma contestacdo da autoridade, valores ou normas
aceitas, e é isso que as torna valiosas e as vezes desafiadoras. O pensamento critico requer
integridade cientifica; a criatividade, disciplina e julgamento. Quando a educacdo é concebida
como mera transmissdo de conhecimentos hd pouco espaco para a criatividade e o pensamento
critico. Por outro lado, como a maior parte das outras competéncias, criatividade e pensamento
critico s6 precisam ser exercitados em alguns momentos: mesmo que isso fosse concretamente
possivel, viver em um mundo em que as pessoas fossem criativas ou criticas o tempo todo poderia
se demonstrar bastante dificil. As oportunidades de conhecimento e aprendizagem acumulativos
seriam raras, e a auséncia de convencdes aceitas tornaria dificil a vida em sociedade. Os estu-
dantes também precisam aprender quando e em relacdo a que podem ou devem pensar criativa
ou criicamente. Em um contexto escolar, tanto o pensamento critico como o criativo buscam uma
compreensdo mais profunda de conhecimentos e solucdes e, portanto, uma aprendizagem mais
ampla e significativa. Desenvolver criatividade e pensamento critico é, na verdade, uma forma
de aprimorar a aprendizagem e promover oportunidade para que os alunos consigam adquirir
maior expertise em um dominio — independentemente de isso levar ou ndo & proposicdo de novos
conhecimentos e soluces.

Ainda que possam ser descritas no nivel conceitual como de dominio-geral, as competéncias de
criatividade e pensamento critico sdo, na prdtica, principalmente de dominio-especifico: exigem co-
nhecimento em um campo ou contexto para ser praticadas — de maneira geral, o fato de ser muito
criativo ou um forte pensador critico em uma drea néo garante a transferéncia de qualquer uma
dessas competéncias para outra drea. Em ambos os casos, a literatura cientifica e académica enfa-
tiza repefidamente seu cardter de dominio-especifico, ainda que, repetindo, em certo nivel de ge-
neralidade possam ser descritos como de dominio-geral (BARBOT; BESANCON; LUBART, 2016).
Durante muito tempo, acreditou-se que a criatividade era de dominio-geral, mas quase todos os
pesquisadores sobre o tema hoje concordam que, na verdade, é principalmente de dominio-es-
pecifico (BAER, 2015). Em geral, séo apresentados dois tipos de argumentos.
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O primeiro é tedrico: se a criatividade requer que a solucdo seja apropriada em certo dominio
(disciplina ou tarefa) e reconhecida por especialistas no dominio, o individuo criativo deve ter al-
gum conhecimento e até mesmo expertise nesse dominio. E preciso dominar conceitos em msica,
matemdtica, artes visuais, ciéncias, literatura ou culindria para ser criativo nesses dominios.

O segundo argumento a favor do cardter dominio-especifico é empirico. Primeiramente, embora
alguns renascentistas, como Leonardo da Vinci, fenham mostrado que é possivel se superar e ser
criativo em diversos dominios, as pesquisas sobre criatividade mostram que isso representa uma
minUscula parcela da populacdo. (Na Antiguidade cldssica, quando o conhecimento era menos
avancado e especializado, filésofos como Descartes, Leibniz e Pascal contribuiram criativamente
para as ciéncias e a matemdtica, e alguns matemdticos, para a filosofia [p. ex., Poincaré]. Alguns
escritores se mostraram criativos na pintura ou no desenho [p. ex., Blake, Hugo ou Michaux], no
cinema [p. ex., Duras] ou na composicdo [p. ex., Nietzsche]; alguns compositores também se mos-
traram criativos na pintura [p. ex., Schénberg] ou na escrita [p. ex., Schumann], mas eram notéveis
excecdes.) Um estudo sobre a criatividade no dia a dia entre estudantes universitérios concluiu
que apenas 1,4% da amostra estava envolvida em diversos tipos de atividades criativas (IVCEVIC;
MAYER, 2006). Se a criatividade fosse de dominio-geral e facilmente transferivel, haveria muitos
mais “polimatas” (pessoas que estudam ou séo especialistas em muitas ciéncias diferentes). Estudos
empiricos também mostraram pouca relacdo entre os resultados de criatividade dos mesmos indi-
viduos em diferentes dominios, conforme avaliado por especialistas nesses dominios (BAER, 2010;
SILVIA; KAUFMAN; PRETZ, 2009). Por fim, estudos recentes destacam as diferencas entre os tipos
criativos, com o argumento de que a criafividade ndo necessariamente mobiliza os mesmos tracos
de personalidade ou as mesmas competéncias em todos os dominios (IVCEVIC, 2007), enquanto
outros sugerem até que ela seja uma categoria de tarefa-especifica (BAER, 2015).

A comunidade de pesquisadores que estuda o fema do pensamento critico também estd inclinada
a acreditar no cardter de dominio-especifico do pensamento critico (DOMINGUEZ, 2018). Em
uma conversa com Ennis (1989), McPeck (1981, 1990) argumentou convincentemente que o
pensamento critico sé pode ser experimentado em um dominio no qual o individuo tenha certo
nivel de conhecimento e expertise. Sustentou também que é dificil imaginar uma fransferéncia da
competéncia para outros dominios e que isso ndo se materializou empiricamente nem mesmo em
um conceito bastante limitado de pensamento critico como légica formal e informal (EVANS, 1982;
GLASER, 1984). Até onde sabemos, n&o foram realizados testes empiricos sobre a possibilidade
de pensadores criticos reconhecidos em determinado dominio (como a filosofia, por exemplo)
terem alto desempenho similar também em outros dominios (como poesia antiga, misica ou culind-
ria). No entanto, pode-se pressupor que os resultados seriam similares aos referentes & criatividade.
As implicacdes do cardter de dominio-especifico da criatividade e do pensamento critico séo ime-
diatas na educacéo. Isso ndo significa que ndo se podem descrever essas competéncias ou falar
sobre elas de modo similar para todos os dominios ou disciplinas no nivel conceitual, tampouco
que ndo se podem reconhecer padrdes semelhantes em todos os dominios. Entretanto, implica
que criatividade e pensamento critico precisam ser desenvolvidos e vivenciados como parte da
aprendizagem dos conteddos escolares e ndo em uma aula especial sobre criatividade ou pensa-
mento critico. Se essas competéncias fossem de dominio-geral, sem que houvesse aulas dedicadas
a elas, poderiamos também deixar a promocdo da criatividade aos professores de artes e a de
pensamento critico aos professores de filosofia ou ciéncias — e entéo esses conhecimentos seriam
transferidos para todos os demais dominios. Por seu caréter de dominio-especifico, a transferéncia
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seria hipotética, e todos os professores precisam se senfir responsdveis para que essas competén-
cias possam ser desenvolvidas de modo consistente (mesmo como simples predisposices).

Em termos de avaliacdo somativa ou padronizada, isso também implica que o desempenho em
um dominio ou tarefa n&o pode ser extrapolado para o desempenho do individuo em criafividade
ou pensamento critico no &mbito geral. O desempenho em competéncias técnicas em ciéncias
ndo é necessariamente indicativo do desempenho em competéncias técnicas em literatura, e o
mesmo se aplica a criatividade e pensamento critico.

O uso de rubricas para aprimorar o ensino,
a aprendizagem e a avaliacao

Existe um consenso geral entre os pesquisadores sobre as principais dimensées de criatividade e
pensamento critico. No entanto, aterrissar tais conceitos em um contexto escolar requer um avan-
co nessa transicdo. E nesse ponto que as rubricas podem ajudar.

Rubricas séo uma forma de simplificar, traduzir e elaborar uma representacdo social de como
criatividade e pensamento critico se manifestam no processo de ensino e aprendizagem. Visam
criar um entendimento compartilhado do significado da criatividade e do pensamento critico na
sala de aula e compartilhar expectativas entre professores e entre professores e alunos. A funcdo
das rubricas é simplificar os grandes conceitos de criatividade e pensamento critico de modo
que se tornem relevantes para docentes e estudantes em suas atividades educacionais reais. Elas
também permitem que os professores monitorem e avaliem formativamente se os alunos estdo de-
senvolvendo essas competéncias. Rubricas sdo ferramentas metacognitivas que ajudam a tornar
a aprendizagem visivel e tangivel, e a promocdo dessas habilidades algo intencional.

As rubricas fazem parte das ferramentas comuns de ensino e avaliacdo no mundo angléfono.
Em muitos outros paises, os professores nem mesmo sabem que elas existem. Fora do contexto
educacional, o que mais se aproxima de uma rubrica é um “quadro de qualificaces”. O Quadro
Comum Europeu de Referéncia para Idiomas (Common European Framework of Reference for
Languages, em inglés) pode ser considerado um tipo de rubrica sobre competéncias técnicas
linguisticas: ele descreve diferentes niveis de fluéncia em um idioma e os objetivos educacionais
especificos. Com frequéncia, uma rubrica é criada principalmente como um instrumento de
avaliagdo formativa: torna o critério de avaliacdo visivel e explicito tanto para o professor como
para o aluno. “Uma rubrica instrucional é, em geral, um documento de uma ou duas péginas que
descreve os niveis de qualidade, de excelente a fraco, de um trabalho especifico. E usada, nor-
malmente, para avaliar uma tarefa relativamente complexa. [...] Ainda que o formato das rubricas
instrucionais possa variar, todas elas tém duas caracteristicas em comum: 1) uma lista de critérios
ou ‘o que importa’ em um projeto ou tarefa; e 2) gradacdes de qualidade, com descricdes do
trabalho do aluno como forte, médio ou problemdtico” (ANDRADE, 2000). A maior parte das
rubricas fem essas funcdes, ainda que, em alguns casos, os niveis de proficiéncia ndo sejam total-
mente articulados.
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As rubricas t&m sido cada vez mais utilizadas nos Gltimos anos como ferramentas de avaliacdo
formativa e somativa de competéncias complexas e de tarefas e desempenhos multidimensionais,
que muitos associam a tarefas abertas (BUSCHING, 1998; ARTER; MCTIGHE, 2001; PERLMAN,
2003; REDDY; ANDRADE, 2010). O uso e os efeitos das rubricas também foram muito pesqui-
sados, tanto em termos das caracteristicas de avaliacdo (confiabilidade, validade) como dos
resultados de ensino e aprendizagem. Entretanto, em 2019, o conjunto de pesquisas sobre o uso
de rubricas ainda era relativamente modesto: o levantamento mais recente, de Brookhart e Chen
(2015), revisou 63 estudos (ver Jonsson e Svingby [2007], Reddy e Andrade [2010] e Panadero
e Jonsson [2013] sobre avaliacées anteriores, algumas vezes com énfase diferente).

Enquanto um dos objetivos da fase de desenvolvimento do projeto da OCDE-CERI era oferecer
par&metros de desempenho significativos e articulados para professores e alunos, a confiabilida-
de ou a validade do uso das rubricas da OCDE para fins de avaliacdo ainda podem ser testadas
empiricamente em uma fase posterior de avaliacdo do trabalho. De acordo com Brookhart e
Chen (2015), pesquisas mostram que rubricas com pontuacdo podem gerar niveis aceitdveis de
avaliacéo consistente e confidvel (ou seja, coincidéncia de julgamentos entre classificadores e
ao longo do tempo) quando séo elaboradas com clareza e seus usudrios recebem treinamento
adequado. A validade, ou seja, até que ponto a rubrica avalia aquilo que pretende julgar, obteve
forte apoio, ainda que Brookhart e Chen (2015) observem que a gama de testes de validacéo
usados deve ser ampliada futuramente.

O possivel uso formativo das rubricas por professores e alunos as tornou mais atraentes nos
dltimos anos, considerando a reconhecida importancia do feedback continuo e da avaliacdo
formativa para a eficdcia do ensino e da aprendizagem (OECD, 2013). Além disso, avaliacées
somativas e formativas podem ser infegradas e ndo precisam necessariamente depender de
instrumentos de avaliacdo independentes (LOONEY, 2011). Rubricas d&o suporte & avaliacéo
formativa e, como consequéncia, melhoram a aprendizagem dos alunos e aprimoram o ensino.
Panadero e Jonsson (2013) descrevem como a maior transparéncia nos critérios de avaliacdo e
classificacdo foi apontada como explicacdo para desempenhos melhores. Diferentes ramos de
pesquisa mostraram que pode ser obtido melhor desempenho académico mediante:

° mais transparéncia na aquisicdo das competéncias esperadas e melhor entendimento das
expectativas dos professores;

* menos ansiedade em relacdo & aprendizagem e maior taxa de concluséo de tarefas (reducéo
da rejeicdo de tarefas);

* melhor estrutura do feedback de professores e maior reflexdo dos alunos sobre o feedback
recebido;

¢ melhor planejamento dos alunos em seus trabalhos e autogestdo da aprendizagem.

De fato, a maior parte dos estudos constatou um efeito positivo das rubricas sobre esses fatores
capazes de melhorar a aprendizagem.

Em resumo, as rubricas d&@o apoio ao ensino e aprendizagem metacogpnitivos, ou seja, ao uso de
estratégias infencionais que ajudem os alunos a refletir sobre sua aprendizagem e a aprimorar
sua capacidade de autogestdo. Tais estratégias se mostraram eficazes para melhorar ndo apenas
os resultados de aprendizagem dos alunos em matemdtica e ciéncias (MEVARECH; KRAMAR-
SKI, 2014), mas também em outras disciplinas, de maneira consistente. Elas se classificaram em
132 lugar entre 138 infervencdes pedagdgicas avaliadas (com tamanho de efeito de 0,7) nas
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meta-andlises realizadas por Hattie (2009) e em 22 (com tamanho de efeito de cerca de 0,6,
equivalente a um ganho de sete meses na aprendizagem) entre as 35 estratégias pedagdgicas
abrangentes examinadas por meio de meta-andlises de testes randomizados controlados reali-
zados pela organizacéo britanica Education Endowment Foundation em suas ferramentas para
ensino e aprendizagem (EEF, 2018b, 2018a). (Curiosamente, em termos de impacto sobre a
aprendizagem, os programas de criatividade se classificaram em 17° lugar entre as 138 interven-
cdes examinadas nas meta-andlises de Hattie. )

No ambito do projeto da OCDE-CER|, as rubricas foram desenvolvidas como ferramentas me-
tacognitivas para ajudar os professores a ter mais intencionalidade e consisténcia na oferta de
oportunidades para os alunos desenvolverem sua criatividade ou pensamento critico. Nesse
aspecto, a definicdo de quais dimensées de criatividade e pensamento critico eram as mais
relevantes foi tdo importante quanto a definicdo dos niveis de progressdo que permitiriam que
sua aquisicdo fosse avaliada. Claramente, a avaliacdo era apenas um dos possiveis usos das ru-
bricas, e dois tipos de rubricas foram desenvolvidos de modo iterativo durante o projeto: rubricas
conceituais e rubricas de avaliacdo.

Rubricas conceituais

As rubricas da OCDE né&o foram concebidas em relacdo a um tipo especifico de tarefa, mas de
maneira a englobar uma grande variedade de tarefas e situacdes. Embora o plano original fosse
criar uma Unica rubrica, acabamos desenvolvendo um portfélio com grande variedade delas.
Diferentes tipos de rubricas atendem a propésitos distintos. A OCDE chama de “rubricas conceitu-
ais” aquelas que simplesmente esclarecem “o que importa” ou “o que, em especial, professores e
alunos devem ter em mente”. (De inicio, elas também tinham “niveis” néo articulados de proficién-
cia para cada descritor.) As rubricas evoluiram e tiveram diversas versdes durante o projeto. Este
capitulo apresenta as versdes finais. Com base no feedback obtido durante o trabalho de campo,
foram elaborados os seguintes tipos de rubricas conceituais: duas rubricas de dominio-geral,
que podiam ser aplicadas e adaptadas a qualquer discipling, e um conjunto de rubricas de
dominio-especifico, que se referem a atividades pedagdgicas comuns em disciplinas especificas
(matemdtica, ciéncias, misica, artes visuais e lingua e literatura) e usam seu préprio vocabuldrio.

No desenvolvimento de rubricas, é necessdrio um exercicio de equilibrio entre simplicidade e
complexidade. Para ser 0til, uma rubrica tem de ser de fécil compreenséo e uso pelo professor (e
possivelmente pelo aluno) e utilizar uma linguagem clara e inteligivel. Por um lado, os descritores
das ideias principais precisam estar suficientemente relacionados aos conceitos, do modo como
sdo entendidos por especialistas em criatividade e pensamento critico; de outro, devem ser sim-
ples o bastante para que sejam facilmente entendidos por professores e alunos e se relacionar a
competéncias e atividades significativas no ambiente escolar. Idealmente, sua linguagem deve ser
facil de memorizar, contribuindo para que seja internalizada pelo usuério da rubrica.

Fundamentadas na rubrica dos “cinco hdbitos mentais”, desenvolvida por Lucas, Claxton e Spen-
cer (2013), na avaliacdo de outras rubricas e padrées educacionais existentes e no feedback de
coordenadores do projefo e professores durante a intervencéo, as rubricas finais da OCDE cap-
tam diferentes dimensées da criatividade e do pensamento critico, por meio de quatro descritores
de dlto nivel facilmente memorizaveis: questionamento, imaginacéo, acéo e reflexdo. Cada uma
dessas palavras ativas é associada a um ou mais descritores de criatividade e pensamento critico.
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Foram elaboradas duas rubricas conceituais de dominio-geral: uma “abrangente” e uma “de fécil
compreensdo e uso” (ver Tabelas 2.1 e 2.2). O feedback obtido com o piloto da rubrica inicial,
que trouxe as impressdes de professores de nove paises que participaram da primeira rodada do
projeto, demonstrou que alguns docentes preferem trabalhar com uma descricdo mais complexa
e abrangente que seja adequada a mais situacdes, e outros, com uma rubrica mais simples que
destaque menos competéncias. Em vez de seguir uma das duas abordagens, as equipes partici-
pantes do projeto decidiram que seriam desenvolvidas duas versdes da rubrica. Os professores

podem usd-las para finalidades diversas ou de modos diferentes.

Tabela 2.1. Rubrica da OCDE sobre criatividade e pensamento critico
(dominio-geral, abrangente)

CRIATIVIDADE

Apresentar novas ideias e solucdes

PENSAMENTO CRITICO

Questionar e avaliar ideias e solucdes

QUESTIONA- Sentir, ter empatia, observar, descrever ~ ® Compreender o contexto/panorama
MENTO experiéncias, conhecimentos e e os limites do problema
informacdes relevantes * |dentificar e questionar premissas,
Estabelecer conexdes com outros verificar a precisdo de fatos e
conceitos e ideias, integrar outras interpretacdes, analisar lacunas
perspectivas disciplinares no conhecimento
IMAGINACAO Explorar, buscar e criar ideias ® |dentificar e revisar teorias e opinides
Ampliar e experimentar ideias alternativas e comparar ou imaginar
incomuns, arriscadas ou radicais diferentes perspectivas sobre o
problema
® |dentificar pontos fortes e fracos
de evidéncias, argumentos, alegacdes
e opinides
ACAO Produzir, executar, prever, criar o * Justificar uma solucéo ou um raciocinio
protétipo de um produto, uma solucéo por meio de critérios/raciocinios
ou uma apresentacdo de maneira |6gicos, éticos ou estéticos
pessoalmente nova
REFLEXAO Considerar e avaliar a novidade da ® Avaliar e reconhecer a incerteza

solucdo escolhida e de suas possiveis
consequéncias
Considerar e avaliar a relevancia da

solucdo escolhida e de suas possiveis

consequéncias

ou os limites da solucdo ou posicdo

endossada

Refletir sobre o possivel viés da
perspectiva pessoal em comparacdo

com outras perspectivas

Nota: Esta rubrica ajuda os professores a identificar as competéncias relacionadas & criatividade e ao pensamento critico que eles precisam

promover no ensino e na aprendizagem; ndo se destina & avaliacdo dos alunos.
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Tabela 2.2. Rubrica da OCDE sobre criatividade e pensamento critico

(dominio-geral, de facil compreensao e uso em sala de aula)

CRIATIVIDADE

Apresentar novas ideias e solucdes

PENSAMENTO CRITICO

Questionar e avaliar ideias e solucdes

QUESTIONA- Estabelecer conexdes com outros conceitos  Identificar e questionar premissas e ideias
MENTO e conhecimentos do mesmo componente ou prdticas amplamente aceitas
curricular ou de outros
IMAGINACAO Criar e brincar com ideias radicais Considerar vérias perspectivas sobre
e incomuns um problema com base em diferentes
suposicdes
ACAO Produzir, executar ou prever um resultado Explicar os pontos fortes e as limitacdes
significativo que seja pessoalmente novo de um produto, solucdo ou teoria justificada
por critérios légicos, éticos ou estéticos
REFLEXAO Refletir sobre a novidade da solucéo e Refletir sobre a solucdo/posicéo escolhida

de suas possiveis consequéncias

em comparacdo com possiveis alternativas

Nota: Esta rubrica ajuda os professores a identificar as competéncias relacionadas & criatividade e ao pensamento crifico que precisam promover
no ensino e na aprendizagem; n&o se destina & avaliagdo dos alunos.

Embora ainda seja uma simplificacéo, a rubrica “abrangente” oferece mais detalhes e uma des-
cricdo mais minuciosa das diferentes dimensdes envolvidas em criatividade e pensamento crifico.
Os professores que deram preferéncia a essa rubrica consideraram que era mais Util para pensar
sobre os conceitos de criatividade e pensamento critico, argumentando que a rubrica “de fcil
compreensdo e uso” era vaga demais ou deixava implicitos muitos detalhes. Outra razdo para a
rubrica abrangente ter agradado foi seu possivel uso multidisciplinar: os professores desenvolve-
ram uma das dimensdes com o contetdo do componente que lecionavam e tentaram desenvolver
as demais de modo mais geral, fora de sua disciplina. Professores de matemdtica da Hungria, por
exemplo, elaboraram uma atividade de aprendizagem cooperativa de matemdtica que permitia
que seus alunos aprendessem propriedades geométricas e seu vocabuldrio olhando para uma
figura de diferentes pontos de vista, de maneira que a imagem total se tornava perceptivel reunin-
do as informacdes parciais de cada grupo. Mesmo incorporando alguns objetivos da rubrica na
aprendizagem de matemdtica, eles escolheram um tépico que levava os alunos a desenvolver a
empatia em relacdo a outros alunos de sua comunidade, acrescentando & aula uma dimenséo da
rubrica em uma forma n&o matemdtica.

A rubrica mais simples foi intitulada “de facil compreenséo e uso em sala de aula” porque um dos
pedidos de alguns professores era ter uma rubrica mais simples, que eles pudessem facilmente
compartilhar e discutir com seus alunos. Sendo assim, a ideia era lhes oferecer uma rubrica que
fosse menos exigente no nivel cognitivo, abrangendo menos situacdes. Como alguns aspectos
da rubrica abrangente precisavam ser cortados, a rubrica de fécil compreenséo e uso em sala
de aula destaca deliberadamente as competéncias que sdo (entendidas como sendo) menos
frequentemente estimuladas nos sistemas escolares e que, por isso, precisam de maior reforco.
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O pensamento critico, por exemplo, combina a capacidade de desenvolver sélidos julgamentos
racionais e a de ver as coisas em perspectiva. Na rubrica de fécil compreensdo e uso na sala de
aula, a capacidade de tomar perspectiva foi mais enfatizada do que a de desenvolver sélidos
julgamentos racionais, com base na ideia de que a primeira dimensdo é associada mais forte-
mente ao pensamento critico do que a segunda, e praticada na escola de modo mais rotineiro. As
rubricas de facil compreenséo e uso em sala de aula foram desenvolvidas depois do primeiro ano
da implementacédo do projeto nas escolas, de maneira que apenas a (verséo inicial da) rubrica de
dominio-geral abrangente estava disponivel durante o primeiro ano de trabalho.

Alguns professores também avaliaram que as rubricas mais estreitamente relacionadas ao tipo de
atividades pedagdgicas que realizavam em suas disciplinas seriam mais Gteis, e por isso decidiu-
-se desenvolver um conjunto de rubricas que fossem mais de “dominio-especifico” e traduzissem
a rubrica de fécil compreensé&o e uso em sala de aula para disciplinas especificas. Portanto, foram
desenvolvidas iterativamente cinco rubricas, para ciéncias, matemdtica, mdsica, artes visuais e
linguagens e literatura (ver Anexo 2.A1).

Rubricas de avaliacao

As rubricas podem ser utilizadas ndo sé para entender melhor as competéncias que precisam
ser desenvolvidas, mas também para avaliar o desempenho dos alunos. De fato, ¢ esse, normal-
mente, seu principal uso em paises onde sdo populares. Em geral, elas contam com descritores
de diferentes niveis de proficiéncia para cada uma de suas dimensdes, associados a uma tarefa
especifica ou ndo especificada.

De inicio, solicifou-se aos professores em campo que propusessem alguns desses descritores com
base em sua experiéncia em sala de aula. As primeiras rubricas que tiveram uma aplicacdo-piloto
em campo tinham uma coluna que lhes lembrava que diferentes niveis de proficiéncia poderiam e
deveriam ser associados a cada dimens&o. Como as equipes dos paises também deviam coletar
exemplos do trabalho dos alunos, a intencéo era alcancar uma convergéncia internacional em
relacdo & articulacdo desses niveis por meio da comparacdo dos vérios exemplos de trabalhos
dos alunos e das diversas expectativas dos professores por toda a rede internacional. Talvez pelo
fato de o protocolo de pesquisa-acdo jé estar sobrecarregado, esses planos se concretizaram
apenas parcialmente.

Na realidade, em muitas das redes de ensino e entre professores envolvidos no projeto surgiu uma
relutdncia em usar as rubricas como ferramentas de avaliacdo — e mesmo em avaliar a criafivida-
de e/ou o pensamento critico da mesma forma como se avaliavam as competéncias técnicas em
um componente curricular. Como as rubricas incluem quatro categorias abrangentes para cada
competéncia (criafividade e pensamento critico), o formato cldssico da rubrica de avaliacéo da
criatividade seria uma matriz 4x4 ou 4x5, caso permanecesse no nivel das dimensées do pro-
cesso (questionamento, imaginacdo, acdo e reflexdo) — e, portanto, 16 ou 20 descricées de nivel
de proficiéncia. (Com a rubrica abrangente, seria uma matriz 6x4 ou 6x5 caso se considerasse
um descritor para cada subcompeténcia: 24 ou 30 descricdes.) Sendo assim, para avaliar o de-
sempenho em cada competéncia, os professores ou alunos teriam que preencher de quatro a seis
células. Isso é bastante comum em rubricas com pontuacéo. Por exemplo, as rubricas VALUE (VA-
LOR, em portugués) sobre pensamento criativo desenvolvidas pela Associacdo Norte-Americana
de Faculdades e Universidades (Association of American Colleges and Universities, no inglés —
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AAC&U, dos Estados Unidos) tém 24 descritores (seis dimensdes e quatro niveis de progressdo),
e as referentes a pensamento critico, 20.

Avaliar tarefas por meio de rubricas requer um tempo considerdvel, ou dar essa impresséo, ape-
sar de todas as vantagens que apresentam em termos de avaliacdo formativa e de consisténcia
e confiabilidade dos resultados. Ainda mais quando também precisam ser avaliadas outras di-
mensdes além de criatividade e pensamento critico, como a aquisicdo de competéncias técnicas
(conhecimento e expertise) no(s) componente(s) curricular(es) em questdo, e a avaliacdo é vista
como um adendo &s avaliacdes “comuns”. Uma vez que os professores de muitos paises ndo
tinham experiéncia anterior no uso das rubricas como ferramentas de avaliacdo, consideravam
seu uso muito demorado e intimidante.

Em vez de englobar todas as dimensdes das rubricas conceituais, as rubricas de avaliacéo da
OCDE propéem uma progressdo geral para cada uma das duas competéncias (criatividade e
pensamento crifico). Dessa forma, as equipes dos paises consideraram que as rubricas seriam
mais faceis de compreender e teriam maior probabilidade de serem usadas pelos professores.
Além disso, essa adaptacdo também facilitaria a combinacdo da avaliacéo de criatividade ou
pensamento critico com outros resultados — por exemplo, competéncias técnicas em algumas dis-
ciplinas ou competéncias socioemocionais — para formar uma rubrica de classificacdo final com
quatro a seis dimensdes. Embora a criatividade e o pensamento critico sejam o foco deste relaté-
rio, sGo apenas duas entre outras importantes competéncias que os estudantes precisam adquirir.
O fato de ter menos dimensées torna a rubrica de avaliacdo mais compacta, mas faz com que cada
um dos descritores tenda a se tornar mais multidimensional. Como resultado, ela néo articula de ma-
neira explicita os vdrios niveis de progressdo de questionamento, imaginacdo, acdo e reflexdo, ain-
da que existam obviamente diferentes niveis de proficiéncia associados a essas atividades & medida
que se relacionam & criatividade ou ao pensamento critico. Entretanto, forna a rubrica mais fécil de
ser combinada com o resultado de outros objefivos de aprendizagem expressos por outras rubricas.

Avaliagao do trabalho final dos alunos (produto)

Em geral, rubricas de avaliacdo ou de pontuacéo tém a funcéo de avaliar uma tarefa ou um
projeto dos alunos. Por exemplo, Andrade (2000) apresenta uma rubrica para redigir e avaliar
um “ensaio persuasivo” em aulas de idioma nativo (inglés, nesse caso). A OCDE desenvolveu
duas rubricas com esse mesmo obijetivo: definir os niveis de qualidade de criatividade e pensa-
mento critico apresentados no trabalho dos alunos. Embora alguns professores e coordenadores
esfivessem inicialmente pouco & vontade com a ideia de avaliar manifestacdes de criatividade
e pensamento crifico presentes nos trabalhos dos alunos sem ter acompanhado o processo de
aprendizagem (ou de producdo), essa é, na verdade, uma forma comum de avaliagdo na edu-
cacdo. Quando se trata de competéncias técnicas de um componente curricular (saber o qué e
saber como — know-what e know-how), os professores ndo encontram dificuldade em avaliar o
nivel de conhecimento dos alunos e seus resultados especificos em ciéncias, matemdtica, literatura,
mUsica, artes visuais ou qualquer outra disciplina, simplesmente considerando as producées dos
alunos. Uma vez que os critérios de avaliacdo séo claramente articulados, a avaliacdo de resul-
tados da aprendizagem dos conhecimentos curriculares ou de competéncias como criatividade e
pensamento critico segue © mesmo processo.
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As duas rubricas de avaliacdo referentes a criatividade e pensamento critico foram desenvolvidas
seguindo o mesmo principio (Tabelas 2.3 e 2.4). Ambas apresentam quatro niveis de proficiéncia.
Os dois niveis inferiores foram intencionalmente definidos de modo que né&o se relacionassem a
“competéncias técnicas” no tema da tarefa. O nivel inicial de progresséo (dormente) sugere que
o trabalho do aluno demonstra um bom nivel de apropriacdo do resultado da aprendizagem
técnica, mas ndo de criatividade ou pensamento critico. Esse nivel descreve falta de esforco em
explicitar ou aplicar tais competéncias na tarefa. O segundo nivel (emergente) descreve um nivel
relativamente baixo dessas competéncias, mas uma tentativa de demonstré-las. Elas sGo combi-
nadas, de maneira intencional, com um nivel inferior de apropriacdo das competéncias técnicas
da disciplina (ou seja, os outros objetivos de aprendizagem da atividade).

Se a criatividade em certo dominio fosse sempre correlacionada &s competéncias técnicas nesse
dominio, ndo haveria razdo para ser avaliada separadamente. O mesmo vale para o pensa-
mento critico. Seria mais simples avaliar somente as competéncias técnicas, uma vez que elas
também ofereceriam todas as informacdes relevantes sobre as competéncias de criatividade e
pensamento critico dos alunos. Alto desempenho nas competéncias técnicas em matemdtica,
ciéncias, humanidades ou artes ndo garante, por si 6, alto nivel de criatividade ou pensamento
critico nesses dominios, ainda que possam estar correlacionados.

Os dois niveis superiores de progressdo apontam, de modo mais cldssico, para certo aprovei-
tamento tanto em competéncias técnicas como em criatividade ou pensamento critico, variando
apenas em grau. De fato, criatividade e pensamento critico #€m de proporcionar uma solucéo
“apropriada” ao problema, de maneira que bons niveis dessas competéncias também devem
representar a apropriacdo técnica prevista, mesmo que possivelmente de forma inesperada. Para
o pensamento critico, o terceiro nivel (excelente) descreve que o aluno tem um bom entendimento
do problema, apresenta e defende uma posicdo que é comparada com alguma perspectiva
alternativa e entende as premissas da posicdo proposta. O quarto nivel (extraordindrio), por sua
vez, compara uma posicdo com mais de uma perspectiva alternativa, oferece evidéncias sélidas
e ¢ autorreflexivo. Para criatividade, no Nivel 3 (excelente), o aluno mostra certo grau de imagi-
nacdo, adequacdo e originalidade, em vista do que se pode esperar que ele faca ou saiba. O
Nivel 4 vai mais além, com caracteristicas mais imaginativas e tracos pessoais mais aparentes no
trabalho, além de maior adequacéo da solucdo & tarefa.

Embora as equipes do projeto n&o tenham, a principio, concordado com nenhum dos rétulos ex-
plicitos para os niveis de progressédo — no inicio, eles eram chamados simplesmente de Niveis 1 a
4 —, em dado momento pediram que houvesse fitulos anexados aos niveis. Na literatura, existem
pontos de vista diferentes sobre a ufilidade ou ndo dos rétulos. Encontrar rétulos convenientes para
os niveis inferiores se mostrou dificil e sujeito a negociacées mais intensas. A escolha de “dormen-
te” para o nivel mais baixo foi um modo de expressar que os alunos podem ter a competéncia,
mas ndo a mostraram em seu trabalho. (Alguns colegas sugeriram rotular o primeiro nivel negati-
vamente — por exemplo, “descuidado” —, o que se tornaria um incentivo para pelo menos tentar
chegar ao nivel seguinte, mas a maior parte das equipes foi contra essa ideia.)
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Tabela 2.3. Rubrica de avalia¢do da OCDE: criatividade

Nivel 4:
Extraordindrio

® demonstra
disposicéo

para examinar
cuidadosamente
uma variedade de
ideias, bem como
a capacidade

de estabelecer
conexoes
significativas com
outras ideias ou
dominios;

gerou vdrias ideias
incomuns ou
radicais, levando
algumas ao limite
antes de fazer as
escolhas finais;
mostra clara
consciéncia das
dreas de novidade
pessoal e risco que
foram perseguidas
e do porqué das
escolhas finais.

Nivel 3:
Excelente

demonstra
disposicdo para
debater ideias

e examina
cuidadosamente a
ideia escolhida;
gerou uma ideia
incomum ou radical,
levando-a ao limite
antes de fazer as
escolhas finais;
mostra clara
consciéncia das
dareas de novidade
pessoal e risco que
foram perseguidas.

Nivel 2:
Emergente

PROCESSO O processo de frabalho: O processo de trabalho: - O processo de trabalho:

demonstra
disposicdio para
pensar ou agir além
da primeira ideia,
mas as conexdes
estabelecidas entre
ideias ou dominios
carecem de
consisténcia ou sGo
superficiais;

falha ao explorar as
ideias selecionadas
com profundidade;
mostra pouca
consciéncia das
dreas de novidade
pessoal e risco que
foram perseguidas.

Nivel 1:
Dormente

O processo de tfrabalho:
® limita-se &

exploracéo de
padrdes imitativos
ou a exemplos
apresentados pelo
professor ou que se
espera que sejam
familiares.

Notas: A rubrica de avaliagéo de criatividade de fécil compreensdo e uso pelo professor deve ser usada em uma tarefa que vise a aquisicdo de
algum resultado de aprendizagem em uma ou mais disciplinas. N&o se destina a avaliar um exercicio de “criatividade”, mas qualquer exercicio
em que o aluno tenha espaco para desenvolver suas competéncias de pensamento criativo. “Produto” refere-se a um trabalho final tangivel do
aluno (por exemplo, a resposta a um problema, um ensaio, um artefato de apresentacéo). Os critérios servem para avaliar o trabalho, mesmo
que o processo de aprendizagem ndo seja observavel pelo avaliador ou n&o tenha sido documentado por completo. “Processo” diz respeito ao
processo de aprendizagem e producéo observado pelo professor ou documentado pelos alunos. Nem sempre é totalmente visivel no produto
final, pois algumas ideias ou aspectos intermedidrios podem néo estar refletidos no trabalho do aluno. Em geral, o processo mostra maior nivel
de aquisicdo das habilidades do que o produto. Os niveis 1 a 4 representam um continuum: o 1 corresponde a pouco esforco para exercitar a
criatividade, independentemente de os requisitos técnicos da tarefa serem atendidos ou néo; o 2 equivale a algum esforco, sendo os requisitos
técnicos da tarefa atendidos ou ndo; o 3 reflete um resultado que mostra algum nivel de criatividade e algum dominio técnico; e o 4 combina um
alto nivel de criatividade e dominio técnico.
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Tabela 2.4. Rubrica de avaliagdo da OCDE: pensamento critico

PROCESSO O processo de trabalho: - O processo de trabalho: O processo de trabalho:

Nivel 4:
Extraordindrio

considera vdrias
maneiras de
formular e responder
ao problema;

desafia vdarias
posicdes ou ideias
comuns sobre o
problema;

mostra clara
compreensdo
daforca e das
limitaces das
posicdes escolhidas
e de suas
alternativas;

mostra abertura as
ideias, as criticas
ou ao feedback
de outras pessoas,
quando relevantes.

Nivel 3:
Excelente

® considera outra

maneira de formular
e responder ao
problema;

desafia uma posicdo
ou ideia comum
sobre o problema;

mostra clara
compreensdo
daforca e das
limitacdes das
posicdes escolhidas
e de suas
alfernativas.

Nivel 2:
Emergente

demonstra
disposicdo para ir
além do caminho
inicial para formular
e responder ao
problema;

ndo identifica
claramente os
pressupostos das
teorias ou prdticas
examinadas ou
seus pontos fortes e
fracos.

Nivel 1:
Dormente

O processo de tfrabalho:
* demonstra pouca

disposicdio para
explorar outras
posicdes ou teorias
que ndo a mais
aceita;

ndo mostra a
intencéio de
questionar os
pressupostos da
posicdo, teoria ou
prdtica escolhida.

Notas: A rubrica de avaliacdio de pensamento critico de facil compreenséo e uso pelo professor deve ser usada em uma tarefa que vise a aquisi-
¢do de algum resultado de aprendizagem em uma ou mais disciplinas. Né&o se destina a avaliar um exercicio de “pensamento critico”, mas qual-
quer exercicio em que o aluno tenha espaco para desenvolver suas competéncias de pensamento critico. “Produto” refere-se a um trabalho final
tangivel do aluno (por exemplo, a resposta a um problema, um ensaio, um artefato de apresentacéo). Os critérios servem para avaliar o trabalho,
mesmo que o processo de aprendizagem ndo seja observével pelo avaliador ou néo tenha sido documentado por completo. “Processo” diz
respeito ao processo de aprendizagem e producdo observado pelo professore ou documentado pelo aluno. Nem sempre é totalmente visivel no
produto final, pois algumas ideias ou aspectos intermedidrios podem néo estar reflefidos no trabalho do aluno. Em geral, o processo mostra maior
nivel de aquisicdo das habilidades do que o produto. Os niveis 1 a 4 representam um continuum: o 1 corresponde a pouco esforco para exercitar
o pensamento critico, independentemente de os requisitos técnicos da tarefa serem atendidos ou néo; o 2 equivale a algum esforco, sendo os
requisitos técnicos da tarefa atendidos ou néo; o 3 reflete um resultado que mostra algum nivel de pensamento critico e algum dominio técnico; e
0 4 combina dlto nivel de pensamento critico e dominio técnico. Cabe ressaltar que o nivel 4 pode corresponder a uma posicdo convencional,
desde que seja bem compreendida e relacionada a outras.
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Avaliagao do processo de trabalho dos alunos (processo)

Contar com apenas uma rubrica para avaliar o trabalho final dos alunos ndo pareceu suficiente
— ou correto — para os professores e lideres locais do projeto. A promocéo da criatividade exige
toleréncia & experimentacdo e ao fracasso, entdo somente comemorar o sucesso no resultado
final pode negligenciar as verdadeiras competéncias criativas adquiridas ao longo do processo.
A promocédo do pensamento critico também exige tolerdncia ao fracasso e disposicdo para
assumir riscos até certo ponto, além da aceitacdo de que o posicionamento final pode parecer
convencional, mesmo que seja resultante de um sélido pensamento critico (ideias convencionais
podem ter passado por fortes processos de selecdo e pensamento critico antes de se tornarem
convencionais). Isso pode estar ou ndo bem documentado no produto final.

Ainda que evidencie algo sobre a aprendizagem e a aquisicdo de competéncias pelos alunos, o
produto final nédo revela tudo sobre o processo de aprendizagem. E possivel que o produto final
ndo reflita totalmente a aprendizagem e que a avaliacdo dos professores seja diferente, caso
eles tenham todo o processo documentado e néo apenas o resultado final. Embora a aquisicdo
de criatividade e pensamento critico deva se manifestar no trabalho dos alunos, pode acontecer
de eles terem de fato exercitado algumas das dimensdes destacadas na rubrica em relacéo a
criatividade ou pensamento critico e isso ndo se revelar totalmente no resultado final - seja por-
que ndo fomaram uma decisdo final que demonstre isso (no caso de criatividade), seja porque
ndo arficularam o respectivo raciocinio no posicionamento final (no caso de pensamento critico).
Como mencionado anteriormente, a literatura cientifica e académica tanto sobre criatividade
como sobre pensamento critico distingue produto e processo e destaca as pequenas diferencas
entre suas propriedades ou competéncias.

Embora a diferenciacéo entre produto e processo possa levantar questdes filoséficas e ser consi-
derada supérflua — levando em conta que produto é o processo “cristalizado” ou “solidificado”
(WHITEHEAD, 1929; STORPER; SALAIS, 1997), ela pode criar confus@o se houver algum de-
salinhamento entre a avaliacdo de processo e de produto. Um processo bem executado pode
resultar em um produto néo t&o bom2 Ou um excelente produto ser resultado de um processo ndo
tdo bem executado? De fato, os dois cendrios sdo possiveis, mas isso vai contra uma premissa
da “avaliacdo” tradicional: a de que o produto final resume o processo de aprendizagem com
eficiéncia suficiente para ser uma medida confiavel dele.

As duas abordagens, de “produto” e “processo”, correspondem a duas situacdes de avaliacéo
diferentes, dependendo do que o avaliador pode (ou quer) realmente ver e avaliar. Avaliar o
processo de aprendizagem implica que o avaliador pode vé-lo (ou ver uma documentacéo dele
— por exemplo, por meio de um portfélio).

Todavia, hd uma légica similar entre as dimensdes de produto e processo da rubrica de pontua-
c&o. No caso da criatividade, o menor nivel de proficiéncia (dormente) diz respeito a um processo
de producéo durante o qual os alunos néo tentaram ir além do que lhes era familiar por causa ou
de seus professores, ou de sua comunidade. O Nivel 2 (emergente) revela algum esforco para
explorar e ir além da ideia inicial, mas ndo demonstra de forma realmente apropriada as cone-
xdes entre ideias, a selecdo de ideias, a profundidade na pesquisa ou a disposicdo em assumir
riscos. O Nivel 3 (excelente) equivale & grande atividade mental, ao exame cuidadoso das ideias
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e ao exercicio de pelo menos uma ideia radical ou incomum, com bom entendimento dos alunos
do que uma inovacdo pessoal significa para eles. Por fim, o Nivel 4 (extraordindrio) refere-se
ao exame cuidadoso de diversas ideias, a conexdes significativas entre ideias, & criagdo ou ao
exame cuidadoso de diversas ideias incomuns ou radicais e forte intencionalidade e consciéncia
do processo e de sua inovacdo ou disposicdo para assumir riscos.

No caso do pensamento critico, o Nivel 1 (dormente) corresponde a um processo de producéo
durante o qual os alunos ndo exploraram alternativas, ndo contestaram premissas e rapidamente
passaram as conclusdes e a um posicionamento. O Nivel 2 (emergente) diz respeito a maior
esforco para explorar alternativas, suspender seu julgamento e ser cuidadoso com sua prépria
reflexdo, mas com um entendimento parcialmente inapropriado da estrutura do problema. O Nivel
3 (excelente) revela que os alunos s@o capazes de considerar e entender outra maneira de ver o
problema e de contestar alguns aspectos dele (ou examinar por que poderia ser contestado) e que
tém consciéncia dos pontos fortes e das possiveis limitacdes de suas posic&es. Por fim, no Nivel 4
(extraordindrio”), os alunos foram além e exploraram diversas e ndo apenas uma teoria alternati-
va ou formulacdo do problema, contestaram diversos posicionamentos e mostraram abertura ao
feedback e a criticas, além de entender os pontos fortes e as limitacées de suas posicdes.

Desenvolvimento das rubricas da OCDE:
o processo de convergéncia

O desenvolvimento das rubricas passou por um rigoroso processo de criacdo baseado em um
modelo de “prototipagem rdpida”. Uma rubrica inicial foi prototipada, testada em campo, modifi-
cada e redesenhada diversas vezes & medida que se obtinha o feedback das equipes dos paises.
Isso foi feito ao longo de dois anos.

A versdo inicial da rubrica foi elaborada com base na avaliacéo da literatura sobre criatividade
e pensamento critico e na andlise de rubricas existentes sobre tais competéncias nos paises mem-
bros da OCDE e em outros, estendendo-se para uma avaliacdo de como essas caracteristicas sdo
descritas em diversos curriculos nacionais.

O vocabulério e a estrutura da rubrica inicial se fundamentam nas rubricas ou definicées ope-
racionais de criatividade e pensamento critico desenvolvidas em 17 paises. A lista das rubricas
mais estruturadas, com base nas quais a rubrica inicial foi desenvolvida no inicio do projeto, estd
disponivel on-line!

Em termos linguisticos, a rubrica reutiliza, sempre que possivel, a linguagem dos “cinco hdbitos
da mente”, que Lucas, Claxton e Spencer (2013) desenvolveram durante um projeto colaborativo
entre a organizacdo Creativity, Culture & Education (Criatividade, Cultura e Educacdo, em por-
tugués — CCE) e o Centro de Pesquisa e Inovacdo em Educacdo da OCDE (OCDE-CERI), sobre
a progressdo da criatividade dos alunos nas escolas. A linguagem da rubrica (incluindo inquisi-
tivo, imaginativo, disciplinado, colaborativo, persistente) foi testada em campo e bem-aceita por
professores na Inglaterra, apesar de a rubrica como um todo ser considerada bastante complexa
para uma utilizacdo integral. Grande parte do seu texto, que se baseia em conceitos comuns da
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literatura, também foi reutilizada: estabelecer conexdes, contestar premissas, exercitar as possibi-
lidades (ideias) etc. Grande parte dessa linguagem e desse modo de se expressar também pode
ser encontrada de diferentes formas nas vérias rubricas que foram avaliadas e analisadas para
desenvolver a versdo inicial.

A primeira versdo da rubrica da OCDE foi submetida & avaliacdo dos especialistas e coordena-
dores do projeto, até haver um consenso de que era suficientemente boa como ponto de partida.
A maior parte das modificacées dizia respeito a linguagem, e ndo ao conceito, sendo realizadas
para adaptar conotacdes de algumas das palavras em inglés para os integrantes das equipes
locais que falavam o idioma. Como muitos deles ndo concordavam com a escolha de algumas
palavras, uma primeira licéo do processo foi que as ideias da rubrica eram mais importantes do
que as palavras usadas, e que desenvolver uma “linguagem comum” néo significava que todos
usariam as mesmas palavras. Vdarias modificacdes iniciais consistiram em acrescentar termos mais
abrangentes, indicando, por exemplo, que “observar” é somente uma forma de conhecer e pode
ser suplementado por outros modos de perceber o mundo (ter empatia, sentir etc.).

Diferentemente de outras rubricas, optou-se por ndo incluir disposicdes ou competéncias socioe-
mocionais relacionadas & criatividade, concentrando a rubrica nas competéncias essenciais para
criatividade e pensamento critico. Diversas versdes da rubrica incluiam uma observacéo incenti-
vando os professores a também tentar desenvolver e monitorar as competéncias socioemocionais
relacionadas & criatividade e ao pensamento critico, ndo mencionadas explicitamente na rubrica:
colaboragdo, comunicacdo, persisténcia (autogestdo) e autoconhecimento (autoconfianca).
Embora as duas Gltimas fossem vistas como importantes para a criatividade, algumas equipes
acharam que ndo eram facilmente observaveis ou “objetivas” o bastante para fazer parte do
texto principal.

Colaboracéo e comunicacéo foram excluidas do texto principal porque, apesar de desejéveis e
importantes, ndo eram consideradas essenciais para criatividade ou pensamento critico ou por-
que jd estavam incluidas em outras dimensdes. Teoricamente, criatividade e pensamento critico
podem ser exercitados de maneira individual ou colaborativa, ainda que exijam algum nivel de
reconhecimento social. Colaboracéo é um poderoso reforco em brainstorming ou geracéo de
ideias, mas vale ressaltar que tem o mesmo papel na aprendizagem em geral — e ndo apenas
no desenvolvimento de competéncias relacionadas a criatividade e pensamento critico. Quanto
& comunicacdo, as dimensdes referentes a “acdo” das rubricas da OCDE g identificam certo
nivel de comunicacdo apropriada. Na versdo final, esses comentdrios foram descartados, prio-
rizando a simplicidade. Na prética, a maior parte das atividades pedagdgicas e planos de aula
desenvolvidos por professores ou coordenadores do projeto em campo incluia uma dimenséo de
aprendizagem colaborativa e certo nivel de comunicacéo explicita sobre o trabalho realizado
(ver Capitulo 4).

Como dito anteriormente, o processo de passar de uma rubrica para um portfélio de rubricas
implicou principalmente a simplificacdo da linguagem e a énfase nas dimensdes da criatividade
e do pensamento critico que, em geral, eram (consideradas) menos desenvolvidas no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Algumas dimensdes importantes foram eliminadas durante o
processo, acreditando-se que a linguagem mais simples ainda pudesse comunicar ou relembrar
a professores e alunos os detalhes da rubrica abrangente. Em dado momento, os professores que
usassem a rubrica internalizariam as ideias, o que tornaria a sua linguagem menos relevante.
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Como professores e equipes usaram as rubricas
em campo

Promover e desenvolver as competéncias de criatividade e pensamento critico ndo exige mudan-
cas no curriculo, sendo essa uma premissa do projeto. Adaptar o modo de ensinar (incluindo o
modo de avaliar) deve ser o bastante para mudar o processo de aprendizagem e criar oportuni-
dades para que os estudantes desenvolvam a criatividade e o pensamento critico, independen-
temente do conteddo que se vai aprender. De fato, (quase) qualquer coisa pode ser aprendida
de diversas maneiras. Isso pode implicar mudancas nas tarefas propostas aos alunos, mas néo
necessariamente nas disciplinas ou dominios aprendidos.

No entanto, o curriculo escolar importa — ou, mais precisamente, o modo como o documento
curricular é redigido. Uma andlise dos curriculos de diversos paises para verificar se criatividade e
pensamento critico estavam entre os objetivos de aprendizagem e como se traduziam na prética
mostrou que, embora a maioria deles considere criatividade e pensamento critico como resultados
esperados da aprendizagem e competéncias que os alunos devem adquirir, isso, em geral, estd

|I/

incluido na parte “aspiracional” ou introdutéria do curriculo. E comum a descricdo mais prética do
curriculo se concentrar exclusivamente em problemas fechados com uma dnica solucdo correta
e competéncias técnicas, deixando pouco ou nenhum espaco para algum texto que permita que
os professores considerem que seria possivel dar aos alunos oportunidades para desenvolverem
a criatividade ou o pensamento critico durante o processo de aprendizagem. Portanto, governos
e autoridades locais que levam criatividade e pensamento critico a sério deveriam avaliar como
seus objefivos de aprendizagem s&o redigidos e dar aos professores alguns exemplos de como
podem desenvolver ao mesmo tempo as competéncias técnicas e as relacionadas & criatividade

e ao pensamento critico.

Nao foi solicitado aos participantes do projeto que alterassem seus curriculos. Eles foram incen-
tivados a usar as rubricas para criar e revisar seus planos de aula (sem mudar as competéncias
técnicas que os alunos devem adquirir); para avaliar seus alunos (e compartilhar com a OCDE
seus niveis de progresséo); para elaborar novas rubricas mais adaptadas a seu contexto, se pre-
cisassem; para discutir criatividade e pensamento critico com seus alunos; e para ter em mente as
dimensdes que deveriam visar desenvolver em seus alunos.

Em geral, cerca de sete em cada dez professores relataram o uso das rubricas do projeto em algu-
ma das diferentes formas mencionadas acima (de modo que trés em cada dez néo as utilizaram
depois de conhecé-las em workshops infrodutérios; ver Capitulo 5). Este resultado representa ele-
vado nivel de adocdo e uso geral das rubricas. A Figura 2.5 mostra os diferentes usos por equipe
(nos casos em que hd informacdo suficiente disponivel).
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Figura 2.4. Como e com que frequéncia os professores utilizaram as rubricas da OCDE
nas turmas de intervencao
Porcentagem de professores que usaram as rubricas de projeto nos ultimos seis meses

m Nunca m De uma a trés vezes = Quatro vezes ou mais

Modifiquei os planos de aula existentes nas 43 28
rubricas gerais e 0s usei com meus alunos

Desenvolvi novos planos de aula com base nas 39 32
rubricas gerais e os usei com meus alunos

Dei feedback a meus alunos sobre as 42 31
competéncias descritas na rubrica
Debati as rubricas gerais

com meus alnos 46 22

Adaptei a linguagem das rubricas gerais ao 40 24
componente curricular que eu ensino

Meus alunos usaram uma rubrica de 44 23
autoavaliagdo para se avaliarem nessas areas

% 50 25 0 25 50 75 100

Nota: Porcentagens ndo ponderadas. As médias ponderadas estdo disponiveis na Tabela 6.11a (Capitulo 6).

Sisr StatLink  https://doi.org/10.1787,/888934002604

Uso das rubricas conceituais para elaboragao e aprimoramento das aulas

Foi solicitado aos professores e as equipes que usassem as rubricas como forma de desenvolver
novos cursos, planos de aula ou atividades pedagégicas, assim como modificar e aperfeicoar
os planos de aula j& existentes. Entre os professores das turmas de intervencéo, 70% afirmaram
que fizeram isso nos dltimos seis meses: indice quase igual para os dois usos (Figura 2.4). Cerca
de 30% deles utilizaram mais de quatro vezes, o que é uma frequéncia razodvel considerando
que se esperava que usassem as rubricas principalmente durante a elaboracéo de sequéncias
diddticas de longa duracéo.

Dependendo do tema da aula e dos outros objetivos de aprendizagem que se queira atingir, o
uso de uma rubrica conceitual da OCDE no desenvolvimento de um plano de aula pode ajudar
os professores a incorporar atividades pedagdgicas ou tarefas que deem aos alunos a oportu-
nidade de desenvolver ao menos alguma das dimensdes de criatividade ou pensamento critico.
Algumas aulas podem abranger uma parte, enquanto outras podem cobrir fodas as dimensaes,
com énfase em criatividade ou pensamento critico (ou ambos). Os planos de aula & existentes
podem ser adaptados de acordo com o mesmo processo, apenas adicionando uma oportunida-
de para desenvolver uma dimensdo pontualmente, gracas a pequenas mudancas no plano de
aula ou na prdtica pedagdgica.

Depois de decompor suas aulas, sequéncias diddticas ou projeto em etapas, os professores podem
identificar momentos em que os alunos teriam a possibilidade de praticar algumas das competén-
cias identificadas na rubrica ou seriam estimulados a isso. As rubricas visam ajudar os docentes a
ser mais sistemdticos e intencionais em relacdo & promocdo e ao desenvolvimento da criatividade
e/ou do pensamento critico. Os exemplos de planos de aula fornecidos aos professores partici-
pantes do projeto incluiram o mapeamento de diferentes etapas da aula e sua relacdo com as
dimensées das rubricas conceituais. Foi solicitado aos professores que fizessem o mesmo em seus
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Figura 2.5. Como e com que frequéncia os professores utilizaram as rubricas da OCDE
em turmas de intervencao, por equipe
Porcentagem de professores que usaram as rubricas de projeto nos ultimos seis meses

Brasil Russia

m Nunca = De uma a trés vezes m Quatro vezes ou mais m Nunca = De uma a trés vezes m Quatro vezes ou mais

Modifiquei E) 50 Modifiquei
os planos de aula existentes os planos de aula existentes
Desenvolvi 55 45 Desenvolvi 43 14
novos planos de aula novos planos de aula
Dei feedback a meus alunos E 62 31 Dei feedback a meus alunos 43 43
Debati as rubricas gerais E 38 54 Debati as rubricas gerais Y4 17
Adaptei a linguagem Adaptei a linguagem
. ; 31 38 31 . . T
das rubricas gerais - das rubricas gerais .
Meus alunos usaram ) 42 Meus alunos usaram 71 29

uma rubrica de autoavaliagdo
100 75 50 25 0 25 50 75 100

uma rubrica de autoavaliagdo
100 75 50 25 0 25 50 75 100

m Nunca = De uma a trés vezes m Quatro vezes ou mais

Hungria

Tailandia

mNunca = De uma a trés vezes m Quatro vezes ou mais

Modifiquei 50 EX) Modifiquei
os planos de aula existentes os planos de aula existentes
Desenvolvi Desenvolvi 8186 56
novos planos de aula novos planos de aula
Dei feedback a meus alunos 33 53 Dei feedback a meus alunos 41 46
Debati as rubricas gerais 41 45 Debati as rubricas gerais a 54 38
Adaptei a linguagem _ Adaptei a linguagem _
das rubricas gerais = 39 das rubricas gerais E < 59
Meus alunos usaram 52 28 Meus alunos usaram 36 44

uma rubrica de autoavaliagdo

100 75 50 25 0 25 50 75 100

mNunca m De uma a trés vezes m Quatro vezes ou mais

Paises Baixos

uma rubrica de autoavaliagdo

100 75 50 25 0 25 50 75 100

Pais de Gales

mNunca = De uma a trés vezes m Quatro vezes ou mais

Modifiquei [ 22 Modifiquei
os planos de aula existentes os planos de aula existentes
Desenvolvi 78 11 Desenvolvi
novos planos de aula novos planos de aula
Dei feedback a meus alunos 67 22 Dei feedback a meus alunos _
Debati as rubricas gerais Debati as rubricas gerais
Adaptei a linguagem Adaptei a linguagem
- ; 78 1] . | T
das rubricas gerais I das rubricas gerais .
Meus alunos usaram 33 11 Meus alunos usaram

uma rubrica de autoavaliagédo
100 75 50 25 0 25 50 75 100

uma rubrica de autoavaliagdo
100 75 50 25 0 25 50 75 100

Nota: porcentagens ndo ponderadas. As médias ponderadas disponiveis na Tabela 6.11a (Capitulo 6).

Si=r StatLink https://doi.org/10.1787 /888934002623
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préprios planos de aula, pelo menos naqueles enviados a seu coordenador local do projeto, que
seriam transmitidos & OCDE. Como apresentado e discutido no Capitulo 4, as rubricas conceituais
precisam ser complementadas por outras diretrizes de planejamento de aulas para que os profes-
sores desenvolvam planos de aula realmente alinhados com as ideias da rubrica. O desenvolvi-
mento de uma linguagem profissional sobre criatividade e pensamento critico, na realidade, exige
mais do que somente boas definicdes e descritores das competéncias a serem desenvolvidas.

Embora néo fosse obrigatério, os professores também discutiram espontaneamente a rubrica con-
ceitual com seus alunos. Portanto, o instrumento foi utilizado para fazé-los entender melhor o que
o desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico representa e o que significa, além de
promover uma compreensdo mais profunda sobre esses objefivos de aprendizagem.

Desenvolvimento das proprias rubricas e ferramentas

Embora as rubricas da OCDE estfivessem no centro da fase de desenvolvimento do projeto e de
seus protocolos de implementac&o internacionais, diversas rubricas relacionadas foram usadas
pelas equipes dos paises, incluindo adaptacées locais da rubrica da OCDE. As equipes se base-
aram nas rubricas da organizacdo de trés diferentes modos.

Um deles foi ndo usar a rubrica da OCDE, e sim uma relacionada a ela. Algumas redes de ensino
ié estavam trabalhando com uma rubrica (p. ex., o Pais de Gales, que usava a rubrica “cinco hdbi-
tos criativos da mente”, e uma escola em Boston, que usava a rubrica Studio Thinking, desenvolvida
por Hetland et al. [2013]) e acreditavam que utilizar outra poderia causar confus@o entre os profes-
sores. A rubrica Studio Thinking era, sem divida, mais focada nos hdbitos mentais do dominio das
artes visuais do que a rubrica inicial da OCDE de dominio-geral, e a rubrica dos “cinco hdbitos
criativos da mente” era, em geral, usada pelos programas com a metodologia de parcerias criafi-
vas. Uma vez que havia, de fato, certo alinhamento entre essas rubricas, o distanciamento do proto-
colo do projeto ndo provocou efeitos negativos durante a fase do plano de desenvolvimento — mas
criaria problemas de “fidelidade de implementacéo” em um estudo de validacéo ou eficacia.

Uma segunda maneira foi utilizar a rubrica da OCDE em conjunto com outras. Na Hungria, a
rede de ensino que adotou as parcerias criativas propds uma alternativa interessante: a equipe
usou tanto a rubrica de dominio-geral abrangente da OCDE como a dos “cinco hdbitos criativos
da mente”, porém para finalidades diferentes. A rubrica dos “cinco hdbitos criativos da mente” foi
utilizada como ferramenta de observacdo da dindmica em sala de aula, enquanto a da OCDE
serviu para preparar, avaliar e identificar possiveis lacunas em atividades pedagdgicas.

A equipe da Tailandia fez algo parecido. No primeiro ano da implementacéo, os professores
foram expostos somente & rubrica dos “cinco hdbitos criativos da mente” durante a formacéo
docente, mas depois usaram ambas em campo; no segundo ano, utilizaram as duas rubricas du-
rante o desenvolvimento profissional e em campo. De fato, o uso de mdltiplas rubricas em campo
mostrou claramente que contar com um portfélio de rubricas em vez de apenas uma é apropriado
e pode funcionar entre os professores — desde que eles tenham uma compreenséo clara dos dife-
rentes objetivos das diversas rubricas.

Por fim, algumas equipes usaram a rubrica da OCDE como fonte de inspiracdo, ou seja, como
base para desenvolver outras rubricas locais. No Brasil, parte do plano de desenvolvimento pro-
fissional consistiu em revisar as rubricas de autoavaliacdo para alunos criadas pelos coordenado-
res locais seguindo (estritamente) as dimensdes da rubrica da OCDE. A partir disso, os professores
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participantes conseguiram utilizar e internalizar os conceitos da rubrica, além de desenvolver um
novo instrumento que seus alunos pudessem usar. Também permitiu que eles realmente passassem
a enfatizar a criatividade e o pensamento critico em parte de suas prdticas pedagdgicas. A princi-
pio, essa & uma estratégia bastante eficiente de fazer com que os professores locais se apropriem
dos materiais e internalizem as competéncias destacadas na rubrica.

Em uma das equipes dos Estados Unidos (Vista), os coordenadores e professores usaram a rubrica
conceitual para desenvolver uma rubrica de pontuacéo e uma de autoavaliacéo de fécil com-
preensdo e uso pelos alunos que integrou criatividade e pensamento critico as especificidades
do contexto local. Sendo assim, os niveis de progresséo foram associados & crescente autonomia
dos alunos. O processo de desenvolvimento levou os professores a recuarem para entender o
que criatividade e pensamento critico de fato significam e como essas competéncias podem ser
avaliadas. Essa foi uma das poucas equipes que realmente utilizaram a rubrica como ferramenta
de medicéo de pontuacéo. As rubricas elaboradas pela equipe americana séo apresentadas no
Anexo 2.A2.

Por fim, as equipes da India e da Rissia desenvolveram ferramentas derivadas com base nas
ideias e na linguagem da rubrica inicial da OCDE, incluindo listas de verificacdo, autoavaliacdo
e avaliacdo entre pares. Essa abordagem complementou o uso da rubrica pelos coordenadores
do projeto e professores nas escolas, e foi mais acessivel aos estudantes. Adaptacdes locais das
rubricas durante o projeto foram permitidas por reconhecer que estariam mais relacionadas a
linguagem do que ao contetdo. Na prdtica, essas mudancas sdo inevitdveis: impor o uso de uma
Unica rubrica, sem flexibilidade ou espaco para uma adaptacdo local, provavelmente faria com
que o instrumento e seus conceitos fossem menos usados. Promover a criatividade e o pensamento
critico dos alunos é, em geral, apenas um dos muitos objetivos de aprendizagem para docentes e
escolas, e pode ser mais conveniente para os professores dispor de menos ferramentas. A adap-
tac&o também é uma forma de apropriacdo e entendimento, e uma rubrica adaptada pode ser
mais bem compreendida em seu contexto. Por outro lado, as rubricas que foram adaptadas aos
contextos locais e as que foram redesenhadas apresentam o risco de perder os principais elemen-
tos da rubrica que foi elaborada de modo colaborativo, ainda que aparentemente conservem
a maior parte de sua linguagem. Eventualmente, os elementos mais importantes (e talvez mais
desafiadores) podem acabar sendo retirados (p. ex., a dimensdo perspectivista do pensamento
critico), o que ndo apenas significa menor alinhamento com a rubrica original, mas também com
as ideias e abordagens de criatividade e pensamento critico apoiadas pelo projeto. Nesse senti-
do, as adaptacdes locais também podem ser problemdticas.

Uso da rubrica de avaliacao

Inicialmente, o projeto previa a definicdo dos niveis de progresséo durante o primeiro ano do tra-
balho de campo, tendo como base o uso da rubrica conceitual pelos professores e a experiéncia
com o frabalho de seus alunos. Esse processo deveria ocorrer em uma acéo coordenada, com
uma abordagem a partir das bases, com professores e equipes propondo niveis de progresséo.
Exceto os casos mencionados anteriormente, isso ndo ocorreu. No primeiro ano do trabalho de
campo nenhuma rubrica de avaliacdo foi compartilhada com as equipes. Na prética, as rubricas
de avaliacdo da OCDE ndo foram desenvolvidas e aprovadas a tempo para serem suficiente-
mente usadas por professores em campo.
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No entanto, vale destacar que as rubricas conceituais foram utilizadas para dar feedback aos
alunos sobre seu desempenho - portanto, como ferramentas de avaliacdo formativa. Os profes-
sores usaram as rubricas conceituais ndo como instrumentos de classificacdo, mas para fornecer
com mais frequéncia feedbacks aos seus alunos sobre todas as diferentes dimensdes descritas
pela rubrica: 72% deles afirmaram ter feito isso em algum momento, 40% deles frequentemente.

O uso de uma rubrica de autoavaliacdo pelos alunos também foi comum entre as equipes dos
paises: 67% dos professores relataram ter feito isso, 23% deles frequentemente. Esse foi, por
exemplo, o caso da equipe dos Estados Unidos (Vista), cujos alunos receberam a proposta, tam-
bém com base em sua autonomia em relacdo ao professor, para autoavaliarem seus trabalhos
em uma tarefa (ver Anexo 2.A2). Todas as rubricas de autoavaliacéo foram elaboradas pelas
equipes locais.

Embora inicialmente tenha sido solicitado &s equipes dos paises que fornecessem exemplos de
tarefas e testes que incluissem uma avaliacdo das competéncias de criatividade e pensamento
critico dos alunos, na prética isso néo foi feito durante o desenvolvimento do projeto.

Resumo e conclusao

Neste capitulo, mostramos que a criatividade e o pensamento critico sGo competéncias essenciais
para a sociedade e para a economia do futuro.

¢ Ainovacdo exercerd papel cada vez mais importante nas economias dos paises membros da
OCDE. E 3,9 vezes mais provavel que pessoas em funcées altamente inovadoras afirmem que
a criatividade é importante para o seu trabalho em comparacdo com as outras, e trés vezes
mais provavel que digam o mesmo sobre o pensamento critico.

* A maior parte dos estudos sobre o futuro do trabalho mostra uma demanda cada vez maior por
criatividade e pensamento critico nas economias dos Estados Unidos e da Europa Ocidental,
incluindo a década passada e previsdes para o futuro. Em vista da crescente automacdo
e digitalizacdo das economias de paises da OCDE, competéncias como criatividade e
pensamento critico, que parecem mais dificeis de automatizar do que as demais, séo altamente
valorizadas pelos empregadores.

* Além de criatividade e pensamento critico serem essenciais para a economia, essas
competéncias sdo uma fonte de bem-estar pessoal, j& que as pessoas gostam de tarefas
desafiadoras. Sdo também elementos fundamentais para a construcdo e manutencéo de
democracias sélidas em uma era digital em que mais ideias e fatos, inclusive os falsos, sejom
considerados pelas populacdes.

Aimportancia da criatividade e do pensamento critico parece ser bem reconhecida nos curriculos
escolares e diretrizes educacionais dos paises membros da OCDE (e de outros). O principal de-
safio para a promocéo e o desenvolvimento dessas competéncias de maneira eficaz é esclarecer
seu significado em um contexto educacional e apresentar maneiras de como os professores po-
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dem incentiva-las e avalig-las. Sendo assim, a OCDE trabalhou com redes de escolas e professo-
res em 11 paises durante dois anos letivos para desenvolver uma visGo comum e uma linguagem
de fécil compreenséo pelos professores sobre o que o desenvolvimento dessas competéncias
significa na escola.

Apesar da intensa divergéncia que caracteriza qualquer comunidade intelectual, hd grande
consenso em relacdo ao significado e implicacdes da criatividade e do pensamento critico. Essas
duas competéncias cognitivas de ordem superior séo diferentes, mas relacionadas, uma vez que
envolvem processos cognitivos similares com finalidades diferentes.

e Criatividade é a elaboracdo de um produto (solucéo) ou ideia inovadores e apropriados. No
contexto escolar ndo precisa ser inovadora para o mundo em geral, mas apenas em relacdo
ao que se espera do conhecimento do aluno. Nesse cendrio os professores podem ser os
“especialistas”, reconhecendo a criatividade dos alunos.

¢ Pensamento critico é a cuidadosa avaliacdo de ideias, afirmacdes e acdes relacionadas a
ideias alternativas com base em modos de raciocinar aceitos no dominio de um problema
em questdo. Combina pensamento racional com perspectivismo, ou seja, o questionamento
especifico de premissas, convencdes e teorias aceitas. O resultado do pensamento critico pode
ser convencional.

* No &mbito conceitual, criatividade e pensamento critico podem ser descritos como resultado
de quatro categorias de macroprocessos cognitivos: questionamento, imaginacdo, acdo e
reflexdo.

* Embora criatividade e pensamento critico possam ser descritos genericamente no dmbito
conceitual, o exercicio dessas competéncias é de dominio-especifico, o que significa que
podem ser experimentadas em todas as disciplinares escolares, e ndo apenas relegadas a
uma ou duas disciplinas com a expectativa de que sejam transferidas para as outras. Isso
implica que sua promocéo e seu desenvolvimento exigem uma mudanca holistica das prdticas
pedagdgicas.

Uma das dificuldades encontradas por professores para desenvolver as competéncias de criati-
vidade e pensamento critico dos seus alunos reside na complexidade e no cardter difuso de seu
significado. As rubricas séo um modo de tornar essas ideias mais palpdveis aos professores no
ambiente escolar: elas descrevem o que é mais essencial e deve ser desenvolvido e monitorado
no ensino e na aprendizagem e como a aquisicdo dessas competéncias pode ser avaliada. A
OCDE elaborou um portfélio de rubricas para ajudar os professores a agir de forma mais inten-
cional e sistemdtica no desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico em diferentes
dreas do conhecimento. S&o versdes simplificadas do que significam essas competéncias quando
adaptadas ao contexto educacional.

* As rubricas conceituais da OCDE sobre criatividade e pensamento critico descrevem quais
competéncias os professores devem procurar desenvolver em seus alunos conforme planejam
ou revisam suas aulas e desenvolvem tarefas mais apropriadas. Elas propdem descritores
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dessas competéncias em quatro categorias: questionamento, imaginacéo, acéo e reflexdo.
Algumas rubricas conceituais sdo de dominio-geral (aplicdveis e adaptdveis a todas as
disciplinas), e outras, de dominio-especifico (usando a linguagem e atividades comuns de um
componente curricular).

* Rubricas de avaliacdo da OCDE sobre criatividade e pensamento critico descrevem niveis
de progressédo ou proficiéncia nessas competéncias. Os professores podem usa-las para uma
avaliacdo formativa e somativa, e os alunos, para a autoavaliagdo de seu progresso nesses
dominios.

Todas as rubricas da OCDE foram elaboradas com base em literatura cientifica, em uma abran-
gente andlise internacional das rubricas existentes e dos descritores oficiais de criatividade ou
pensamento critico presentes em documentos curriculares e marcos regulatérios. Foi também
fruto de um trabalho de campo de dois anos, que envolveu professores em 11 paises de culturas
diversas. Elas foram desenvolvidas e revisadas iterativamente por meio de um répido processo de
prototipagem.

O obijetivo era que fossem usadas por professores num ambiente real escolar de diversas ma-
neiras: para criar e revisar planos de aula de modo a oferecer aos alunos a oportunidade de
desenvolver as competéncias de criatividade e pensamento critico; para avaliar os trabalhos dos
estudantes e a progressdo deles na aquisicéo dessas competéncias; para gerar novas rubricas ou
ferramentas de avaliacdo mais alinhadas ao contexto local.

* O trabalho de campo mostrou que, depois da apresentacdo das rubricas da OCDE, uma
média de sete em dez professores as utilizou para essas finalidades. Desse modo, as rubricas
se revelaram Uteis e bem adotadas pelos professores na maior parte dos paises nos quais o
projeto foi implementado.

¢ O trabalho também evidenciou que, embora as rubricas representem uma ferramenta de
suporte fundamental para que os professores possam desenvolver uma linguagem profissional
comum sobre a criatividade e o pensamento critico na escola, elas ndo eram suficientes. Elas
tinham de ser complementadas por outros recursos que tornassem visivel e tangivel o que
significa, na prética, dar aos alunos a oportunidade de desenvolver essas competéncias como
parte da aprendizagem dos contedos curriculares cldssicos Desenvolvimento profissional,
planos de aula inspiradores e outras checklists de qualidade precisam complementar
as rubricas e as definicdes para traduzir criatividade e pensamento critico em prdticas
pedagdgicas (e de aprendizagem).
Portanto, as rubricas parecem ser importantes ferramentas para apoiar a promocéo e o desen-
volvimento de competéncias em ambientes reais e tornam conceitos abstratos como criatividade e
pensamento critico tangiveis e visiveis aos professores. Ainda que néo funcionem como ferramen-
tas de suporte auténomas, esclarecem e simplificam o significado de criatividade e pensamento
critico e os ajudam a ter mais intencionalidade e ser mais sistemdticos e consistentes no desenvol-
vimento e na avaliacdo dessas competéncias fundamentais em suas prétficas pedagégicas.
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Nota

1) Ver https:/ /tinyurl.com /oecd-ceri-cct.
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Anexo 2.A1. Rubricas da OCDE de dominio-especifico
sobre criatividade e pensamento critico

Tabela 2.A1.1. Rubrica de facil compreens@o e uso em sala de aula: ciéncias

CRIATIVIDADE PENSAMENTO CRITICO

Apresentar novas ideias e solucdes Questionar e avaliar ideias e solucdes

IMAGINACAO  Ciriar e experimentar ideias radicais e Considerar vérias perspectivas sobre um
incomuns ao abordar ou resolver um problema cientifico
problema cientifico

REFLEXAO Reflefir sobre as etapas percorridas para Refletir sobre a solucdo ou abordagem
apresentar e resolver um problema cientifico cientifica escolhida em comparacdo com
as possiveis alternativas

Nota: Essa rubrica identifica as principais subcompeténcias relevantes relacionadas & criatividade e ao pensamento critico que os alunos devem
desenvolver como parte do ensino de ciéncias. Néo se destina a avalié-los ou a fornecer-lhes um continuum de progressdo de competéncias.

Tabela 2.A1.2. Rubrica de facil compreenséao e uso em sala de aula: matemadtica

CRIATIVIDADE PENSAMENTO CRITICO

Apresentar novas ideias e solucdes Questionar e avaliar ideias e solucdes

IMAGINACAO  Criar e experimentar varias abordagens Considerar vérias perspectivas sobre como
para apresentar ou resolver um problema abordar um problema matemdtico
matemdtico

REFLEXAO Reflefir sobre as etapas percorridas Reflefir sobre a solucéo e a abordagem
para apresentar e resolver um problema matemdticas escolhidas em comparacéo
matemdtico com as possiveis alternativas

Nota: Essa rubrica identifica as principais subcompeténcias relevantes relacionadas & criatividade e ao pensamento crifico que os alunos devem
desenvolver como parte do ensino de matemdtica. Né&o se destina a avalié-los ou a fornecer-lhes um continuum de progresséo de competéncias.
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Tabela 2.A1.3. Rubrica de facil compreensdo e uso em sala de aula: artes visuais

CRIATIVIDADE PENSAMENTO CRITICO
Apresentar novas ideias e solucdes Questionar e avaliar ideias e solucdes
IMAGINACAO  Experimentar ideias radicais e incomuns de Considerar vérias perspectivas sobre o
artes visuais ao preparar ou criar uma obra conteddo, a técnica ou a expressdo de uma
de arte obra de arte
REFLEXAO Reflefir sobre as etapas percorridas para criar  Refletir sobre as expressdes artisticas
uma obra de artfe visual e sobre sua novidade  escolhidas para uma obra de arte visual em
em comparagdo com as convengdes comparacdio com possiveis alternafivas

Nota: Essa rubrica identifica as principais subcompeténcias mais relevantes relacionadas & criatividade e ao pensamento crifico que os alunos
devem desenvolver como parte do ensino de artes visuais. Néo se destina a avalié-los ou a fornecer-lhes um continuum de progressdo de com-
peténcias.

Tabela 2.A1.4. Rubrica de facil compreenséo e uso em sala de aula: musica

CRIATIVIDADE PENSAMENTO CRITICO
Apresentar novas ideias e solucdes Questionar e avaliar ideias e solucdes
IMAGINACAO  Experimentar ideias radicais e incomuns Considerar vérias perspectivas sobre uma
Qo se preparar para se apresentar, compor, apresentacdo, composicdo, interpretacdo
orquestrar ou analisar uma peca musical ou andlise musical
REFLEXAO Reflefir sobre as etapas percorridas para Reflefir sobre a maneira escolhida para
criar apresentacdes, composicdes ou apresentar, compor ou analisar uma peca
andlises musicais musical em comparacdo com possiveis
alternativas

Nota: Essa rubrica identifica as principais subcompeténcias relevantes relacionadas & criatividade e ao pensamento critico que os alunos devem
desenvolver como parfe do ensino de misica. N&o se destina a avalié-los ou a fornecer-lhes um continuum de progresséo de competéncias.
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Tabela 2.A1.5. Rubrica de facil compreenséo e uso em sala de aula: literatura

CRIATIVIDADE PENSAMENTO CRITICO

Apresentar novas ideias e solucdes Questionar e avaliar ideias e solucdes

IMAGINACAO  Criar e experimentar ideias narrativas radicais ~ Considerar vérias perspectivas de conteddo
e incomuns ou técnicas formais de literatura ou esfilo sobre determinado texto ou sobre
dentro de um quadro definido a redacdo de um texto

REFLEXAO Reflefir sobre a originalidade do texto Reflefir sobre maneiras alternativas de escrever
(seu ou de outro) ou interprefar determinado texto

Nota: Essa rubrica identifica as subcompeténcias mais relevantes relacionadas & criatividade e ao pensamento critico que os alunos devem
desenvolver como parte do ensino de literatura. Néo se destina a avalié-los ou a fornecer-lhes um continuum de progressdo de competéncias.
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Anexo 2.A2. Exemplos de rubricas usadas ou criadas
por equipes de projeto nos paises participantes

Tabela 2.A2.1. Continuum de criatividade e pensamento critico para professores
(equipe dos EUA [Vista))

Elementos do Holistico e abstrato Andlitico Divergente e Sequencial Concreto
processo de - - convergente - -
pensamento Direcionado para Direcionado para - Contribuicgo do Direcionado para
oaluno oaluno Colaboracdo entre  aluno em relacéo ao o professor
aluno e professor foco do professor
Imaginacéo O aluno aplica, avaliae O aluno aplica de O aluno aplica habilidades O aluno modifica ou O aluno imita o modelo
aprimora habilidadese ~ maneiraindependente e conhecimentos atuais para  reorganiza o modelo fornecido pelo professor
Capacidade de conhecimentos afuaise  habilidades e conheci-  expandir o modelo dado dado pelo professor para  para formar uma ideia,
pensar em algo expande e/ou conecta mentos atuais e expande  pelo professor e formar uma  formar uma ideia, concei-  conceito ou objeto com
novo ou naquilo que  ideias, conceitos, objetos,  conceitos/ideias para  ideia, conceito ou objefo to ou objeto com alguma  orientacdo e inducdo
(ainda) néo aplicacdes outextosde  formar uma novaideia,  semelhante com ajudainter-  orientagéio e/ou inducdio pelo professor.
foi realizado maneira independente conceito, objeto, aplica-  mitente ou indugéio guiada.  pelo professor.
com diferentes ounovas  ¢do ou teste.
ideias ou temas.
Questionamento O aluno conectapartes O aluno analisa de O aluno consegue desenvol- O aluno modifica/reor- O aluno copia e imita
aparentemente dispares  maneira independente ver e aplicar questiona- aniza questionamentos  questionamentos forne-
Ato de pedir ou novas para desenvol-  ideias, conceitos, mentos sob indugéo pelo ?ornecidos pelo professor - cidos pelo professor para
informacdes e ver, sinfetizar e avaliar de  perguntas e processos  professor e,/ou pelos colegas com inducdo pelo conduzir a investigagéo,
investigar. maneira independente para desenvolver para conduzir ainvestiga-  professor ou recupera  a prética orientada e/ou
quesfionamentos e questionamentos e cdio, a prdfica orientada e/ informacdes para em- o resultado.
protocolos que conduzem  protocolos vdlidos e ou o resultado. basar a invesfigacdo, a
o processo a se envolver  aplicaveis relacionados a préfica orientada e/ou o
em novas investigacdes,  um tépico. Ele descobre resultado.
préticas e resultados. de maneira independente
informacdes e respostas
que conduzem sua
investigac@o, prética e
resultados.
Planejamento O aluno faz um O aluno faz um O aluno faz um O aluno preparauma O professor orienta o
brainstorming de maneira  brainstorming de maneira  brainstorming de uma sequéncia de etapas com aluno a preparar uma
Capacidade de independente, reavalia,  independente deuma  sequéncia de eventos/ alguma orientacdo do  lista de etapas.
estabelecer uma desenvolve e conecta mil- sequéncia de eventos/  efapas flexiveis quelevaa  professor.
ideia defalhada para fiplas perspectivas em um  etapas flexiveis que leva  um resultado desejado ou
fazer ou alcancar  plano ou processo flexivel - a um resuliado desejado  predeterminado por ele
algo. e fluido que leva aum ou predeterminado com orientacdo minima do
resultado predetermina-  por ele. professor.
do/desejado por ele. O aluno reavalia o plano O aluno reavalia o plano ao
ao longo do processo e longo do processo e arficula a
articula pensamentos por  maioria dos pensamentos por
frés das mudancas. trés das mudancas.
Criacdo Oadluno criainvestiga- O aluno cria aplicagdes, O aluno cria uma aplicagdio, O aluno imita a maioria O aluno copia/imita
cdes, aplicacdes, objefos  objetos, produtos ou um objeto ou uma ideia das partes/secdes de um  inteiramente aplicagdes,
Capacidade de ou ideias independentes e  ideias independentes independente para produzir - processo para produzi-lo - objetos ou ideias mo-
produzir algo. inovadoras para produzir  para produzir e conectar - um processo e conectar e/ou criar, com alguma  delados pelo professor
e conectar processose  processos/planos ao partes do processo/plano a  inducéo pelo professor,  para produzir/copiar
resultados de maneiras resultado. um resultado com orientacdo  um resultado que esteja  possiveis resultados, com
diferentes e Unicas. infermitente do professor. conectado a um objefivo  orientacdo/indugdo
geral. deste, que podem ou ndo
estar conectados a um
objetivo.
Transmisséo Transmitir significado  Transmitir significado  Transmitir significado Transmitir significado  Transmitir significado
de significado O aluno transmite O aluno transmite signi- O aluno transmite signi- O aluno transmite: O aluno fransmite signi-
significado e intencdio em  ficado e/ou infencéo do  ficado e/ou intengéio da algum significado e/ou  ficado e/ou intencéo
Capacidade de conex&o com o processo  processo e do resultado.  maior parte do processoe  intencéo do processo e limitados do processo e
fransmifir a inencdo, e o resultado. Habilidades Habilidades e conheci-  do resultado. Habilidades e do resultado. Habilidades do resultado. Habilidades
osignificadooua e conhecimentos se vin-  mentos se vinculam e sGo  conhecimentos se vinculam e conhecimentos se e conhecimentos se vin-
mensagem por meio  culam e se desenvolvem,  aplicados pormeiodo e séo aplicados por meio  vinculam e séo aplicados  culam e/ou aplicacdes
de um processo estendendo-se alémdo  assunto especificado. de aspectos do assunto por meio de sugestdes do  séo fornecidas pelo
para um piblico assunto especificado. Tornar o pensamento  especificado. professor sobre o assunto  professor.
especifico. Tornar o pensamento  visivel Tornar o pensamento especificado. Tornar o pensamento
Ideias sdo visivel ~_ Osignificadoe/ova  visivel Tornar o pensamento  visivel
comunicadas. o slg‘nlﬁcgdo eaintengdo intengGo sdo visiveise O snglllﬁcc.do _e{ oua visivel ] sngrllﬁcho_e/_ oua
g sdo visiveis, articulados e comunicados por um infencdio sdio visiveis ou O significado e/ou a infencdo sdo limitados ou
comunicados por meios  meio, documentagéioe/  comunicados por um meio,  intencdo séo ligeiramente ndo visiveis ou comuni-
especificos ou Gnicos. ou entrevista. documentagéo ou entrevista  visiveis ou comunicados  cados por deferminado

com colaboragéo limitada
do professor.

por dado meio, docu-
mentacdo ou entrevista.

meio, documentagdo ou
enfrevista.

Notas: As palavras em negrito estdo associadas ao pensamento crifico (nota da equipe Vista). Essa rubrica foi desenvolvida pelos professores
do Vista Unified School District, nos Estados Unidos, como parte do projeto da OCDE-CERI.

Fonte: Vista Unified School District.

96 - DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019



Capitulo 2 - Criatividade e pensamento critico: dos conceitos as rubricas de facil compreensio e uso pelo professor

e do pensamento critico (equipe dos EUA [Vista])

Tabela 2.A2.2. Continuum de autoavaliacdo do aluno da criatividade

Elementos do
processo de
pensamento

Penso e faco
conexdes de
maneira
independente

Penso de maneira
independente

Comeco a pensar
de maneira
independente com
a ajuda de outras
pessoas

Frequentemente
preciso de alguém
para me ajudar

Preciso de alguém
para me ajudar o
tempo todo

Imaginacéo

Penso em novas
ideias ou coisas.

Questionamento

Faco perguntas.

Planejamento

Faco um
planejamento.

Acéo ou criacéio

Faco minhas
ideias serem vistas.
Produzo algo.

TransmissGo
de significado

Explico minhas
ideias.

Reflexdo

Reflito sobre

meu pensamento,
meu processo e
meu trabalho.

Uso minhas ideias
para criar algo que
se conecte com outras
ideias. Compartilho
minhas ideias.

Faco perguntas durante
todo o processo e
estabeleco conexdes
entre diferentes ideias
ou com partes do que
estou aprendendo.

Faco meu préprio
planejamento, penso
em meus passos e os
compartilho. Planejo
e explico o comeco,

o meio e o fim com
flexibilidade, sabendo
que pode haver
mudancas.

Crio ou apresento
minhas préprias ideias
novas e estabeleco
diferentes conexdes fora
do que outras pessoas
estdo fazendo.

Compariilho e mostro

o que aprendi e explico
como meus pensamentos
se conectam a meu
trabalho e a outras ideias.

Discuto e compartilho
como e por que criei
meu trabalho e como
ele se conecta ao plano
original e a oufras
ideias. Penso sobre
como melhorar ou
mudar minhas ideias

e compartilho.

O que fiz2 A que isso
se conecta? Devo
mudar algo? Por que
sim ou por que ndo?
Quais meus préximos
passos? O que mudou?
Por qué?

Uso minhas ideias para
criar algo e compartilho
isso.

Faco perguntas
relacionadas ao tépico.
Descubro perguntas e
respostas para orientar
meus préximos passos.

Faco meu préprio
planejamento,

penso em meus
préximos passos e os
compartilho. Planejo,
explico e compartilho
comeco, meio e fim.

Crio ou apresento
minhas préprias ideias.

Compartilho e mostro
o que aprendi e
explico como meus
pensamentos se
conectam a meu
trabalho.

Discuto e compartilho
como e por que criei
meu frabalho com meu
planejamento e como
melhorar ou mudar
minhas ideias.

O que fiz2 Como

criei a ideia ou o
objeto? Isso atende ao
planejamento? Algo
deve ser mudado? Por
que sim ou por que
ndo?

Com uma pequena
ajuda, uso minhas
ideias e as de outras
pessoas para criar algo
e compartilho isso.

Adiciono ou altero as
perguntas do professor
para descobrir e aplicar
novas informacdes.

Planejo com pouca
ajuda do professor,
penso em meus
préximos passos e os
apresento. Planejo,
explico e compartilho
partes do comeco, ou
do meio, e/ou do fim.

Crio ou apresento
minhas ideias com uma
pequena ajuda.

Com poucas sugestdes,
compariilho ou mostro
o que aprendi e explico
meus pensamentos.

Discuto e compartilho
0 que e como criei a
ideia ou o objeto e se
isso atendeu a meu
planejamento.

O que fiz2 Como

criei a ideia ou o
objeto? Isso atende ao
planejamento? Por que
sim ou por que ndo?

Com alguma ajuda,
copio partes das ideias
de outros e as altero um
pouco para criar algo e
comparfilho isso.

Altero partes dos
quesfionamentos do
professor para me
ajudar a descobrir
informacdes.

Altero partes do
planejamento do
professor para me
ajudar a descobrir ou
criar e compartilhar
algo.

Copio ou apresento
algumas das ideias de
outras pessoas.

Com algumas
sugestdes, compartilho
©ou mostro um pouco
do que aprendi e o que
isso significa.

Discuto e compartilho
minhas respostas aos
questionamentos do
professor sobre minha
ideia e como eu a criei.
O que fiz2 Como criei a
ideia ou o objeto?

Copio as ideias de
outras pessoas com
ajuda para criar algo.

Uso os mesmos
questionamentos

do professor para
descobrir informacdes.

O professor faz um
planejamento comigo
para eu descobrir ou
criar algo.

Copio ou apresento
as ideias de outras
pessoas.

As pessoas me ajudam
a compartilhar ou
mostrar o que aprendi
ou o que as ideias
significam.

Respondo aos
quesfionamentos do
professor sobre o que e
como criei.

O que fiz?

Fonte: Vista Unified School District; 2017 VUSD OECD Team.
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® Capitulo 3

Onze pedagogias
estruturadas relacionadas
a promocao da criatividade
e do pensamento critico

Este capitulo apresenta 11 pedagogias estruturadas alinhadas as rubricas da OCDE em rela-
cdo ao desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico. Podem servir de inspiracéo
para escolas e professores na promocéo dessas competéncias nos alunos em projetos dos
componentes curriculares de matemdtica, ciéncias, artes visuais, misica e iniciativas interdis-
ciplinares. Pedagogias estruturadas sdo metodologias que podem ser aplicadas a atividades
pedagdgicas, a projetos ou & educacdo como um todo. Elas véo além das estratégias pe-
dagdgicas que todos os professores devem dominar, somando-se ao ensino convencional
baseado em aulas expositivas. Algumas dessas metodologias foram usadas pelas equipes
participantes do projeto da OCDE-CERI.
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Pedagogias estruturadas:
sobre o que estamos falando?

Algumas préticas pedagdgicas revelam maior tendéncia do que outras para desenvolver as com-
peténcias de criatividade e pensamento critico dos estudantes, dependendo da disciplina e dos
padrdes adotados nos objefivos de aprendizagem e nas boas prdticas. Shulman (2005) desen-

"

volveu o conceito de “pedagogia estruturada”’, estabelecendo a ideia de que algumas metodo-
logias séo filosoficamente mais estruturadas e holisticas do que outras abordagens pedagdgicas,
que podem ser infegradas em qualquer tipo de metodologia, incluindo as tradicionais ou mistas.
As “pedagogias estruturadas” a que nos referimos neste capitulo correspondem a metodologias
olisticas que propdem uma filosofia de ensino e aprendizagem, além de uma abordagem pe-
holisticas que prop filosofia d prendizag lém d bordagem p
agdgica holistica baseada em técnicas e processos especiticos. Elas se diterenciam dos aprimo-
dagégica holistica basead t p pecif El dif dos ap
ramentos realizados nas prdticas de ensino existentes discutidos no Capitulo 4, que simplesmente

adaptam as abordagens pedagdgicas, quaisquer que sejam elas.

Com excecdo do método Montessori, as pedagogias estruturadas apresentadas neste capitulo
ndo correspondem a um modelo de formacéo escolar completo, ainda que possam adotar uma
abordagem de ensino e aprendizagem em um componente curricular especifico. Todas foram se-
lecionadas por se alinhar de algum modo ao desenvolvimento das competéncias de criatividade
e pensamento critico, além de estimular competéncias cognitivas e socioemocionais. Algumas de-
las sGo metodologias que foram utilizadas pelas equipes participantes do projeto da OCDE-CERI:
a metodologia de parcerias criativas (Creative Partnerships) foi adotada pelas equipes da Hun-
gria, da Tailandia e do Pais de Gales; a aprendizagem baseada em projetos e a aprendizagem
baseada em pesquisa, pelas equipes da Franca; o método Orff Schulwerk, pelos professores de
mUsica na equipe dos Estados Unidos (Vista); e o CREATE foi desenvolvido como parte do projeto
da OCDE-CERI. Outras pedagogias estruturadas discutidas neste capitulo estdo associadas ao
desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico, somadas as competéncias técnicas
usuais das disciplinas escolares.

Algumas das metodologias apresentadas permitem maior espaco para desenvolver a criativida-
de, enquanto outras enfatizam o pensamento critico. Todas exigem um bom ambiente de apren-
dizagem (OECD, 2013, 2017) e estabelecem critérios para os bons planos de aula descritos no
Capitulo 4. Embora a literatura que associa o pensamento critico a ambientes de aprendizagem
especificos ndo seja muito vasta, muitos deles combinam alguns elementos normalmente asso-
ciados ao cultivo da criatividade ou & aprendizagem ativa. Isso inclui, em maior ou menor grau:
cultura de motivacdo intrinseca; relacionamento respeitoso e didlogos de qualidade entre crian-
cas e adultos; uso flexivel do espaco e do tempo; equilibrio entre trabalho independente e opor-
tunidades para a colaboracéo; equilibrio entre liberdade e atividades estruturadas; aceitacdo
da ndo conformidade; e, em geral, criacdo de um artefato ou uma apresentacéo (BEGHETTO;

KAUFMAN, 2010; CARDARELLO, 2014; DAVIES et al,, 2013).
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1. PARCERIAS CRIATIVAS (TODAS AS AREAS)

Principais caracteristicas da metodologia

Parcerias criativas (Creative Partnerships) séio uma abordagem pedagégica que promove a parceria
entre profissionais de dreas da criacéo e escolas. Foi implementada pela primeira vez em escolas do
Reino Unido no inicio dos anos 2000 e recentemente se espalhou por outros paises.

O programa promove mudancas nas metodologias de ensino, envolvendo profissionais da eco-
nomia criativa, em geral artistas ou pessoas que atuam em setores ligados & criatividade, como
consulfores no processo de ensino. Os profissionais de criacdo realizam intervencdes em um pro-
blema pré-identificado nas escolas, frabalhando com os professores para desenvolver projetos ou
estratégias de ensino que abordem o problema com base em sua experiéncia criativa como néo
professores — sem tirar a responsabilidade dos docentes.

As intervencdes envolvem uma formacdio inicial para os professores e para a equipe escolar, assim
como para os profissionais de criacdo, e podem ser implementadas no formato de aula tradicional
ou por meio de projetos especificos fora dela. Cada projeto de parcerias criafivas possui suas espe-
cificidades e é adaptado ao contexto de cada escola, docentes colaboradores e agentes criativos.
Apesar das variadas implementacdes, o objetivo comum de todas as intervencdes é colocar a
criafividade no centro do processo de ensino e aprendizagem nos diferentes contextos escolares,
mudando n&o apenas a experiéncia de aprendizagem dos alunos, mas fambém dos professores e
da escola como um todo.

Préticas pedagdgicas inovadoras e criativas visam promover uma profunda transformacéo do ensi-
no e da aprendizagem nas escolas. As perspectivas proporcionadas pelos profissionais de criacdo
ampliam e enriquecem o modo como os professores ensinam o curriculo e ajudam os alunos a
desenvolver um conjunto mais abrangente de competéncias. O desenvolvimento de competéncias
relacionadas & criatividade, por exemplo, é um obijetivo explicito do programa, que utiliza a rubrica
dos “cinco hdbitos criativos da mente” como parte de suas ferramentas (LUCAS; CLAXTON; SPEN-
CER, 2013b). As novas estratégias pedagdgicas devem estimular os estudantes a ser imaginativos,
questionadores, disciplinados, colaborativos e persistentes em todos os componentes curriculares.

As parcerias criafivas também promovem o monitoramento do ambiente de aprendizagem e o es-
timulo de uma “turma de alto desempenho” quanto ao ensino e & aprendizagem (COLLARD et al,
2016; LUCAS; CLAXTON; SPENCER, 2013a; LUCAS; SPENCER, 2017). Em salas de aula com essa
caracferistica, os professores transformam sua prdtica pedagégica e elaboram planos de aula para
que os alunos enfrentem desafios relacionados a experiéncias da vida real. As aulas devem envolver
os estudantes fisica, emocional e intelectualmente; precisam posiciond-los no centro do processo de
aprendizagem, colocando suas experiéncias, observacdes e questionamentos no fopo da escala de
prioridades. Essa abordagem faz com que a formacéo dos alunos passe de um modelo de aquisi-
¢do de conhecimentos transmitidos por outros individuos para um em que eles séo protagonistas de
sua aprendizagem (GALTON, 2007).

Tanto quanto possivel, uma turma de alto desempenho deve apresentar as seguintes caracteristicas
(a0 contrério de uma turma de baixo desempenho):
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* Papel do professor: desafiador (em vez de direcionador).

* Natureza das atividades: auténtica (em vez de artificial).

¢ Organizacdo do tempo: flexivel (em vez de hordrio limitado).

¢ Organizacdo do espaco: em agrupamentos ou workshops (em vez de fileiras).
* Abordagem das tarefas: em grupo (em vez de individual).

¢ Visibilidade dos processos: alta (em vez de oculta).

¢ Localizacdo das atividades: mével (em vez de fixa).

* O “eu” como recurso de aprendizagem: central (em vez de ignorado).

* Emocdes: reconhecidas (em vez de ignoradas).

Inclusdo: total (em vez de poucal).
* Papel dos alunos: autogerido (em vez de dirigido).

Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico

A pedagogia estruturada de parcerias criativas desenvolve competéncias de criatividade e pen-
samento critico entre os estudantes, fornando o processo de aprendizagem mais criativo e per-
mitindo-lhes mais protagonismo. O uso da rubrica dos “cinco hdbitos criativos da mente” como
instrumento metacognitivo (e, por vezes, de avaliacdo formativa) por professores e alunos faz com
que o ensino e a aprendizagem de disposicdes criativas tenham mais intencionalidade. Diversas
dimensdes da rubrica estdo alinhadas &s rubricas da OCDE sobre criatividade e pensamento
critico (ver Capitulo 2).

Evidéncias relacionadas

A avaliacdo do programa de parcerias criativas no Reino Unido (OFSTED, 2006) mostrou alguns
resultados promissores. Usando diversas fontes de dados quantitativos e qualitativos (dados de
pesquisas, dados administrativos, observacdes em sala de aula, andlise dos trabalhos dos alunos
efc.), o relatério destacou o impacto do programa para a mudanca dos processos de ensino e
aprendizagem nas escolas. As evidéncias sugerem um avanco nos atributos criativos dos estudan-
tes: aumento das capacidades de improvisar, de assumir riscos, de mostrar resiliéncia e de cola-
borar com os demais. As escolas participantes das parcerias criativas também revelaram melhoria
no aproveitamento académico dos alunos em diversas dreas, como alfabetizacdo, aritmética e
tecnologia da informacéo, bem como aumento na satisfacdo deles durante a aprendizagem em
sala de aula. O estudo indica, ainda, melhoria na compreenséo dos professores em relacéo &
criatividade e maneiras criativas de ensinar.

Um recente estudo semiexperimental do impacto de um projefo-piloto de parcerias criafivas na
Hungria demonstrou um efeito positivo do programa sobre a autoimagem dos alunos partici-
pantes e sobre suas competéncias socioemocionais, além de progressos em leitura e matemdtica

(COLLARD et al.,, 2016).

Para mais informagoes

Para mais informacées sobre o programa Creative Partnerships, consulte Creative Partnership:
initiative and impact (OFSTED, 2006), “Creating creative learning environments by Creative
Partnerships programme” (COLLARD et al., 2016) e hitps:/ /www.creativitycultureeducation.org.
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2. DESIGN THINKING (TODAS AS AREAS)

Principais caracteristicas da metodologia

Design Thinking é um método comum no meio empresarial desenvolvido para a criacéo ou o
aprimoramento de produtos e processos, inspirado por Simon (1969), que visa tornar a inova-
¢do uma arte e que segue abordagens especificas (KELLEY; LITTMAN, 2001). Transformada
em abordagem pedagégica em cursos de inovacdo tanto em universidades como em escolas,
essa metodologia consiste em envolver os alunos em experiéncias de aprendizagem nas quais
eles pensam e agem como designers e entdo desenvolvem suas competéncias de criatividade e
pensamento critico.

Trata-se de uma abordagem pedagdgica interdisciplinar na qual os estudantes, passando por
determinadas etapas, devem desenvolver uma solucdo inovadora para um problema complexo
do mundo real. Como designers profissionais, eles tém de oferecer multiplas solucées e entdo ana-
lisa-las, avalid-las e aperfeicod-las progressivamente. A abordagem é orientada pelo processo
e centrada no aluno.

Os requisitos do Design Thinking compreendem trés caracteristicas centrais: 1) espaco flexivel de
aprendizagem; 2) trabalho em equipe; e 3) abordagem sistemética de solucéo de problemas.
Essa metodologia enfatiza nos alunos as caracteristicas de exploracdo, abertura a novas ideias
e compartilhamento de conhecimentos e pode ser implementada tanto em curfas sessdes rela-
cionadas a uma situacdo especifica como em longos projetos interdisciplinares, com duracéo de
vdrias semanas.

O processo do Design Thinking envolve diversas fases, nas quais os estudantes expandem e con-
solidam suas ideias (RHINOW; NOWESKI; MEINEL, 2012):

* Compreensdo e observacdo (expansdo): eles avaliam o grau e extensdo do problema.
Desenvolvem empatia e buscam compreender as pessoas envolvidas e o contexto da situacéo
para adaptar suas acdes ao atual conjunto de necessidades.

¢ Sintese (consolidacdo): definem o problema e o contexto encontrados a fim de gerar ideias
significativas. Retnem as diferentes perspectivas do problema e as interpretam e sintetizam
para produzir insights relevantes e solucdes que possam ser colocadas em prdtica. Em especial,
essa fase exige que os alunos mobilizem competéncias de pensamento critico e interpretacdo.

* ldeacdo (expansdo): imaginam e geram ideias para solucionar o problema. Participam
de brainstormings (sessdes de trocas de ideias) com a equipe. Aplicam competéncias de
criatividade e de colaboracéo.

* Prototipagem (consolidacéo): experimentam suas ideias e trabalham para transforma-las em
produtos tangivesis.

* Teste (expansdo): colocam em acdo as ideias e solucdes geradas ao longo do processo.
Recebem feedback dos professores, colegas e outros atores.

¢ lteracdo: o processo de Design Thinking é iterativo por natureza; os alunos passam de uma fase
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a outra (sem uma ordem em particular). As vezes, precisam repetir todo o processo ou algumas
fases dele.

Inicialmente, os estudantes deparam com um problema ainda ndo muito bem definido: eles preci-
sam identificd-lo, enquadré-lo e diagnosticar o conjunto de necessidades relacionadas a ele. Essa
é uma caracteristica do Design Thinking que o diferencia de outras abordagens pedagdgicas,
como a aprendizagem baseada em projetos. Durante o processo, os alunos tém de pensar de
modo analitico e estratégico para aplicar com eficécia suas ideias e acdes. Devem identificar a
complexidade do problema, assumir riscos e mostrar resiliéncia. Desse modo, reconhecem que
provavelmente cometerdo erros e poderdo seguir em frente.

Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico

O Design Thinking esté voltado a desenvolver as competéncias de criatividade e pensamento
critico dos alunos de maneira aplicada. As atividades e os processos cognitivos que ele envolve
estdo alinhados & rubrica da OCDE (ver Capitulo 2). Uma rubrica de Design Thinking elaborada
pela d.school, da Universidade de Stanford, especificamente para escolas descreve o processo
de aprendizagem como a seguinte sequéncia de acdes: estabelecer empatia, definir, idealizar,
profotipar e testar. Também foi desenvolvido um conjunto de rubricas correspondentes. Essa de-
finicdo estd claramente alinhada as dimensées de criatividade e pensamento critico enfatizadas
pela rubrica da OCDE. Solicita-se aos alunos que, dependendo do problema, o questionem de
varias maneiras a fim de chegar a diversas solucdes inovadoras. O processo é apoiado também
pela técnica de brainstorming na producdo de um artefato e um protétipo, que depois levard os
estudantes a reflexdo sobre o processo antes de, possivelmente, inicié-lo outra vez.

Evidéncias relacionadas

A literatura sobre Design Thinking como ferramenta pedagégica tem aumentado, mas continua
principalmente focada no Ensino Superior. Parte dela se concentra no impacto da metodologia
sobre a criatividade e a autoconfianca em relacéo a essa competéncia, e grande parte mostra os
resultados criativos dos workshops de Design Thinking. Isso permite que os leitores captem o nivel
de pensamento critico inserido no processo de Design Thinking e o aspecto criativo dos resulta-
dos atingidos (p. ex.: PLATTNER; MEINEL; LEIFER, 2016a, 2016b; HORII, 2015; HOLTTA-OTTO;
CONNER; GENCO, 2012).

Para mais informagoes

Mais informacdes sobre a metodologia de Design Thinking podem ser encontradas em “Trans-
forming constructivist learning into action: Design Thinking in education” (RHINOW; NOWESKI;
MEINEL, 2012), “What is Design Thinking and why is it important?” (RAZZOUK; SHUTE, 2012) e
“Design Thinking: an educational model towards creative confidence” (RAUTH et al., 2010). A sé-
rie de livros Design Thinking research, editada por Plattiner, Meinel e Leifer (2012, 2016q, 2016b,
2018q, 2018b), apresenta a maior pesquisa sobre Design Thinking no ensino, assim como nas
organizacdes. Ver também https://dschool.stanford.edu.
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3. ENSINO DIALOGICO (TODAS AS AREAS)

Principais caracteristicas da metodologia

A metodologia de ensino dialégico se baseia no poder da linguagem para cultivar o raciocinio
dos estudantes e estimular sua aprendizagem e seu entendimento.

Trata-se de um modelo de ensino que promove um didlogo continuo e orientado entre alunos
e docentes, em contraposicdo aos métodos tradicionais, expositivos e centrados no professor.
Envolve didlogos que vdo além de perguntas e respostas cuja funcéo primordial é a transmissdo
do conhecimento. A metodologia de ensino dialdgico incentiva os estudantes a narrar, explicar,
analisar, especular, explorar, avaliar, discutir, argumentar etc. Também requer que aprendam a
ouvir seus pares, pensem sobre o que estdo dizendo, deem a eles tempo para pensar e respeitem
seus pontos de vista. J& os professores usam as conversas em sala de aula para identificar melhor
as necessidades dos alunos, adaptar suas prdticas de ensino a elas e avalid-las coerentemente.
Nesse sentido, didlogos entre estudantes e docentes s@o essenciais: enquanto a fala dos alunos
estimula e expande sua aprendizagem, a do professor é fundamental para encoraijar, facilitar e
estimular a conversa na sala de aula e, desse modo, as reflexdes de alto nivel dos estudantes.
Os docentes precisam desenvolver alta consciéncia de seu nivel de fala e de interacdes com
os alunos, incluindo a maneira como estimulam neles a autoconfianca, o nivel de raciocinio e o
questionamento criativo e critico.

O ensino dialdgico incentiva a troca de ideias e informacdes e requer: interacdes (que estimulam
o pensamento), perguntas (que levam a maiores questionamentos), respostas (que sdo justifica-
das e servem de fundamento), feedback (que informa e faz o raciocinio avancar), contribuicées
(que estendem a linha de raciocinio), frocas (que promovem a associacdo com ideias anteriores
e confribuem para o entendimento), discussdes e argumentacdes (que desafiam), envolvimento
profissional com o assunto (que leva o didlogo além do convencional) e organizacdo da sala de
aula (que possibilita a realizacdo de todas as acées mencionadas).

Os professores podem organizar as conversas na sala de aula de cinco modos diferentes: 1)
com toda a turma; 2) trabalho em grupo orientado pelo docente; 3) trabalho em grupo orientado
pelos alunos; 4) um a um, entre professor e aluno; ou 5) um a um, entre estudantes. Dentro desses
modos, existem incontdveis possibilidades de prdticas pedagdgicas que envolvem conversas.
Cinco principios centrais descrevem a metodologia de ensino dialégico (ALEXANDER, 2017):

¢ Coletividade: os alunos abordam em conjunto as tarefas.

* Reciprocidade: ouvem uns aos outros, compartilham ideias e consideram perspectivas
alternativas.

¢ Apoio: expressam suas ideias liviemente, sem receio de errar, e se apoiam mutuamente para
buscar um entendimento comum.

¢ Acumulacdo: desenvolvem ideias com base nas falas dos demais, o que contribui para uma
linha de raciocinio coerente.
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* Intencionalidade: a conversa na sala de aula é aberta e incentivada, mas também planejada
e estruturada para alcancar objetivos de aprendizagem especificos.

Além desses principios, foda sala de aula é ancorada em um contexto especifico, com caracteris-
ticas socioculturais especificas. Os professores devem refinar e adaptar suas metodologias para
as circunsténcias e ao mesmo tempo dar destaque para a discusséo e o didlogo. Vale observar,
no entanto, que a metodologia de ensino dialégico também pode incluir repeticdo, recitacdo,
instrucdio e exposicdo.

Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico

Essencialmente, o ensino dialégico enfatiza o pensamento critico, apoiando os alunos para ques-
tionar, especular, trocar ideias e respeitar o ponto de vista dos demais em diferentes questdes, o
que estimula, portanto, o pensamento critico, o entendimento de como os problemas podem ser
estruturados de diversas maneiras por diferentes pessoas e os préprios possiveis vieses ou pers-
pectivas de um problema. Uma vez que se concentra na qualidade da fala e do didlogo entre
professor e estudantes, o ensino dialégico também cria um contexto propicio ao desenvolvimento
da criatividade: gera um ambiente de aprendizagem que permite que os alunos assumam riscos,
no qual podem experimentar ideias incomuns, trabalhar de modo colaborativo com os demais
efc. A Unica dimensdo da rubrica da OCDE que essa metodologia néo necessariamente suporta
é a criacdo de um produto significativo pelos estudantes (fazer): questionar, imaginar e refletir
serdo tipicamente promovidos pelo ensino dialégico, tanto da perspectiva de criatividade como
da de pensamento critico.

Evidéncias relacionadas

Em um estudo encomendado pelo English Education Endowment, essa metodologia mostrou
grande eficécia: a avaliacdo encontrou efeitos consistentes e positivos nos componentes de in-
glés, ciéncias e matemdtica para todos os alunos do 52 ano, equivalendo a cerca de dois meses
adicionais de progresso na aprendizagem. O resultado foi similar quando considerados somente
estudantes em contextos socioeconémicos de baixa renda (com direito a merenda grdtis na Ingla-
terra) (EEF, 2017). Criatividade e pensamento critico ainda néo estavam incluidos nos resultados
de aprendizagem.

Para mais informagoes

Para ter acesso a mais recursos sobre o ensino dialégico, metodologia desenvolvida por Robin
Alexander, mas que apresenta outras metodologias similares baseadas na qualidade das per-
guntas e do didlogo, consulte Towards dialogic teaching: rethinking classroom talk (ALEXANDER,
2017), Essays on pedagogy (ALEXANDER, 2008, p. 72-172 e 184-191) e https://www.robina-
lexander.org.uk/dialogic-teaching.
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4. PEDAGOGIA METACOGNITIVA
(EDUCAGAO MATEMATICA, TODAS AS AREAS)

Principais caracteristicas da metodologia

O uso de rubricas como instrumento para promover a criatividade e o pensamento critico é
intrinsecamente uma abordagem metacognitiva, ou seja, uma abordagem que faz com que pro-
fessores e alunos reflitam sobre seu ensino e aprendizagem, e assegura que contem com questio-
namentos e etapas explicitas para monitorar a aprendizagem.

Mevarech e Kramarski (2014) desenvolveram uma pedagogia metacognitiva chamada IMPRO-
VE, que prepara os alunos para fazer perguntas metacognitivas dirigidas a si mesmos durante a
resolucdo de problemas de matemdtica e ciéncias. Mevarech adaptou essa abordagem para
a elaboracdo de perguntas escalonadas alinhadas &s rubricas da OCDE sobre criatividade e
pensamento critico (ver Capitulo 2) de modo que os estudantes se fornem mais conscientes de seu
processo de aprendizagem quando se trata de desenvolver sua criatividade. CREATE se refere &
aplicacdo das seguintes etapas: entender o problema (ou a tarefa) central e entdo decompé-lo
em subproblemas; reconstruir conexdes para gerar novas ideias; explorar, explicar e experimen-
tar; adicionar ideias/ estratégias/métodos/tecnologias; verdadeiro, mas...; avaliacdo.

O acrénimo em inglés CREATE tem a finalidade de ajudar professores e alunos a aplicar essas
perguntas escalonadas autodirigidas que correspondem as diferentes rubricas.

Problema central e subproblemas (Core problem and sub-problems): a que se refere o problema?
E possivel decompd-lo em subproblemas? E possivel considerar o problema de perspectivas
diferentes dentro de um mesmo dominio e/ou entre dominios?

Reconstruir conexdes para gerar novas ideias (Reconstruct connections to generate new ideas):
reconstruir tantas ideias quanto possivel; reconstruir ideias de diferentes tipos; reconstruir ideias
originais (incomuns); pensar como o problema ¢ similar ou diferente do que j& é conhecido
sobre esse problema,/fenédmeno/tarefa; integrar outras perspectivas disciplinares; mudar
perspectivas.

Explorar, explicar e experimentar (Explore, explain and experiment): como se pode justificar a
alegacdo? O que é necessdrio, o que & estd estabelecido e quais sGo as opcdes? Explorar e
utilizar ideias incomuns; experimentar: como é possivel festar, comprovar as hipéteses, sugestdes?

Estratégias, métodos e tecnologias adicionais (Additional strategies, methods, technologies):
refletir sobre as sugestdes e verificar se é possivel resolver a tarefa usando diferentes métodos,
tecnologias e recursos.

Verdadeiro, mas... (True-but): quais sdo as ressalvas ou excecdes da sugestdo/solucdo? A
solucdo satisfaz os requisitos necessdrios/desejdveis? Verificar novamente as necessidades,
limitacdes e dados e reflefir sobre o que se tem feito para aperfeicoar as sugestdes; questionar as
premissas.

Avdliacéo (Evaluation): autoavaliacéo e avaliacdo em grupo de todo o processo e do produto:
a solucdo faz sentido? E possivel chegar a outra solucéo?
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Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico

As instrucdes desenvolvidas por Mevarech correspondem ao desenvolvimento de dimensdes fun-
damentais da criatividade, alinhadas a literatura cientifica e as rubricas da OCDE sobre criativida-
de e pensamento critico. O principal modus operandi dessa metodologia é apoiar os alunos em
seu monitoramento da criatividade e do pensamento critico, dando-lhes suporte para desenvolver
esses hdbitos por meio de tarefas de preferéncia complexas, desconhecidas e néo rotineiras, que
em geral ndo estdio bem definidas e/ou tém multiplas solucdes. O CREATE pode ser adotado em
matemdtica, ciéncias e outras dreas do conhecimento.

Evidéncias relacionadas

Para andlisar os efeitos do CREATE, Mevarech e Taieb (s/d) elaboraram um estudo no qual os
alunos foram alocados aleatoriamente em um grupo experimental que solucionaria tarefas mate-
mdticas complexas, desconhecidas e n&o rotineiras usando as perguntas CREATE e em um grupo
de controle que estudaria os mesmos problemas de maneira tradicional. Todos os estudantes
foram submetidos prévia e posteriormente co teste de criatividade de Torrance. As conclusdes
preliminares indicam que o grupo experimental superou de modo significativo o de controle em
todos os fatores de criatividade: fluéncia, flexibilidade e originalidade. Outros estudos em anda-
mento realizados por Mevarech e colegas apontam para resultados igualmente encorajadores.

Essas conclusdes mostram que a criatividade pode ser estimulada em escolas pela implementa-
¢do da pedagogia metacognitiva incorporada a tarefas matemdticas complexas, desconhecidas
e ndo rotineiras. Questionar premissas, frocar perspectivas, buscar ideias adicionais, integrar
métodos de diferentes disciplinas efc. sdo todas tdticas Gteis para solucionar de maneira criativa
uma grande variedade de problemas. O uso do acrénimo CREATE ajuda os estudantes a usar
estratégias metacriafivas e a desenvolver um hdbito mental correspondente.

Para mais informacgoes

Para mais informacdes sobre pedagogias metacognitivas em matemdtica, ver Critical maths for
innovative sociefies: the role of metacognitive pedagogies (MEVARECH; KRAMARSKI, 2014).
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5. MOVIMENTO MODERN BAND (EDUCAGCAO MUSICAL)

Principais caracteristicas da metodologia

Promovido pela fundacéo Little Kids Rock, o movimento Modern Band mudou significativa-
mente a educacdo musical nos Estados Unidos nas dltimas décadas, mediante a integracéo da
mUsica popular & formacdo musical nas escolas. Esse é um exemplo entre muitos programas
em todo o mundo que promovem a aprendizagem da misica por meio da mdsica popular

(TILL, 2017).

Ha duas caracteristicas inerentes a essa metodologia: repertério e instrumentacdo. As aulas de
Modern Band contam com um repertério de misica popular, ou seja, misicas que os alunos
ouvem sozinhos ou com outras pessoas em sua vida cotidiana, abrangendo grande variedade
de géneros musicais contempordneos, como rock, pop, reggae, hip-hop, rhythm & blues, mi-
sica eletrénica, bem como outros estilos & medida que véo surgindo. O repertério acompanha
as mudancas na atual mésica popular. Além disso, as aulas de Modern Band incorporam uma
instrumentacdo tipicamente usada na mdsica popular: guitarra, baixo, bateria, piano, voz e
recursos tecnoldgicos — embora outros instrumentos possam ser acrescentados & execucdo,
composicdo e improvisacdo. Concentrando-se em um tipo de misica com o qual os estudan-
tes j@ estdo familiarizados, a metodologia Modern Band ajuda a eliminar a lacuna que pode
existir para os alunos entre a “misica da escola” e a “misica comum”.

Embora o movimento promova a misica popular e o uso de sua instrumentacéo como ativos
culturais atraentes para a educacdo musical, ndo oferece diretrizes sistemdticas. De certo
modo, segue o espirito da metodologia Orff Schulwerk (ver p. 113), mas focado em repertério
e instrumentacdo diferentes (considerando que a caracteristica da abordagem Orff Schulwerk
é enfatizar a misica folclérica nativa e seu repertério). Diferentemente de grande parte da
educacdo musical tradicional, os alunos que aprendem por meio da metodologia Modern
Band aprendem a executar, compor e improvisar misicas.

Os programas Modern Band se baseiam em um método de ensino chamado “musica como
segundo idioma”. Desenvolvida pelo fundador do Little Kids Rock, Dave Wish, essa metodo-
logia de ensino parte do principio de que todas as pessoas sGo por natureza seres musicais,
da mesma forma que apresentam um instinto natural para falar. Assim, os estudantes devem
aprender mdsica como aprenderiam um segundo idioma - aprendendo a falar antes de usar
a notacdo e tendo a oportunidade de praticar tocando, compondo e improvisando (POWELL;
BURSTEIN, 2017). Trabalhando em pequenos grupos, eles podem - e devem —colaborar,
compartilhar ideias e se comprometer com o projeto, & medida que desenvolvem suas inter-
pretacdes pessoais de cancdes populares ou produzem trabalhos musicais totalmente novos.

Modern Band organiza a formacdo musical em torno de um repertério centrado no aluno
(mdsica popular), estimula um ambiente de aprendizagem confortével, aumenta a motivacéo
intrinseca, utiliza recursos de variedade abrangente e intfroduz os estudantes na improvisacéo
e na composicdo nos primeiros estdgios de seu desenvolvimento musical. Em um contexto
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Modern Band, a experiéncia de aprendizagem ocorre por meio do aprender fazendo, com o
conhecimento e as competéncias musicais sendo adquiridos com pouca conscientizacdo do
processo.

Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico

A metodologia Modern Band abre espaco aos alunos para explorar, experimentar, improvisar e
criar — ou, na linguagem da rubrica da OCDE (ver Capitulo 2), questionar, imaginar e fazer. D&
a eles protagonismo para que de fato se tornem misicos e forte motivacdo para que o facam.
O foco em improvisacdo e composicdo musical lhes permite desenvolver sua criatividade. Na
descricdo oficial dessa abordagem, hd pouco foco intencional nas competéncias de pensamento
critico ou, de maneira mais geral, na reflexdo. Isso pode ser facilmente acrescentado por profes-
sores interessados.

Para mais informacgoes

Mais recursos sobre a metodologia Modern Band podem ser encontrados em https://www.
littlekidsrock.org, “Popular music and Modern Band principles” (POWELL; BURSTEIN, 2017)
e “"Modern Band’ as school music: a case study” (BYO, 2017). De modo mais amplo, ver The
Routledge Research Companion to popular music education (SMITH et al,, 2017) para conhecer
abordagens relacionadas.
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6. MONTESSORI (TODAS AS AREAS)

Principais caracteristicas da metodologia

A pedagogia Montessori é um abrangente modelo de formacéo escolar criado durante a pri-
meira metade do século 20 por Maria Montessori e seus colaboradores e praticado em cerca
de 20 mil escolas nos seis continentes. O modelo propde sucessivos estdgios ou “planos” de
desenvolvimento: do nascimento aos 6 anos, dos 6 aos 12, dos 12 cos 18 e dos 18 aos 24. Eles
correspondem aos periodos de escolaridade com ambientes e curriculos de aprendizagem pla-
nejados para responder &s necessidades e caracteristicas de cada estdgio.

A caracteristica tipica da pedagogia Montessori é promover um ambiente de aprendizagem expli-
citamente preparado para responder s necessidades cognitivas, sociais e fisicas das criancas em
cada estdgio especifico de desenvolvimento. Em todos os niveis, as salas de aula séo projetadas
para incentivar o movimento, a escolha, a exploracdo, a autocorrecdo e o investimento profundo
em multiplas estratégias para a resolucéo de problemas. Outras caracteristicas essenciais incluem:

¢ Disponibilizacéo de locais abertos para a aprendizagem dos alunos com grupos de mesas e
cadeiras organizados ao redor de “dreas” de estudo cuidadosamente estruturadas (linguagem,
matemdtica, ciéncias, histdrig, artes efc.), que sGo equipadas com conjuntos de materiais diddticos
desenvolvidos com base em evidéncias cientificas.

¢ Agrupamento de alunos com idades variadas: do nascimento aos 3 anos, dos 3 aos 6, dos 6 aos
9 e assim por diante.

¢ Turmas grandes, de 25 a 35 alunos ou mais, desenhadas para incentivar a independéncia, a
interacdo social voluntdria e um sentido de comunidade que néo seja dominado por um adulto.

* Professores que conhecam os fundamentos teéricos e praticos desse modelo, incluindo o uso de
materiais Montessori. A formacdo é abrangente e intensiva e em geral tem duracdo de 12 a 36
meses.

* Longos periodos (duas a trés horas) de trabalho ininterrupto pensados para incentivar uma
exploracéo profunda e valorizar os ciclos naturais de envolvimento, renovacéo e reenvolvimento.

Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico
Embora ndo destaque a criatividade como um resultado explicito, a pedagogia Montessori é
congruente com os principais elementos que pesquisas recentes identificam como promotores do
desenvolvimento do potencial criativo. Esses elementos incluem:

¢ Uso flexivel do espaco e do tempo.

* Relacionamento respeitoso entre criancas e adultos.

¢ Cultura de motivacdo intrinseca.

¢ Equilibrio entre frabalho independente e oportunidades de colaboracéo.

¢ Aceitacdo da ndo conformidade.

¢ Equilibrio entre liberdade e atividades estruturadas.
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Para entender melhor a inferseccdo do ambiente de aprendizagem Montessori com o desenvolvi-
mento do potencial criativo, é necessdrio considerar dois aspectos: a qualidade do ambiente de
aprendizagem e os resultados para os alunos nesse ambiente. Ainda que dé grande destaque &
estruturacdo do ambiente de aprendizagem, a pedagogia Montessori permite que os estudantes
tenham grande participacéo na escolha do modo como aprendem e lhes dé espaco para explo-
rar e questionar, experimentar ideias ndo convencionais e produzir artefatos significativos.

Evidéncias relacionadas

Uma avaliacdo da educacdo Montessori feita em 2017 no estado norte-americano da Carolina do
Sul concluiv que os alunos da metodologia Montessori apresentam maior potencial criativo em rela-
cdo ao pensamento matemdtico do que os que estudam em ambientes de aprendizagem tradicio-
nais: eles geraram ideias matemdticas em quantidade significativamente maior e muito mais originais
do que seus correspondentes de escolas tradicionais (CULCLASURE; FLEMING; RIGA, 2018).

Andlises de resultados da pedagogia Montessori também reportam significafivas conexdes entre a
implementacéio dessa metodologia com base em padrdes de exceléncia e o desempenho em diver-
sas medidas de funcdes executivas (DIAMOND; LEE, 2011), interacdes sociais, envolvimento, resulta-
dos de aprendizagem (LILLARD et al, 2017) e, &s vezes, resultados criativos. Em comparacéo com um
grupo de candidatos a escolas Montessori que frequentaram outras escolas devido a um processo de
admiss&o por sorteio, por exemplo, os alunos Montessori elaboraram redacées mais criativas ao final
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (LILLARD; ELSE-QUEST, 2006). Na Franca, alguns estudos
concluiram que os estudantes de ambientes de aprendizagem Montessori inham melhor desempe-
nho do que os de escolas tradicionais em vérias medidas relacionadas a criatividade (BESANCON;
LUBART, 2008; BESANCON; LUBART; BARBOT, 2013).

Para mais informagoes

The Montessori method, escrito por Maria Montessori (1912), oferece uma descricdo detalhada
da filosofia Montessori e de sua abordagem da educacdo. Mais informacées podem ser obtidas
em Montessori: a modern approach (LILLARD, 1972) e no site da Association Montessori Inferna-
tionale: https://montessori-ami.org/.
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7. ORFF SCHULWERK (EDUCAGAO MUSICAL)

Principais caracteristicas da metodologia

Desenvolvido por Carl Orff e Gunild Keetman, esse modelo pedagdgico para a educacéo
musical tem ganhado terreno nesse campo em todo o mundo. Ele é explicitamente focado em
criatividade e em “aprender tocando”, visando estimular o potencial criativo dos alunos, qualquer
que seja seu nivel de “talento” musical.

Orff Schulwerk é uma abordagem de educacdo musical ativa, em que os estudantes sGo condu-
zidos por um processo de aprendizagem por descoberta, explorando, experimentando, selecio-
nando e criando. E uma forma de ensino centrada no aluno e orientada para o processo: o foco
¢ dirigido totalmente &s etapas de elaboracdo musical, em especial canto em grupo, improviso e
composicdo.

A metodologia promove a educacdo musical como uma atividade multidimensional em que
os estudantes se envolvem por meio de movimentos, cantando, tocando, dancando etc. Eles
ganham espaco para desenvolver seu potencial artistico e ao mesmo tempo adquirir confianca
e capacidade de improvisacdo, criacdio e expressdo. Os professores, por sua vez, atuam como
facilitadores, orientando os alunos ao longo de seu processo de aprendizagem. Para que esse
processo seja eficaz, precisam criar um ambiente confortdvel no qual a disposicdo natural dos
estudantes para focar um instrumento é o estdgio inicial para incentivar seu interesse e sua aptiddo
em musica. Os docentes precisam fornecer aos alunos uma variedade abrangente de recursos
para estimular sua aprendizagem. Em especial, as aulas Orff utilizam grande variedade de ins-
trumentos de percussdo, como marimbas, xilofones e metalofones. O uso desses instrumentos se
fundamenta na crenca de que o ritmo percussivo é uma forma natural de expressdo humana e,
portanto, a melhor maneira de estimular um ambiente natural de aprendizagem.

O método Orff Schulwerk néo oferece diretrizes sistemdticas aos instrutores, mas apenas alguns
principios. Na verdade, espera-se que os professores atuem por meio de uma educacéo criativa
e construam os préprios ambientes de aprendizagem. Nos Estados Unidos, o método identifica
quatro fases no desenvolvimento musical dos estudantes (SHAMROCK, 1986): 1) exploracdo
(fazer experimentacdes iniciais com materiais e espaco, descobrir as possibilidades em termos
de som e movimento); 2) imitacéo (desenvolver competéncias bdsicas na fala ritmica, movimen-
to, execucdo de um instrumento etc.); 3) improvisacdo (estender as competéncias desenvolvidas
até o ponto de iniciar e produzir novos padrées e combinacées); e 4) criacdo (combinar dife-
rentes materiais e componentes, iniciar a fala natural ou ritmica, movimentar-se, cantar e tocar
instrumentos).

Em todos os niveis, o desenvolvimento da formacéo musical dos alunos & flexivel: cada um deve
aprender de acordo com seu nivel de entendimento e talento. O modelo Orff Schulwerk defende
uma abordagem inclusiva da educacdo musical e considera que todos os estudantes podem ser
compositores. Ao dispor de liberdade pedagdgica, os professores podem planejar suas aulas
de musica e adaptd-las & idade e &s capacidades de seus alunos. Mesmo assim, quando con-

DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019 - 113



Capitulo 3 — Onze pedagogias estruturadas relacionadas a promocao da criatividade e do pensamento critico

duzidas de maneira eficaz, essas aulas de misica podem funcionar com grande variedade de
estudantes quando as tarefas musicais séo pensadas levando em conta a diversidade de aptidées
da turma. Embora o ensino seja personalizado, a pedagogia Orff Schulwerk promove um am-
biente coletivo agradavel, incluindo todos os alunos, em diferentes estagios de desenvolvimento e
capacidade. Interacdo, cooperacdo e competéncias socioemocionais sdo pilares fundamentais
dessa abordagem pedagdgica.

Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico

O método Orff Schulwerk coloca a criatividade no centro de sua filosofia. Em um documentdrio,
Orff afirmou: “Todo ser humano tem uma parcela inata de criatividade. [...] Meu objetivo edu-
cacional sempre foi identificar e revelar esse criador que existe latente em cada um de nés”. A
metodologia proporciona aos alunos muito espaco para explorar, experimentar, improvisar e
criar — ou, na linguagem da rubrica da OCDE (ver Capitulo 2), questionar, imaginar e fazer. Mais
do que outras atividades musicais, o foco em improvisacéo e composicdo musical lhes permite
desenvolver sua criatividade. Ha um foco menos intencional nas competéncias de pensamento
critico como parte do método, com pouca énfase em avaliacdo ou em discussdes estruturadas
sobre o trabalho de cada um. No entanto, os professores podem facilmente integrar atividades
referentes ao pensamento critico como parte do método, se desejarem.

Evidéncias relacionadas

Existem algumas evidéncias de uma correlacdo positiva entre a formacdo Orff e o interesse, as
atitudes e a satisfacdo dos alunos na educacdo musical (SIEMENS, 1969). Ainda hd poucas
pesquisas sobre o impacto da pedagogia Orff sobre as competéncias de pensamento criativo
dos estudantes. Por meio de uma pesquisa semiexperimental, Fang et al. (2009) exploraram os
efeitos dela sobre a criatividade dos alunos durante um programa escolar de um ano. Compa-
rando 30 estudantes de misica que aprenderam por meio da formacdo musical Orff com um
grupo de controle que cumpriu o curriculo musical tradicional, o grupo Orff mostrou melhorias
significativamente maiores em todas as dimensdes de suas competéncias relacionadas ao pensa-
mento criafivo, segundo medicdo pelo teste de criatividade de Torrance (flexibilidade, fluéncia e
originalidade). Seriam necessdrios mais estudos com uma amostragem maior para confirmar esse
promissor resultado preliminar.

Para mais informacgoes

Para mais detalhes sobre a pedagogia Orff Schulwerk, consulte Music for children (ORFF; KE-
ETMAN, 1950-1954), “Orff Schulwerk: an integrated foundation” (SHAMROCK, 1986), “Orff-
-Schulwerk in the new millennium” (GOODKIN, 2001) e https://aosa.org.
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8. APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS
(EDUCAGAO CIENTIFICA, TODAS AS AREAS)

Principais caracteristicas da metodologia

A aprendizagem baseada em projetos € uma metodologia de ensino multidisciplinar centrada
no aluno que surgiu como uma estratégia de destaque para desenvolver o entendimento apro-
fundado dos alunos sobre o contedo académico, combinado ao desenvolvimento de grande
variedade de competéncias.

Esse modelo pedagdgico se baseia em trés principios: 1) a aprendizagem é de contexto-especifico
(acontece de acordo com cada contexto); 2) os alunos séo ativamente envolvidos no processo de
aprendizagem; e 3) os estudantes atingem um objetivo comum por meio de interacdes sociais e do
compartilhamento de conhecimentos e entendimentos (COCCO, 2006). Embora a aprendizagem
baseada em projetos seja frequentemente usada em educacéo cientifica (e em ciéncias médicas no
Ensino Superior), outras matérias também podem ser ensinadas com essa abordagem.

A aprendizagem baseada em projetos consiste em desafiar os alunos a resolver problemas do
mundo real e a organizar a aprendizagem por meio de projetos colaborativos estruturados, que
fardo com que eles adquiram conteddo e conhecimento formal & medida que tentam desenvol-

vé-los de modo colaborativo. O desenho desses projetos tem cinco caracteristicas (KRAJCIK;
BLUMENFELD, 2006):

¢ Pergunta orientadora: os projetos se concentram em questdes ou problemas que motivam os
alunos a adquirir os principais conceitos da matéria. A pergunta motivadora proporciona o
contexto do problema e diz respeito a preocupacdes do mundo e desafios da vida real, de
maneira que os estudantes se envolvam em experiéncias de aprendizagem significativas.

* Questionamento localizado: a aprendizagem baseada em projetos é uma abordagem
baseada em questionamentos, em que os alunos adquirem e desenvolvem conhecimentos e
competéncias fazendo investigacdes por meio da pergunta motivadora.

¢ Colaboracéo: os estudantes colaboram com seus colegas e professores para fazerinvestigacdes
por meio da pergunta motivadora.

¢ Uso de ferramentas tecnolégicas para apoiar a aprendizagem: os alunos utilizam recursos
tecnoldgicos em suas investigacdes (para coletar dados, comunicar-se com outros por meio da
rede efc.). Essas ferramentas expandem as possibilidades de aprendizagem.

¢ Criacdo de artefatos: os estudantes concluem seus projetos materializando seu entendimento,
conhecimento e resposta & pergunta motivadora em um artefato final concreto. Essa producéo
pode se apresentar de diferentes formas (relatérios, videos, esbocos, modelos etc.).

Por meio de um processo prdtico, escalonado e autodirigido, a aprendizagem baseada em pro-
jetos permite que os alunos adquiram um entendimento mais profundo de conceitos académicos e
desenvolvam um conjunto maior de competéncias. A natureza auténtica e vinculada & realidade
do problema elimina a lacuna entre a aprendizagem em sala de aula e experiéncias da vida didria
e, assim, promove entre os estudantes a motivacdo, o envolvimento e o interesse em oprender. Os
projetos sdo em grande parte desenhados e desenvolvidos pelos alunos, que realizam suas inves-
figacdes de modo auténomo. A medida que eles questionam, muitas vezes ufilizam conhecimentos

DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019 - 115



Capitulo 3 — Onze pedagogias estruturadas relacionadas a promocao da criatividade e do pensamento critico

e competéncias de diferentes dreas e matérias. A aprendizagem baseada em projetos requer,
particularmente, que mobilizem e desenvolvam diversas habilidades de pesquisa, de tomada de
decisdes, de resolucéo de problemas, de colaboracéo, aspectos de pensamento critico etc.

O estdgio final do processo é uma etapa fundamental de qualquer projeto implementado com
sucesso: o novo entendimento pelos estudantes da pergunta motivadora e sua resposta devem
ser materializados em um artefato concreto final. Qualquer que seja o nivel de sucesso, a simples
criacdo desse artefato contribui para dar uma dimenséo realista e tangivel & experiéncia da
aprendizagem baseada em projetos.

Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico

A aprendizagem baseada em projetos em ciéncias dé forte énfase ao pensamento critico, mas
também desenvolve alguns aspectos da criatividade dos alunos. Dimensdes de pensamento
critico da rubrica da OCDE estdo presentes na aprendizagem baseada em projetos: questionar;
entender a natureza do problema; elaborar, contestar e revisar (pelo menos a sua) premissa ou
teoria; comparar a validade de evidéncias alternativas; argumentar; justificar a prépria solucéo
ou produto; refletir sobre sua posicdo e a dos outros. A maior contribuicdo dessa metodologia
para o desenvolvimento da criatividade reside no artefato final desenvolvido pelos estudantes.
Muitas dimensdes de criatividade também séo, em geral, desenvolvidas no processo de ensino e
aprendizagem, especialmente a observacéo e a ideacdo.

Evidéncias relacionadas

A literatura académica sobre o tema mostra amplas evidéncias dos impactos positivos da aprendi-
zagem baseada em projetos em relacdo ao aproveitamento académico dos estudantes e suas ati-
tudes em relacdo & aprendizagem (CHEN; YANG, 2019; AKINOGLU; TANDOGAN, 2007; BAS,
2011; KALDI; FILIPPATOU; GOVARIS, 2011). Pesquisas recentes mostram que a aprendizagem
baseada em projetos pode ter efeitos positivos sobre o envolvimento e o interesse dos alunos na
educacéo cientifica (SCHNEIDER et al,, 2016, 2020). No entanto, existem poucas pesquisas a res-
peito de seu impacto sobre as competéncias de criatividade e pensamento critico dos estudantes.

A avaliacéo feita em 2012 da implementacéo da aprendizagem baseada em projetos no estado
norte-americano de Virginia Ocidental (RAVITZ et al, 2012) evidenciou os impactos positivos que
a implantacdo da metodologia e o seu uso no desenvolvimento profissional dos professores tiveram
sobre a percepcéo de sua aptiddo para ensinar e avaliar as competéncias do século 21. O estu-
do comparou dois grupos de docentes com caracteristicas similares: um ufilizou a aprendizagem
baseada em projetos depois de participar de um programa de desenvolvimento profissional (44);
o outro grupo ndo havia parficipado desse programa e, portanto, ndo se esperava que usasse a
metodologia (42). Os dados coletados sobre as prdticas e percepcées dos professores mosiram que
os que implementaram a aprendizagem baseada em projetos reportaram maior desenvolvimento e
avaliacdo das competéncias gerais do século 21, com padrées similares nas diferentes disciplinas.

Para mais informagoes

Para ter acesso a mais recursos sobre a aprendizagem baseada em projetos, consulte “Pro-

ject-based learning” (KRAJCIK; BLUMENFELD, 2006), A review of research on project-based
learning (THOMAS, 2000) e o site do Buck Institute for Education (https://www.pblworks.org).
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9. APRENDIZAGEM BASEADA EM PESQUISA (EDUCAGAO CIENTIFICA)

Principais caracteristicas da metodologia

Tradicionalmente desenvolvida no Ensino Superior, a aprendizagem baseada em pesquisa di-
fundiu-se entre as escolas de Ensino Fundamental e Ensino Médio promovendo a realizacdo de
projetos de pesquisa como estratégia de ensino e aprendizagem em todas as etapas de ensino.

Nessa abordagem pedagdgica, os estudantes aprendem sobre métodos e procedimentos empre-
gando técnicas de pesquisa. Os professores precisam planejar, implementar e avaliar o trabalho
dos alunos durante esses processos de pesquisa e, ao mesmo tempo, transferir a eles a responsa-
bilidade efetiva como pesquisadores reais.

Os estudantes assumem o papel de pesquisadores e aprendem sobre os conceitos, métodos e
éfica da pesquisa, participando de atividades durante as quais fazem questionamentos sobre
problemas e ddvidas de maneira cientifica. Eles aprendem sobre o raciocinio e os preceitos do
trabalho dos cientistas e realizam seu projeto de pesquisa usando prdticas comuns de pesquisa,
tais como:

¢ Questionamento cientifico em relacdo a uma pergunta especifica.

¢ Pesquisa de trabalhos anteriores sobre o assunto/avaliacdo da literatura académica.
¢ Elaboracdo de um protocolo experimental.

* Implementacéo do protocolo de pesquisa.

¢ Organizacdo e andlise de dados.

¢ Validagdo de resultados e conclusdes sobre a pergunta cientifica.

¢ Divulgacéo dos resultados.

Uma vez que a pesquisa é um exercicio fundamentalmente colaborativo, os alunos fazem suas
investigacdes em grupos. Isso forna a interacdo social e a colaboracdo duas dimensdes muito
importantes dessa metodologia, dando oportunidade para o desenvolvimento de competéncias
como a colaboracdo e a comunicacéo.

Durante os projefos de pesquisa dos alunos, os professores atuam como tutores e supervisores.
Espera-se que os estudantes se tornem aprendizes auténomos e motivados. A conducéo de seu
projeto de pesquisa exige que facam uso de diversas habilidades: desenvolver uma pergunta que
possa ser respondida por meio de um questionamento cientifico, perguntar, descrever, formular
hipéteses, mobilizar seu conhecimento, experimentar, modelar, frocar ideias, construir argumentos
e firar conclusdes.

O projeto de pesquisa também permite que os alunos adquiram conhecimentos técnicos sobre
um tépico e um ou mais campos cientificos e desenvolvam as capacidades de analisar e reflefir
criicamente, organizar e planejar, coletar e analisar dados e tirar conclusdes em relacdo a uma
pergunta. Possibilita, ainda, que experimentem uma aprendizagem auténtica e significativa e
vivenciem os limites e as restricdes da ciéncia (fempo, orcamento, lacunas de conhecimento etc.).

DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019 - 117



Capitulo 3 — Onze pedagogias estruturadas relacionadas a promogao da criatividade e do pensamento critico

Uma énfase final muito importante da aprendizagem baseada em pesquisa é ensinar aos estu-
dantes a éfica e os processos da pesquisa cientifica: a ciéncia baseia-se em evidéncias (e ndo em
opinides), é colaborativa e requer integridade intelectual (os resultados precisam ser validados).
Ha atencéo também para os erros, que fazem parte do processo de pesquisa e interacdo da
aprendizagem.

Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico

Essa abordagem pedagégica em ciéncias enfatiza sobretudo o pensamento critico, mas também
dé espaco para a criatividade. O estdgio inicial, quando os alunos precisam encontrar uma
pergunta para a pesquisa, requer criatividade: a pergunta para a pesquisa deve idealmente ser
inovadora ndo apenas para eles, mas para a comunidade cientifica. Com essa finalidade, os es-
tudantes precisam descobrir o que jd é conhecido, testar diferentes ideias e formular uma pergunta
que possa ser cientificamente investigada com recursos facilmente disponiveis. Portanto, o proces-
so consiste em desenvolver neles habilidades relacionadas ao pensamento critico: contestar suas
premissas, considerar o problema de diferentes perspectivas, adotar uma posicdo com base em
evidéncias e refletir sobre a forca dela & medida que divulgam seus resultados.

Para mais informacgoes

Para saber mais detalhes sobre a abordagem baseada em pesquisa, ver “Teaching research methods:
learning by doing” (AGUADO, 2009) e o site do programa baseado na Franca Les Savanturiers —
Ecole de la Recherche (https://les-savanturiers.cri-paris.org).
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10. STUDIO THINKING (EDUCAGAO EM ARTES VISUAIS)

Principais caracteristicas da metodologia

As conclusées documentadas em Studio Thinking 2: the real benefits of visual arts education
(HETLAND et al,, 2013) influenciaram as aulas de artes visuais nos Estados Unidos e em todo
o mundo.

A estrutura pedagdgica do Studio Thinking delineia quatro preceitos de estidio artistico e oito
hdbitos mentais que sdo usados em aulas de artes visuais de alto desempenho, centradas no
raciocinio. Os quatro preceitos de estidio (demonstracdo-prelecéo, alunos trabalhando, critica
e exposicdo) descrevem as interacdes de tempo, espaco e relacionamentos entre o docente e os
estudantes durante as aulas.

Essas aulas de artes tém um curto periodo instrucional (demonstracdo-prelecdo) antes de os
alunos comecarem a trabalhar, e, durante esse tempo, o professor circula para conversar com
eles individualmente a fim de saber sobre seu raciocinio, aconselhar e fazer perguntas que os
ajudaréo a se aprofundar em seu processo criativo (fase de alunos trabalhando). As aulas de
artes visuais incluem, ainda, um periodo de critica, durante o qual os estudantes refletem sobre sua
producdo — eles avaliam tanto o que lhes agrada como o que os incomoda em seu trabalho e re-
lembram seu processo de criacdo. Os alunos #m a oportunidade de praticar como dar e receber
feedbacks construtivos durante um periodo especffico para isso. As aulas de artes visuais também
lhes proporcionam a oportunidade Gnica de expor publicamente seu trabalho.

A segunda parte da estrutura Studio Thinking corresponde a oito disposicdes de pensamento
abrangentes, ou hdbitos mentais, que sdo ensinadas durante aulas de artes visuais centradas no
raciocinio: 1) desenvolver habilidades (técnica e prdtica de estidio); 2) envolver-se e persistir (en-
contrar uma paixdo e perseverar nela); 3) visualizar (imaginar e planejar); 4) expressar (encontrar
e mostrar o significado); 5) observar (olhar de perto); 6) refletir (questionar, explicar e avaliar); 7)
expandir e explorar (experimentar, compreender os erros e descobrir); e 8) entender os mundos
da arte (seus dominios e comunidades). Conforme mostrado em Studio Thinking from the start:
the K-8 art educator’s handbook (HOGAN et al,, 2018), os professores usam sistematicamente
esses hdbitos mentais em diferentes modos de ensinar, planejar e avaliar. Eles utilizam os hébitos
de estidio como centro da avaliacdo formativa, conversando com os alunos sobre seu progresso
em cada hdbito; criam direfrizes curriculares que explicitam esses hdbitos; e usam a linguagem
dos hdbitos de estidio com consisténcia para que os estudantes adquiram um bom conhecimento
para falar sobre sua atuacéo artistica em termos de hdbitos mentais.

Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico

A abordagem Studio Thinking estd principalmente alinhada as disposices de criatividade, mas
também desenvolve alguns aspectos do pensamento crifico na avaliacdo dos préprios trabalhos
e dos demais. Como oferece aos alunos oportunidades de atuacéo para conduzir seu trabalho,
a énfase sistemdtica em hdébitos de estidio e a avaliacdo por meio deles proporcionam maior
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intencionalidade no desenvolvimento de aspectos da criatividade. Muitos desses hdbitos estdo
alinhados as dimensdes de criatividade da rubrica da OCDE (ver Capitulo 2): os alunos precisam
produzir algo, observar, imaginar, experimentar ideias incomuns (expandir e explorar). Outros

hdbitos, como “encontrar significado”, “perguntar, explicar e avaliar” ou “entender o mundo da
arte”, devem desenvolver alguns aspectos do pensamento critico nas artes.

Para mais informagoes

Mais detalhes podem ser encontrados em Studio Thinking 2: the real benefits of visual arts
education (HETLAND et al., 2013), Thinking from the start: the K-8 art educator’s handbook
(HOGAN et al, 2018) e www.studiothinking.org.
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11. TEACHING FOR ARTISTIC BEHAVIOR (EDUCAGAO EM ARTES VISUAIS)

Principais caracteristicas da metodologia

Esse popular movimento para o ensino de artes visuais cresceu exponencialmente na década
passada, principalmente nos Estados Unidos, mas também em algumas escolas ao redor do
mundo. Teaching for Artistic Behavior — TAB (ensino para o comportamento artistico, em traducdo
livre) € uma abordagem pedagégica baseada na atuacéo e escolha do aluno, estruturada com
base em trés pilares fundamentais:

1. As criancas sGo os artistas.
2. A sala de aula é seu estidio.
3. O que fazem os artistas?

Nessa metodologia, os alunos desenvolvem os préprios projetos: esforcam-se para encontrar
inspiracdo, visualizam uma ideia, elaboram um plano de acéo, refletem sobre seu progresso,
persistem diante das dificuldades, avaliam o trabalho durante seu andamento e acompanham o
projeto até sua conclus@o. Eles fazem a pesquisa e a exploracéo, criam a obra de arte e depois
refletem sobre ela e a revisam, antes de decidir quando esté finalizada e, até certo ponto, se é
bem-sucedida.

Uma aula TAB é diferente de uma aula de artes tradicional, no sentido de que os estudantes tém
apenas um breve periodo de ensino dirigido pelo professor (para aprender novas técnicas, co-
nhecer materiais ou seguir um curriculo obrigatério). Entéo eles passam o restante do tempo da
aula em atividades autodirigidas de producéo de arte.

As aulas TAB sdo estruturadas em termos de tempo e apresentacdo de materiais e técnicas. Em
relacdo & estrutura de tempo, a maior parte das aulas comeca com uma demonstracdo dirigida
pelo professor de cerca de dez minutos, continua com um periodo de trabalho e termina com uma
sessdo de compartilhamento. Quanto & apresentacéo de materiais, o “estidio” — por exemplo,
de desenho, pintura, escultura ou materiais téxteis — é aberto toda semana para que os alunos
conhecam, aos poucos, diferentes elementos da sala, que por fim é totalmente aberta.

Alguns docentes preferem adaptar principios de TAB quanto ao nivel de opcdes permitidas aos
estudantes; outros definem requisitos para trabalhos grandes e aperfeicoados que devem ser
finalizados; e muitos requerem depoimentos dos artistas, nos quais os alunos refletem sobre seu
processo.

Nessas aulas, o ensino é realizado por paredes, livros, cartazes e colegas. A medida que o pro-
fessor circula pela sala para conversar com cada aluno, saber sobre seu raciocinio e ajudé-lo em
dificuldades individuais, os estudantes aprendem com cartazes e outros recursos pela sala ou com

colegas mais experientes (DOUGLAS; JAQUITH, 2009; JAQUITH; HATHAWAY, 2012).
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Como a metodologia pode promover a criatividade e o pensamento critico

Seguindo a prépria linha de questionamento, os alunos se apropriam da aprendizagem, envol-
vem-se profundamente com seu trabalho e demonstram processos de pensamento criativo tanto
divergente quanto convergente, & medida que inventam solucées independentes para problemas
como: montar sua escultura de modo que fique de pé, encontrar a mistura de cor correta para
sua pintura ou procurar o objeto perfeito para criar a textura em sua peca de argila (DOUGLAS;

JAQUITH, 2009; JAQUITH; HATHAWAY, 2012).

Essa metodologia tem relacdo com a aprendizagem baseada em pesquisa na educacéo cienti-
fica: uma passa aos alunos a responsabilidade de serem cientistas, e a outra, a de serem artistas.
O TAB enfatiza mais a criatividade do que o pensamento critico. Supée-se que as dimensées da
criatividade “imaginar” e “questionar” resultem da combinacéo do papel dado aos alunos com
a natureza criativa do processo artistico. Ha um grande foco em “fazer” algo que é pessoalmente
interessante e desafiador e em “refletir” criticamente sobre o préprio processo artistico, que tam-
bém ¢ uma dimensdo do pensamento critico.

Para mais informacgoes

Mais detalhes podem ser encontrados em Engaging learners through artmaking (DOUGLAS;
JAQUITH, 2018), The learner-directed classroom (JAQUITH; HATHAWAY, 2012), The open art
room (PURTEE; SANDS, 2017), http://teachingforartisticbehavior.org e nos diversos grupos do

Facebook que os professores utilizam para apoio mituo, em comunidades de aprendizagem.
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Nota

1) No original em inglés, “signature pedagogy”. Embora o trabalho de Shulman esteja ampla-
mente reconhecido e hd muito tempo seja referéncia para as pesquisas em educacdo no mundo
e também no Brasil, ndo foi localizada nenhuma correspondéncia para esse termo especifico em
recentes publicacdes em lingua portuguesa. A equipe responsavel pela traducéo deste relatério
optou pelo uso do termo “pedagogia estruturada” por entender que corresponde as ideias con-
tidas na explicacdo do conceito.
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Este capitulo apresenta um quadro de referéncias para dar suporte aos professores na cria-
cdo de atividades de sala de aula que promovam as competéncias de criatividade e pensa-
mento critico dos alunos e estejam alinhadas ao curriculo escolar. Desenvolvida de maneira
colaborativa por participantes do projeto da OCDE-CER, essa estrutura compde-se de um
portfélio de rubricas de dominio-geral e de dominio-especifico e de um conjunto de diretri-
zes de planejamento para orientar os docentes na elaboracdo de planos de aula que criem
oportunidades para que os estudantes manifestem sua criatividade e pensamento critico ao
mesmo fempo que demonstram conhecimento do conteddo dos componentes curriculares.
Os professores das equipes de 11 paises trabalharam para adaptar suas prdticas pedagé-
gicas usuais a essas orientacdes e desenvolver planos de aula para as diferentes dreas do
conhecimento. O capitulo apresenta uma série de exemplos desses planos de aula e traz
algumas observacées finais essenciais.



Uma estrutura conceitual para elaborar
Iniciativas que promovam a criatividade e
0 pensamento critico

Quais estratégias sdo efetivas na promocdo da criatividade e do pensamento critico no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio? Os professores nem sempre se sentem bem preparados para
responder a essa pergunta. N&o h& um consenso entre os profissionais em relacdo a como essas
competéncias se manifestam no ambiente escolar e, mais particularmente, sobre como elas podem
ser desenvolvidas e incluidas ao longo de um curriculo escolar tradicional. Alguns educadores tém
receio de que dar énfase a essas competéncias prejudique a aprendizagem de conteddos das dis-
ciplinas escolares, acreditando que as atividades dedicadas ao ensino desses conhecimentos ndo
podem, ao mesmo tempo, estimular a criatividade e o pensamento critico. Outros temem que as
abordagens pedagdgicas mais adequadas para promover essas competéncias, como a aprendi-
zagem baseada em projefos ou a aprendizagem baseada em pesquisa, consumam muito tempo e
sejam dificeis de acomodar no ensino regular, porque, em geral, dependem de atividades estendi-
das e formas néo tradicionais de organizacéo das afividades em sala de aula. Muitos, simplesmen-
te, ndo dispdem de um modelo vidvel do que criatividade e pensamento critico sdo na prdtica nem
tém a confianca pedagdgica necesséria para desenvolver essas competéncias no contexto escolar.
A maioria dessas preocupacdes surge de falsas dicotomias entre conhecimento e competéncias -
ou entre conhecimento e disposicées — que ndo permitem perceber que ambos estdo interligados
e que ndo sdo obijetivos de aprendizagem concorrentes.! Os educadores precisam de modelos
que deixem claro como os alunos podem mobilizar seu conhecimento curricular em contextos
novos e incerfos utilizando sua criatividade e seu pensamento critico, ou seja, a inferacdo positiva
entre o conhecimento do conteldo e as competéncias de ordem superior.

Diante disso, o projeto da OCDE-CERI tenfou criar um entendimento comum e profissional com-
partilhado do significado de promover, desenvolver e avaliar a criatividade e o pensamento critico
na escola. A iniciativa reuniu equipes de docentes, pesquisadores e pedagogos em 11 paises para
desenvolver exemplos de planos de aula ou tarefas pedagégicas que representassem diferentes
estratégias para promover as competéncias de criatividade e pensamento critico dos alunos como
parte do ensino do conteldo tradicional. Como resultado dessa iniciativa, a OCDE produziu um re-
positério de rubricas e planos de aula que podem inspirar professores, gestores escolares e formu-
ladores de curriculos em diversos paises a dar mais espaco para as competéncias de criatividade e
pensamento critico em seus sistemas de ensino sem sacrificar a aquisicéio de competéncias técnicas
nas disciplinas. Tais recursos estdo disponiveis no aplicativo para celular e no site do projeto.?

O processo de desenvolvimento desses materiais foi iterativo e colaborativo. Com a ajuda de um
grupo de especialistas, a equipe da OCDE-CERI produziu um conjunto inicial de rubricas que
proporcionou uma terminologia e um enfendimento comuns das principais dimensdes dos pro-
cessos criativos e de pensamento critico. Os professores das equipes de 11 paises testaram essas
rubricas para uma diversidade de propésitos, desde a criagéo de planos de aula até a estrutura-
cdo de discussdes entre pares e com os alunos (ver Capitulos 2 e 6). Também foi desenvolvido um
conjunto inicial de exemplos de planos de aula que foi compartilhado com os coordenadores de
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projeto locais. A medida que a implementac@o progredia, o feedback do trabalho de campo dei-
xava claro que seria necessdrio reforcar a orientacéo sobre como traduzir as ideias das rubricas
em atfividades de sala de aula. A partir dai, foi concebido um conjunto de diretrizes de planeja-
mento para dar mais apoio aos professores na adaptacéo e elaboracdo de planos de aula. Por
sua vez, as licdes aprendidas a partir dos planos de aula testados complementaram a pesquisa
na identificacéo de algumas das principais caracteristicas dos ambientes de ensino e aprendiza-
gem nos quais a criatividade e o pensamento critico podem prosperar. As rubricas, as diretrizes
de planejamento, os exemplos dos planos de aula e os achados da pesquisa sobre ambientes de
aprendizagem favordveis proporcionaram uma estrutura orientadora para escolas e professores
que buscam promover a criatividade e o pensamento critico dos alunos com base no curriculo
tradicional por meio de mudancas incrementais ou mais radicais nas prdticas pedagdgicas.

As rubricas

As rubricas da OCDE sobre criafividade e pensamento critico descrevem as dimensdes envolvidas
nesses processos de pensamento e acdes. Mais do que tentar encontrar uma definicéo, vdlida para
todos os contextos, de como deve se manifestar a criatividade e o pensamento critico dos alunos, a
OCDE desenvolveu um portfélio de rubricas que mantém forte consisténcia conceitual ao mesmo
tempo em que permitem derivativos para diferentes propésitos e contetidos especificos. O conjunto
principal inclui uma rubrica de dominio-geral abrangente; uma verséo de dominio-geral de facil com-
preensdo e uso pelo professor; cinco rubricas derivadas de facil compreenséo e uso pelo professor
para matemdtica, ciéncias, artes visuais, misica e literatura; e duas versdes de rubricas de avaliacdo
que descrevem niveis de progress&o para producdes e processos nos quais os alunos aplicam essas
competéncias no contexto escolar. Os participantes do projeto produziram rubricas derivadas adap-
tadas, por exemplo, vinculadas as tarefas pedagdgicas de planos de aula especificos, assim como
ferramentas que se inspiram nos principais materiais aprovados pela OCDE e os complementam.

A esirutura e a linguagem das rubricas da OCDE-CER) estdo fundamentadas por uma revisdo da
literatura cientifica e por uma selecdo de padrdes e rubricas para o pensamento critico e criativo
desenvolvidos por organizacdes educacionais em diferentes paises. Também se baseiam no mo-
delo em cinco dimensdes do pensamento criativo de Lucas, Claxton e Spencer (2013) e em insights
de seu estudo de campo em escolas inglesas. As rubricas da OCDE identificam quatro dimensées
ou componentes bésicos das competéncias de criatividade e pensamento critico: questionamento,
imaginacdo, acdo e reflexdo (ver o Capitulo 2 para uma discussdo mais aprofundadal).
Consideradas em conjunto, as quatro dimensdes representam os macroprocessos envolvidos na
criatividade e no pensamento critico. Entretanto, as rubricas ndo pretendem determinar uma se-
quéncia de passos, e a ordem implicita pode ser alterada, seja porque uma tarefa dirige os alunos
para outra sequéncia, seja porque os alunos escolhem abordagens diferentes para determinada
tarefa. As rubricas enfatizam a importancia tanto dos processos de pensamento generativo
quanto avaliativo. Nos contextos escolares, isso é essencial para ir além de nocdes e medicdes
estreitas de criatividade, que se concentram apenas na originalidade e negligenciam a pertinén-
cia: processos de pensamento convergentes e avaliativos sGo aqueles que exigem que os alunos
ativem o conhecimento do componente curricular dentro das limitacdes da tarefa e que podem
proporcionar uma conexdo mais forte com o conteGdo (CROPLEY, 2006; BAER, 2011). Além
disso, a descricdo de cada dimenséo oferece oportunidades para a utilizacdo de pedagogias
metacognifivas para o desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico, incentivando os
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professores e os estudantes a dar um passo atrds e refletir sobre como utilizam essas competéncias
no confexto escolar (MEVARECH; KRAMARSKI, 2014).

As rubricas articulam dimensdes compartilhadas entre as duas competéncias de ordem superior.
Embora mostrem elementos comuns de macroprocessos de pensamento subjacentes, as diferen-
cas na maneira como questionamento, imaginacdo, acdo e reflexdo se articulam entre criativi-
dade e pensamento critico também podem captar possibilidades para a interacdo. Por exemplo,
Pringle e Sowden (2017) concluiram que os deslocamentos entre o pensamento associativo e o
analitico podem resultar em maior criatividade em processos de criacdo.

Embora visassem refletir os insights mais relevantes da literatura cientifica sobre o tema, as rubricas
mantiveram a meta principal de proporcionar uma linguagem mais acessivel que os professores
pudessem utilizar para melhorar a insercdo das competéncias de criatividade e pensamento
critico em sua prdtica pedagégica regular. Elas foram testadas em campo e aperfeicoadas para
gerar um vocabuldrio que os docentes e os alunos pudessem usar para identificar e atingir as
manifestacdes de criatividade e pensamento critico em todo o curriculo. Esse processo também
envolveu a fraducdo de descritores de competéncias de dominio-geral em versdes de dominio-
-especifico das rubricas, que articulam qual deve ser o aspecto da criatividade e do pensamento
critico em cinco disciplinas principais: ciéncias, matemdtica, artes visuais, misica e literatura.

Até 2016, mais de 50 paises reconheciam competéncias além de letramento e numeramento em
seu curriculo nacional, sendo criatividade e pensamento critico as mais comumente identfificadas,
ao lado de comunicacdo. Essas competéncias podem ser infegradas aos curriculos como com-
ponentes independentes ou embutidas no conteddo de diferentes disciplinas e em abordagens
interdisciplinares (CARE; ANDERSON; KIM, 2016). Enquanto alguns curriculos tratam criativi-
dade e pensamento critico de modo transversal, outros as delegam a um conjunto especifico de
disciplinas: normalmente, artes pldsticas e visuais ou mUsica, no caso de criatividade, e ciéncias
ou filosofia no de pensamento critico.

O quadro conceitual que apoia as rubricas considera criatividade e pensamento critico compe-
téncias a serem desenvolvidas em dreas do conhecimento ou disciplinas escolares especificas,
mas com o potencial de se tornarem “disposicdes de pensamento” ou “hdbitos mentais”, con-
forme s&o praticadas com maior frequéncia e consisténcia em diferentes disciplinas (COSTA;
KALLICK, 2002). H& duas premissas principais em relacéo & nocdo de disposicdo: a primeira é
que os individuos podem cultivar e aprender comportamentos que manifestem essas competén-
cias; a segunda, que prdticas sistemdticas resultam em uma rotina possivel em uma variedade de
contextos diferentes. Isso também implica que o cultivo da criatividade e do pensamento critico
nas escolas tem o objefivo de desenvolver essas competéncias para uma gama mais ampla de
situacdes da vida real (LUCAS, 2019).

Ao convidar os professores a incorporar a criatividade e o pensamento critico no ensino do con-
teGdo dos componentes curriculares, as rubricas se alinham a um grande volume de pesquisas
que mostram como, em vez de se desenvolver em um espaco descontextualizado, a capacidade
de participar de processos de pensamento critico e criativo pode ser aplicada a tarefas e domi-
nios especificos (Boxe 4.1). Em um contexto escolar, a manifestacdo de dominio-especifico das
competéncias de criatividade e pensamento critico fraz consigo uma implicacdo importante:
desafia a visdo tradicionalmente estabelecida de que tais competéncias podem ser promovidas
apenas em disciplinas especificas. Tal crenca estd por trds da suposicdo convencional de que a
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promocédo da criatividade equivale a embutir tarefas “artisticas” em um componente curricular.
Também traz subjacente a ideia limitada de que pensamento critico é sinénimo de raciocinio 16-
gico ou andlitico. Em oposicéo a essas visdes, as rubricas da OCDE estdo alinhadas & nocédo de
que o desenvolvimento das competéncias de criatividade e pensamento critico pode se dar em
qualquer drea do conhecimento e se baseia, fundamentalmente, em abordagens pedagdgicas
e de avaliacdo adequadas, mais do que em um conteddo especifico. Sendo assim, as rubricas
se afastam da concepcdo tradicional de que a educacéo artistica é o territério natural (ou Gnico)
para o desenvolvimento da criatividade e que o raciocinio cientifico e matemdtico e outras formas
de inferéncia légica séo os Unicos veiculos do pensamento critico. Em vez disso, as rubricas pro-
movem o reconhecimento de que o desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico tem
seu lugar em todas as disciplinas e abordagens interdisciplinares do curriculo escolar.

Sobretudo, as rubricas garantem a consisténcia e o alinhamento entre os materiais testados e
aperfeicoados pelas equipes nos diferentes paises, sem impor uma selecéo limitada de abor-
dagens pedagégicas. Os planos de aula criados em conformidade com as rubricas propuse-
ram uma gama de prdticas pedagdgicas para inserir a criatividade e o pensamento critico no
ensino do curriculo tradicional. Isso se baseou no conhecimento pedagdgico dos especialistas

Boxe 4.1. “Criativo em qué?” Argumentos para a criatividade de dominio-especifico

Uma caracteristica comum & criafividade e ao conhecimento é que ambos requerem contexto. As-
sim como descrever alguém como um especialista parece ser incompleto sem especificar seu domi-
nio de conhecimento, responder & pergunta “Vocé é criativo2” tem pouco senfido sem especificar o
contexto: “Criativo em qué2”. Como uma competéncia de pensamento ndo pode ser descontextu-
alizada e exige determinado nivel de conhecimento dentro de um dominio, uma concepcéo de do-
minio-especffico da criatividade desafia a teoria concorrente de dominio-geral (BAER, 2015; 2016).

A pesquisa sobre criatividade reconhece cada vez mais que “o potencial criativo envolve
parcialmente uma capacidade generalizada, parcialmente um conjunto de capacidades de
dominio-especifico e parcialmente um conjunto de capacidades especificas para a tarefa”
(BARBOT; BESANCON; LUBART, 2016). Argumentos a favor do cardter de dominio-especifico
da criatividade mostram que a natureza do trabalho criativo varia de acordo com os dominios (p.
ex., musica, quimica ou publicidade) e, em um nivel mais granular, em funcéo de demandas para
uma farefa especifica dentro de um dominio (p. ex., composicdo e execucdo dentro da misica).
As diversas capacidades que individuos diferentes empregam em uma tarefa fambém resultam
em configuracées Unicas de recursos para um trabalho criativo. Empiricamente, a natureza de
dominio-especifico da criatividade se apoia no fato de que classificaces de especialistas sobre
a criatividade de produtos em vdrios dominios tendem a ter pouca correlacéo. Para comparar,
classificacdes de produtos dentro de um dominio frequentemente #€m uma correlacdo modesta,
mas positiva. Dito de outro modo, as implementacdes eficazes de criatividade em um dominio
costumam ser previsores fracos da criatividade em outras dreas (BAER, 2016). A literatura tam-
bém mostra que o ensino da criatividade com base em tarefas apropriadas para o dominio em
questdo fende a ser mais eficaz do que o treinamento baseado em tarefas de dominio-geral.
Uma meta-andlise de mais de 70 estudos concluiu que tarefas avaliativas com base em dominio
s@o o fator mais consistentemente relacionado com a eficécia dos programas de desenvolvimen-

to da criatividade (SCOTT; LERITZ; MUMFORD, 2004).
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vinculados ao projeto, assim como nas metodologias que os professores participantes jd estavam
implementando antes da intervencéo. Tal abordagem néo prescritiva proporciona aos docentes
grande liberdade para escolher as metodologias mais apropriadas para seus alunos e ambientes
de ensino e aprendizagem especificos.

Diretrizes de planejamento para orientar os professores na elaboragao
de planos de aula

Além das rubricas, o segundo elemento da estrutura conceitual do projeto consiste em um conjunto
de direfrizes de planejamento para dar assisténcia aos professores na adaptacdo dos planos de
aula jé existentes ou na elaboracéo de novos, nos quais a meta de desenvolver as competéncias
de criatividade e pensamento critico dos alunos esteja alinhada e dé suporte ao desenvolvimento
do curriculo escolar. O feedback das primeiras etapas do trabalho em campo deixou claro que,
com frequéncia, os descritores das rubricas néo eram suficientes para ajudar os professores na
complexa tarefa de inserir em suas atividades pedagégicas os comportamentos e processos de
pensamento refletidos nas rubricas. Para responder a esse desafio, o projeto propds uma lista de
principios que definiriam as atividades e tarefas de sala de aula capazes de incentivar os alunos
a exercitar e demonstrar as competéncias de criatividade e pensamento critico.

As diretrizes operacionalizam os conceitos da rubrica e, desse modo, proporcionam uma alter-
nativa adicional para que os professores visualizem as caracteristicas de atividades pedagdgicas
alinhadas &s rubricas. Também levam em conta aspectos relacionados ao engajamento dos alu-
nos e a formas de tornar mais fécil a compreenséo e o uso pelo professor, considerando que seu
objetivo é auxiliar na implementacdo da proposta com diversas turmas e garantir que docentes
com atuacdo em contextos e cendrios variados possam encontrar norteadores que os ajudem a
adaptar suas prdticas pedagdgicas e de avaliacdo de modo progressivo.

Embora representem uma lista ndo exaustiva de principios potencialmente Gteis, as oito direfrizes
buscam alinhar os planos de aula com foco no desenvolvimento da criatividade e do pensamento
critico a alguns dos principios mais importantes subjacentes & aprendizagem eficaz, conforme
determinado em uma base de conhecimento crescente [p. ex., Sawyer (2006); Dumont, Istance
e Benavides (2010); National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine (2018)]. Essas
dimensées incluem motivacdo e engajamento dos alunos, ativacdo cognitiva e conexdes com
contetdo relevante do componente curricular, oportunidade para avaliacéo formativa e gestéo
compartilhada do processo de aprendizagem por professores e alunos.

As diretrizes de planejamento s&o as seguintes:

1. Despertar nos alunos o interesse por aprender. Atividades motivadoras aumentam as
oportunidades de aprendizagem. A motivacdo para aprender é incentivada por experiéncias
valorizadas pelos alunos e que geram neles um sentimento de pertencimento e propésito (NA-
TIONAL ACADEMIES OF SCIENCES, ENGINEERING, AND MEDICINE, 2018). Portanto, os
planos de aula devem ser concebidos para estimular a curiosidade e o engajamento dos alunos,
tratando, por exemplo, de “questdes importantes” ou de tépicos relacionados com seus interesses.
Essas estratégias buscam aumentar a motivacéo intrinseca dos alunos, de tal maneira que estejam
genuinamente interessados em aprender, mais do que em esperar recompensas extrinsecas. Esse
principio, em geral, implica comecar a atividade formulando uma pergunta relevante, apresen-
tando um desafio ou uma “provocacdo”, ou colocando os alunos em uma situacdo pouco comum
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e inesperada. Todas essas estratégias podem servir de gatilho para que eles entrem em acéo e
encontrem solucdes criticas e criativas para os problemas com que se deparam. Também & im-
portante voltar a essas questdes iniciais diversas vezes & medida que a afividade se desenvolve,
tanto para recuperar o foco como para revisitar o desafio original & luz de novas informacées ou
tentativas precoces de resolvé-las. Perguntas orientadoras sdo instigantes e importantes para os
alunos quando incluem contetddo de valor significativo ancorado em situacdes do mundo real;
esse tipo de pergunta é uma caracteristica da aprendizagem baseada em projetos (KRAJCIK;
BLUMENFELD, 2006) (ver Capitulo 3).

2. Ser desafiador. Com frequénciq, a falta de envolvimento dos alunos nas atividades de sala
de aula é o resultado de tarefas que os estudantes julgam muito faceis ou inadequadas para
mostrar suas competéncias e desenvolvimento. Estabelecer metas desafiadoras que eles conside-
rem atingiveis e merecedoras de seu esforco &, portanto, uma forma de manter seu envolvimento.
Encontrar o nivel certo de desafio cognitivo também implica encontrar uma correspondéncia
adequada em relacéo & progressdo alinhada ao contetddo do curriculo, assim como & idade e &
maturidade dos alunos. Atividades que os impulsionam a afingir um nivel ligeiramente superior &
sua capacidade sem sobrecarregd-los criam condicdes néo sé para uma aprendizagem eficaz,
mas também para uma avaliacdo sensivel de seus pontos fortes e fracos (WILIAM, 2010).

3. Desenvolver um conhecimento técnico claro em um ou mais componentes curriculares.
Qualquer processo criativo ou de pensamento critico tem como base o dominio de um conheci-
mento, ja que ndo é possivel refletir sobre ou analisar um conteido que néo se conhece. Melhorar
as competéncias de criatividade e pensamento critico dos alunos implica também ajudé-los
a adquirir os conhecimentos curriculares. Ao mesmo tempo, estimular uma reflexdo profunda
sobre um tema é a melhor forma de ensinar um contetdo, j& que resulta em niveis mais altos de
ativacdo cognifiva dos alunos. O processo de informacéo significativo e afivo é o melhor aliado
da aprendizagem e, portanto, enfatizar o conhecimento do conteddo néo entra em conflito com
a énfase no desenvolvimento de competéncias de pensamento de ordem superior (BEGHETTO;
BAER; KAUFMAN, 2015). Os planos de aula e as atividades pedagdgicas desenvolvidos para
envolver os alunos nos processos de criafividade e pensamento critico também sdo capazes de
garantir a aprendizagem dos conteddos escolares em um ou mais dominios, abrangendo tanto
conhecimento tedrico como procedimental.

4. Incluir o desenvolvimento de uma producéo ou artefato visivel. Pesquisas em ciéncias da
aprendizagem indicam que os alunos aprendem melhor quando desenvolvem representacdes ex-
ternas do conhecimento construido, sejam esses produtos abstratos ou materiais (SCARDAMALIA;
BEREITER, 2006). Dar visibilidade ao processo de aprendizagem também é um primeiro passo
da avaliacdo das competéncias de criatividade e pensamento critico. Diferentes fases de um
processo resulfam em produtos mais ou menos “finais”. Alguns podem levar a uma culminéncia
do processo de trabalho, como encenacées teatrais, portfélios de producdes artisticas, projetos
completos, relatérios de pesquisa e modelos cientificos ou matemdticos que os alunos colocam
& prova. Outros, por sua vez, podem refletir passos intermedidrios do processo, como esbocos
e protdtipos, rascunhos de ensaios, uma lista de hipdteses ou modelos preliminares sobre uma
questdo cientifica. De preferéncia, os planos e atividades de aula devem ir além, envolvendo
o desenvolvimento iterativo e o aperfeicoamento das entregas, solicitando, por exemplo, que
os alunos produzam e compartilhem miltiplas versdes de uma solucdo ou artefato. Enfatizar a
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visibilidade dos produtos serve para fazer com que a criatividade e o pensamento critico sejam
mais observaveis, facilitando, assim, a avaliacdo formativa. Os planos de aula podem incentivar
os alunos a documentar as diferentes fases de seu processo de aprendizagem em vez de apenas
seu resultado final. Documentar o processo de trabalho néo sé é crucial para avaliar a progresséo
dos alunos no dominio das competéncias de criatividade e pensamento critico como também
desloca o foco dos produtos finais e os ajuda a se tornarem mais conscientes em relacéo ao seu
caminho de aprendizagem pessoal.

5. Fazer com que os alunos cocriem alguns aspectos do produto ou solu¢do. Em geral,
atividades e tarefas que canalizam o trabalho em um dnico padréo e conduzem a uma série de
resultados similares esperados dentro de um grupo de alunos pouco promovem competéncias de
criatividade e pensamento critico. Os produtos precisam refletir um significativo nivel de autonomia
dos alunos em relacdo a escolhas que véo resultar em produtos ou solucdes para a tarefa em
questdo. Portanto, planos de aulas que criam espaco para o desenvolvimento da criatividade e do
pensamento crifico ndo devem, a principio, ser iguais, e sim refletir uma variedade de possibilida-
des. Deixar que os alunos cocriem produtos e solucdes por meio da colaboracéo significa que os
planos de aula tém de manter um significativo grau de abertura e espaco para o protagonismo, o
que ndo s6 é compativel com a presenca de algumas condices-limite bem definidas para a expe-
rimentacdo e a colaboracdo, como também apoiado por elas. O cérebro humano estd preparado
para a interacdo, e as oportunidades de construcdo conjunta de conhecimento exploram de ma-
neira mais significativa a natureza social e colaborativa da aprendizagem eficaz (WILIAM, 2010).

6. Lidar com problemas que podem ser enfrentados por perspectivas diferentes. Espera-
-se que os planos de aula proponham problemas abertos e tarefas exploratérias que incentivem
a imaginacdo e a curiosidade dos alunos. Elaborar problemas que tenham diversas solucées
vélidas possiveis implica valorizar a novidade e a utilidade em vez de simplesmente a precisdo e
a conformidade com solucées e procedimentos predefinidos. Também envolve favorecer tarefas
cuja solucdo n&o implica o uso de apenas uma técnica ou um Unico procedimento especifico.
Disciplinas relacionadas &s artes, ciéncias humanas ou linguagens e letframento podem parecer
mais adequadas & exploracdo desses tipos de problemas, mas é possivel criar tarefas abertas que
aceitem mais de uma solucdo em qualquer componente curricular. Embora convencionalmente
muito do ensino da matemdtica fenha tido como base problemas rotineiros que requerem a apli-
cacdo de algoritmos dados, as abordagens inovadoras na educacéo de matemdtica e ciéncias
déo preferéncia, cada vez mais, a tarefas complexas, desconhecidas e n&o rofineiras. Em geral,
tais tarefas recorrem tanto a situacdes hipotéticas como da vida real, envolvem a coordenacédo
de conhecimentos e experiéncias prévios, incluem informacdo néo explicita, requerem a busca
de informacéo adicional e permitem miltiplas solucdes vélidas ou miltiplos padrées de inferéncia
para chegar & solucdo correta (MEVARECH; KRAMARSKI, 2014). Normalmente, os problemas
abertos implicam que os alunos formulem suas préprias interpretacdes em relacdo &s condicdes
da tarefa. Além disso, os estudantes lidam com um universo relativamente amplo de possiveis res-
postas — isto é, abrem espaco para multiplas respostas vélidas quando elas sdo adequadamente
justificadas segundo os critérios pertinentes a disciplina.

7. Abrir espaco para o inesperado. Atividades que propdem um roteiro rigido podem ser efi-
cazes para dar suporte & aquisicdo de conhecimentos de contetdos técnicos pelos alunos, mas
também podem fransmitir a impressdo a eles de que suas ideias pessoais ndo sdo vdlidas para
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investigacdo ou compartilhamento. Insistindo mais uma vez na nocéo de abertura, esse principio
estd relacionado a elaboracdo de atividades e tarefas nas quais nem os professores, nem os
alunos conhecem previamente todas as respostas possiveis, ou cujos resultados finais os alunos
tém dificuldade de prever. Essa prética tem como objetivo fortalecer nos estudantes o sentido de
propriedade em relacdo ao processo de aprendizagem e a sua disposicdo de assumir riscos em
suas propostas, além de se aventurar em territério desconhecido. Mesmo quando um plano de
aula envolve o ensino e a aprendizagem de técnicas ou solucdes comumente adotadas para a re-
solucdo de um problema, também pode incentivar a exploracdo e a discusséo de caminhos e res-
postas inesperadas. Isso requer dos professores um esforco deliberado em acompanhar as ideias
inesperadas e fora dos circuitos habituais dos alunos para explorar seu potencial criativo, em
vez de descartd-las (BEGHETTO, 2013). A disposicdo em ndo se ater a sequéncias e resultados
claramente definidos para os planos de aula é o primeiro passo para os professores aproveitarem
oportunidades n&o previstas para explorar a criatividade e o pensamento critico dos alunos.

8. Abrir um tempo e espaco para que os alunos possam refletir, dar e receber feedback.
Os momentos e as condicdes para a reflexdo sdo concebidos como uma forma de ajudar os alu-
nos a ter consciéncia dos passos que devem seguir no curso da atividade e, portanto, do préprio
progresso e das possibilidades de maior aperfeicoamento. Eles podem expor artefatos fisicos (p.
ex., cartazes, desenhos, modelos em 3D) na sala de aula para que outras pessoas vejom e facam
comentdrios, discutir suas ideias com os colegas ou realizar uma apresentacéo para a turma
descrevendo seu trabalho e justificando suas escolhas ou a posicdo assumida em um debate.
Isso requer dos professores a gestdo cuidadosa do tempo de aula e a certeza de que todos os
alunos tenham a possibilidade de compartilhar sua aprendizagem. Além disso, sGo necessdrios
tempo e oportunidades para que os alunos utilizem o feedback que receberam para melhorar seu
trabalho iterativamente, o que significa que o tempo para reflexéo deve, de preferénciq, ser pla-
nejado tanto para o final da atividade como para suas fases intermedidrias. Essa diretriz contribui,
ainda, para transformar as percepcdes negativas de “erros” em oportunidades para aprender.
O feedback formativo é um pilar da aprendizagem eficaz, e as oportunidades para a avaliacdo
formativa entre pares e individualmente ndo s6 podem proporcionar suporte aos alunos para
melhorar seu trabalho como também criar oportunidades para tornar os alunos donos do seu
processo de aprendizagem e capazes de tornar esse conhecimento um recurso de aprendizagem
também para os outros (WILIAM, 2010; OECD, 2013).

Exemplos de planos de aula em diversas areas

As rubricas da OCDE e as diretrizes de planejamento proporcionam uma linguagem consistente
e um conjunto de referéncias de qualidade para ajudar os professores a passar de uma atuacéo
implicita para uma atuacdo explicita em relacéo aos seus esforcos para desenvolver a criativida-
de e o pensamento critico dos alunos. Entretanto, fazer com que essas competéncias sejam mais
visiveis e tangiveis para docentes e estudantes fambém requer exemplos mais prdticos de como
elas podem se integrar &s afividades cotidianas da sala de aula de forma alinhada aos objefivos
de aprendizagem do curriculo local. Mostrar como promover, no ensino e na aprendizagem, as
competéncias descritas nas rubricas por meio de diferentes componentes curriculares é o princi-
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pal objetivo do repositério de exemplos de planos de aula desenvolvidos durante o projeto da
OCDE-CERI. Esses planos de aula visam proporcionar aos professores inspiracdo para mudar
sua prética pedagdgica e criar oportunidades para que os alunos exercitem pelo menos alguma
dimensdo de criatividade e pensamento critico.

Os docentes participantes da rede internacional foram convidados a testar e aperfeicoar os pla-
nos de aula inspirados pelas rubricas e pelas diretrizes de planejamento. Em todas as equipes,
a infervencdo pedagédgica envolveu duas formas de trabalho em relacéo aos planos de aula.
Em uma delas, eles foram desenvolvidos por pedagogos especialistas e foram distribuidos aos
professores para adaptacéo a seus contextos locais. Na outra, os docentes receberam um mode-
lo-padréo em branco para a elaboracéo dos préprios planos de aula, adaptando materiais que
ié estavam utilizando ou criando atividades a partir do zero.

O modelo-padréo reproduz o formato e a estrutura de facil compreenséo e uso pelo professor tipi-
cos dos planos de aula, mas apresenta uma série de novos elementos para oferecer oportunidades
para o desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico. A pdgina inicial fornece informa-
¢des-padrdo sobre o espaco e contexto em que se dard a aprendizagem, incluindo a faixa etéria
dos alunos, a(s) disciplina(s) e o conteddo especifico a serem abordados, uma descricdo genérica
das atividades e tarefas propostas, o nimero aproximado de aulas necessdrias para realizar a
atividade e um conjunto de palavras-chave para ajudar os docentes a avaliar, prontamente, se o
plano estd de acordo com o conteddo curricular que precisam ensinar. A primeira pdgina fambém
enumera as dimensdes especificas das rubricas da OCDE para criatividade e pensamento critico
que o plano de aula tem como foco e oferece uma descricdo de produtos e processos que os
professores podem avaliar no que se refere a essas competéncias. Todos esses aspectos sdo formu-
lados de modo a refletir os resultados e os processos de pensamento que os estudantes deveriam
idealmente praticar ao demonstrar altos niveis de criatividade e pensamento critico, estabelecendo,
assim, um modelo sobre “como seria essa aula” no contexto de um contetdo especifico.

Os planos de aula propdem, entdo, uma sequéncia de passos para o ensino. Isso inclui uma
divisdo dos periodos de aula e, em relacdo a cada um dos passos, uma descricdo dos papéis
esperados do professor e dos alunos e uma formulacéo explicita tanto do conteddo como das
oportunidades para exercitar e avaliar as competéncias de criatividade e pensamento critico.
Finalmente, mas ndo menos importante, o gabarito reproduz uma verséo de fécil compreenséo e
uso em sala de aula das rubricas da OCDE, mapeando os passos da aula em dimensdes espe-
cificas de criatividade e pensamento critico, de tal maneira que os professores possam facilmente
enxergar ou reflefir sobre quais sdo as afividades mais importantes nas diversas tarefas.

Utilizando esse gabarito em combinacdo com as rubricas e com as diretrizes de planejamento, os
docentes e especialistas de 11 paises elaboraram mais de cem planos de aula com foco especifico
no desenvolvimento da criafividade e do pensamento critico.® Esses materiais reflefem uma gama de
processos de desenvolvimento. Em alguns casos, os professores adaptaram atividades j& existentes;
em outros, criaram tarefas a partir do zero. Da mesma forma, alguns planos de aula revelam as pri-
meiras fentafivas de elaboracéo de um (re)desenho pedagdgico utilizando apenas o conhecimento
prévio dos docentes, enquanto outros foram elaborados por docentes que seguiram um programa de
desenvolvimento profissional exclusivo que apresentou as rubricas do projeto e proporcionou exem-
plos de estratégias e metodologias de ensino para estimular a criatividade e o pensamento crifico dos
alunos. Uma terceira categoria de planos de aula foi deixada a cargo de educadores especializados.
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Os planos de aula desenvolvidos durante o projeto passaram, entdo, por uma curadoria e uma
revisGo entre pares com o objetivo de selecionar atividades que pudessem ser mostradas como
modelos e ficassem disponibilizadas on-line para os professores no mundo inteiro.* A curadoria
envolveu edicdo de texto, harmonizacdo da apresentacdo e aperfeicoamento das sequéncias di-
ddticas alinhadas as rubricas e as direfrizes de planejamento. Além disso, um grupo de especialis-
tas e profissionais realizou um exercicio de revisdo por pares para proporcionar feedback sobre a
qualidade das atividades, seu alinhamento com a estrutura conceitual do projeto e sua usabilidade.

As discussdes sobre a qualidade dos planos de aula selecionados refletem uma diversidade de
visdes sobre a usabilidade. Alguns participantes do projeto observaram que os planos de aula
exemplares representavam um distanciamento evidente da cultura educacional dominante em
seus paises e que os professores locais precisavam de instrucdes e orientacdes claras sobre as
etapas diddticas na implementacdo das atividades. Outros enfatizaram o objetivo de permitir que

Tabela 4.1. Distribui¢do do repositério de planos de aula da OCDE
para criatividade e pensamento critico por caracteristica-chave

Todos os niveis Anos Iniciais Anos Finais
do EF do EF e EM
Total 80 41 39
Por disciplina
Ciéncias 14 4 10
Matemdtica 19 13 6
Avrtes visuais 18 6 12
Mdsica 12 8 4
Interdisciplinares 12 6 6
Outras 5 4 1
Por duracdo
1-2 aulas 18 15 3
3-6 aulas 44 20 24
Mais de 6 aulas 18 6 12
Por foco
Criatividade 29 17 12
Pensamento critico 8 6 2
Ambos 43 18 25
Por abertura
Aberto 31 15 16
Misto 44 23 21
Diretivo 3 3 2
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os docentes (re)elaborassem os préprios planos de aula e que tais exemplos representassem prin-
cipalmente uma fonte de inspiracdo com amplo espaco para adaptacéo local. Em geral, o con-
junto diversificado de atividades desenvolvidas durante o projeto se desdobra em um continuum
em termos de direfrizes prdticas para implementacéo.

O processo de selecdo resulfou em um conjunto final de 80 planos de aula que passaram por
curadoria. Conforme mostrado na Tabela 4.1, as atividades sdo distribuidas de modo uniforme
entre o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, e mais de trés quartos delas se concentram em uma
das quatro principais disciplinas da intervencéo, especificamente ciéncias (14), matemdtica (19),
artes visuais (18) e musica (12), o que reflete amplamente os niveis e dominios escolhidos pelas
diferentes equipes para a intervencéo pedagdgica. Um nimero menor de atividades trata de co-
nhecimentos e técnicas de outras disciplinas (5) ou adota uma abordagem interdisciplinar (12). Em
termos de duracéo, aproximadamente a metade das atividades foi concebida para cobrir de trés
a seis aulas, com atividades mais breves concentradas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
atividades mais longas, como projetos, nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
Mais da metade das atividades se concentram no desenvolvimento conjunto das competéncias de
criatividade e pensamento critico, o que mostra uma ampla conviccdo na compatibilidade dessa
abordagem. Entre os planos de aula com foco mais especifico, muitos escolheram enfatizar as
oportunidades para demonstrar e avaliar a criatividade, em detrimento do pensamento critico. Por
fim, quando classificados de acordo com o nivel de autonomia dos alunos no processo de aprendi-
zagem (abertura das atividades), a maioria dos planos de aula proporciona um nivel intermedidrio
(44) ou alto (31) de autonomia dos estudantes, enquanto poucos (5) esperavam que os professores
desempenhassem um papel mais diretivo.® Isso é consistente com o foco na abertura da tarefa e
na aprendizagem autodirigida pelos alunos presente nas direfrizes de planejamento desenvolvidas
colaborativamente pelos participantes do projeto. Os planos de aula também representam um
continuum em termos de conteddo e abordagem. Aparentemente, dependendo de sua prdtica
habitual, os professores podem sentir mais ou menos disposicdo em relacéo aos diferentes niveis de
abertura das afividades e da abordagem pedagégica. No que se refere as rubricas, foi decidido
acomodar a diversidade de visdes e de prdticas pedagdgicas dos diversos paises.

Os planos de aula submetidos & curadoria e o modelo-padréo estdo disponiveis no aplicativo
para tablet do projeto; o conjunto de ferramentas digitais destinado aos educadores pode ser bai-
xado gratuitamente, contribuindo, assim, para um banco global de recursos em expanséo para
o desenvolvimento das competéncias de criatividade e pensamento critico dos alunos. Ao lado
das rubricas, os planos de aula do projeto pretendem, em primeiro lugar, inspirar professores em
diversos paises mostrando-lhes como essas competéncias podem ser mais bem integradas & sua
prética regular como obijetivos de aprendizagem compativeis com a aquisicdo de conhecimento
de contetdo em diferentes dreas do curriculo. Conforme discutido nas secées a seguir, a andlise
deste contelido proporciona insights valiosos em pelo menos trés aspectos. Primeiro, os planos
de aula mostram uma variedade de estratégias pedagdgicas para desenvolver competéncias
de criatividade e pensamento crifico que podem ser aplicadas a todas as disciplinas. Segundo,
exemplificam a natureza das tarefas que criam oportunidades para que os alunos exercitem e
demonstrem essas competéncias no contexto das disciplinas escolares. Terceiro, proporcionam
exemplos de como os conceitos e a linguagem das rubricas podem ser articulados em relacéo a
um contetdo especifico.
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Metodologias de ensino que apoiam a criatividade e o pensamento critico

H& um conhecimento emergente sobre prdticas pedagégicas inovadoras para a promocédo de
competéncias de ordem superior. Embora as metodologias de ensino voltadas para a transfe-
réncia do conhecimento sejam tipicamente mais desafiadoras de implementar do que aquelas
que apenas apoiam a consolidacdo dos conteddos, competéncias de ordem superior podem
ser desenvolvidas em dominios de disciplinas especificos e ndo exigem atividades pedagdgicas
radicalmente inovadoras (GREIFF et al., 2014; SCHWICHOW et al,, 2016).

Os planos de aula obtidos mostram uma série de metodologias de ensino que podem ser im-
plementadas em todas as disciplinas e promover, de maneira explicita, o questionamento, a
imaginacdo, a acdo e a reflexdo conforme definido nas rubricas. Os professores podem, por
exemplo, fazer um brainstorming para ajudar os alunos a exercitar os aspectos de pensamento
divergente de sua criatividade. Isso pode desenvolver a toleréncia dos estudantes em relacéo a
ambiguidades, porque os leva a formular mltiplas ideias sobre um tépico, ao mesmo tempo que
evita o descarte precoce de linhas de pensamento, conectando-se, assim, com as dimensdes de
questionamento e imaginacdo da criatividade. Da mesma forma, pedir aos alunos que formulem
metdforas os convida a se engajarem com o pensamento analégico e os ajuda a estabelecer
relaces por meio de questdes em diferentes disciplinas, o que também estd relacionado & dimen-
sdo de questionamento da criatividade.

Outras estratégias t&m maior influéncia sobre o pensamento critico. Os docentes podem, por
exemplo, propor tarefas em que os estudantes devem definir condicdes para falha no que se
refere a um problema cientifico ou de projeto. Identificar condicdes nas quais um experimento ou
proposta possam néo se sustentar é uma forma de descobrir, por contraste, as condicdes neces-
s@rias para seu sucesso, o que influi nas dimensdes de questionamento e acdo da criatividade.
Um método complementar é identificar restrices nas solucdes tradicionais de um problema como
um primeiro passo para ajudar os alunos a imaginar possiveis resultados alternativos uma vez
removidas essas condicdes limitantes.

As rubricas e as diretrizes de planejamento forneceram a estrutura conceitual que orientou os
professores em diferentes paises na criacdo de novas atividades pedagégicas, mas essa estrutura
era ampla o suficiente para incluir diversas abordagens pedagdgicas e metodologias de ensino.
Uma das principais conclusdes do projeto foi que os métodos de ensino para o desenvolvimento
da criatividade e do pensamento critico podem adotar diferentes formas e, portanto, enriquecer
uma variedade de prdticas pedagégicas. Mesmo que todas as atividades pedagdgicas obtidas
estejam alinhadas as rubricas e as diretrizes de planejamento, elas diferem em duracéo, estratégia
de ensino e abordagem pedagdgica em geral. Diferentes escolhas refletem a diversidade das
necessidades, motivacdes e dificuldades dos alunos e outros fatores do ambiente escolar, como
os espacos onde tém lugar o ensino e a aprendizagem, os recursos disponiveis e o apoio dos
dirigentes escolares.

Os exemplos apresentados na Tabela 4.2 n&o contemplam todas as metodologias de ensino
que podem contribuir para a promocdo das competéncias de criatividade e pensamento critico,
mas refletem muitas daquelas mais presentes nos planos de aula desenvolvidos durante o projeto.
Uma lista mais abrangente de métodos de ensino e aprendizagem para o desenvolvimento do
pensamento criafivo é oferecida por Lucas e Spencer (2017).
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Tabela 4.2. Exemplos de técnicas de ensino para promover alguns aspectos
das competéncias de criatividade e pensamento critico

Técnica

Fazer brainstorming

Estabelecer conexdes

Definir condicdes para

falha

Definir o problema/

questionamento

Identificar restricées

Melhorar

Listar impossibilidades

Descrever hipéteses
alternativas

Método PATENT

Prés e contras

Proposicdes para o aluno

Suas ideias sobre esse tépico/questionamento (X) séio fundamentais! Muitas ideias
precisam ser consideradas antes de concordarmos com algumas. Entéo, por ora,
quanto mais, melhor! N&o hd ideias ruins: qualquer ideia tem potencial para se tornar
a préxima grande solucdo/invencéo,/produto. E proibido crificar as ideias dos outros.
Cada aluno deve falar pelo menos uma vez. Entdio, serd feita uma “segunda rodada”
de brainstorming sobre o mesmo tépico/ questionamento (um dia depois).

Escolha algumas ideias para trabalhar. Registre todas as ideias em um quadro.

Imagine conexdes entre esse objeto/conceito e outros trés nos quais vocé possa pensar
[conexdes independentes]. Como alternativa, imagine como esse objefo/conceito se
vincula a um conjunto de outros trés [conexdes de rede]. Como alternativa, encontre
maneiras de vincular esses dez objetos/conceitos aleatérios.

Que propostas alternativas ficariam aquém do resultado desejado? O que poderia dar
errado se seguissemos essas ideias alternativas? O que poderia ser feito para garantir
maior chance de sucesso na préxima vez?2

Como vocé descreveria o problema? Descreva as “necessidades” ou os interesses que
tornam essa situacdo um problema. Qual é o problema,/dilema central2 O problema
pode ser dividido em subproblemas/questionamentos menores2 Identifique os
componentes principais e secunddrios do problema/questionamento.

Quais s&o as restricdes ao encontrar uma solucdio para o problema/questionamento?
Em que sentido esses fatores limitam nossa capacidade de resolver o problema?
Quéio diferente seria o resultado na auséncia dessas condicdes limitantes?

Identifique o tipo de problema e faca conexdes com seus conhecimentos prévios:

quais sdo as semelhancas ou diferencas entre esse problema e os que vocé resolveu no
passado? Que estratégias é possivel usar para resolver o problema? Vocé pode
resolver o problema de maneira diferente?

Que solucées ou ideias propostas estdo completamente fora do campo das
possibilidades (como uma oportunidade para desafiar suposicées)?

Quais sdo as possiveis explicacdes para esse assunto/problema,/ questionamento?

Problem (problema): Qual é o problema? Argument (argumento): Qual é seu argumento
central? Thinking (reflexdo): Como vocé pode justificar sua reivindicacdo? Experiment
(experiéncia): Como vocé pode provar que suas sugestdes funcionam? Necessary

and desirable requirements (requisitos necessdrios e desejdveis:): A solucdo/produto
atende aos requisitos necessdrios2 A solucdio/produto atende aos requisitos desejaveis?
Explique seu raciocinio. True, but... (sim, mas...): Quais s@o as possiveis restricdes,/
excecdes/ objecdes a sua solucdo,/argumento/produto?

Quais sdo os beneficios ou desvantagens de uma solucdo/ideia proposta? Uma vez
que uma solucdo/ideia é proposta, qual é a consequéncia? Quais séo os resultados
negativos e positivos da solucdo?
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Técnica

Légica da ordenacéo
de solucdes

Engenharia reversa

Assumir o papel

Método SWOT e
comparacdo com
ideias anteriores

Proposicdes para o aluno

Qual é a légica para a solucdo ser da maneira proposta? A solucéo poderia fer sido
proposta/justificada de outra maneira?

Conte de tras para a frente uma histéria bem conhecida: comece pelo fim e a faca se
desenrolar de volta para o comeco. Destaque momentos em que a histéria poderia ter
tomado direcdes diferentes.

Ponha-se no lugar do personagem X1 e diga e faca o que imagina que ela/ele
sentiria/pensaria/faria na situacdo Y,/como ela/ele responderia a questdo Y,/que
solucdio ela/ele proporia para a situacdo Y. Combine com troca de papéis e reflexdo.

Ponha no papel suas reacdes iniciais a esse tépico/ideia/argumento (X). Agora reserve
um tempo para avaliar seus pontos fortes e fracos, as oportunidades e riscos (Strengths,
Weaknesses, Opportunities and Threats, em inglés, dai a sigla SWOT): quais sdo seus
principais méritose H& pontos fracos onde isso ndo se sustenta? Se a ideia,/solucdo/
argumento for verdadeira, o que pode ser feito a partir disso2 Que riscos ou problemas

podem derivar dai? Como se comparam com suas reacdes anteriores? Eles desafiam
suas ideias anteriores?

Agora que uma solucdo foi proposta, como vocé pode demonstrar que ela leva ao
resultado desejado? Vocé consegue criar e experimentar para testar sua hipétese?
Que tipo de evidéncia é necessdria para saber se hipétese funciona ou ndo?

Testar e avaliar
hipéteses

Pense a respeito de outras situacdes/relacdes que séo semelhantes/andlogas ao
que é observado. Conecte esse problema/questdo a um problema/questéo
semelhante de outro tépico,/disciplina.

Usar e sugerir
metdforas

Pare e pense por vdrios minutos antes de responder, para desenvolver respostas mais

IETHEDE DG =T intuitivas/profundas.

Vale ressaltar que a experiéncia com o projeto sugere que essas metodologias e outras similares
podem ser incorporadas pelos professores de modo gradual, em abordagens parciais e em pe-
quenas etapas, e ndo por um afastamento radical da prdtica usual j@ implementada por eles. Uma
das principais vantagens de realizar uma transicdo gradual para as préticas inovadoras de desen-
volvimento das competéncias de criatividade e pensamento critico é oferecer suporte aos profes-
sores para que modifiquem progressivamente suas rotinas profissionais & medida que se sentirem
mais & vontade com as incertezas proporcionadas por tarefas mais flexiveis. Até mesmo exposicoes
breves a essas prdticas podem ajudd-los a observar como os alunos respondem a tarefas mais
complexas e abertas e se eles colaboram de maneira eficaz com os colegas. Com base nessas
observacdes, os docentes podem antecipar estratégias para dar apoio aos estudantes, entre elas
fazer perguntas adicionais para dirigir o processo de questionamento ou criar condicdes favoraveis
para que os alunos compartilhem e desenvolvam ideias ndo convencionais em seu trabalho.

Para que tudo isso ocorra, o conhecimento e a confianca dos professores nas metodologias de
ensino continuam a ser cruciais. O desenvolvimento profissional ao redor dessas abordagens
pedagédgicas pode ser fundamental nesse sentido, sobretudo porque o desenvolvimento da criati-
vidade e do pensamento critico raramente é tema abordado nos programas de formacéo inicial de
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professores. Da mesma forma, os gestores escolares tém um papel importante a desempenhar. Uma
cultura escolar aberta & inovacdo pode proporcionar aos professores mais liberdade para experi-
mentar estruturas de aula ndo convencionais, colaborar com outros docentes para criar atividades
interdisciplinares e propor intervencdes pedagégicas de longa duracéo. J& os professores que fra-
balham em um ambiente ndo favordvel & inovacdo pedagdgica, em geral, terdo menos incentivos
€ menos apoio para fentar pdr em préfica um conjunto mais amplo de metodologias inovadoras.

Tarefas que convidam a criatividade e ao pensamento critico

Um dos principais obstéculos para o desenvolvimento da criatividade em uma variedade de dis-
ciplinas escolares é a crenca de que ela floresce apenas por meio das artes. De fato, uma prdtica
comum é introduzir contetdo relacionado &s artes em atividades de outras disciplinas, como cién-
cias ou matemdtica, para que sejam mais “criafivas”. Embora essa abordagem possa ter alguns be-
neficios e contribuir para o envolvimento dos alunos, e até mesmo para a criatividade artisfica, ndo
estimula infencionalmente a criatividade de dominio-especifico no componente em questéo e ndo
pode ser vista como a Unica estratégia voltada para promover a competéncia em todo o curriculo.
J& o pensamento critico é associado, com frequéncia, a disciplinas que enfatizam a l6gica (mate-
mética ou filosofia) ou a ciéncia. Portanto, os professores podem falhar ao néo utilizar o potencial
de componentes néo cientificos para desenvolver essa competéncia nos alunos (CLAXTON, 1999).

Os planos de aula elaborados durante o projeto mostram que, embora as tarefas que exercitam
as competéncias de criatividade e pensamento critico compartilhem algumas caracteristicas ge-
rais, hd também questdes especificas de cada disciplina que ajudam no desenvolvimento e exer-
cicio dessas competéncias. De um lado, as tarefas que criam oportunidades para engajamento na
criatividade e no pensamento critico t&ém uma natureza aberta genérica: quase invariavelmente
s@o atraentes, complexas e abertas. Por outro lado, as tarefas precisam desenvolver competén-
cias técnicas disciplinares e é necessdrio que estejam solidamente ancoradas no conteddo do
componente curricular ou em questdes transversais. Com base nos planos de aula do projeto, a
Tabela 4.3 apresenta exemplos de questdes e de perguntas orientadoras que podem deflagrar o
questionamento e a imaginacdo dos alunos em formas especificas da disciplina.

Em ciéncias, as perguntas orientadoras estdo, em geral, relacionadas & explicacéo de fenémenos
fisicos observados ou experimentados, ou a desafios ambientais para os quais ainda néo hd uma
solucdo amplamente aceita. Explicar um fenémeno fisico costuma ser uma tarefa cientifica que
requer competéncias cientificas criativas, como a escolha de um método experimental adequado,
a identificacdo de padrdes de dados relevantes e a sua interpretacéo. Dessa maneira, pedir aos
alunos que criem hipéteses sobre o que causa a gravidade ou a evaporacdo pode fazer com que
eles embarquem em uma exploracdo autodirigida de conceitos cientificos. Trabalhar questdes
sociocientificas também abre espaco para olhar para os problemas cientificos de perspectivas
diferentes e considerar teorias e premissas alternativas.

Em matemdtica, a literatura destaca a utilizacdo de problemas que tenham mdltiplas solucdes ou
que explicitamente exijam que os alunos consigam a Gnica solucdo correta seguindo miltiplos ca-
minhos (LEVAV-WAYNBERG; LEIKIN, 2012). As expressdes matemdticas criativas também podem
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ser aprimoradas por meio de tarefas abertas baseadas em oportunidades bem estruturadas para
didlogo em sala de aula que mostrem aos estudantes que as ideias ndo convencionais podem
ser levadas a sério (SCHOEVERS et al,, 2019). Planos de aula de matemdtica desenvolvidos pelo
projeto mostraram diferentes estratégias para promover o pensamento auténomo e a criatividade.
Um exemplo é uma tarefa em que se pede aos alunos que calculem o perimetro de uma figura
geométrica usando o maior nimero de maneiras possiveis. Os problemas “mal estruturados”
também sdo outro tipo de tarefa utilizada nas atividades voltadas para promover a acéo em
matemdtica. Eles envolvem definicdes relativamente desarticuladas ou incompletas do espaco
do problema (estado inicial, objetivo e limitacdes) de tal modo que os estudantes podem néo sé
escolher os métodos que utilizardo para resolvé-lo, mas também a pergunta exata a que tentardo
responder. Um exemplo é propor um destino para uma viagem escolar, tracar o itinerério e orga-
nizar as atividades dentro de determinado orcamento.

Tabela 4.3. Exemplos de tarefas por disciplina para estimular competéncias
de criatividade e pensamento critico

Tipo de tarefa
Atividades de ciéncias

Explique um fenémeno
fisico

Resolva um problema
ambiental

Projete um equipamento

Desafie uma teoria

Imagine cendrios
cientificos alternativos

Pergunta orientadora ou problema

Por que vocé sente mais frio quando estd
molhada/o do que quando estd seca/o
& beira da piscina/

Como reduzir a poluicéo do ar?

Como construir uma estrutura & prova
de tornados?

Vocé consegue imaginar uma faxonomia
alternativa para classificar os seres vivos2

Como seria o mundo se a teoria das
placas fectdnicas néo fosse valida?

Tarefas dos alunos

Os alunos encontram uma resposta

para uma questdo cientifica aplicando o
método cientifico (ou seja, experimentos,
andlise de dados).

Os alunos identificam as causas de um
problema e propdem uma solucdo.
Pode ser preciso considerar condicées
para o sucesso que estejam além da
esfera cientifica (por exemplo, restricdes
socioecondmicas).

Pede-se aos alunos que projetem
um equipamento obedecendo a
deferminadas limitacdes.

Os estudantes desafiam uma teoria ou
constructo cientifico pela comparacéo
com teorias ou constructos concorrentes.

Os alunos adotam raciocinio
contrafactual para imaginar as
implicacées de determinadas condicdes
serem mudadas, como por exemplo
uma teoria cientifica ndo ser vélida.
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Tabela 4.3. Exemplos de tarefas por disciplina para estimular competéncias
de criatividade e pensamento critico

Tipo de tarefa

Atividades de
matemdtica

Problema matemdtico
mal estruturado

Problemas com vdrias
solucdes

Atividades de
artes visuais

Mesclar diferentes
formas de arte

Desdfiar teorias da arte

Transmitir experiéncia
emocional ou estéfica

Atividades
interdisciplinares

Sinergias entre
disciplinas artisticas

Pergunta orientadora ou problema

Encontre um desfino possivel para a
viagem escolar deste ano.

Calcule o perimetro e a drea de uma
figura de pelo menos trés maneiras
diferentes.

Produza uma obra de grafite
contempordnea inspirada na arte
rupestre.

O grafite é uma forma de arte legitima?
Obijetos funcionais podem ser
considerados arte?

Escolha objetos que representam vocé
e junfe-os para que formem um rosto
ou corpo.

Imagine como um poema cldssico ou outro
texto literdrio soaria ao ritmo do rap.

Tarefas dos alunos

Os alunos resolvem um problema
auténtico que reflete situacdes do
mundo real. O problema deixa

espaco para inferpretacdo, e os dados
fornecidos sdo inconclusivos, de modo
que os alunos terdo de definir o espaco
do problema, levar em consideracéo
diferentes alternativas e justificar as
escolhas feitas.

Os problemas com vdrias solucdes
tém uma Gnica resposta, mas métodos
diferentes podem ser usados para
alcancé-la.

Os alunos desconstroem formas de

arte em seus distintos componentes (por
exemplo, técnicas, temas) e produzem
uma obra de arte pessoal combinando
elementos de diferentes formas de arte.

Os alunos refletem se as definicdes de
arte tradicionais abrangem as obras
de arte ndio convencionais.

Os alunos produzem uma
representacdo visual de seu eu inferior.

Os alunos analisam uma obra de arte
pelas lentes de uma disciplina arfistica
diferente (por exemplo, uma pintura pelas
lentes da literatura, uma peca musical da
perspectiva das artes visuais).
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Tipo de tarefa Pergunta orientadora ou problema  Tarefas dos alunos

Sinergias entre Produzir uma estampa engragada sobrea Os alunos exploram conceitos cientificos

ciéncias e arfes estrutura das células para uma camiseta. por meio das técnicas de disciplinas
arfisticas, como metdforas, poesia,
imagens e visualizacgo.

Problema de projeto Criar um acessério estiloso que possa ser Os alunos projetam um equipamento que
envolvendo artfe e tecnologia  usado como farol de bicicleta. deve atender a determinacdes funcionais
e estéficas.

Nos planos de aula para artes visuais, um exemplo de estratégia pedagégica destacada foi pedir
aos alunos que analisassem e comparassem diferentes estilos artisticos e que produzissem uma
nova obra de arte combinando elementos de dois ou mais estilos — os estudantes foram incenti-
vados, por exemplo, a produzir uma obra de grafite contfemporénea inspirada na arte rupestre.
Um caso especial sdo as atividades interdisciplinares, que permitem que os alunos participem de
tarefas além dos limites das disciplinas. Exemplos dos planos de aula obtidos incluem convidar os
estudantes a interpretar uma obra de arte do ponto de vista de um estilo artistico diferente ou criar
um artefato que atenda a caracteristicas funcionais e estéticas de dois campos diferentes.

Uma importante licdo aprendida durante o projeto é que uma das principais condicdes para
a implementacdo bem-sucedida de atividades para a promocéo intencional da criatividade e
do pensamento critico é criar um ambiente afetivo e ndo ameacador, em que os alunos estejam
dispostos a correr o risco de compartilhar ideias pessoais (BEGHETTO, 2009). Esse ambiente
pressupde uma série de afitudes e crencas do professor, como atitude positiva em relacéo aos er-
ros e confianca na maleabilidade das competéncias e do conhecimento dos estudantes. Também
implica discernimento e capacidade de conduzir bons didlogos e conversas com os alunos e as
turmas. Tal abordagem ajuda os estudantes a desenvolver uma mentalidade segundo a qual a
inteligéncia, a capacidade e o desempenho néo séo fixos e podem ser mais desenvolvidos por
meio do estudo e da formacdo (DWECK, 2006). Os alunos com mentalidade de crescimento em
vez de mentalidade fixa seréo mais persistentes, e isso pode contribuir para o sucesso do processo
criativo.

Uma estratégia para essa finalidade é utilizar erros ou falhas para desencadear a reflexéo, e
portanto como oportunidades para a aprendizagem, levando os alunos a enxergar os mal-enten-
didos como uma possibilidade de aperfeicoamento e ndo como um fracasso. A formacéo inicial
dos professores da equipe dos Paises Baixos, por exemplo, discutiu uma abordagem que consiste
em destacar o “erro mais bonito” ocorrido durante a tentativa de resolver um problema de mate-
mética, com o qual toda a turma possa aprender algo. Isso pode ser feito no contexto de ensino
de célculo mediante estimativa, que ndo usa procedimentos precisos nem tem como resultado
respostas claras, e em que os alunos que ndo apresentam um bom desempenho em élgebra cos-
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tumam mostrar dificuldades. Especificar como premissas erradas podem ser aperfeicoadas é uma
oportunidade de aprendizagem. Outro exemplo dessa equipe foi escolher uma questdo que o
préprio professor ndo conseguia resolver, deixando claro para os estudantes que o raciocinio por
trds de um problema matemdtico pode ser tGo importante quanto a resposta. Outros planos de
aula trataram de promover um espaco para a confianca por meio de técnicas de mindfulness que
fazem com que os alunos tenham mais consciéncia de sua autoimagem, emocdes e obijefivos. Tal
abordagem pode ajudé-los a valorizar ainda mais as préprias perspectivas sobre as perguntas e
problemas abordados em seu trabalho escolar e, assim, prepard-los para propor e compartilhar
ideias novas e inesperadas.

Exemplos de planos de aula em diversas disciplinas

Os planos de aula apresentados a seguir ilustram de modo mais detalhado como as quatro
principais dimensdes das rubricas da OCDE sobre criatividade e pensamento critico — questiona-
mento, imaginacéo, acdo e reflexdo — podem ser traduzidas em planos de aula que seguem um
contetdo curricular especifico, geralmente dentro dos componentes curriculares. Cada exemplo
inclui uma breve descricdo de uma sequéncia diddtica proposta, assim como uma discusséo sobre
como a tarefa promove a criatividade e o pensamento critico dos alunos, ao mesmo tempo que
garante os conhecimentos técnicos da disciplina. J& as tabelas destacam como as dimensdes de
criatividade e pensamento critico das rubricas de fdcil compreenséo e uso em sala de aula podem
ser aplicadas a essas atividades especificas.

Plano de aula de ciéncias Resfriamento evaporativo

O plano de aula Resfriamento evaporativo é uma atividade de ciéncias para os Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio que exemplifica o ensino de ciéncias com base no questio-
namento. A atividade mostra como a criatividade cientifica e o pensamento critico podem ser pro-
movidos ao mesmo tempo que se adquire conhecimento conteudistico e procedimental sobre as
ideias cientificas das forcas intermoleculares e da transferéncia de energia durante as mudancas
de fase da matéria. O plano de aula comeca com uma pergunta orientadora que serve de ponto
de partida para a experiéncia dos estudantes e traz um contexto imediato: “Por que sentimos
mais frio quando estamos molhados do que quando estamos secos, na beira da piscina?”. Entéo,
pede-se aos alunos que encontrem uma explicacdo para essa sensacdo que j& experimentaram.
Durante toda a atividade, eles trabalham sobre os conceitos cientificos e os termos necessdrios
para descrever, entender e explicar o fenémeno da evaporacéo e mudanca de temperatura.

Resfriamento evaporativo exemplifica atividades que implementam uma abordagem de apren-
dizagem baseada em projetos para o ensino de ciéncias, na qual os alunos assumem o papel
de cientista que dirige as observacdes, buscando explicacées para o fenémeno natural obser-
vado, construindo e revisando modelos e justificando seu raciocinio de acordo com o método
cientifico. Essa abordagem os incentiva a assumir o protagonismo da prépria aprendizagem e
promove as quatro dimensées das rubricas do projeto em relacéo a ciéncias, conforme mostrado
na Tabela 4.4.
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Tabela 4.4. Criatividade e pensamento critico no plano de aula de ciéncias
Resfriamento evaporativo

Criatividade
em ciéncias:
descritores
da rubrica

Pensamento
critico em
ciéncias:
descritores
da rubrica

Exemplos de
implementacéo
do plano de aula

Questionamento

Estabelecer
conexdes com
outros conceitos
cientificos ou com
ideias conceituais
em outras
disciplinas.

Identificar e
questionar
premissas e ideias
amplamente aceitas
de uma explicacdo
ou abordagem
cientifica para um
problema.

Estabelecer
conexoes entre
experiéncias de
sentir frio quando se
estéd molhada/o e
conceitos cientificos.

Identificar e
questionar maneiras
de observar e medir
a evaporacdo e
amudanca de
temperatura.

Imaginacéo

Criar e
experimentar ideias
radicais e incomuns
ao abordar

ou resolver um
problema cientifico.

Considerar varias
perspectivas sobre
um problema
cientifico.

Criar um modelo
inicial para explicar
o fenémeno do

frio quando se

estéd molhada/o
com base em
conhecimentos
prévios e em

outras explicacdes
possiveis.

Fazer suposicdes e
explorar diferentes
teorias para
explicar padrées
em seus dados.

Rever modelos

e premissas e
identificar diferentes
perspectivas

para explicar o
fenémeno.

Acdo

Apresentar

um problema
cientifico e propor
como resolvé-

-lo de maneira
pessoalmente nova.

Explicar os
pontos fortes e as
limitacdes de uma
solucdio cientifica
com base em
critérios légicos e
possivelmente em
outros (prdticos,
éticos etc.).

Propor modelos
explicativos de
resfriamento
evaporativo (desde
representacoes
iniciais até modelos
computadorizados).

Explicar os
pontos fortes

e as limitacdes
das explicacdes
propostas para a
evaporacdo.

Reconhecer possivel
viés ou incerteza
sobre os pardmetros
do modelo ou
limitacdes da
explicacdo.

Reflexdo

Refletir sobre as
etapas percorridas
para apresentar

e resolver um
problema cientifico.

Refletir sobre

a solucdo/
abordagem
cientifica escolhida
em comparagdo
com as possiveis
alternativas.

Avaliacéo por
pares dos diferentes
modelos com base
na categoria e
revisdo final de seu
préprio modelo.

Apresentacéo dos
modelos revisados
& turma e reflexdo
final.

Avaliacdo da
unidade no final
da atividade para
refletir sobre o que
foi aprendido.

Fonte: Elaboracéo prépria com base no plano de aula desenvolvido por especialistas da Universidade do Estado de Michigan (Estados Unidos)
para o banco de atividades pedagégicas do projeto da OCDE-CERI para criatividade e pensamento critico.
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A atividade também oferece um exemplo sobre como os alunos podem desenvolver, de manei-
ra iterativa, produtos visiveis que servem de base robusta para a avaliacdo dos processos de
trabalho conforme proposto nas diretrizes de planejamento. Na estrutura do plano de aula, os
estudantes desenvolvem diversas explicacées sobre os processos de evaporacéo. Eles comecam
construindo um modelo simplificado do fendmeno com base em sua intuicdo e seu conhecimento
prévio. Depois de uma série de experimentos para testar a taxa de evaporacéo de diferentes liqui-
dos e a relacdo com a mudanca de temperatura, os alunos constroem um modelo mais complexo
integrando novos conceitos e relacdes entre eles (como a correlacdo positiva da mudanca de
temperatura com a taxa de evaporacdo). Como etapa final, os alunos séo convidados a produzir
um modelo computadorizado que eles possam testar utilizando um programa de simulacdo. As
observacdes feitas nessa simulacdo lhes permitem aperfeicoar ainda mais seu modelo inicial. Essa
abordagem iterativa nédo sé desenvolve o conhecimento dos alunos como também lhes ensina
que, por meio da reflexdo e da revisdo de seu trabalho, eles podem passar de um entendimento
bdsico de um fendmeno fisico para um mais amplo.

Plano de aula de matematica Um mundo com recursos limitados

O plano de aula Um mundo com recursos limitados é uma atividade matemdtica para os Anos Ini-
ciais do Ensino Fundamental. Requer que os alunos apliquem o raciocinio matemdtico para solucio-
nar problemas enfrentados quando precisam distribuir, de maneira justa e precisa, uma quantidade
limitada de recursos. A atividade é dividida em duas partes, e cada uma delas ufiliza um cendrio
de ficcdo. No primeiro, os estudantes trabalham em pequenos grupos para considerar como uma
doacdio financeira generosa feita para sua escola pode ser dividida de maneira justa entre a comu-
nidade escolar. Essa tarefa envolve a discusséo de diferentes critérios para uma distribuicdo justa e o
uso de operacdes e ferramentas matemdticas, como divisdo, fracées e porcentagens. No segundo
cendrio, o professor pede aos alunos que dividam o pdtio da escola em diferentes faixas etdrias uti-
lizando proporcdes, um conhecimento especifico de matemdtica, e suas competéncias de resolucdo
de problemas. Além do raciocinio matemdético, essa segunda fase requer que eles pensem sobre
como medir e dividir a drea do pétio com base na contagem dos alunos e em sua distribuicdo nas
diversas faixas efdrias.

Todas as dimensdes da criatividade e do pensamento critico conforme representadas na rubrica
para matemética de fécil compreensdo e uso em sala de aula sdo estimuladas durante essa ativida-
de, como mostra a Tabela 4.5. Os estudantes desenvolvem sua criatividade & medida que buscam
gerar solucdes para um problema da vida real relacionado ao ambiente em que se encontram e
pensam criticamente quando consideram os méritos das solucdes alternativas, uma vez que ndo
existe uma Unica resposta vdlida para o problema. Finalmente, a atividade permite a construcdo
do conhecimento matemdtico dos alunos, porque eles precisam aprender e aplicar uma série de
métodos de medicdo e de cdlculo.

148 - DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019



Tabela 4.5. Criatividade e pensamento critico no plano de aula de matematica
Um mundo com recursos limitados

Criatividade

em matemdtica:
descritores

da rubrica

Pensamento
critico em
matemdtica:
descritores
da rubrica

Exemplos de
implementacéo
do plano de aula

Questionamento

Estabelecer
conexdes com
outros conceitos de
matemdtica ou com
ideias de outras
disciplinas.

Identificar e
questionar
premissas

e maneiras
amplamente aceitas
de apresentar

ou resolver

um problema
matemdtico.

Aumentar a
conscientizacdo
sobre o uso de
divisdes e fracdes
para tratar de
questdes de justica
e equidade na
distribuicéio de
recursos limitados.

Explorar
diferentes ideias
e abordagens
para definir uma
distribuicdo justa.

Imaginacéo

Criar e
experimentar
vérias abordagens
para apresentar
ou resolver

um problema
matemdtico.

Considerar varias
perspectivas sobre
como abordar

um problema
matemdtico.

Criar varias ideias
para resolver

o problema de
distribuicéio e
entender suas
implicacées

em linguagem
matemdtica.

Examinar diferentes
abordagens
matemdticas para
distribuir recursos
(proporcaes,
némeros absolutos
e decimais,
porcentagens efc.)
e selecionar a mais
apropriada para
resolver problemas
diferentes.

Acdo

Apresentar

e imaginar

como resolver

um problema
matemdtico

de maneira
pessoalmente nova.

Explicar os
pontos fortes e
as limitacdes das
diferentes maneiras
de apresentar

ou resolver

um problema
matemdtico

com base em
critérios légicos e
possivelmente em
outros.

Propor uma
solucdo para

uma distribuicéio
justa de recursos,
combinando
critérios de precisdo
matemdtica e
equidade.

Apresentar e
avaliar as diferentes
solucdes para
identificar a
pluralidade de
critérios e maneiras
de compartilhar
recursos limitados.

Reflexdo

Refletir sobre as
efapas percorridas
para apresentar

e resolver um
problema
matemadtico.

Refletir sobre
asolucdoea
abordagem
matemdticas
escolhidas em
comparagdo
com as possiveis
alternativas.

Discussdo final,
durante a qual o
professor solicita
aos alunos que
reflitam sobre o
que aprenderam

e como usaram

o pensamento
criativo e critico
para elaborar suas
solucdes para uma
distribuicéo justa de
recursos limitados.

Fonte: Elaboracdo prépria com base no plano de aula desenvolvido por especialistas da fundacéo Creativity, Culture and Education e da agéncia
de consultoria educacional Hidden Giants (ambas do Reino Unido) para o banco de atividades pedagégicas do projeto da OCDE-CERI para
criatividade e pensamento critico.
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Plano de aula de artes visuais Grdfite: percepgoes e conexoes historicas

O plano de aula Grdfite: percepcées e conexdes histéricas incentiva os alunos dos Anos Finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio a investigar e experimentar o grafite, tanto da perspectiva
sociocultural como da artistica. Primeiro, os estudantes sdo convidados a explorar as diversas
atitudes em relacdo a essa forma de arte e a desenvolver e expressar seu ponto de vista. Depois,
s@o incentivados a analisar como o grafite estd relacionado com outras formas de arte, como a
arte rupestre. Essa andlise os leva a criar uma obra combinando as caracteristicas dos dois estilos
artisticos. Eles podem produzir um grafite utilizando as técnicas da arte rupestre ou uma obra de
arte rupestre utilizando as técnicas do grafite.

Portanto, o plano de aula envolve a producéo pessoal de uma nova obra de arte e a reflexdo a
respeito das crencas e juizos de valor sobre diferentes formas de arte. Ao fazer isso, a afividade
infroduz os alunos ao contetdo da histéria da arte e os incentiva a utilizar vdrias técnicas de arte
visual e a aprender sobre elas. A Tabela 4.6 mostra como esse plano de aula ajuda os alunos a
desenvolver as quatro dimensées da criatividade e do pensamento critico formalizadas na rubrica
de artes visuais.
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Tabela 4.6. Criatividade e pensamento critico no plano de aula de artes visuais
Grafite: percepges e conexdes historicas

Criatividade

em artes visuais:
descritores

da rubrica

Pensamento
critico em
artes visuais:
descritores
da rubrica

Exemplos de
implementacéo
do plano de aula

Questionamento

Estabelecer
conexdes com
outros conceitos
e midias de artes
visuais ou com
ideias conceituais
em outras
disciplinas.

Identificar e
questionar
premissas e regras
convencionais

em uma obra de
arte (conteddo,
estilo, técnica, cor,
composicdo efc.)

Estabelecer
conexdes (por
exemplo, entre
formas antigas e
novas de arte/
grafite).

Explorar as
caracteristicas
técnicas e

o contexto
sociocultural da
arte do grafite e
da rupestre (por
exemplo, cores,
materiais, forma,
texto, imagens,
finalidade,
motivacdo,
contexto).

Imaginacdo

Experimentar ideias
radicais e incomuns
de artes visuais ao
preparar ou criar
uma obra de arte.

Considerar vdrias
perspectivas
sobre o contetdo,
a técnica ou a
expressdo de uma
obra de arte.

Visualizar uma
producdo artistica,
explorando as
técnicas e os
materiais usados na
arte do grafite e na
rupestre.

Pensar em como
combind-los em
uma Unica obra de
arte.

Interpretar obras
de diferentes
movimentos
artisticos (antigos e
novos) e compard-
-las usando
mdltiplas
perspectivas:
estética, técnica,
sociocultural,
representativa.

Acdo

Criar artes visuais
que mostrem
qualidades
expressivas ou
novas maneiras
pessoais de
abordar um tema.

Explicar os
pontos fortes e as
limitacdes de uma
obra de arte com
base em critérios
estéficos, légicos
e possivelmente
outros.

Produzir uma
obra de grafite
contemporénea
com base em
uma obra de
arte rupestre ou
uma obra de arte
rupestre com base
em uma obra de
arte de grafite
contemporanea.

Identificar os pontos
fracos e fortes da
prépria perspectiva
e da de outras
pessoas sobre a
arte do grafite (com
base em questdes
estéticas ou
socioculturais).

Reflexdo

Refletir sobre as
efapas percorridas
para criar uma
obra de arte

e sobre sua
novidade em
comparacéo com
as convencoes.

Refletir sobre

as escolhas de
expressdo feitas em
uma obra de arte
em comparacdo
com possiveis
alternativas.

Apresentar um
esboco inicial da
obra de grafite ou
da pintura rupestres
e revisa-la com
base no feedback.

Justificar a prépria
opinido sobre a
arte do grafite,
reconhecendo
aincerteza

da opinido
endossada.

Fonte: Elaboracéo prépria com base no plano de aula desenvolvido por professores galeses para o banco de atividades pedagégicas do projeto
da OCDE-CERI para criatividade e pensamento critico.
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Plano de aula de musica Poesia musical

Poesia musical é uma atividade para alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Come-
ca com uma apresentacdo feita pelo professor sobre os conceitos de dindmica e tempo, com
exemplos e definicdes, seguida de uma discussGo com a turma. Na segunda etapa, os alunos
trabalham sobre um poema previamente selecionado pelo professor com base em seus contrastes
e potencial ritmico. Eles imaginam que tipo de trilha sonora pode acompanhar o poema, conside-
rando diferentes timbres e efeitos sonoros, assim como tempo e dindmica. Durante esse processo,
o professor conduz uma discussédo sobre as qualidades que os diferentes efeitos sonoros e tempos
podem proporcionar ao poema. Em seguida, cada estudante compée uma trilha sonora para
acompanhar o poema e executa a sua composicdo. Depois das execucdes, todos os alunos
preenchem uma planilha de audicéo sobre o que ouviram e discutem as diferentes escolhas feitas
pelos colegas para identificar de quais gostaram e quais podem ser aperfeicoadas mediante a
escolha de diferentes elementos musicais.

Conforme descrito na Tabela 4.7, as diferentes dimensdes da criatividade e do pensamento critico
representadas na versdo para misica das rubricas do projeto sdo estimuladas durante a atividade
Poesia musical. Os alunos podem exercitar sua criatividade musical compondo e executando
mediante a experimentacdo de uma variedade de timbres e dinédmicas, vinculando-os com a
literatura e a poesia. Além disso, devem ouvir criticamente as composicées dos colegas e avaliar
as qualidades expressivas de multiplos ritmos e efeitos sonoros.
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Tabela 4.7. Criatividade e pensamento critico no plano de aula de musica

Criatividade
em musica:
descritores
da rubrica

Pensamento
critico em musica:
descritores

da rubrica

Exemplos de
implementacéo
do plano de aula

Questionamento

Estabelecer
conexdes com
outros estilos
musicais, conceitos
ou ideias
conceituais em
outras disciplinas.

|dentificar e
questionar
premissas e regras
convencionais em
uma apresentacdo,
composicdo ou
andlise musical.

Avrficular conexdes
entre emocdo no
poema e expressdo
musical.

Questionar e
debater regras
convencionais
relacionadas
a expressoes
musicais.

Poesia musical
Imaginacéo

Experimentar ideias
radicais € incomuns
ao se preparar
para se apresentar,
compor, orquestrar
ou analisar uma
peca musical.

Considerar varias
perspectivas sobre
uma apresentacdo,
composicdo,
interpretacdo ou
andlise musical.

Gerar ideias
sobre diferentes
ritmos e timbres e
experimentd-las.

Explorar uma
variedade de ideias
sobre o que pode
ser expresso com
alteracées nos
efeitos sonoros e na
dinémica.

Acdo

Executar, compor
ou analisar misicas
com qualidades
expressivas ou
relacionadas

a temas com
significado pessoal.

Explicar os
pontos fortes e as
limitacdes de uma
apresentacdo,
composicdo ou
andlise musical.

Compor e
apresentar uma
obra musical para
acompanhar um
poema.

Explicar por que

as escolhas finais
foram feitas e como
elas se relacionam
com o poema.

Debater os
pontos fortes
e as limitacdes
de diferentes
expressoes
musicais.

Reflexdo

Refletir sobre as
etapas percorridas
para criar
apresentacdes,
composicoes ou
andlises musicais.

Refletir sobre a
maneira escolhida
de se apresentar,
compor ou analisar
uma peca musical
em comparacdo
com possiveis
alternativas.

Debater, reflefir e
avaliar criticamente
diversas ideias

e performances
musicais.

Refletir sobre a
novidade das
composicoes,
apresentacdes e
escolhas feitas por
outros em relacdo
& dindmica e ao
ritmo.

Fonte: Elaboracdio prépria com base no plano de aula do banco de atividades pedagdgicas do projeto da OCDE-CERI para criatividade e

pensamento critico.

DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019 - 153



Atividade interdisciplinar Minha regiao: e se...?

Minha regio: e se...2 é uma atividade interdisciplinar para os Anos Finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio que leva os alunos a uma investigacdo profunda sobre processos histéricos. A
atividade tem relevancia imediata para os estudantes porque se concentra nos eventos histéricos
de sua regido. Divididos em grupos, eles devem aprender sobre um periodo histérico do pas-
sado, fazendo uma pesquisa sobre as condicdes de vida de determinado grupo social, cada
equipe focando em um estrato social ou comunidade. Depois, sdo convidados a apresentar suas
conclusdes para a turma por meio de uma encenacdo, na forma, por exemplo, de um video ou
de um programa de noticias. Na terceira etapa, eles identificam um evento histérico que trouxe
mudancas importantes nas dreas das artes, da ciéncia ou da tecnologia e imaginam cendrios
alternativos assumindo que esse evento especifico nunca aconteceu. A afividade termina com um
exercicio de previsdo no qual os alunos apresentam propostas para a promocéo de mudancas
em sua regido.

Essa atividade cobre todas as dimensdes das rubricas de criatividade e pensamento critico do
projeto, conforme descrito na Tabela 4.8. Por convidar os alunos a explorar um periodo histérico
da perspectiva de um grupo social especifico, transmite a ideia de que a histéria é muito mais
um processo interpretativo do que uma verdade objetiva e, desse modo, cria condicdes para a
interpretacéo pessoal dos fatos histéricos pelos alunos. Os estudantes fazem seu questionamento
sobre o periodo histérico definido, adotando a perspectiva do grupo social de sua escolha. De-
pois, estabelecem conexdes entre os diferentes dominios, explorando as cadeias de causalidade
entre as condicdes sociopoliticas e os desenvolvimentos artisticos e cientificos do periodo histérico
que estdo explorando. Ao pedir aos alunos que apresentem caminhos alternativos da histéria, a
atividade leva a seu engajamento no pensamento contrafactual, uma ferramenta valiosa para a
inovacdo e para a avaliacdo critica dos eventos histéricos e da maneira como sdo interpretados.
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Tabela 4.8. Criatividade e pensamento critico no plano de aula interdisciplinar

Criatividade
em interdisci-
plinaridade:
descritores
da rubrica

Pensamento
critico em inter-
disciplinaridade:
descritores

da rubrica

Exemplos de im-
plementacéo do
plano de aula

Fonte: Elaboracdo prépria com base no plano de aula desenvolvido pela equipe do CERI para o banco de atividades pedagégicas do projeto

Questionamento

Estabelecer
conexdes com
outros conceitos e
conhecimentos da
mesma disciplina ou
de outras.

Identificar e
questionar
premissas e
ideias ou préticas
amplamente
aceitas.

Estabelecer
conexdes entfre
eventos histéricos e
artes ou tecnologia.

Compreender

o confexto de
eventos histéricos

e caracteristicas
atuais de regides,
analisando e
abordando lacunas
de conhecimento
por meio de
pesquisas.

Investigar um
periodo histérico,
ter empatia com
0s grupos sociais
designados e
identificar algumas
caracteristicas
definidoras.

da OCDE-CERI para criatividade e pensamento critico.
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Imaginacéo

Criar e
experimentar ideias
radicais e incomuns.

Considerar vdrias

perspectivas sobre
um problema com
base em diferentes
suposicoes.

Explorar cendrios e
pensar em termos
contrafactuais:
imaginar cendrios
alternativos se o
evento histérico ndo
tivesse ocorrido.

Considerar novas
sequéncias de
eventos histéricos
de um ponto de
partida diferente.

Acdo

Produzir, executar
ou prever

um resultado
significafivo que
seja pessoalmente
novo.

Explicar os

pontos fortes e

as limitacSes de

um produto, uma
solucdo ou uma
teoria com base
em critérios |égicos,
éticos ou estéticos.

Refletir sobre

quais seriam as
consequéncias
econdmicas se o
evento histérico ndo
tivesse ocorrido.

Criar uma
apresentacdo dos
resultados de suas
pesquisas.

Reproduzir o
exercicio de um
ponto de vista
prospectivo,
analisando como
o futuro poderia
ser e os desafios a
superar.

Reflexdo

Refletir sobre

a novidade de
uma solucdo e
de suas possiveis
consequéncias.

Refletir sobre a
solucdo,/posicdo
escolhida em
comparagdo
com possiveis
alternativas.

Apresentar

os cendrios
alternativos
imaginados,
discorrendo sobre
suas novidades e
refletindo sobre
maneiras de
melhord-los.

Analisar os
cendrios
elaborados pelos
colegas com base
em uma rubrica
fornecida pelo
professor.

Debater o valor
da construcdo
de cendrios e
do raciocinio
contrafactual.



Uma mudanca de mentalidade: o equilibrio entre estrutura e abertura

Um tema que apareceu com grande destaque em entrevistas e grupos focais com os pro-
fessores foi sobre como os melhores planos e atividades de aula propostos no contexto da
infervencdo implicam um afastamento das convencées e praticas pedagégicas tradicionais,
especialmente da nocéo de que as aulas devem levar o pensamento dos alunos na direcéo
de um caminho claro e predeterminado. Muitas atividades do projeto convidaram professores
e alunos a assumir novos papéis — ndo sé em relacdo s tarefas cognitivas, mas também entre
eles mesmos. Em muitas instancias e equipes, os participantes formularam essa ideia como a
obtencdo de um equilibrio entre estrutura e abertura.

De acordo com os relatos dos docentes, as atividades mais bem-sucedidas para estimular a
criatividade e o pensamento critico dos alunos foram aquelas que diminuiram a influéncia do
professor e criaram oportunidades para que os alunos solucionassem problemas de maneira
independente. Outra caracteristica relevante foram as tarefas que permitiram tratar de temas
relacionados aos interesses dos estudantes. Assim, a abertura foi descrita como a possibilidade
de incluir os caminhos propostos pelos alunos em um projeto ou uma tarefa, significando,
portanto, uma renincia parcial do controle dos docentes sobre as atividades, e como uma
oportunidade para desenvolver a consciéncia e a metacognicéo dos alunos sobre as escolhas
ou as acdes no seu trabalho.

No entanto, os professores também destacaram como uma abertura maior vem acompanhada
de uma maior necessidade em fazer com que os objetivos de aprendizagem e as condicées
para a acdo sejam visiveis para os alunos. Atividades menos diretivas em seu desenvolvimento
exigem pardmetros claramente determinados desde o inicio, e isso, por sua vez, requer dos
docentes uma preparacéo significativa e uma linguagem clara. A estrutura, portanto, ndo é
negligenciada, mas de certa maneira aprimorada: a abertura maior se assenta em metas e
expectativas bem definidas. Os professores elogiaram os planos de aula com sélido alinha-
mento ao conteddo curricular nos quais o docente continuava responsdvel pela determinacado
de problemas e tarefas para os alunos.

Esses temas também sdo comuns nas pesquisas educacionais e psicolégicas. Davies ef al.
(2013) concluiram que um nivel mais elevado de autonomia dos alunos sobre sua aprendiza-
gem e as atividades em sala de aula caracteriza ambientes criativos na educacdo. As evidén-
cias sugerem que a criatividade melhora quando os estudantes t€m apoio para assumir riscos
e fazer as préprias escolhas dentro de estruturas seguras e flexiveis e quando veem claramente
as expectativas sobre os objetivos de aprendizagem da atividade. As condicdes para pro-
mover a criatividade também incluem oportunidades de trabalhar de maneira colaborativa e
de se envolver na autoavaliacé@o e na avaliacdo de colegas, o que estd relacionado com a
dimensdo de metacognicdo. Da mesma forma, o papel de condicées-limite adequadas para
as tarefas dos alunos evoca o reconhecimento, pela psicologia cognitiva, da influéncia positi-
va que as limitacdes podem ter na resolucdo criativa de problemas e na avaliacdo de ideias
(MEDEIROS; PARTLOW; MUMFORD, 2014; MEDEIROS et al., 2018).
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Os especialistas que trabalharam com a equipe dos Paises Baixos constataram que a maioria
das atividades propostas aos professores representava um distanciamento do contrato diddti-
co-padrdo, isto é, o conjunto implicito de obrigacdes reciprocas tradicionalmente assumidas
por docentes e estudantes (BROUSSEAU, 2011). Em um contrato desse tipo, as expectativas
tipicas incluem que os problemas apresentados aos alunos tenham uma Gnica solucdo correta,
que a resolucdo de problemas requeira somente o uso da informacéo apresentada aos estu-
dantes (e toda ela) ou que as solucdes permanecam dentro do conteddo ensinado. Os pro-
fessores da equipe dos Paises Baixos observaram o forte componente conceitual de algumas
atividades do projeto e o consideraram um convite para deixar claros para os alunos, desde o
inicio, os conceitos e os objetivos de aprendizagem das rubricas. Também vincularam a aber-
tura a tarefas que promovem maior autonomia dos estudantes e a um critério expandido para
a avaliacdo. O papel dos docentes nas atividades modelares propostas estaria entdo focado
na definicdo de condicées-limite para desafios e tarefas; dentro delas, seria possivel pedir aos
alunos que experimentassem e encontrassem as préprias solucdes.

Na equipe do Brasil, alguns professores descreveram as atividades do projeto como o equili-
brio do foco entre conteldo e espaco para que os alunos refletissem e atuassem de maneiras
diversas. Os coordenadores da equipe local enfatizaram que a rubrica foi usada sobretudo
para objetivos de avaliacdo formativa e que o fato de dar visibilidade gradualmente aos
objetivos de aprendizagem desejados tornou-se um elemento-chave dos programas de de-
senvolvimento profissional dos docentes. Os professores foram incentivados a criar atividades
que servissem de espaco para dar visibilidade ao pensamento dos alunos e proporcionassem
uma clara definicdo do que se esperava deles, de tal modo que eles pudessem entender
facilmente a proposta e também tivessem frequentes oportunidades para sua autoavaliacéo.
Os docentes perceberam um efeito positivo na autonomia dos estudantes que se envolveram
nessas atividades e uma melhoria em seu pensamento metacognitivo, que, em geral, transfe-
riam para outras disciplinas.

Na equipe dos Estados Unidos (Vista), os professores relataram uma mudanca em sua abor-
dagem pedagdgica que se traduziu em mais perguntas que n&o levavam os alunos a uma
Unica resposta valida, além da criacdo de um trabalho mais aberto, que incentivou diversos
resultados. Para alguns deles, essa atitude veio com o entendimento de que controlar grande
parte do resultado era “um modo de ensinar mais seguro”, mas que muitas vezes ndo con-
duzia a uma apropriacdo da aprendizagem pelos estudantes nem era capaz de promover o
desenvolvimento de competéncias de pensamento de nivel superior. Os docentes relataram
que os alunos estavam entusiasmados em participar de atividades nas quais suas ideias eram
ouvidas, em vez de simplesmente responder a uma pergunta. Muitos testemunhos de profes-
sores descrevem os planos de aula reelaborados como oportunidades de empoderamento
para os alunos.

Na equipe da Rissia, os coordenadores do projeto observaram que a principal mudanca de-
sencadeada pela intervencéo foi nos estilos de ensino, que passaram a ser menos diretivos e
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autoritdrios do que eram normalmente, o que levou os professores a se engajarem em debates
com os alunos com mais frequéncia. Os coordenadores vincularam tudo isso s atividades
pedagdgicas testadas durante o projeto, perguntando-se, ao mesmo tempo, se esses compor-
tamentos poderiam repercutir sobre outras aulas estruturadas com estilo mais convencional.

Na equipe da Tailandia, os professores descreveram seu papel nas atividades do projeto
como o de facilitadores das conversas dos alunos, lembrando-lhes o objetivo real das aulas,
em vez de somente guiar seu pensamento. Muitos acreditam que esse hdbito estabelece uma
relacdo mais madura e respeitosa com os estudantes, o que néo fazia parte da cultura escolar
anterior. No mesmo sentido, o relato de um aluno descreve as aulas regulares anteriores como
“totalmente da perspectiva dos professores”, enquanto “as atividades com o novo formato
permitem que pensemos por nés mesmos”.

Na equipe da Hungria, as avaliacdes dos professores destacaram a adocéo de novos modos
de trabalhar, falar, pensar e avaliar. As aulas mais bem-sucedidas utilizaram espacos tanto
internos quanto externos & classe de maneiras flexiveis e envolveram os alunos em atividades
fisicas, resultando numa melhora da concentracéo. Também incluiram, consistentemente,
tempo para uma reflexdo eficaz, permitindo que os estudantes explicassem os elementos do
trabalho realizado em pequenos grupos para o beneficio de toda a turma, garantindo que
os professores tivessem um bom entendimento do que havia sido apropriado pelos alunos e
quais conceitos teriam de ser reforcados mais adiante. Os docentes e profissionais de criacdo
destacaram ainda que as aulas que planejaram e puseram em prdtica juntos desafiavam os
alunos a negociar tanto dentro dos grupos como entre estes para solucionar os problemas de
maneira colaborativa.

Os planos de aula e atividades inovadores propostos durante a intervencéo também exigiram
que os alunos adaptassem suas estratégias de aprendizagem. Essa adaptacdo néo ocorreu
sem dificuldades e levou tempo. Muitas equipes relataram que os estudantes ficaram confusos
em relacdo as tarefas que ndo tinham uma Gnica resposta correta. Algumas vezes também se
sentiram frustrados porque lhes foi solicitado que dedicassem mais tempo ao planejamento e &
reflexdo do que estavam acostumados. No entanto, no decorrer da intervencéo, os relatérios
sugeriram que os alunos se tornaram mais auténomos em sua aprendizagem e ficaram mais &
vontade com as atividades em que tiveram maior autonomia e protagonismo. Uma transicdo
gradual para as novas préticas de ensino por meio de pequenos ajustes nas jG existentes
precisa, portanto, acomodar as curvas de aprendizagem tanto dos professores como dos
estudantes. Diversas equipes incentivaram esse tipo de estratégia de mudancas incrementais:
em vez de modificar toda a estrutura de seus planos de aula, os docentes comecaram intro-
duzindo neles pequenas adaptacdes, entre elas, por exemplo, um tempo no fim da aula para
que os alunos refletissem sobre seu trabalho. Essas pequenas mudancas podem ser o ponto de
partida para novas préticas de ensino e aprendizagem nas quais os estudantes tenham maior
apropriacdo do processo de aprendizagem, inclusive de forma coletiva.
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Ideias principais

A estrutura conceitual de facil compreenséo e uso pelo professor e os planos de aula
exemplares desenvolvidos durante o projeto ajudaram os docentes a incorporar o
desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico ao ensino cotidiano.

A OCDE foi bem-sucedida ao proporcionar uma estrutura conceitual que pudesse ser utilizada
pelo professor para a elaboracdo de experiéncias de aprendizagem que promovam a criati-
vidade e o pensamento critico dos alunos, juntamente com competéncias técnicas e conteddo
especificos das dreas. Os elementos centrais dessa estrutura sGo um conjunto de rubricas e
diretrizes de planejamento para os planos de aula. Tanto nas versdes de dominio-especifico
como de dominio-geral, as rubricas oferecem uma linguagem de fécil compreenséo e uso pelo
professor para descrever os comportamentos e processos de pensamento nos quais os estu-
dantes se engajam quando aplicam suas competéncias de criatividade e pensamento critico.
As rubricas distinguem quatro dimensdes, alinhadas tanto ao processo da criatividade como
ao do pensamento critico, que s&o: questionamento, imaginacédo, acdo e reflexdo. As diretri-
zes ajudam os docentes na adaptacdo dos planos de aula existentes ou na criagéo de novos
que incluam oportunidades para que os alunos utilizem suas competéncias de criatividade e
pensamento critico enquanto trabalham o conteddo curricular. Ao complementar os conceitos
de rubrica, as diretrizes proporcionam maior orientacdo pedagdgica para que os professores
visualizem outras caracteristicas das atividades em sala de aula que convidem a processos de
pensamento e resultados que requeiram criatividade e pensamento critico. As diretrizes buscam
alinhar os planos de aula a muitos dos principios da aprendizagem eficaz identificados pela
pesquisa nas ciéncias da aprendizagem, incluindo motivacdo, ativacdo cognitiva, autogestdo
e oportunidade para avaliacdo formativa.

Dentro dessa estrutura, docentes e especialistas em equipes de 11 paises desenvolveram cerca
de cem planos de aula em diferentes dominios, com foco no desenvolvimento da criatividade
e do pensamento critico. Essas tarefas podem inspirar professores internacionalmente ao dar
visibilidade ao tipo de abordagens e atividades que colocam a criatividade e o pensamento
critico como objetivos de aprendizagem compativeis com os conhecimentos e conteidos dos
curriculos escolares. Tais atividades propdem uma variedade de metodologias de ensino sem
prescrever nenhuma abordagem especifica, mostrando que o ensino para a criatividade e o
pensamento critico pode incluir ampla gama de abordagens pedagdgicas. No entanto, a ex-
periéncia dos participantes do projeto destaca que a implementacdo bem-sucedida dos planos
de aula depende enormemente da criacdo de ambientes de aprendizagem ndo ameacadores,
nos quais os alunos se sintam seguros para assumir os riscos em relacdo aos seus pensamentos
e expressdes, 0 que, por sua vez, pressupde uma atitude positiva em relacéo aos erros e o em-
poderamento dos estudantes pelos professores.
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A criatividade e o pensamento critico tém aplicacées de dominio-especifico, mas
podem ser promovidos em todas as disciplinas com o tipo correto de tarefas.

Diferentes disciplinas oferecem distintas oportunidades para o desenvolvimento da criatividade e
do pensamento critico. De fato, os planos de aula desenvolvidos no decorrer do projeto mostram
que a criatividade e o pensamento critico se manifestam de maneiras diferentes nas diversas disci-
plinas e que hd tarefas especificas em cada componente curricular capazes de desenvolver essas
competéncias. No entanto, ao ressaltar o cardter de dominio-especifico da criatividade e do pen-
samento critico, os materiais elaborados durante o projeto revelam que as tarefas para estimular
e demonstrar as competéncias de criatividade e de pensamento critico na educacédo tém algumas
caracteristicas gerais em comum. Essas tarefas sGo atraentes e de natureza deliberadamente
aberta, na qual os alunos s@o incentivados a explorar miltiplas solucdes para problemas dentro
de pardmetros que definem quais as metas da acéo, mas que sdo relativamente flexiveis no que
se refere ao espaco e s técnicas que podem ser utilizadas pelos estudantes. Os planos de aula
exemplares permanecem ancorados no contetdo, ao mesmo tempo que apresentam problemas
complexos que obrigam os estudantes a ampliar suas perspectivas para resolvé-los. Como séo
encontrados nas quatro principais disciplinas em que ocorreu a intervencdo — ciéncias, matemd-
tica, artes visuais e misica —, mostram claramente que a criatividade e o pensamento critico néo
s@o monopdlio de disciplinas especificas. As arfes ndo sdo territério exclusivo da criatividade,
nem as ciéncias ou a matemdtica consfituem o Gnico meio de incentivar o pensamento critico.

Para muitos professores e alunos, o foco na criatividade e no pensamento critico
requer uma desafiadora redefinicdo de papéis.

As experiéncias das equipes em diferentes paises revelam que tanto professores como alunos
foram desafiados pela determinacéo da criatividade e do pensamento critico como metas de
aprendizagem explicitas e pela implementacdo de novas abordagens de ensino e avaliacdo.

O feedback dos docentes indicou que a infervencéo exigiu que se afastassem das prdticas pe-
dagdgicas mais tradicionais e “seguras”, e especificamente de cendrios nos quais os professores
podem facilmente antecipar ou modelar os processos de pensamento e resultados dos estudantes.
Ao mesmo tempo, muitos professores sentiram-se desafiados pela necessidade de comunicar aos
alunos novos resultados esperados da aprendizagem, de maneira clara e articulada, e planejar
sequéncias diddticas de acordo com essa nova perspectiva. Um tema recorrente nas reflexdes
dos docentes foi como o desenvolvimento das competéncias de criatividade e pensamento critico,
pelo menos conforme formulado na estrutura do projeto, requeria que eles atfingissem maior equi-
librio entre a estrutura e a abertura em sua prdtica pedagégica. Da mesma forma, os estudantes
precisaram adaptar suas estratégias de aprendizagem, e muitos ficaram confusos, porque as
atividades eliminavam a certeza proporcionada pelos problemas com uma Unica solucéo.

Isso mostra a importancia do conhecimento pedagdgico dos professores e da confianca na uti-
lizacdo de determinadas metodologias de ensino como parte crucial do que é necessdrio para
levar os alunos a pensar de modo mais criativo e critico. Esses métodos permitem que os estudan-
tes analisem problemas da vida real, assumam o protagonismo da sua aprendizagem, elaborem
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produtos e materiais em conjunto, sejam lddicos, tenham a mente aberta, assumam riscos e
reflitam sobre os processos de seu pensamento. O conhecimento do conteddo pelos professores
constitui outro componente-chave da competéncia docente necessdaria para o desenvolvimento
da criatividade e do pensamento critico. No caso de matemdtica, por exemplo, apresentar aos
alunos problemas que possam ser resolvidos por diferentes métodos (p. ex., para a resolucéo
de uma equacdo do segundo grau ou o célculo de uma raiz quadrada) implica que os préprios
professores conhecam a existéncia desses métodos. Os docentes precisam se apoiar em seu
conhecimento do conteldo para antecipar as respostas dos estudantes e entender as solucées
que n&o previram. Preparar os professores para a promocdo dessas competéncias requer, por-
tanto, ndo sé lhes proporcionar formacéo nas abordagens pedagdgicas gerais, mas também ter
certeza de que tenham forte competéncia técnica em seu componente curricular, o que permitird
que conduzam a aprendizagem de maneira eficaz dentro dos limites determinados pelas tarefas
centradas no aluno.

Notas

1) O Learning Framework 2030 da OCDE reforca essas interconexdes por meio do conceito de
aptiddo, que inclui a mobilizagdo conjunta de conhecimento, competéncias, atitudes e valores
para atender a demandas complexas. Seu foco é como esses elementos interagem e podem se
desenvolver simultaneamente, mais do que competindo entre si. A estrutura distingue diversas for-
mas de conhecimento. O conhecimento curricular continua a ser importante, porque é a matéria-
-prima com base na qual se desenvolve o novo conhecimento, juntamente com a capacidade de
pensar além dos limites das disciplinas. O conhecimento epistémico — por exemplo, saber pensar
como um matemdtico, um historiador ou um cientista — também permite que os alunos ampliem
seu conhecimento curricular. J& o conhecimento formal envolve o entendimento da série de etapas
ou acdes realizadas para atingir uma meta; alguns conhecimentos formais séo de dominio-espe-
cifico, enquanto outros podem ser encontrados em diferentes dominios. A estrutura pressupde ain-
da que, ao aplicar seu conhecimento em circunstancias desconhecidas e em evolucéo, os alunos
precisam de ampla gama de competéncias, entre elas competéncias cognitivas e de ordem supe-
rior (p. ex., pensamento criativo, pensamento critico ou aprender a aprender), socioemocionais
(p. ex., empatia, autoeficacia ou colaboracdo) e fisicas e prdticas (p. ex., uso de novos dispositivos
tecnolégicos). A utilizacdo dessa ampla gama de conhecimentos e competéncias é, por sua vez,
mediada por afitudes e valores (p. ex., motivacdo, confianca ou respeito pela diversidade).

2) Ver https:/ /tinyurl.com /oecd-ceri-cct.

3) Em setembro de 2019, de um total de 106 atividades, 63 tinham sido desenvolvidas por profes-
sores e coordenadores da equipe local; 36, encomendadas a especialistas; e 7, elaboradas pela
equipe e por especialistas da OCDE-CERI.

4) A revisdo por pares envolveu 27 professores e pesquisadores de nove paises. Em média, cada
plano de aula foi revisado por duas pessoas. Foi elaborada uma grade de avaliagéo que opera-
cionalizou as direfrizes de planejamento definindo bons planos de aula. Solicitou-se aos avalia-
dores que dessem uma pontuacdo de mltiplos critérios em uma escala de Likert de quatro pontos.
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Eles também foram incentivados a fazer comentdrios sobre como poderiam melhorar os planos
de aula. Os resultados mostraram que os avaliadores consideraram que a maioria dos planos de
aula era de boa qualidade e preenchia os critérios da grade de avaliacdo. Em uma escala de 1
a 4, o escore médio foi 3,2, com 75% dos planos de aula recebendo um escore médio superior a
3. Entre as disciplinas e os critérios de avaliacdo, os escores médios estiveram na faixa de 2,5 a
3,5; as atividades de ciéncias e os critérios de usabilidade obtiveram escores médios mais baixos
do que outras categorias. As sugestdes de mudanca provenientes da revisdo por pares foram
utilizadas para desenvolver ainda mais os planos de aula.

5) Essa classificacdo levou em conta, por exemplo, se os planos de aula incluiam um componente
de producéo significativo, que exigisse que os alunos tomassem decisdes quando as diretrizes
dadas pelos professores permitissem multiplos cursos de acéo ou linhas de pensamento.
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Este capitulo discute as acdes e experiéncias das diferentes equipes participantes do projeto
da OCDE-CERI em relacdo ao desenvolvimento da capacidade dos professores de pro-
mover e avaliar as competéncias de criatividade e pensamento critico. Os coordenadores
de equipe utilizaram trés tipos de acdes para elaborar suas estratégias de desenvolvimento
profissional: formacéo dos docentes, acompanhamento individual e didlogo e colaboracéo
entre pares. A busca por apoio dos lideres escolares e dos sistemas de ensino também foi
fundamental para proporcionar aos professores boas condicées para o desenvolvimento
profissional. O grau de uso dessas acdes variou, dado que sua relevancia e eficdcia estavam
vinculadas as especificidades dos contextos locais.



Introducao

Mudar as préticas dos professores requer alguma ajuda. Solicitou-se &s equipes dos paises par-
ticipantes do projeto da OCDE-CERI que fivessem ao menos um plano de desenvolvimento pro-
fissional para eles, e elas foram incentivadas a dar apoio aos docentes durante toda a execucdo
do projeto. A maioria aproveitou a oportunidade e documentou como apoiou a aprendizagem
profissional dos participantes.

Este capitulo apresenta e reflete sobre as estratégias desenvolvidas para aprimorar a aptidéo
dos professores de desenvolver e avaliar a criatividade e o pensamento critico em sala de aula.
Adaptadas a seu contexto, essas estratégias de desenvolvimento profissional eram muito diferen-
tes entre as equipes. Como os participantes tinham alto nivel de liberdade para desenvolver suas
estratégias, a variacdo permitiu que se chegasse a diversas conclusdes preliminares.

O capitulo foi construido com base em relatérios preparados pelos coordenadores das equipes
locais para fornecer informacdo contextual sobre suas experiéncias com o projeto, bem como
descobertas qualitativas que surgiram de suas observacdes e do feedback dos participantes
(professores, lideres escolares e dos sistemas de ensino ou alunos). Depois de discutir as acdes de
desenvolvimento profissional adotadas pelas equipes dos paises, destacam-se as principais licdes
dos planos de formacéo implementados por elas para dar apoio aos docentes participantes no
desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico de seus alunos.

Planos de desenvolvimento profissional
do professor: os principais componentes

Durante o projeto da OCDE-CERI, as equipes dos paises implementaram estratégias para o
desenvolvimento profissional dos professores, a fim de estimular a criatividade e o pensamento
critico em sala de aula, com base em vérias iniciativas. Foi solicitado a elas que, no minimo, apre-
sentassem aos professores participantes os materiais, objetivos e abordagens pedagégicas do
projeto, organizando uma sess@o de formacéo inicial com duracdo de um dia no inicio das ativi-
dades. Além dessa condicdo comum, os coordenadores dispunham de liberdade para elaborar
os planos de desenvolvimento profissional de sua escolha, dependendo de seus interesses, de sua
capacidade e do contexto local.

A grande maioria dos coordenadores optou por planos de desenvolvimento profissional mais
abrangentes do que o minimo requisitado. Adicionalmente & apresentacdo das concepcdes e
instrumentos do projeto, eles desenvolveram estratégias para dar apoio aos professores na im-
plementacdo de novas atividades pedagégicas em sala de aula e estimular a reflexéo sobre sua
préfica profissional.
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Como parte de seus planos de formacéo, os coordenadores de equipe se basearam em trés tipos
de acdes de desenvolvimento profissional: treinamento, acompanhamento individual e didlogo
e colaboracéo entre pares. Um quarto elemento-chave de sua estratégia foi buscar apoio dos
lideres escolares e dos sistemas de ensino, uma condicéo favoravel para a implementacéo das
outras frés acdes.

Os diversos aspectos dos planos de desenvolvimento profissional das equipes séo discutidos nas
préximas secdes. llustracdes de prdticas especificas implementadas por elas durante a intervencéo
complementam a discussdo com exemplos prdticos extraidos de sua experiéncia com o projeto.

Treinamento

A literatura sobre desenvolvimento profissional de professores enfatiza que os cursos de formacédo
s@o Uteis para lhes fornecer formalmente o conhecimento necessdrio para aprimorar suas compe-
téncias profissionais (HOBAN; ERICKSON, 2004). No entanto, essa medida também & criticada
por considerar os professores como receptores passivos de conhecimento, em vez de contfribuintes
ativos para o préprio desenvolvimento profissional, além de estar muito desconectada das prdti-
cas docentes cotidianas (AVALOS, 2011; CLARKE; HOLLINGSWORTH, 2002; BORKO, 2007).
Nesse sentido, os criticos sugerem que o desenvolvimento de cursos de formacdo esteja incorpo-
rado ao trabalho didrio e ao contexto imediato dos professores (OPFER, 2016; KRAFT; BLAZAR;
HOGAN, 2018; OECD, 2019).

Em um projefo que visa mudancas da prdtica de ensino, os professores devem praticar imediata-
mente ou tentar implementar a aprendizagem da formacéo, para que os novos conhecimentos
estejam mais préximos da sua atividade didria. A maioria das equipes desenvolveu programas de
formacdo intimamente ligados a realidade profissional dos docentes e Uteis para aprimorar sua
capacidade de promover a criatividade e o pensamento critico em sala de aula. Contudo, os pro-
gramas implementados pelas equipes diferiram em relacéo a formato, intensidade e frequéncia,
abordagem para a aprendizagem dos professores e atfividades.

Modelos de formagao diferentes para contextos distintos

Os programas de formacdo foram um componente central de todos os planos de desenvolvi-
mento profissional implementados no &mbito do projeto da OCDE-CERI. No entanto, seu formato
diferiu bastante entre as equipes. Alguns se apoiaram em uma sé formacdo inicial, realizada antes
da intervencdo, enquanto outros organizaram vérias sessdes de formacéo durante o projeto. O
objetivo dos encontros iniciais foi apresentar o projeto aos professores, conscientizé-los sobre seus
objetivos e fornecer-lhes as informacées necessdrias para garantir a implementacdo adequada
da intervencédo. Sessdes adicionais procuraram expandir ainda mais a compreensdo dos docen-
tes sobre abordagens ou metodologias que poderiam ajudd-los a traduzir os objetivos do projeto
em suas prdticas pedagdgicas.

As formacdes iniciais podem ser uma solucdo apropriada para o desenvolvimento profissional dos
professores quando eles & t&m forte motivacdo para mudar seu modo de ensinar e sélida base
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de conhecimentos sobre as préticas a implementar. Entretanto, na prética, raras vezes uma Unica
formacdo inicial foi suficiente para atender as necessidades de desenvolvimento profissional do
projeto. Com frequéncia, os objefivos da infervencdo eram novos para os docentes, bem como o
uso das rubricas como instrumentos pedagdgicos avaliativos e algumas das prdticas a elas relacio-
nadas. Uma Gnica formacdo poderia despertar interesse, mas, em geral, ndo levava os professores
a se apropriarem das ideias do projeto e a usarem as rubricas, a menos que outras oportunidades
de aprendizagem fossem fornecidas. Normalmente, as equipes que adotaram uma Unica forma-
céo sobre o desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico estavam implementando
uma pedagogia estruturada para a qual os professores teriam acompanhamento (ver o Capitulo 3
para uma discussdo mais detalhada sobre pedagogias estruturadas). No entanto, a formacéio teve
resultados mais significativos quando consistiu em vdrias sessdes realizadas em intervalos regulares
e continuou a focar a criatividade, o pensamento critico e os materiais do projeto.

Durante o projeto, a formacdo se mostrou significativa em dois aspectos principais. De um lado,
foi 0til para apresentar os conceitos de criatividade e pensamento critico e os materiais do projeto
para os professores; de outro, proporcionou a eles oportunidades para explorar ativamente novas
abordagens pedagdgicas e refletir sobre suas prdticas.

Apropriacao das ideias e instrumentos do projeto

Na maioria das equipes participantes, os conceitos de criatividade e pensamento critico foram
apresentados aos professores por meio da rubrica da OCDE e do conjunto de atfividades pe-
dagdgicas desenvolvidas inicialmente. Em alguns casos, a rubrica “cinco hdbitos criativos da
mente” (LUCAS; CLAXTON; SPENCER, 2013) foi utilizada no lugar da rubrica da OCDE. Os co-
ordenadores das equipes locais também usaram diferentes tipos de ferramentas ou abordagens
adicionais para orientar os docentes e fazer com que eles visualizassem uma sala de aula na
qual os alunos desenvolvessem suas competéncias de criatividade ou pensamento critico, como
o modelo de “sala de aula de alto desempenho” (CCE, 2012). Portanto, as equipes treinaram
e acompanharam os professores para que dominassem a rubrica (ou o instrumento alternativo)
para diversos fins educacionais: adaptar e elaborar atividades pedagdgicas, tornar explicitos
para os alunos os conceitos de criatividade e pensamento critico, realizar avaliacdes somativas
ou formativas etc. (leia o Capitulo 2 para detalhes sobre as rubricas).

O processo de familiarizar os docentes com a rubrica e suas implicacées para a prdética pedagé-
gica foi desafiador e muitas vezes gradual. Varias equipes seguiram uma abordagem sistemdtica
para promover a aquisicdo de conhecimento pelos professores. A principio, elas introduziram pe-
quenas mudancas nas prdticas docentes. Em algumas, os professores frabalharam em afividades
pedagdgicas curtas, desenvolvidas por especialistas externos, e experimentaram uma série de
novas prdticas em sala de aula para identificar o que funcionava melhor com seus alunos. Outras
equipes optaram por comecar pelos livros diddticos j& adotados pelas escolas e aos poucos
infroduzir mudancas nas aulas. A medida que a compreenséo dos professores sobre o projeto
melhorava, as mudancas se fornavam cada vez mais substanciais, até que eles pudessem ela-
borar planos de aula inteiramente novos. Embora esses mecanismos néo tenham se traduzido de
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imediato em uma fransformacéao significativa nas préticas de ensino, os coordenadores relataram
que foram Gteis para garantir a aquisicéo de novos conhecimentos pelos participantes para ino-
var nas aulas. Abordagens graduais para garantir o dominio do professor sobre os novos instru-
mentos fornecidos ou desenvolvidos durante o projeto s&o ilustradas no Boxe 5.1, com exemplos
de planos desenvolvidos pelas equipes do Brasil e dos Paises Baixos.

Boxe 5.1. Planos e agles para apresentar as ideias e instrumentos do projeto
aos professores no Brasil e nos Paises Baixos

No inicio do projeto, a maioria dos professores da equipe do Brasil ndo tinha uma ideia clara
sobre como desenvolver a criatividade e o pensamento critico dos alunos. O uso de rubricas
para ensino e avaliacdo também era novo para eles. Para enfrentar esse desafio, os coorde-
nadores optaram por implementar uma estratégia de formacdo docente com um processo
de aprendizagem lento, passo a passo, comecando por pequenas alteracdes nas atividades
existentes para acostumar os docentes com as metodologias inovadoras e garantir seu enga-
jamento.

Em um segundo momento, eles desenvolveram uma variedade de materiais de apoio (folhetos,
videoclipes etc.) para ajudar os professores a se apropriarem da rubrica e das abordagens
promovidas pelo projeto. Na terceira etapa, como a concepcéo de rubrica como um instru-
mento de avaliacdo formativa era nova para os docentes, eles foram convidados a experi-
mentar essa ferramenta durante as formacdes por meio de exercicios com rubricas adaptadas,
criadas especificamente para esse fim. Os coordenadores relataram que esse processo se
mostrou muito Gtil para aumentar a compreenséo dos participantes sobre os instrumentos e
métodos do projeto.

Nos Paises Baixos, embora os professores ja tivessem alguma experiéncia com as abordagens
pedagdgicas propostas pelo projeto, as metodologias e as rubricas ainda eram novas para
eles. Portanto, os coordenadores planejaram a intervencéo como um sistema de etapas desti-
nadas a dar apoio & aquisicdo de novos conhecimentos.

Durante a primeira formacéo, a rubrica foi introduzida por meio de um workshop interativo
durante o qual os professores debateram algumas questdes fundamentais do projeto, como: “A
criatividade e o pensamento critico sdo competéncias complexas? Tais competéncias podem
ser ensinadas na escola? Tém niveis de progresséo?”. Esse debate permitiv que os docentes
comecassem a se apropriar dos obijetivos do projeto e a questionar vérias ideias preconcebi-
das que tinham sobre criatividade e pensamento critico.

Posteriormente, os coordenadores estruturaram a intervencéo em trés etapas principais, a fim de
facilitar o desenvolvimento progressivo da aptidéo dos professores para adotar novas préticas:
na primeira, os docentes implementaram planos de aula desenvolvidos por especialistas em
educacdo; na segunda, elaboraram novas atividades com base em um tema comum, com o
objetivo de preservar certo grau de comparacéo entre elas para apoiar o debate e a reflexdo
coletiva durante as formacées; na terceira, foram convidados a desenvolver novas atividades
com total liberdade pedagdgica (ou seja, tema ndo imposto). Apés cada etapa, os professores
tiveram a oportunidade de reflefir sobre suas préticas com a ajuda de especialistas externos.
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Palestras e workshops

O tipo de atividade foi um terceiro aspecto importante dos programas de treinamento. As for-
macdes podiam assumir a forma de palestras ou workshops colaborativos. Embora as palestras
fossem as vezes preferidas para sessées iniciais, as de acompanhamento consistiram, geralmente,
em workshops.

As palestras foram Uteis para transmitir os conceitos e instrumentos do projeto aos professores. No
entanto, as equipes relataram que a maioria dos docentes tinha dificuldade em imaginar como
isso poderia se traduzir em suas prdticas pedagdgicas. Nesse sentido, workshops interativos
motivando a participacdo em debates e a colaboracdo se mostraram particularmente eficazes,
pois incentivaram ndo sé o engajamento na aprendizagem como também a troca entre pares e
a reflexdo sobre as préprias prdticas de ensino. Para criar as melhores condicdes para o didlogo,
algumas equipes dividiram os participantes em pequenos grupos. Isso deu a todos a oportuni-
dade de participar ativamente dos workshops e de trabalhar com colegas que lecionavam os
mesmos componentes curriculares em efapas de ensino semelhantes.

Vérias equipes conseguiram estimular a participacdo dos professores nas formacdes por meio de
atividades apropriadas. O esquema implementado na Espanha, descrito no Boxe 5.2, é um bom
exemplo de um programa de formacé@o que promoveu a exploracéo ativa de novas abordagens
pedagdgicas pelos professores e a reflexdo sobre sua prética profissional.

Boxe 5.2. Vinculacdo do contetido a pratica pedagégica e workshops colaborativos
para promover a aprendizagem ativa de professores na Espanha

O plano de formacdo implementado na Espanha consistiv em cinco encontros distribuidos ao
longo de toda a intervencdo. Seu foco central foi o desenvolvimento de atividades pedagégi-
cas e a implementacdo delas em sala de aula. Apés cada sessdo, os professores receberam
tarefas para preparar em casa e depois experimentar em sala de aula com seus alunos. De-
pois, o instrutor usou as licdes aprendidas com as tarefas para desenvolver a sesséo seguinte.
Assim, ele iniciou cada encontro formativo apresentando os principais problemas encontrados
pelos docentes em suas atividades, bem como estratégias bem-sucedidas para superd-los, an-
tes de introduzir as préximas etapas do trabalho. Dessa maneira, a formacéo foi incorporada
as prdticas dos professores, e as etapas sucessivas permitiram uma melhoria gradual de suas
competéncias profissionais.

Além disso, os coordenadores relataram que ocorreu uma mudanca inesperada durante a
terceira sessdo de formacdo, quando o instrutor deu a cada participante dez minutos para
relatar sua experiéncia com a implementacdo de afividades pedagdgicas para desenvolver a
criatividade e o pensamento crifico em sua aula. Apés cada relato, outros professores deram
feedback aos apresentadores, destacaram as realizacées bem-sucedidas e sugeriram pontos a
melhorar. Esse esquema os incentivou a compartilhar suas opinides sobre as prdticas e os pro-
blemas enfrentados enquanto se inspiravam em experiéncias compardveis. O instrutor observou
posteriormente uma melhoria na qualidade das atividades dos professores que participaram
da terceira sessdo de formacdo em comparacéo com os que néo participaram. Em vista desse
resultado, ele decidiu repetir o processo colaborativo nos encontros formativos seguintes.
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Acompanhamento individual

Durante o projeto, o acompanhamento individual consistiu em vérios mecanismos para apoiar e
orientar os professores em suas aulas, dando mais espaco & criatividade e ao pensamento critico
dos alunos. Em geral, os objetivos das acdes de acompanhamento individual foram alinhados
com os das atividades formativas: de um lado, incentivar a conscientizacdo e a motivacéo dos
docentes para a intervencdo e, de outro, ampliar sua compreensdo dos objetivos do projeto e das
maneiras de alcancé-los. No entanto, as atividades de acompanhamento diferiram das sessdes
de formacéo por serem continuas e ndo ocasionais e concentrar-se nos professores individual-
mente e ndo como grupo, proporcionando-lhes, assim, oportunidades de aprendizagem conti-
nua e personalizada. Por fim, 0 acompanhamento era realizado, com frequéncia, nas escolas dos

professores, o que raramente acontecia com as formacdes.

Estruturas diferentes para o acompanhamento dos professores

A intensidade e as condicdes do acompanhamento individual variaram entre as equipes. No
minimo, os coordenadores deveriam se comunicar com os professores remotamente e mediante
solicitacdo. Na maioria das equipes, no entanto, o acompanhamento foi mais estruturado. Algu-
mas aproveitaram o protocolo qualitativo de coleta de dados do projeto para realizar entrevistas
e observacdes em sala de aula e fornecer orientacées aos docentes sobre sua diddtica. Outras
também os acompanharam e |lhes deram apoio por meio de plataformas on-line.

Uma importante acdo implementada por equipes com grande nimero de professores foi o recru-
tamento de facilitadores para acompanhé-los, os quais, em geral, eram profissionais de formacédo
docente ou coordenadores pedagdgicos nas escolas. Eles forneceram feedback aos professores
e atuaram como intermedidrios, fazendo a ponte entre os docentes, de um lado, e os coordena-
dores escolares e gestores publicos de outro.

O perfil e a formacdo dos responsdveis por acompanhar os professores foram um aspecto im-
portante dessas acées de acompanhamento. O acompanhamento individual foi particularmente
benéfico quando realizado por atores de fora do contexto escolar. Com esse apoio externo, os
docentes ndo apenas conversaram com colegas com quem se identificavam como também foram
desafiados a adotar novas maneiras de trabalhar. Além disso, tiveram acesso a conhecimentos,
por meio desses especialistas, que ndo teriam fora do projeto. O Boxe 5.3 apresenta vdrios
exemplos de estratégias implementadas pelas equipes durante o projeto para o acompanhamen-
to dos professores por atores externos.
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Boxe 5.3. Acompanhamento de professores
na Hungria, na India, nos Paises Baixos e no Reino Unido (Pais de Gales)

Diversas equipes participantes do projefo ofereceram acompanhamento individual aos pro-
fessores. A equipe da India, por exemplo, contou com especialistas do National Council of
Educational Research and Training (NCERT, em traducdo livre, Conselho Nacional de Pes-
quisa e Treinamento Educacional). A principio, esses especialistas desenvolveram atividades
pedagdgicas para os docentes trabalharem em sala de aula. Nas etapas seguintes, eles os
acompanharam individualmente no desenvolvimento de novas atividades para promover a
criatividade e o pensamento critico dos alunos.

Nos Paises Baixos, os coordenadores da equipe asseguraram que cada professor tivesse
apoio de dois profissionais dedicados: um pesquisador do grupo de coordenacdo e um es-
pecialista em diddtica de sua drea (matemdtica, ciéncias ou artes visuais). Esse esquema de
mentoria forneceu aos docentes orientacdo individual sobre aspectos relacionados &s metas
e atividades especificas do projeto, bem como & adequacdo de suas prdticas pedagdgicas
como um fodo.

No Pais de Gales e na Hungria, o acompanhamento dos professores foi central nas estratégias
de desenvolvimento profissional. A intervencéo foi estruturada com base no trabalho cola-
borativo entre docentes e artistas diretamente na sala de aula para implementar atividades
pedagdgicas inovadoras. Os facilitadores educacionais externos supervisionaram essa cola-
boracdo e garantiram que a intervencéo permanecesse alinhada com os objetivos fundamen-
tais do projeto. A presenca de arfistas permitiu a infroducdo de novas maneiras de trabalho nas
escolas participantes e deu aos professores a oportunidade de desenvolver suas competéncias
criativas. O confronto entre as normas profissionais de docentes e arfistas também levou os pro-
fessores a reflexdo sobre sua prdtica e promoveu a aprendizagem. De fato, havia clara diviséio
do trabalho na estratégia adotada por essas equipes, de modo que o artista atuasse como tal
e ndo como um substituto para o professor.

Resposta as necessidades individuais dos professores

O acompanhamento individual proporcionou aos professores oportunidades de aprendizagem
e orientacdo personalizadas, adaptadas &s suas situacdes e necessidades. Em algumas equipes,
permitiu que eles adquirissem conhecimentos e métodos que néo faziam parte diretamente dos
instrumentos e abordagens do projeto, mas que se mostraram valiosos para promover a criativida-
de e o pensamento critico dos alunos. Por exemplo, vdrias equipes acompanharam os professores
no aprimoramento de suas competéncias de gestdo de sala de aula e de ensino, o que, por sua
vez, aumentou sua capacidade de implementar novas prdticas pedagégicas. Conforme ilustrado
no Boxe 5.4, esses conteddos e metodologias podem ser Gteis para promover a criatividade e o
pensamento critico em sala de aula.
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Boxe 5.4. Aprimoramento das competéncias de gestdo de sala de aula e de ensino
nos Paises Baixos e na Tailandia

Durante o projeto, muitas equipes se basearam no desenvolvimento das competéncias de
gestdo de sala de aula e de ensino dos professores como maneira de aumentar sua confianca
e aptid&o para tentar novas metodologias. Essas competéncias permitiram aos docentes o hg-
bito de estabelecer metas claras de aprendizagem, elaborar uma estratégia para alcancé-las,
reconhecer sucessos e fracassos e identificar pontos a melhorar. Os exemplos da Tailéndia e
dos Paises Baixos sdo particularmente interessantes, pois os coordenadores locais relataram
avancos significativos na aptiddo profissional dos professores de desenvolver a criatividade e
o pensamento critico a partir de planos de aula e metodologias de ensino j& conhecidos ou
existentes. Nos dois paises, os recursos do kit de instrumentos pedagégicos, ou seja, as rubricas
e atividades pedagdgicas, estiveram no centro desse processo.

A equipe da Tailéndia implementou um extenso plano de formacdo e acompanhamento para
fortalecer a compreenséio dos professores sobre o significado e os usos potenciais da rubrica.
Os coordenadores enfafizaram que esse processo forneceu aos docentes mais diretrizes e pro-
cedimentos para que desenvolvessem o hdbito de estabelecer metas de aprendizagem com
os alunos e de implementar um plano com etapas para alcancé-las. Além disso, os professores
participantes relataram que experimentar novas metodologias de ensino usando as rubricas
aumentou sua confianca e satisfacdo com o trabalho.

Nos Paises Baixos, o desenvolvimento das competéncias de gestdo de sala de aula e de
ensino dos professores ocorreu por meio da implementacdo em sala de aula de novas ativi-
dades elaboradas por especialistas externos, seguidas de uma reflexéo sobre suas prdticas
pedagdgicas. De acordo com os docentes, em particular os de artes visuais, as novas ativi-
dades abriram seus olhos, pois os instrumentos e as metodologias disponiveis para promover
a criatividade e o pensamento critico lhes proporcionaram maior conhecimento para orientar
a aprendizagem dos alunos e estruturar sua atuacdo em sala de aula. Ao colocar as novas
abordagens em prdtica, os professores aprimoraram sua capacidade de definir objetivos de
aprendizagem claros com antecedénciq, fornecer aos estudantes indicativos especificos em
sua aprendizagem e conectd-los a metodologias e atividades de ensino relevantes.

Os beneficios do fortalecimento das competéncias de gestéo de sala de aula e de ensino véo
além do desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico dos alunos. No final da in-
tervencdo, os professores participantes na Tailéndia e nos Paises Baixos relataram que haviam
compreendido melhor como estimular o processo de aprendizagem adotando essas técnicas
de ensino em todas as suas prdticas.
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E provével que o acompanhamento individual tenha tido impacto significativo no desenvolvimen-
to profissional dos docentes. Isso foi enfatizado sobretudo por equipes nas quais os professores
estavam menos familiarizados com as metas e prdticas promovidas pelo projeto. Em tais circuns-
tancias, os coordenadores relataram com frequéncia que os docentes precisavam ser motivados
e orientados para assimilar os novos conceitos, lidar com o conjunto de instrumentos pedagdgicos
do projeto e implementar novas prdticas de ensino. Nesse sentido, o acompanhamento préximo
dos professores em suas prdticas didrias se mostrou significativo como complemento as sessdes de
formacdo, que, por natureza, ndo podiam garantir o mesmo desenvolvimento continuo de suas
habilidades profissionais.

Dialogo entre pares

A participacdo de professores em comunidades de aprendizagem nas quais eles podem discutir
e compartilhar ideias com os colegas foi identificada na literatura como uma forma inovadora e
altamente eficaz de desenvolvimento profissional (TRUST; KRUTKA; CARPENTER, 2016; BOLAM
et al, 2005; OECD, 2019). Nas redes colaborativas, o didlogo entre pares permite que os pro-
fessores avancem colefivamente em seus conhecimentos, deem apoio adequado as necessidades
uns dos outros e colaborem para inovar em suas prdticas (PANIAGUA; ISTANCE, 2018).

Durante o projeto da OCDE-CERI, os professores de apoio tiraram proveito do didlogo entre pa-
res de maneira semelhante ao acompanhamento individual, pois era continuo e personalizado.
Em contrapartida, esse apoio néo veio de afores externos, e sim de colegas de profissGo. Cons-
tituiu, portanto, um complemento Util ao acompanhamento de especialistas, por permitir que os
docentes compartilhassem e adquirissem conhecimentos mais técitos, diretamente relacionados a
sua prdtica e a seus contextos profissionais.

As equipes locais utilizaram diferentes meios para promover o didlogo entre colegas. Em todos os
casos, as estratégias se mostraram importantes para dar apoio aos professores e impulsionar seu
envolvimento no projefo.

Diferentes modos de estimular o dialogo entre pares

As equipes parficipantes do projeto incentivaram o didlogo entre professores de diferentes modos.
Algumas usaram as formacées como féruns de discusséio, permitindo que os professores colabo-
rassem e trocassem ideias. Outras incentivaram a cooperacdo entre docentes que trabalhavam
na mesma escola ou regido por meio de reunides e workshops locais para desenvolver novas
atividades pedagdgicas. Em alguns casos, o didlogo entre pares na escola surgia espontanea-
mente, & medida que os professores contribuiam para elaborar novas atividades de ensino. Esse
fendmeno até influenciou docentes que n&o estavam envolvidos no projeto por meio de um efeito
contagiante das préticas inovadoras dos participantes da intervencdo.
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Muitas equipes também utilizaram plataformas virtuais como ferramenta de comunicacéo e
colaboracéo entre professores. As tecnologias digitais ofereceram novas oportunidades para o
didlogo entre pares, sobretudo quando os participantes estavam geograficamente distantes uns
dos outros.

Em estdgios avancados, o didlogo e a colaboracdo entre os educadores podem levar ao surgi-
mento de comunidades de aprendizagem altamente interativas. Nelas, os professores se rebnem
ou se conectam regularmente para trocar ideias, resolver problemas e colaborar nas estratégias
de ensino. O Boxe 5.5 descreve as medidas implementadas pela equipe do Brasil para a constru-
cdo de uma comunidade de aprendizagem.

Boxe 5.5. Construcdo de uma comunidade de aprendizagem no Brasil

O didlogo e a colaboracéo entre pares foram sistematicamente incentivados por meio de

grande parte das atividades de desenvolvimento profissional implementadas pela equipe
. ! ! !’

do Brasil. As formacdes, por exemplo, foram organizadas em workshops préticos, durante os

quais os professores colaboraram na adaptacéo da rubrica ou no desenvolvimento de ativi-

dades pedagdgicas.

Além disso, para incentivar a colaboracéo entre professores, os coordenadores construiram
uma rede de facilitadores, chamados “multiplicadores”. Esses, no inicio da intervencéo, rea-
lizaram workshops nas escolas para disseminar informac&es sobre o projeto. Quando os do-
centes comecaram a adotar novas préticas, os multiplicadores observaram as aulas, trocaram
ideias com professores e direfores e registraram suas acées. Ao visitar cada vez mais escolas,
conseguiram identificar as melhores prdticas e compartilhd-las entre docentes de contextos
diferentes.

Nas etapas seguintes, os multiplicadores, ao identificar boas oportunidades de troca de
conhecimento, convidaram professores a apresentar suas experiéncias a colegas de outras
escolas. Esse exercicio ampliou o processo quando mais docentes, depois de ver exemplos de
apresentacdes, se propuseram a apresentar e discutir as préprias experiéncias. Os professores
ficaram “energizados” e um “sentimento contagiante de ofimismo se espalhou pelo grupo”,
nas palavras dos coordenadores. Segundo eles, os multiplicadores desempenharam papel
fundamental no processo de construcdo de uma comunidade de aprendizagem nas escolas.

Por fim, os coordenadores desenvolveram uma plataforma on-line para promover a colabo-
racdo entre os participantes. Eles convidaram professores, lideres escolares e multiplicadores
a postar ideias, materiais e questionamentos na plataforma e interagir com outros usudrios,
por meio de respostas, comentdrios e feedback sobre suas solicitacdes. No inicio, a maioria
das informacdes de usudrios na plataforma on-line era postada por coordenadores e multipli-
cadores. Conforme a intervencéo foi avancando, os professores desenvolveram o hébito de
compartilhar préticas e dar feedback uns aos outros, diminuindo, assim, a dependéncia da
plataforma em relacdo & equipe de coordenacdo.
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Apoio aos professores e incentivo ao engajamento

Em diversas equipes, o didlogo entre pares proporcionou aos professores apoio prdtico e emo-
cional. Do ponto de vista prdtico, permitiu-lhes encontrar solucdes para problemas comuns, além
de compartilhar conhecimentos, experiéncias e melhores praticas. Também os ajudou a desafiar
ideias preconcebidas e pressupostos negativos, ao confrontd-los com evidéncias baseadas em
sua realidade profissional. Do ponto de vista emocional, possibilitou que os professores superas-
sem medos ou constrangimentos naturais diante de novas abordagens e da adocdo de préticas
menos familiares.

O didlogo entre pares se mostrou significativo, ainda, para impulsionar a aprendizagem dos pro-
fessores e facilitar a reflexdo sobre o modo de ensinar. O Boxe 5.6 ilustra a experiéncia da equipe
dos Estados Unidos (regional de Vista), em que o didlogo entre pares deu origem a um processo
avancado de reflexdo coletiva.

Boxe 5.6. Didlogo entre pares para promover a reflexdo coletiva entre
os professores dos Estados Unidos (regional de Vista)

A reflexéo coletiva sobre as préticas de ensino foi um importante impulsionador do desenvolvi-
mento profissional dos professores na maioria das equipes participantes do projeto. Para esse
fim, os coordenadores usaram, com frequéncia, o conjunto de instrumentos pedagdgicos — as
rubricas e atividades — para pedir aos docentes que reconsiderassem suas prdticas de ensino
e desafiassem algumas de suas rotinas profissionais. Nesse sentido, a experiéncia da equipe
dos Estados Unidos (regional de Vista) foi particularmente interessante.

A reflexdo dos professores surgiu de sua hesitacdo em trabalhar com a rubrica do projeto, que
eles ndo entendiam como uma ferramenta com possivel aplicacéo direta em seu contexto de
ensino. Curiosamente, essa situacdo ndo se fraduziu em baixo engajamento no projeto. Em
vez disso, provocou debates entre os docentes, resultando na criacdo das préprias rubricas,
que eles chamaram de “continuum”. Essas rubricas adaptadas localmente foram usadas para
desenvolver novas atividades de ensino e instrumentos de avaliacéo. Depois da aplicacéo das
atividades em sala de aula, os professores recolheram os trabalhos dos alunos e se reuniram
para refletir sobre eles. O objetivo era identificar, nos trabalhos, os elementos que tornavam o
pensamento dos alunos concreto e visivel e, assim, encontrar maneiras de melhorar as prdticas
de ensino. Em seguida, as rubricas continuum foram discutidas novamente e refinadas com
base nas licdes aprendidas.

Segundo os coordenadores, o projeto deu origem a uma mudanca gradual nas concepcdes e
acdes dos professores. A criacéo coletiva e a aplicacdo das rubricas continuum impulsionaram
seu desenvolvimento profissional, levando-os a refletir sobre e desenvolver uma compreenséo
mais profunda da criatividade e do pensamento crifico, a relacionar essa reflexdo a suas prdti-
cas de ensino e a determinar como cultivar essas competéncias em diferentes alunos.
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Embora possam ser muito inferessantes para o desenvolvimento profissional dos professores,
medidas que estimulam o didlogo entre pares geralmente precisam ser monitoradas de perto.
Vérios coordenadores de equipe destacaram a necessidade de levar em conta a dimenséo emo-
cional do envolvimento dos professores na intervencéo e de lhes proporcionar um clima positivo,
respeitoso e atencioso. Eles ressaltaram também a importancia de preservar, durante toda a infer-
vencdo, a inclinacéo dos professores a compartilhar ideias e apoiar uns aos outros, construindo
um modelo de interacdo cordial em que eles pudessem debater abertamente, sem medo de ser
julgados. A criacdo dessas condicées exigiu esforcos continuos dos coordenadores de equipe.

Apoio de lideres escolares e gestores publicos

Um substancial corpo de literatura reconhece a importancia do apoio dos lideres escolares
e gestores pUblicos para o desenvolvimento profissional dos professores. Esses atores tém a
capacidade de criar uma cultura de inovacéo nas escolas e sistemas de ensino, bem como
de derrubar barreiras ao desenvolvimento profissional docente (DARLING-HAMMOND;
MCLAUGHLIN, 1995; DAY et al.,, 2010; OECD, 2018; OECD, 2019).

Durante o projeto, a maioria das equipes relatou que o apoio dos lideres escolares e gestores pdbli-
cos representava pelo menos uma precondicéo importante — e, na melhor situacdo, uma poderosa
alavanca - para o desenvolvimento profissional dos professores. O nivel de apoio dos lideres edu-
cacionais determinou a quantidade de recursos (tempo, financiamento, apoio administrativo efc.) e
os possiveis incentivos oferecidos aos docentes envolvidos na intervencdo pedagdgica.

Os professores das equipes participantes se beneficiaram de niveis variados de apoio das
administracdes escolares. No minimo, os diretores de escola receberam informacdes sobre a in-
tervencdo e aprovaram sua implementacdo. Em vdrias equipes, os lideres escolares e gestores
publicos foram além de um mero acordo, apoiando ativamente o projeto. Alguns coordenado-
res de equipe agiram para conseguir o apoio desses lideres, envolvendo-os no planejamento e
na implementacdo local do projeto. Como ilustrado no Boxe 5.7, a experiéncia da equipe do
Brasil é um bom exemplo desse tipo de iniciativa.

Em certos casos, o apoio dos lideres educacionais levou & infroducdo de incentivos para
promover o envolvimento dos professores com o projeto. Esses estimulos assumiram vérias
formas. Alguns coordenadores de equipe ofereceram uma gratificacdo pelo tempo extra que
os professores investiram no projeto. Outros forneceram recursos em dinheiro para as turmas
participantes financiarem uma excursdo escolar de sua escolha. Em uma terceira insténcia, os
coordenadores entregaram um certificado de desenvolvimento profissional aos professores
participantes no final da intervencéo.

Embora os incentivos possam ser Uteis, o projeto também mostrou que eles ndo sdo o elemento
mais determinante para promover o envolvimento de escolas e professores em uma intervencéo
inovadora. Diversas equipes relataram que relacionamentos baseados em confianca e uma
tradicdo de cooperacéo entre coordenadores e escolas provaram ser um fator mais influente
na participacdo de escolas do que incentivos financeiros.
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Observacées semelhantes foram feitas com relacdo aos professores. Nas equipes que ofere-
ceram uma gratificacdo igual a todos os participantes, houve diferencas na propenséo dos do-
centes a inovar em suas prdticas. Professores altamente motivados se tornaram lideres de grupo
de modo espontdneo, elaboraram os préprios planos de aula e desempenharam papel central
durante as atividades de colaboracdo. De outro lado, muitos docentes participaram de manei-
ra menos ativa durante o frabalho em grupo e implementaram apenas atividades pedagdgicas
desenvolvidas por especialistas externos. Embora essa observacdo ndo seja surpreendente,
destaca a importéncia da motivacdo intrinseca dos professores para o sucesso de intervencdes
pedagégicas inovadoras.

Boxe 5.7. Envolvimento dos lideres escolares e gestores puiblicos no Brasil

No Brasil, a implementacéo do projeto foi liderada pelo Instituto Ayrton Senna (IAS), organiza-
¢do ndo governamental ativa no campo da educacéo, em parceria com a Secretaria de Edu-
cacdio do Estado de Santa Cataring, a Secretaria de Educacdo de Chapecé e a Federacdo
das IndUstrias do Estado de Santa Catarina (Fiesc).

Como parte de sua estratégia para facilitar a implementacdo da intervencéo e o desenvol-
vimento profissional dos professores, os coordenadores do IAS procuraram garantir grande
apoio dos lideres educacionais por meio de afivas comunicacées e trocas de informacées. Eles
organizaram reunides e visitas escolares com autoridades educacionais de diferentes niveis —
desde diretores de escola até gestores regionais — para preparar a implementacdo do projeto,
planejar formacdes para professores, analisar os resultados e discutir pontos de melhoria.

Em algumas escolas, o envolvimento dos diretores teve forte impacto na intervencéo, pois
eles promoveram o projeto, compartilharam documentacéo, organizaram workshops de
desenvolvimento profissional e forneceram assisténcia regular para resolver questdes praticas.
Os lideres regionais também se convenceram e apoiaram as novas abordagens. No final do
projeto, eles puderam identificar maneiras de iniciar uma transformacéo em todo o sistema de
avaliagéo, adotando instrumentos mais formativos e infegrando o uso de rubricas em outras
préticas de ensino.

Em geral, o projeto mostrou que o desenvolvimento profissional dos professores se beneficiava
da comunicacéo ativa com os lideres escolares e/ou gestores piblicos, garantindo assim a
compreensdo dos objetivos do projeto, o envolvimento no processo de mudanca e o apoio aos
professores. Os professores deveriam obter de seu superior pelo menos a aprovacéo e as con-
dicdes para se engajarem nesse tipo de projeto. O ideal seria que esse apoio se tfraduzisse na
implementacdo de medidas especificas para garantir que os professores tivessem os incentivos
certos e as melhores condicdes de tfrabalho para desenvolver as competéncias de criatividade
e pensamento critico de seus alunos.
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LicOes aprendidas

Vérias licdes podem ser aprendidas com as estratégias que as equipes dos paises participantes
desenvolveram para aprimorar as habilidades dos professores para desenvolver a criatividade e
o pensamento critico.

A primeira é a importancia de proporcionar aos docentes oportunidades de aprendizagem pro-
fissional além dos materiais do projeto (rubricas e planos de aula). Em certo sentido, os recursos
pedagdgicos também sdo essenciais para a mudanca profissional, mas é provavel que a melhor
solucdo para apoiar os professores esteja nas oportunidades de formacéo e aprendizagem
presenciais.

A segunda licéo é que os planos de desenvolvimento profissional podem assumir diversas formas,
dependendo das prdticas e das visdes dos docentes, mas também do apoio dos lideres escolares
e gestores piblicos ao projeto.

As equipes dos paises moldaram seu desenvolvimento profissional com base em trés elementos
principais: sessdes de formacdo, acompanhamento individual dos professores e oportunidades
para o didlogo e cooperacéo entre pares. Em geral, foram adotados quatro tipos de estratégias.
A primeira abordagem limitou-se a uma sessdo inicial, apresentando as ideias e recursos do pro-
jeto aos participantes. A segunda consistiu em uma série de quatro ou cinco encontros formativos
de um dia, dando espaco para os professores aprofundarem sua compreensdo de como desen-
volver a criatividade e o pensamento critico de seus alunos, e também para debaterem como
eles tentaram fazer isso na prética em suas salas de aula. A terceira estratégia acrescentou as
formacdes um acompanhamento individual dos docentes, com especialistas que os visitavam em
intervalos regulares para dar feedback e promover a autorreflexdo sobre suas préticas. A quarta
adicionou &s formacdes e mecanismos de acompanhamento varias medidas para construir uma
comunidade de aprendizagem. Isso incluiu reunies na escola para desenvolver novas atividades
e refletir sobre a prdtica profissional, visitas as escolas durante as quais os professores discutiram
as modificacdes em suas aulas (ou em seus planos de aula) com colegas de outras instituicdes
e o desenvolvimento de uma plataforma digital que permitisse que facilitadores pedagégicos e
professores conversassem sobre suas préficas.

Todas essas abordagens t&m seus beneficios e sua implementacéo dependentes, em parte, do
orcamento disponivel para as equipes, mas é importante salientar que nenhuma delas foi particu-
larmente cara. A Gnica que néo se mostrou muito eficaz foi limitar o desenvolvimento profissional
a uma Unica formacéo inicial. Embora isso possa funcionar com professores especialistas muito
motivados, a competicdo com vdrias outras tarefas tornou, em geral, essa abordagem menos
eficaz para manter o envolvimento dos professores com as ideias e materiais do projeto.

Mudar as prdticas de ensino de alguém leva tempo e é dificil. A duracéo apropriada dos planos
de desenvolvimento profissional depende da compreenséo inicial dos docentes sobre as prdticas
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promovidas pelo projeto. No entanto, a maioria das equipes relatou que um periodo de seis
meses ndo era suficiente para desenvolver as competéncias profissionais dos professores para
promover a criatividade e o pensamento critico de seus alunos. Além disso, as equipes que imple-
mentaram duas rodadas de intervencdo destacaram que a segunda rodada continuou a trazer
beneficios importantes para a aprendizagem dos docentes.

Diversos elementos dos planos de desenvolvimento profissional dos professores podem ser desta-
cados como prdticas interessantes:

1. A adocdo de uma estratégia gradual parece ter levado a um engajamento mais forte dos do-
centes. Por exemplo, vdrias equipes participantes do projeto optaram por “comecar aos poucos”,
convidando os professores a implementar pequenas mudancas em seu modo de ensinar ou a ex-
perimentar afividades desenvolvidas por especialistas externos. Esse processo ajudou a manté-los
envolvidos no projeto e a incentivar seu desenvolvimento profissional.

2. Contar com o didlogo entre pares para dar apoio e feedback aos professores pode ser uma
estratégia poderosa para desenvolver suas habilidades profissionais e estimular o desenvolvimen-
to da criatividade e do pensamento critico. Durante o projeto da OCDE-CER|, as equipes usaram
diversos meios para impulsionar essa dindmica, em particular plataformas fisicas e on-line para
estimular o didlogo entre os professores. As plataformas digitais foram Uteis para proporcionar
aos participantes flexibilidade de comunicacdo e colaboracdo. No entanto, elas sempre fizeram
parte de sistemas mais amplos projetados para facilitar a cooperacdo entre os docentes por meio
do desenvolvimento conjunto de aulas, reflexdo coletiva e outros recursos.

3. Medidas para aprimorar as habilidades dos professores de promover a criatividade e o pen-
samento critico ndo séo necessariamente especificas para esse objefivo em particular. Da mesma
forma, os beneficios das atividades de desenvolvimento profissional implementadas durante o
projeto foram além da aptid&o dos docentes de estimular a criatividade e o pensamento critico.
Por exemplo, a aquisicdo de competéncias de gestdo de sala de aula e de ensino mostrou-se sig-
nificativa para aumentar a capacidade dos professores de implementar novas praticas pedagé-
gicas, avaliar os resultados de suas aulas e melhorar sua atuacéo profissional. Tais competéncias
gerais fém o potencial de beneficiar outros tipos de obijetivos ou prdticas de ensino.

A aprendizagem foi mais efefiva com a aplicacdo de novas abordagens de ensino. Como re-
latado pelos docentes ao refletir sobre sua experiéncia com o projeto, a melhoria de suas com-
peténcias profissionais veio sobretudo da “prétfica em sala de aula”. A prética também pareceu
estimular sua autoeficacia e motivacdo. Vdrias equipes afirmaram que as visdes e concepcdes
dos professores evoluiram acentuadamente depois de reconhecerem — as vezes com surpresa — a
mudanca nos resultados, no comportamento e no entusiasmo dos alunos com a aprendizagem.
A motivacdo e o desejo dos professores em continuar trabalhando com novas préticas de ensino
aumentaram sempre que eles perceberam que os estudantes pareciam aprender melhor e ter
mais prazer em seu trabalho, especialmente quando esses resultados positivos eram obtidos com
alunos com baixo desempenho ou com problemas de comportamento.
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® Capitulo 6

Atitudes e praticas

dos professores em
relacao a criatividade e
a0 pensamento critico

Com base nos dados dos questiondrios e no feedback qualitativo das equipes de 11 paises,
este capitulo explora crencas e comportamentos em relacdo & criatividade e ao pensamento
critico entre os professores participantes do projeto da OCDE-CERI. Esses professores se
sentem preparados para desenvolver a criatividade e o pensamento critico de seus alunos?
Compartilham um entendimento de como essas competéncias se materializam no ambiente
escolar e de como podem ser incorporadas aos conhecimentos especificos das diferentes
dreas? Eles tém maneiras prdticas de avaliar as competéncias de criatividade e o pensamento
critico dos alunos? Até que ponto o curriculo que ensinam e a carga de trabalho de ensino
lhes permitem inovar em direcdo a esses objetivos?



Capitulo 6 — Atitudes e praticas dos professores em relacdo a criatividade e ao pensamento critico

Introducao

Os professores s@o essenciais para o sucesso de qualquer inovacdo em educacéo. Para que a
criatividade e o pensamento critico estejam no centro da prdtica educacional, eles precisam abra-
car e assumir essa temdtica. E por isso que os professores desempenharam papel central na teoria
de acdo do projeto da OCDE-CERI sobre desenvolvimento e avaliacéo das competéncias de
criatividade e pensamento critico na educacdo. O projeto buscou compreender melhor em que os
professores acreditam e o que fazem quando buscam desenvolver a criatividade e o pensamento
critico dos alunos e alinhar suas atitudes e praticas com a base de evidéncias existentes sobre
quais sdo as maneiras eficazes de promover essas competéncias em sala de aula.

Com base nos dados dos questiondrios e no feedback qualitativo das equipes de 11 paises, este ca-
pitulo explora questionamentos sobre as crencas e os comportamentos dos professores participantes.
Eles se sentem aptos a desenvolver a criatividade e o pensamento critico de seus alunos? Comparti-
lham um entendimento de como essas competéncias se materializam no ambiente escolar e de como
podem ser incorporadas aos conhecimentos especificos das diferentes dreas? Eles tém maneiras
préticas de avaliar a criatividade e o pensamento critico dos alunos? Até que ponto o curriculo que
ensinam e a carga de trabalho de ensino lhes permitem inovar em direcdo a esses objetivose

Formar as atitudes e praticas dos professores
para desenvolver competéncias de inovagao

Nos dltimos anos, muitos paises iniciaram uma revisdo do que consideram crucial para os alu-
nos aprenderem nos contextos de rdpidas mudancas do século 21 (CARE; ANDERSON; KIM,
2016). Tem sido pedido &s escolas que preparem os estudantes para empregos que nem sequer
foram criados e para desafios sociais e ambientais que ainda ndo estdo totalmente previstos. As
geracdes futuras precisardo de um amplo conjunto de competéncias para participar de maneira
proveitosa da vida social, econdmica e cultural, e hd um consenso de que a criatividade e o
pensamento crifico estdo entre as principais competéncias para equipar os jovens para o futuro.

Embora o reconhecimento da criatividade e do pensamento critico nos marcos curriculares seja
importante, o grande desafio para os sistemas educacionais continua a ser como promover
ambientes de ensino e aprendizagem que ajudem a desenvolver essas competéncias simulta-
neamente as competéncias técnicas e socioemocionais nas disciplinas curriculares. Em primeiro
lugar, é necessario um entendimento melhor e mais compartilhado do significado da criatividade
e do pensamento critico no contexto escolar, do modo como essas competéncias se materiali-
zam em diferentes disciplinas e das prdticas de ensino e avaliacéo que criam espaco para que
os estudantes as desenvolvam. Por exemplo, o reconhecimento de que o pensamento criativo
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requer tempo para desabrochar e ser desenvolvido pode motivar os professores a disponibilizar
mais fempo para seus alunos incubarem ideias criativas e a padronizar o tempo e o ensino para
isso de maneira mais deliberada (CSIKSZENTMIHALYI, 1997). Os docentes precisam entender
melhor como reconhecer a criatividade e o pensamento critico, as condicées que incentivam seu
desenvolvimento e como orientar os estudantes a se fornarem mais criativos e criticos. Esse ferreno
comum pode constituir a base para um ensino e aprendizagem mais consistentes das competén-
cias de criatividade e pensamento critico nos sistemas escolares ao redor do mundo.

Por ser uma atividade multifacetada, o ensino pode assumir muitas formas. Este capitulo se preo-
cupa principalmente com “ensinar para” a criatividade e o pensamento critico incorporados ao
contetdo curricular, em vez de “ensinar sobre” essas competéncias (JEFFREY; CRAFT, 2004). En-
sinar sobre criatividade ou pensamento critico forna essas competéncias o objeto de ensino — por
exemplo, em um curso dedicado a elas — e fica fora do escopo atual deste estudo. No entanto, o
ensino que visa desenvolver a criatividade e o pensamento critico dos alunos (ensinar para) mui-
tas vezes utiliza essas competéncias, tornando-se um “ensinar com”. Por exemplo, o ensino criati-
vo pode estimular a criatividade dos estudantes, incentivando comportamentos como dispor-se a
correr riscos, aprender com os erros ou buscar a complexidade, e isso pode ocorrer em qualquer
disciplina (BEGHETTO, 2017). Da mesma forma, os professores que demonstram pensamento
critico em sua prdtica fornecem um modelo para os alunos aprenderem a questionar os préprios
pressupostos ou reconhecer vieses em seu raciocinio. Portanto, o capitulo aborda o ensino “para”
e “com” criatividade e pensamento critico como obijefivos complementares.

Atitudes e praticas dos professores resultantes da intervengao

A Figura 6.1 apresenta a teoria de acéo do projeto da OCDE-CERI para desenvolver e avaliar as
competéncias de criatividade e pensamento critico nas escolas (ver Capitulo 1). Em sua primeira
fase, o objetivo foi desenvolver instrumentos e recursos pedagdgicos reconhecidos internacional-
mente que pudessem ser validados em uma infervencédo, conforme descrito na Figura 6.1. O pro-
jeto buscou mudancas nas atitudes e praticas dos professores por meio da intervencéo, sendo os
educadores ao mesmo tempo mediadores do impacto potencial em relacdo ao desenvolvimento
das competéncias de criatividade e pensamento critico dos alunos. Dois aspectos complemen-
tares do projeto visavam gerar mudancas na atitude e atuacdo dos docentes: o uso e possiveis
adaptacdes de um portfélio de rubricas (ver Capitulo 2) e planos de aula (ver Capitulo 4) e
atividades de desenvolvimento profissional dos professores (ver Capitulo 5). Ambos os elementos
foram elaborados para ajudar os docentes a articular uma linguagem em torno das competén-
cias de criatividade e pensamento critico e a moldar seus pontos de vista e inferacdes com os
estudantes. Também se esperava que os diretores escolares desempenhassem papel importante
nesse processo de mudanca, liderando, incentivando e apoiando os professores enquanto estes
testavam os recursos e instrumentos do projeto e implementavam a intervencdo pedagdgica. Ou-
tro objetivo central dessa fase inicial de desenvolvimento do projeto foi criar e aplicar instrumentos
de avaliacdo que pudessem ser usados em um estudo de validacdo ou eficécia, o que implicava
testd-los em uma situacdo real.
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Neste capitulo, os resultados mais significativos sdo as visdes e concepcdes dos docentes em
relacdo a criatividade e pensamento critico, bem como seu senso de autoeficdcia e preparo para
promover essas competéncias entre seus alunos. Foram considerados os comportamentos dos
professores no conjunto de préticas de ensino e avaliacdo nas teméticas que se alinham com as
rubricas do projeto. Esperava-se mudanca nesses aspectos, |G que a intervencdo trouxe novas
ideias e concepcdes sobre o desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico que rara-
mente estdo integradas nos programas de formacdo docente e podem ter provocado mudancas
nas rotinas de muitos professores que participaram do projeto, mesmo que de maneira voluntdria!

Figura 6.1. Teoria de acéo do projeto da OCDE-CERI sobre criatividade e pensamento critico

Péblico-alvo Intervencdo Resultados proximais Resultados proximais
Prof d Ferramentas Crencas dos
rofessores do . 5
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. - e planos de "‘?’“"ﬁ’“ ou criatividade e Criatividad
do Ensino Médio | criacdo de o ori riatividade e
aula planos de aula pensamento crilico pensamento critico
3 inspirados dos alunos, além de
. pelas . R outros resultados de
Atividades ferrament Praticas de ensino )
Al g o d erramentas e q liocdo d aprendizagem
unos do e desen- implementacdo e de avaliacdo dos
Ensino Fundamental e volvimento em sala professores sobre
do Ensino Médio profissional de aula criatividade e
do professor Y pensamento critico

Coleta de dados sobre professores e praticas pedagogicas

Este capitulo baseia-se em varias fontes para examinar a frequéncia e as mudancas em um con-
junto de atitudes e prdticas dos professores para o desenvolvimento da criatividade e do pensa-
mento critico nas escolas. Primeiro, traz informac&es de entrevistas e grupos focais com docentes,
bem como feedback dos coordenadores de equipe, os quais foram sintetizados nos relatérios das
equipes dos paises. Esses documentos fornecem descricées detalhadas da implementacéo local
da intervencdio e das diferencas em relacéo &s prdticas regulares de ensino e avaliacéo nas esco-
las que ndo receberam a intervencéo (grupo de controle). Também discutem como os docentes se
apropriaram das rubricas — geralmente em colaboracé&o com os pares —, as alteracées que fize-
ram em suas aulas e as mudancas que perceberam no envolvimento e nos resultados dos alunos.

Este capitulo baseia-se também nas respostas dos professores aos questiondrios. Eles foram apli-
cados aos grupos de intervencdo e de controle antes e depois da aplicacdo das rubricas e planos
de aula da OCDE nas escolas.? Os questiondrios coletaram informacées sobre as turmas em que
cada docente atuou e suas prdticas pedagégicas e avaliativas, assim como suas opinides sobre
criatividade e pensamento critico e histérico pessoal. Além disso, concluido o frabalho de campo,
os professores do grupo de intervencdo responderam a uma série de perguntas sobre o uso das
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rubricas, sua participacéo nas atividades do projeto, e a uma autoavaliacéo sobre a experiéncia
e seus impactos.

Por meio do olhar dos principais agentes dessa infervencdo, os relatos dos docentes oferecem
uma perspectiva privilegiada das diversas experiéncias com o projeto. Esses relatos constituem
uma fonte significativa de informacdes sobre os desafios na implementacdo de inovacdes que
visem promover as competéncias de criatividade e pensamento critico na escola, bem como um
depositério de ideias sobre seu impacto em uma série de resultados. No entanto, os autorrelatos
podem apresentar algumas fragilidades. Sobretudo, estdo sujeitos, com frequéncia, a um viés de
desejabilidade social, potencialmente refletindo pontos de vista que os professores consideram
desejdveis ou esperados por eles, em vez de opinides reais, bem como podem refletir diferencas
culturais nos estilos de resposta (VAN DE VIVER; HE, 2014).2 Com o objetivo de mitigar esses
riscos, o capitulo também analisa dados de alunos e diretores escolares para triangular os relatos
dos docentes sobre a ocorréncia de diversas prdticas pedagdgicas.

Cerca de 800 professores participaram do projeto,* incluindo grupos de intervencéo e de con-
trole. Nas equipes, o nimero médio de participantes foi 63, mas o tamanho da amostra variou
bastante, de menos de 20 nas equipes da Franca a 159 na da Tailandia. Em geral, houve maior
parcela de professores nos grupos de intervencéo (57%) do que nos de controle (43%), e eles es-
tavam distribuidos igualmente entre os Anos Iniciais do Ensino Fundamental (51%), os Anos Finais
do Ensino Fundamental e o Ensino Médio (49%) (Tabela 6.1).3

Antes do inicio do trabalho de campo, cerca de metade dos professores envolvidos no projeto
preencheu os questiondrios (413), com participacdes iguais dos grupos de intervencdo e de con-
trole € uma proporcdo um pouco maior de professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio (56%).° Apesar da variacdo no nimero de respostas, os dados permitem caracte-
rizar os perfis dos docentes e seus diferentes niveis no comeco do projeto levando em conta uma
série de atitudes e prdticas na maioria das equipes, bem como analisar valores médios para a
amostra pesquisada.

E importante ressaltar que, entre as equipes, 270 professores preencheram os questiondrios antes
da intervencdo e depois dela, representando quase dois tercos (65%) dos respondentes na linha
de base (antes da intervencdo) e um terco (33%) do nimero total de docentes envolvidos no proje-
to. Essas amostras permitem algumas andlises de mudancas nas afitudes e prdticas dos professores;
no entanto, seu famanho é muito pequeno para fundamentar inferéncias causais sobre o impacto
da intervencdo.” Ainda assim, os dados podem transmitir uma nocdo da direcdo e magnitude das
mudancas nas atitudes e prdticas dos docentes, pelo menos em relacdo &s equipes da Hungria e
da Tail&ndia, nas quais hé maior ndmero de respostas dos professores aos questiondrios.®

Perfil dos professores participantes

Uma comparacdo entre as respostas dos professores aos questiondrios e os dados de pesquisas
internacionais sugere que os parficipantes do projeto, em geral, compartilharam o perfil demogrd-
fico médio da forca de trabalho docente nos respectivos paises.
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A proporcédo de docentes mulheres foi significativamente maior do que a de colegas do sexo
masculino (79% e 21%, respectivamente, na média entre as equipes). Esse desequilibrio vale para
todas as equipes e é bem acentuado nas equipes no Brasil, na India e na Russia, onde menos de
10% dos professores eram homens (Tabela 6.2). Os participantes do projeto representaram um
conjunto experiente de profissionais. Na média entre as equipes, quase dois tercos tinham mais
de dez anos de experiéncia quando ingressaram no projeto: em todas as equipes, exceto uma,
essa proporcdo é igual ou superior a 50%, e em cinco, superior a 80%. Apenas 5% dos professo-
res participantes tinham menos de dois anos de experiéncia docente (Tabela 6.2). Em relacéo &
qualificacdo, a maioria possuia diploma do Ensino Superior, enquanto certificados de ensino ou
outros tipos de formacdo pds-secunddria eram as qualificacdes mais comuns para professores do
Brasil, da India e da Rissia. Todos esses ndmeros sdo consistentes com as estatisticas internacio-
nais sobre a forca de trabalho docente.

As respostas aos questiondrios sugerem, ainda, que os professores das turmas de intervencdo
enfrentaram mais desafios de gestdo de sala de aula do que os das turmas de controle (Tabela
6.3). Em praticamente todas as equipes, os professores das turmas de intervencéo relataram com
mais frequéncia que precisavam esperar muito fempo até que os alunos se acalmassem para dar
inicio a suas aulas e que era dificil manté-los concentrados. Por outro lado, uma proporcéo maior
de docentes dos grupos de controle relatou que seus alunos procuravam criar uma atmosfera de
aprendizagem agraddvel. Isso pode ter influenciado as condicdes e resultados da intervencéo,
pois niveis baixos de participacdo e cooperacdo dos estudantes podem reduzir as oportunidades
de implementacdo de metodologias inovadoras. Evidéncias da Pesquisa Internacional de Ensino
e Aprendizagem (TALIS - Teaching and Learning International Survey, no original), da OCDE,
mostram uma correlacdo positiva e consistente entre o clima escolar positivo e a porcentagem de
tempo de aula realmente dedicada ao ensino e & aprendizagem (OECD, 2014, 2019).

Atitudes dos professores em relacao a criatividade
e ao pensamento critico

Atitudes pessoais e sistemas de crencas (conviccdes) ajudam os individuos a planejar, executar e
avaliar as préprias acdes e as de outras pessoas. A pesquisa educacional vé atitudes, motivacées
e crencas como componentes importantes da competéncia profissional dos professores, assim
como seu conhecimento acerca das disciplinas que lecionam e suas pedagogias estruturadas
(GUERRIERO, 2017). Atitudes e crencas alinhadas a abordagens eficazes para desenvolver a
criatividade e o pensamento critico podem se traduzir em préticas pedagdgicas mais consistentes,
enquanto mitos e concepcdes equivocadas podem levar os docentes na direcdo errada. Portanto,
¢ importante compreender as visdes dos professores sobre criatividade e pensamento critico ao
elaborar programas de formacéo que os ajudem a adotar metodologias que possam desenvol-
ver essas competéncias entre seus alunos.
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Autoeficacia dos professores em relagao a promocao da criatividade
e do pensamento critico

A autoeficacia dos professores refere-se as percepcées que eles tém de sua aptidéo para planejar
e implementar préticas pedagdgicas especificas capazes de gerar os resultados desejados em
seus alunos (BANDURA, 1997; TSCHANNEN-MORAN; HOY, 2001). A importancia da autoe-
fic4cia baseia-se, portanto, em seu potencial de influenciar as acées e o esforco dos docentes. A
pesquisa documentou vinculos positivos entre a autoeficécia dos professores e uma série de resulta-
dos, incluindo o autorrelato e o relato dos alunos sobre o comportamento dos professores em sala
de aula e sua disposicdo para adotar inovacdes (KLASSEN; TZE, 2014; ZEE; KOOMEN, 2016).

A autoeficécia criativa dos docentes estd relacionada a sua percepcéo quanto & prépria aptiddo
para ensinar de forma mais criativa e a sua capacidade para desenvolver a criatividade dos
alunos (RUBENSTEIN et al,, 2018). Como motivacéo, a autoeficdcia criativa pode dar aos profes-
sores um senso de protagonismo e capacidade para promover prdticas de fomento & criatividade
em sala de aula. Também estd relacionada a suas percepcées sobre o valor que a sociedade
atribui & criatividade, sobre o potencial dos alunos de se tornarem criafivos e sobre sua prépria

criatividade (RUBENSTEIN; MCCOACH; SIEGLE, 2013).

Os questiondrios desenvolvidos para o projeto da OCDE-CERI cobriram duas dimensdes associa-
das & autoeficdcia. A primeira é o senso de aptiddo dos professores para promover abordagens
pedagégicas centradas nos alunos, incluindo a aprendizagem colaborativa, a aprendizagem
baseada em projetos e abordagens de aprendizagem personalizadas. Aqueles que se sentem
preparados para usar essas estratégias podem ser vistos como confiantes em sua capacidade de
empregar uma série de prdticas pedagdgicas e de avaliacdo alinhadas &s rubricas do projeto
(ver Capitulo 2) e vérias pedagogias estruturadas propostas no contexto da intervencéo (ver
Capitulo 3). A segunda dimenséo é a autoeficécia relacionada ao desenvolvimento de compe-
téncias de ordem superior, explorada por meio de dois itens, perguntando aos professores sobre
sua aptiddo para fomentar especificamente as competéncias de criatividade e pensamento criti-
co. Isso amplia a concepcédo tradicional de autoeficcia dos docentes para englobar os objefivos
da educacéo do século 21 e serve como indicador de suas necessidades de desenvolvimento
profissional para promover a criatividade e o pensamento critico como parte de um conjunto mais
abrangente de competéncias dos alunos.

A Figura 6.2 mostra os niveis de aptidéo relatados pelos professores participantes do projeto na
linha de base. Entre as equipes, sete em cada dez professores se sentiam “bem” ou “muito bem”
preparados para implementar abordagens de aprendizagem colaborativa e personalizada,
enquanto pouco mais da metade se sentia confiante em realizar as atividades de aprendizagem
baseada em projetos. Em média, em torno de dois tercos dos professores relataram forte senso de
autoeficdcia para desenvolver as competéncias de criatividade e pensamento critico dos alunos,
com porcentagens bastante semelhantes entre aqueles dos grupos de intervencéo e de controle,
mas mascarando grandes diferencas entre as equipes (ver Tabela 6.5). Além disso, esses niveis de
autoeficacia entre os participantes do projeto parecem consistentes com as evidéncias da TALIS
2018, indicando que, em todos os paises, mais de quatro quintos dos professores dos Anos Finais
do Ensino Fundamental se sentiam bem preparados para ajudar seus alunos a pensar critica-
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mente e que menos de um em cada cinco percebia alto nivel de necessidade de aprimoramento
profissional para o desenvolvimento de competéncias ou o uso de abordagens de aprendizagem
personalizada (OECD, 2019).

Figura 6.2. Senso de autoeficacia dos professores na linha de base

Porcentagem de professores que:

se sentem preparados para promover
o pensamento critico dos alunos
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Notas: As porcentagens (ndo ponderadas) correspondem & soma das categorias de resposta “Bem preparado” e “Muito bem preparado”. Os
resultados por equipe e as médias ponderadas estdo disponiveis na Tabela 6.5 (ver Anexo A).

sirsP StatLink htips:;//doi.org/10.1787 /888934002642

Classificacao das vinhetas sobre criatividade e pensamento critico
pelos professores

Uma perspectiva diferente do senso de aptiddo dos professores vem de sua classificacdo das
vinhetas incluidas nos questiondrios. Essas vinhetas descreviam, alinhadas as rubricas do projeto,
como seriam os diferentes niveis de criatividade e pensamento critico no contexto de disciplinas
escolares especificas. Pode-se considerar que os professores que classificaram os cendrios das
vinhetas na ordem prevista — que mostravam niveis baixo, intermedidrio e alto de proficiéncia dos
alunos nessas competéncias — demonstraram uma compreensdo da criatividade e do pensamen-
to critico consistente com a estrutura do projeto.”

Como mostra a Figura 6.3, na linha de base, na média entre as equipes, pouco menos de 50%
dos professores classificaram os cendrios das vinhetas de criatividade na ordem esperada, en-
quanto cerca de 71% atribuiram os niveis previstos de proficiéncia aos cendrios das vinhetas de
pensamento critico. A maior precisdo dos participantes em ordenar os cendrios de pensamento
critico em vez dos de criatividade se apresentou em dez das 12 equipes para as quais esses dados
estdo disponiveis (Tabela 6.5). Portanto, os resultados indicam claramente que, pelo menos antes
da intervencdo, os professores participantes tinham um entendimento mais claro e compartilhado
de como seriam os niveis baixo, intermedidrio e alto de pensamento critico em sala de aula do que
uma representacdo equivalente de criatividade. Isso pode ser resultante de o curriculo escolar for-
necer definicdes mais consistentes de pensamento critico do que de criatividade, facilitando a per-
cepcdo dos docentes dos tipos de acdes e processos que refletem o pensamento critico na escola.
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Outra constatacdo da andlise das classificacdes das vinhetas é que, tanto para criatividade como
para pensamento crifico, nove em cada dez professores de todas as equipes identificaram cor-
retamente a vinheta correspondente ao nivel mais baixo de proficiéncia nessas competéncias, ou
seja, uma parcela muito grande de professores selecionou o cendrio que descreve o nivel mais
baixo de criatividade ou pensamento critico dos alunos no final da classificacdo, conforme espe-
rado. Isso indica que, embora a caracterizacéo de niveis mais altos de proficiéncia possa ser mais
problemética, especialmente no caso da criatividade, existe um consenso entre os professores
para identificar trabalhos dos alunos que ndo demonstram criatividade ou pensamento crifico.
Os resultados sugerem, portanto, que os docentes sdo capazes de identificar com mais facilidade
a falta dessas competéncias do que formular como elas realmente se manifestam na escola. E
importante ressaltar que néo hd diferencas significativas na linha de base entre os professores
dos grupos de controle e de intervencéo na classificacdo dos cendrios das vinhetas (Tabela 6.5).

Figura 6.3. Classificacdo das vinhetas pelos professores na linha de base
Porcentagem de professores que:
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Notas: Porcentagens néo ponderadas. Os resultados por equipe e as médias ponderadas estéo disponiveis na Tabela 6.5 (ver Anexo A).

s StatlLink htips://doi.org/10.1787,/888934002661

Crencas dos professores sobre criatividade e pensamento critico na escola

As conviccdes pedagdgicas dos professores séo outro fator importante em relacdo &s suas atitudes.
Quando entram em sala de aula, os docentes costumam ter concepcdes preexistentes sobre a natu-
reza do ensino e da aprendizagem, sendo estas moldadas por sua formacé&o prévia, experiéncias
profissionais e interacdes anteriores com estudantes (HOFER; PINTRICH, 1997). Suas opinides
sobre a eficacia de diferentes estratégias pedagdgicas, sejam elas de mera transmissdo direta de
conteidos ou abordagens construtivistas, podem influenciar sua selecéo de métodos de ensino e
avaliacdo. Por exemplo, a escolha dos professores em relacéo a préticas que enfatizem tomada
de decisdo e Idgica, em vez de diretrizes baseadas em limite de tempo, parece mediada por suas
percepcdes sobre a eficdcia e a normatividade cultural de tais praticas (REEVE et al,, 2014). Outro
aspecto das afitudes dos docentes estd relacionado a seu modo de valorizar diferentes objetivos
de aprendizagem. A teoria da expectativa de valor postula que os individuos estdo mais propen-
sos a buscar objetivos que consideram alcancéveis e pessoalmente valiosos (ECCLES; WIGFIELD,
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2002). A avaliacéo subjetiva dos professores das metas de aprendizagem e préticas inovadoras
pode, portanto, ser importante para o uso real de abordagens pedagégicas especificas.

Os dados dos questiondrios da linha de base revelam altos niveis de apoio dos participantes do
projefo as pedagogias construtivistas (Tabela 6.4). Entre as equipes, mais de 80% dos professores
concordaram, por exemplo, que seu papel é facilitar o questionamento dos alunos e que estes
aprendem melhor encontrando sozinhos as solucdes para os problemas. Esses nimeros séo con-
sistentes com os relatérios anteriores da TALIS (OECD, 2014) e talvez ndo sejam de surpreender,
dados os principios que nortearam a intervencéo e o cardter voluntdrio do envolvimento dos
docentes. As respostas a novos itens nos questiondrios apontam na mesma direcéo. Por exemplo,
mais de 90% dos professores concordaram com a ideia de que o ensino deve incentivar os alunos
a buscar novas solucdes e respostas, mesmo que estejam erradas, e que a escola tem de incen-
tiva-los a expressar novas ideias. Em contrapartida, apenas cerca de 36% dos professores das
equipes concordaram que ensinar se refere sobretudo & simples transmissdo de conhecimentos
aos alunos, o que constitui um exemplo de posicdo abertamente desafiada pelas diretrizes das
atividades e rubricas propostas pela intervencéo. No entanto, os professores também expressa-
ram alto nivel de concordéncia com a afirmacdo de que as avaliacdes devem ser construidas
em torno de problemas com respostas claras e corretas, o que contradiz, em parte, o modelo de
tarefas abertas com vdrias solucdes incorporadas a muitos dos planos de aula desenvolvidos
para o projeto (ver Capitulo 4).

A pesquisa investigou especificamente as crencas dos professores sobre a natureza da criativi-
dade e das manifestacdes criativas nas escolas. Também conhecidas como teorias implicitas da
criatividade, essas crencas latentes tém implicacdes préticas para o ensino e a aprendizagem
quando usadas pelos professores, de maneira intencional ou ndo, como modelos com base nos
quais o comportamento e desempenho criativo dos alunos sdo avaliados (STERNBERG, 1985;
RUNCO; JOHNSON; BEAR, 1993). Revisando duas décadas de pesquisa sobre o assunto,
Andiliou e Murphy (2010) distinguem trés categorias principais de crencas dos professores sobre
criatividade: a primeira refere-se & natureza da criatividade, abrangendo crencas sobre sua
distribuicdo na populacéo, sua maleabilidade ao longo da vida, sua caracteristica de dominio
especifico ou os fatores que definem determinados resultados como criativos. A segunda aborda
as crencas dos professores sobre o perfil dos individuos criativos, incluindo seus conhecimentos e
tracos de personalidade, enquanto a terceira compreende pontos de vista sobre o potencial de
promover a criatividade em védrios ambientes escolares e a partir de diversas estratégias pedagé-
gicas. A importancia dessas dimensdes também é visivel em revisdes mais recentes de Mullet et
al. (2016) e Bereckzi e Karpdti (2018). Em geral, as evidéncias sugerem que, em todos os paises,
os professores tendem a endossar uma visdo positiva e democrdtica da criatividade; apoiar a
ideia de que a criatividade pode ser estimulada em todos os individuos e demonstrada em todas
as disciplinas escolares; e cada vez mais reforcar a viséo de que desenvolver criatividade requer
préticas pedagdgicas inovadoras e criativas. No entanto, falta de tempo, curriculos escolares
extensos, formacdo inadequada, provas padronizadas e auséncia de clareza em relacdo & ava-
liagdo séo amplamente reconhecidos como barreiras & promocédo da criatividade na sala de aula
entre professores de diferentes paises.
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A literatura também documenta um frequente né&o alinhamento entre as crencas dos professores e
as teorias cientificas da criatividade. Um equivoco comum entre os educadores é a ideia de que a
criatividade envolve apenas originalidade, enquanto os pesquisadores tendem a afirmar que ela
consiste em um uma juncéo de novidade e adequacédo & tarefa em questdo [ver, por exemplo,
Kaufman e Beghetto (2013)]. E também relativamente comum entre os professores relacionar a cria-
tividade &s disciplinas artisticas [ver, por exemplo, Patston et al. (2018)], uma percepcéo negativa
das caracteristicas dos alunos associadas & criatividade (como comportamentos inadequados, por
exemplo a tendéncia a correr riscos ou a preferéncia por ambiguidades) [ver, por exemplo, Kettler
et al. (2018)], ou esteredtipos de género na definicdo de meninas ou meninos criafivos [ver, por
exemplo, Gralewski e Karwowski (2013)]. Pode haver discrepéncias nas crencas sobre criativida-
de também entre professores e alunos [ver, por exemplo, Hong, Part e Rowell (2017)].

As crencas dos professores sobre pensamento critico receberam menos atencéo, o que pode
significar maior consenso em torno das especificidades dessa competéncia e nas disposicdes dos
individuos considerados criticos (FACIONE, 1990). Pesquisas sugerem que os docentes costu-
mam relacionar pensamento critico a uma alta capacidade intelectual, com a implicacéo de que
a escolha por atividades pedagégicas com maior ou menor foco no desenvolvimento do pensa-

mento critico ¢ amplamente mediada pelas percepcdes dos professores sobre a capacidade dos
alunos (ZOHAR; DEGANI; VAAKNIN, 2001; WARBURTON; TORFF, 2005).

Os questionérios do projeto da OCDE-CERI foram desenvolvidos para explorar muitas das dreas
destacadas por pesquisas anteriores sobre as crencas dos professores relativas a criatividade e ao
pensamento critico (Tabelas 6.6 e 6.7). Alguns itens abrangeram as propriedades de maleabilida-
de e de dominio-especifico dessas competéncias, bem como as dificuldades percebidas para sua
avaliagdo. Outros abordaram a valorizacéo da criatividade e do pensamento crifico pelos profes-
sores como objetivos de aprendizagem por si s6s e as barreiras percebidas para sua promocéo na
prética cotidiana. A Figura 6.4 apresenta os resultados de uma selecdo dessas perguntas.

Figura 6.4. Crencas dos professores sobre criatividade e pensamento critico na escola
Porcentagem de professores que concordam que:

B Pensamento critico B Criatividade
ter [...] em uma disciplina escolar
leva a ter [ em outros assuntos
e e dlanine cecer ™
em qualquer disciplina escolar

deveria ser dedicado mais tempo de aula

a custa de algum contelido das disciplinas
e maneia confiverpelos proressorcs.
de maneira confiavel pelos professores
avaliar o(a) [...] dos alunos é dificil por ndo estar claro

no contexto escolar

a carga de trabalho dos professores nao deixa tempo
para usar pedagogias que poderiam desenvolver o(a) [...]

os curriculos atuais na(s) disciplina(s) que ensino ndo &
deixam espago para promover o(a) [...] dos alunos
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Notas: As porcentagens (ndo ponderadas) correspondem & soma das categorias de resposta “Concordo” e “Concordo totalmente”. Os resulta-
dos por equipe e as médias ponderadas estdo disponiveis nas Tabelas 6.6 e 6.7 (ver Anexo A).

S StatLink htips://doi.org/10.1787,/888934002680
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Em média, entre as equipes, houve amplo apoio dos professores & nocdo de que as competén-
cias de criatividade e pensamento critico podem ser desenvolvidas em todos os dominios. Cerca
de nove em cada dez concordaram com as afirmacées de que essas competéncias podem ser
promovidas em qualquer disciplina escolar e que se tornar criativo ou critico em uma disciplina
tem repercussdes positivas nas demais — por exemplo, ajudando os alunos a se tornarem mais
curiosos em diferentes dreas curriculares. No caso da criatividade, isso estd em clara oposicéo &
visdo tradicional de que o trabalho criativo € monopdlio dos componentes de artes. Os docentes
da equipe da Eslovaquia aparecem como dnica excecdo a esse padrdo.

E importante ressaltar que mais de 85% dos professores participantes concordaram que criati-
vidade e pensamento critico podem ser efefivamente desenvolvidos nas escolas, o que sugere
amplo apoio ao ponto de vista de que essas competéncias sdo maledveis e passiveis de ensinar
em sala de aula. Isso contrasta com o estereétipo de que criatividade e pensamento critico séo
talentos inerentes que os alunos podem ou ndo levar para a escola e, implicitamente, abre uma
porta para que professores e escolas assumam papel ativo na promocéo dessas competéncias. A
maioria dos docentes de cada equipe participante manteve essa visdo, embora em niveis relativa-
mente mais baixos entre os das equipes da Hungria, Eslovdquia e Franca (Lamap).

A importéncia que os professores atribuem as competéncias de criatividade e pensamento critico
como obijetivos de aprendizagem e sua relacéo com os demais conteddos, potencialmente confli-
tantes, também pode afetar seu envolvimento com as inovacdes desenvolvidas para a promocéo
dessas competéncias. Um sinal de endosso & importancia delas é que cerca de 70% dos docentes
participantes do projefo concordaram com a afirmacdo de que deve ser dedicado mais tempo
de aula ao desenvolvimento das competéncias de criatividade e pensamento critico, mesmo que
& custa de algum contetdo das disciplinas. Somente os professores da equipe da Rissia se desta-
cam com menos apoio (17%) a esse ponto de vista.

Perguntas sobre a avaliacdo da criatividade e do pensamento critico dos alunos revelam que esse
continua a ser um ponto critico para a maioria dos docentes. Entre as equipes, apenas 54% dos
professores concordaram que a criatividade dos alunos pode ser avaliada de maneira confidvel
em sala de aula, e 64% disseram que ¢ dificil identificar resultados criativos no contexto de suas
disciplinas. Os professores expressaram preocupacdo um pouco menor com a avaliagdo do
pensamento critico dos alunos: 67% concordaram que é possivel avaliar essa competéncia de
maneira confidvel, e 56%, que ndo estd claro o que significa pensamento critico em suas discipli-
nas. Ha uma variacdo significativa entre as equipes, sobretudo no que diz respeito & dificuldade
de traduzir a prdtica dessas competéncias para a linguagem dos componentes curriculares. Em
geral, dado o amplo endosso & relevéncia dessas competéncias, a avaliacdo se destaca como a
drea em que os professores percebem a maior necessidade de solucdes prdticas, especialmente
no que se refere & avaliacdo da criatividade dos alunos.

Os itens que trazem a visGo dos docentes sobre as barreiras para o desenvolvimento da criati-
vidade e do pensamento critico também fornecem informacdes significativas. Entre as equipes,
apenas 36% dos professores compartilharam a visdo de que o curriculo escolar ndo deixa
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espaco para promover a criatividade dos alunos, porcentagem que cai para 20% no caso do
pensamento critico. O padrdo dos resultados é bastante consistente entre as equipes e sugere que
os professores ndo consideram as respectivas estruturas curriculares um grande obstdculo para
estimular a criatividade e o pensamento critico dos alunos. Duas excecdes s@o a alta proporcéo
de docentes que veem um conflito do curriculo com a promocéo da criatividade na equipe da
Tailandia (86%) e com a promocéo do pensamento critico na equipe da Hungria (60%).

Por outro lado, hd uma percepcdo mais negativa sobre as restricdes de tempo que impediriam os
professores de desenvolver as competéncias de criatividade e pensamento critico dos alunos de
modo mais consistente. Entre as equipes, cerca de metade dos docentes concordou com a dfir-
macdo de que a carga de trabalho atual ndio deixa tempo suficiente para implementar as meto-
dologias necessdrias ao desenvolvimento da criatividade (53%) ou do pensamento critico (46%);
sendo este o cendrio mais comum nas respostas das equipes da Franca e do Pais de Gales. Até
certo ponto, portanto, os professores percebem implicitamente que o ensino para a criatividade e
o pensamento critico exige estratégias de avaliacdo que demandam uma organizacéo diferente
do tempo de aula.

Informacgoes do feedback qualitativo

Ha evidéncias de que as caracteristicas individuais séo responsdveis por grande parte da variacdo
das atitudes dos professores, destacando-se o fato de que educadores em contextos semelhantes
de escola e pais podem ter crencas e motivacdes bastante diferentes (OECD, 2014). O feedback
dos coordenadores locais do projeto sugere, de fato, que na maioria das equipes participantes
havia diversos perfis de docentes e niveis de envolvimento com o projeto. Por exemplo, os coorde-
nadores das equipes do Brasil e da Espanha (Madri) descreveram trés perfis amplos. Um primeiro
grupo era formado por professores que se mostravam céticos quanto & viabilidade do projeto ou
que o viam como mais uma iniciativa que se traduziria em carga de trabalho adicional; alguns
desses docentes abandonaram o projeto nos estdgios iniciais, infroduziram apenas pequenas
mudancas qualitativas em suas prdticas e fizeram um esforco minimo na coleta de dados. Em um
segundo grupo, os professores acreditavam na proposta, mas tinham dificuldade de adaptar seu
modo de pensar e suas prdticas pedagdgicas, muitas vezes inseguros quanto & eficécia das ferra-
mentas e abordagens propostas. Um terceiro grupo incluia docentes que consideravam o projeto
uma oportunidade de inovar e melhorar suas prdticas e, consequentemente, o envolvimento e os
resultados de seus alunos; eles tenderam a permanecer altamente motivados apés as formacdes
iniciais e as primeiras interacdes com os colegas, além de aderir aos instrumentos e as tarefas
apresentadas de maneira proativa. Os relatérios da equipe da Rissia indicam também que os
docentes apresentaram graus de envolvimento muito heterogéneos, refletindo, com frequéncia,
diferentes niveis do desejo de inovacdo de cada escola. Além disso, a diversidade de conviccdes
preexistentes foi evidente entre professores com longa experiéncia em préficas pedagégicas ino-
vadoras. Alguns participantes da equipe da Franca (CRI), por exemplo, contestaram as rubricas
do projeto argumentando que a criatividade e o pensamento critico poderiam ser desenvolvidos
adequadamente de modo intuitivo, sem uma formulacéo explicita dessas competéncias.
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Mudancas nas atitudes dos professores associadas a intervengao

Os dados dos professores das equipes da Hungria e da Tail&ndia permitem uma primeira andlise
do impacto que a intervencdo do projeto da OCDE-CERI teve nas atitudes dos professores par-
ticipantes em relacdo & criatividade e ao pensamento critico. A Figura 6.5 mostra as mudancas
no senso de autoeficdcia dos professores desses paises e na precisdo de sua classificacdo das
vinhetas. Os resultados, porém, apontam para dois cendrios bastante diferentes.

Entre os professores hingaros, a infervencdo parece estar associada a uma queda significativa
na porcentagem dos que se senfiam preparados para promover a criatividade e o pensamento
critico dos alunos e a um aumento na parcela dos que classificaram as vinhetas de criatividade na
ordem esperada. Fatores contextuais e os dados na linha de base fornecem subsidios para a inter-
pretacdo dos resultados. A maioria dos professores da equipe da Hungria havia se envolvido no
programa local para parcerias criativas (ver Capitulo 3) antes de participar do projeto da OCDE,
e o iniciou com maior senso de aptiddo do que os docentes de grande parte das outras equipes,
sobretudo em relacdo & capacidade de promover a criatividade dos alunos (Tabela 6.5).

A infervencdo, que os expds a um conjunto diferente de instrumentos e formulacdes sobre o que
o desenvolvimento dessas competéncias implica no ambiente escolar, parece ter diminuido sua
percepcéo de autoeficécia. Por outro lado, o senso de aptiddo aumentou entre os parficipantes
dos grupos de controle. Uma possivel explicacdo para esses resultados é que a intervencéo levou
os professores a questionar opinides e pressupostos anteriormente consolidados, o que os tornou
mais conscientes das dificuldades envolvidas no desenvolvimento das competéncias de criativi-
dade e pensamento critico, fazendo, entdo, com que se sentissem mais vulnerdveis. Pesquisas em
psicologia mostram que os efeitos da tomada de consciéncia podem resultar em um ajuste des-
cendente da autoeficdcia, em especial quando tarefas complexas exigem mais das capacidades
dos individuos (BANDURA, 1997; STAJKOVIC; LUTHANS, 1998). O aumento dos requisitos
para competéncias criativas pode, portanto, levar a relatos de niveis mais baixos de autoeficcia
criativa (TIERNEY; FARMER, 2011). O feedback qualitativo dos participantes do projeto sugere
que esse tipo de processo pode ter ocorrido. Na equipe do Brasil, por exemplo, depoimentos
de alguns professores trouxeram & tona a decepcdo que sentiram no decorrer da intervencdo ao
perceber a fragilidade de alguns de seus pressupostos consolidados sobre como desenvolver a
criatividade e o pensamento critico dos alunos.

No entanto, observa-se um padréo diferente de resultados entre os professores tailandeses, para
os quais a intervencdo foi associada a um aumento em seu senso de apfidéo para promover
tanto a criatividade quanto o pensamento critico, como mostra também a Figura 6.5. Na equipe
da Tailandia, o aumento no senso de aptiddo é visivel para todos os professores participantes,
mas em maior extensdo entre os das turmas de intervencdo. O feedback qualitativo conecta esses
niveis de confianca maiores ao feedback que os docentes receberam dos coordenadores e dos
instrutores apéds o teste inicial das rubricas e dos planos de aula do projeto, o que evidencia a
importéncia do monitoramento e do feedback formativo aos professores sobre seus esforcos na
implementacdo de uma prética inovadora. Entre os tailandeses, porém, os dados revelam uma
diminuicdo na preciséo da classificacdo das vinhetas de pensamento critico € nenhuma mudanca
em relacdo as vinhetas de criatividade.
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Figura 6.5. Mudancas na classificacdo da autoeficicia e das vinhetas pelos professores
Mudangas pré/pds entre grupos de intervencao e controle na porcentagem de professores que:

% W Hungria M Tailandia
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para promover a para promover o de criatividade de pensamento critico
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Notas: Os nimeros mostram estimativas pelo método de diferencas em diferencas (DID) do efeito de pertencer ao grupo de intervencéo no resul-
tado de interesse. Diferencas estafisticamente significativas em 0,2 estdio destacadas em tom mais escuro. Ver resultados completos na Tabela 6.5b

(Anexo A) e mais detalhes no Anexo Técnico.
sw=m StatLink htips,/,/doi.org/ 10.1787,/888934002699

Também com base nas amostras das equipes da Hungria e da Tailandia, as Figuras 6.6 e 6.7
mostram mudancas nas crencas dos professores sobre criatividade e pensamento critico na es-
cola associadas & intervencdo. Embora apenas algumas dessas estimativas afinjam significancia
estatistica, os resultados ddo uma indicacdo de como os professores que usaram os materiais do
projeto e parficiparam das atividades de formacéo docente alteraram sua viséo sobre a natureza
dessas competéncias e as condicdes para torné-las mais presentes em sua prdtica cotidiana.

Em ambas as equipes, a intervencdo parece ter aumentado a parcela de professores que con-
cordam com a visdo de que a criatividade dos alunos pode ser estimulada de maneira efetiva
na escola. O aumento foi maior entre os hingaros, impulsionado inteiramente pelas mudancas
no grupo de intervencdo, do que entre os tailandeses, em grande parte devido as mudancas
no grupo de controle. Porém, nas duas equipes houve uma pequena reducéo na proporcdo de
professores que concordavam que poderiam efetivamente promover o pensamento critico na
escola. Esses resultados devem ser lidos & luz dos niveis mais altos da linha de base de apoio &
maleabilidade do pensamento critico e, portanto, como um sinal de convergéncia nas visdes so-
bre essas duas competéncias. Também é possivel que, ao enfatizar aspectos e perspectivas, além
de tomada de consciéncia do préprio viés, a intervencdo tenha de certo modo problematizado
a compreensdo preexistente dos professores sobre o pensamento critico mais do que as nocdes
anteriores, relativamente mais difusas, sobre criatividade.

Em relacdo & avaliacdo, a intervencéo parece moderadamente associada & viséo dos professo-
res de que avaliar a criatividade e o pensamento critico ¢ dificil, sobretudo devido & falta de cla-
reza sobre o significado dessas competéncias no curriculo escolar e seus componentes. Entre os
hingaros, isso também pode estar vinculado & maior percepcéo de um conflito entre o curriculo
e os aspectos do pensamento critico conforme articulados nas rubricas do projeto. De outro lado,
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os resultados também sugerem que a intervencdo fez com que aumentassem as opinides positivas
sobre a possibilidade de desenvolver competéncias de criatividade e pensamento critico, apesar
das cargas de trabalho regulares dos professores. Todas essas mudancas, no entanto, sdo peque-
nas em magnitude e, em alguns casos, motivadas por alteracdes nas atitudes dos professores dos
grupos de controle e ndo daqueles das turmas de infervencdo. Além disso, é importante observar
que entre os professores da equipe da Hungria hd um aumento do apoio & visdo de que as com-
peténcias de criatividade e pensamento critico merecem mais atencdo nas escolas, a despeito das
dificuldades que o projeto possa ter trazido & tona. Entre os professores da equipe da Tailandia,
a valorizacdo dessas competéncias ndo diminuiu em relacdo a seu alto nivel na linha de base.

Figura 6.6. Mudancas nas crencas dos professores sobre criatividade na escola
Mudangas pré/pds entre grupos de intervencao e controle na porcentagem de professores que concordam que:
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Notas: Os nimeros mostram estimativas pelo método de diferencas em diferencas (DID) do efeito de pertencer ao grupo de intervencéo no resul-
tado de interesse. Diferencas estatisticamente significativas em 0,2 estéo destacadas em tom mais escuro. Ver resultados completos na Tabela 6.6b

(Anexo A) e mais detalhes no Anexo Técnico.
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Figura 6.7. Mudancas nas crencas dos professores sobre pensamento critico na escola
Mudangas pré/pds entre grupos de intervencéo e controle na porcentagem de professores que concordam que:
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Notas: Os nimeros mostram estimativas pelo método de diferencas em diferencas (DID) do efeito de pertencer ao grupo de intervencéo no re-
sultado de inferesse. Diferencas estatisticamente significativas em 0,2 estdo destacadas em tom mais escuro. Ver resultados completos na Tabela

6.7b (Anexo A) e mais detalhes no Anexo Técnico.
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Praticas de ensino e avaliacao dos professores
sobre criatividade e pensamento critico

No contexto escolar, a qualidade das prdticas pedagdgicas implementadas representa a influ-
éncia mais significativa nos resultados dos estudantes. Isso inclui as estratégias que os professores
usam para desenvolver as competéncias cognifivas dos seus alunos, avaliar seu frabalho e dar-lhes
feedback para aprimorar sua aprendizagem. Complementando as afitudes dos docentes em rela-
¢do & criatividade e ao pensamento crifico, foram as prdticas pedagdgicas e de avaliacdo imple-
mentadas pelos docentes que permitiram que estes transmitissem essas competéncias aos alunos.

Ensino e avaliagao que apoiam a criatividade e o pensamento critico

Pesquisas revelam que préticas pedagdgicas baseadas na colaboracdo, uso alternativo de co-
nhecimentos e competéncias para transferi-los para diferentes contextos, multiplas abordagens
para a solucdo de problemas, autoavaliacdo e aprendizagem auténoma ajudam a promover a
criatividade (CROPLEY, 1997; HONG; HARTZELL; GREENE, 2009). Principalmente em turmas
mais jovens, os alunos aprendem observando os comportamentos criativos de seus professores,
principalmente quando essas condutas forem explicitamente recompensadas (SOH, 2017). Em
geral, conforme Lucas e Spencer (2017) resumem, pedagogias centradas na aprendizagem ba-
seada em resolucdo de problemas e comunidades de aprendizagem em sala de aulg, aliadas a
uma perspectiva focada na experimentacdo ludica juntamente com uma prdtica sistemdtica, sdo
de importancia crucial no cultivo da criatividade.

As prdticas pedagdgicas que promovem a criatividade costumam fazer parte de um ambiente
mais amplo. Isso inclui o uso flexivel do espaco fisico e dos recursos materiais, tanto ao ar livre
como dentro da sala de aula, além de encontrar um equilibrio entre infraestrutura e atividades
lddicas que permitam aos alunos assumirem riscos e tomarem decisdes, conforme facilitado, por
exemplo, pelas abordagens de aprendizagem gamificada. Do ponto de vista dos alunos, flexi-
bilidade significa liberdade para aventurar-se em mdltiplas perspectivas, enquanto, para os pro-
fessores, envolve a possibilidade, mas também a expectativa, de adaptar as aulas aos caminhos
escolhidos pelos alunos (DAVIES et al., 2013). Por sua vez, as prdticas de avaliacdo compativeis
com o obijetivo de desenvolver a criatividade podem ser centradas no aluno - por meio de ava-
liagdo formativa, revisdes de autoavaliacdo feitas por colegas e feedback em tempo real — ou
no professor — por meio de classificacdo referenciada por critérios, tarefas de desempenho ou
classificacdo dos trabalhos dos alunos (LUCAS; SPENCER, 2017).

Certas prdticas de ensino também estdo associadas ao desenvolvimento da competéncia de
pensamento critico. Com base na tipologia de Ennis de abordagens para integrar o pensamento
critico ao ensino (ENNIS, 1989), uma meta-andlise de Abrami et al. (2008) conclui que uma
abordagem mista na qual os principios do pensamento critico sGo ensinados como uma parte
independente dentro de um assunto especifico funciona melhor para os alunos, enquanto os
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métodos de imersdo que ndo explicitam esses principios {€m um desempenho inferior ao de todas
as outras abordagens. Mais especificamente, problemas verdadeiros do mundo real engajam
os alunos a pensarem criticamente com mais eficdcia e ajudam a consolidar seus interesses.
Simulacdes, dramatizacdes e aprendizagem gamificada séo alguns dos métodos que facilitam
a solucdo de problemas reais. Discussdes e debates em sala de aula, tanto competitivos como
cooperativos, também sdo alavancas eficientes do pensamento critico. As metodologias ativas
centradas na resolucdo de problemas auténticos e na aprendizagem por meio do didlogo
(dialogic learning) parecem particularmente eficazes quando usadas em conjunto com planos de
mentoria envolvidos no mix pedagdgico (ABRAMI et al,, 2015).

Promover o ensino e a avaliacdo a partir de elementos de pensamento critico ¢ um modo de de-
senvolver nos alunos a capacidade de autonomia na tomada de deciséo e, mais importante, de
lhes permitir que transfiram suas competéncias e habilidades para novos problemas e contextos
(HOLMES; WIEMAN; BONN, 2015). Estudos mostram que a promocdo e a avaliacéo do pen-
samento critico de forma explicita e sequencial pode ser incorporada ao conteddo regular e utili-
zada em todo o curriculo (MARIN; HALPERN, 2011; CARGAS; WILLIAMS; ROSENBERG, 2017).

As respostas aos questiondrios oferecem uma oportunidade de examinar as préficas de ensino
e avaliacdo dos professores envolvidos no projeto da OCDE-CERI, fornecendo informacdes
sobre a frequéncia com que eles usaram uma selecdo de prdticas por um periodo especifico.® A
Figura 6.8 mostra a porcentagem de professores que declararam adotar diferentes metodologias
alinhadas &s rubricas do projeto e pedagogias estruturadas relacionadas (ver o Capitulo 2 para
uma discussdo mais detalhada sobre as rubricas e o Capitulo 3 para mais informacées sobre
pedagogias estruturadas) em pelo menos 25% de suas aulas antes da infervencdo. Dada uma
média de quatro horas de aulas semanais para as turmas de intervencao, as porcentagens podem
ser consideradas ao avaliar se os participantes usaram essas prdticas pelo menos uma vez por
semana ou pelo menos uma vez em cada quatro aulas.

Em médiq, entre as equipes, pedir aos alunos que expliquem o raciocinio por trds de suas res-
postas aparece como a prdtica mais comum antes da intervencdo, com 77% dos professores
empregando-a uma vez por semana ou mais. Em contrapartida, apenas cerca de 40% permitiam
que seus alunos frabalhassem em temas relacionados a seus interesses, sendo essa a prdtica que
se tornou a menos prevalente. Pedir aos alunos que reformulassem um problema ou uma tarefa
com as préprias palavras e pedir que trabalhassem em pequenos grupos para encontrar uma
solucdo conjunta para um problema ou uma tarefa foram préticas adotadas pelo menos uma vez
por semana por mais da metade dos professores das equipes.

Duas prdticas sdo particularmente relevantes dada sua estreita conexdo com os descritores nas
rubricas do projeto. Antes da intervencdo, cerca de 50% dos participantes relataram pedir aos
alunos que discutissem de um ponto de vista diferente do seu e que apresentassem uma solucdo
original para um problema ou uma tarefa pelo menos uma vez em cada quatro aulas. Nos dois ca-
s0s, as equipes que mais relataram adotar essas praticas foram as da india e da Espanha (Madri).
Na auséncia de referéncias externas, porém, é dificil avaliar se a frequéncia do uso dessas prdticas
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entre os participantes do projefo é alta ou baixa. No entanto, esses relatos sugerem que estratégias
bdsicas para estimular a criatividade e o pensamento critico dos alunos em sala de aula faziam
parte do repertério de ensino de pelo menos metade dos professores envolvidos no projeto.

Figura 6.8. Praticas de ensino dos professores na linha de base
Porcentagem de professores que adotam as seguintes praticas em pelo menos 25% de suas aulas

Peco aos alunos que expliquem
o raciocinio por tras de suas respostas

Peco aos alunos que reformulem um problema
ou uma tarefa com as proprias palavras

Peco aos alunos que trabalhem em

conjunta para um problema ou uma tarefa

Peco aos alunos que apresentem uma solugao
original para um problema ou uma tarefa

Peco aos alunos que debatam e defendam um
ponto de vista especifico, que pode néo ser o seu

Permito que os alunos trabalhem em temas
relacionados a seus interesses

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Notas: Porcentagens ndio ponderadas. Os resultados por equipe e as médias ponderadas estdo disponiveis na Tabela 6.8a (ver Anexo A).

s StatlLink https:;//doi.org/10.1787,/888934002756

A Figura 6.9 fornece evidéncias complementares sobre a frequéncia relativa com que os profes-
sores adotavam, antes da intervencdo, uma série de préticas de avaliacdo alinhadas as rubricas
e aos critérios do projeto para a elaboracéo de planos de aula com foco no desenvolvimento da
criatividade e do pensamento critico. Como no caso das préticas pedagdgicas, os relatos apon-
tavam que elas foram direcionadas a 25% das aulas das turmas de intervencdio, o que significa,
em geral, empregar as metodologias listadas pelo menos uma vez por semana. Algumas prdticas
estdo relacionadas a uma mudanca nos critérios de avaliacdo do trabalho dos alunos, para além
da precisdo ou conformidade com as expectativas. Em média, entre as equipes, cerca de um
em cada quatro professores relatou que dar reconhecimento aos alunos por serem criativos ou
demonstrarem pensamentos originais, mesmo com respostas imprecisas ou desempenho fraco,
era algo que eles normalmente faziam em pelo menos 25% de suas aulas. Duas outras préticas
envolvem estender responsabilidades de avaliacdo aos alunos: pedir que avaliem o préprio pro-
gresso ou desempenho e que avaliem o trabalho uns dos outros, por exemplo. Da mesma forma,
cerca de um quarto dos professores participantes declarou adotar essas praticas em média pelo
menos uma vez por semana. Por outro lado, a avaliacéo dos portfélios de projetos dos alunos
teve menos prevaléncia. Também nesse caso, a escassez de dados comparaveis torna dificil ava-
liar se a frequéncia relatada de uso dessas metodologias e critérios de avaliagdo estd alinhada
com evidéncias externas. Uma interpretacdo preliminar dos resultados é que as abordagens de
avaliacdo promovidas pelo projeto eram novas, mas néo totalmente estranhas & prdtica regular
dos professores participantes.
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Figura 6.9. Praticas de avaliacdo dos professores na linha de base
Porcentagem de professores que adotam as seguintes praticas em pelo menos 25% de suas aulas

Dou nota aos alunos por serem criativos, apesar
de respostas imprecisas ou desempenho fraco

Dou nota aos alunos por respostas incorretas
que envolvam um pensamento original

Peco aos alunos que avaliem
o trabalho uns dos outros

Peco aos alunos que avaliem
o proprio progresso ou desempenho

Avalio portfélios dos alunos
relacionados a projetos

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Notas: Porcentagens ndo ponderadas. Os resultados por equipe e as médias ponderadas estéo disponiveis na Tabela 6.10a (ver Anexo A).

st StatLink  https:;//doi.org/10.1787,/888934002775

Mudancas nas praticas pedagogicas e de avaliagao dos professores

Com base nas amostras das equipes da Hungria e da Tailandia, a Figura 6.10 apresenta os
resultados das mudancas nas prdticas pedagdgicas associadas & intervencéo, com foco em
algumas mais estreitamente relacionadas & estrutura e concepcdo do projeto. Como no caso das
mudancas nas atitudes dos professores, observam-se resultados diferentes para as duas equipes.
Entre os professores tailandeses, a intervencéo parece relacionada a aumentos significativos em
trés prdticas pedagédgicas alinhadas &s rubricas e &s diretrizes de elaboracdo de novos planos
de aula: pedir aos alunos que defendam um ponto de vista diferente do seu, pedir que trabalhem
em pequenos grupos para encontrar uma solucdo conjunta para um problema ou uma tarefa e
permitir que trabalhem em temas relacionados a seus interesses. Na equipe da Hungria, a dnica
mudanca significativa é uma diminuicdo na proporcéo de professores que pedem aos alunos que
apresentem uma soluc&o original para um problema ou uma tarefa. No entanto, e particularmente
para os professores hingaros, os padrées de mudanca entre os grupos de controle lancam dvi-
das sobre a confiabilidade desses dados. Por sua vez, os resultados das mudancas nas préticas de
avaliacdo ndo mostram uma direcdo clara, com estimativas majoritariamente pequenas e &s vezes
inconsistentes para as duas equipes (Tabela 6.10).
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Figura 6.10. Mudangas nas praticas de ensino dos professores

Mudangcas pré/pés entre grupos de intervencao e controle na porcentagem de professores
que adotam as seguintes praticas em pelo menos 25% de suas aulas

B Hungria B Tailandia

. .
10
0 - = ]

Peco aos alunos Peco aos alunos que Peco aos alunos que Permito que os
que debatam e defendam trabalhem em pequenos grupos apresentem uma solugao original alunos trabalhem em
um ponto de vista especifico, para encontrar uma solugdo conjunta  para um problema ou uma tarefa temas relacionados aos
que pode ndo ser o seu para um problema ou uma tarefa seus proprios interesses
Linha de base Linha de base Linha de base Linha de base
Hungria | Tailandia Hungria | Tailandia Hungria | Tailandia Hungria | Tailandia
20% | 62% 44% | 67% 42% | 54% 2% | 45%

Notas: Os nimeros mostram esfimativas pelo método diferencas em diferencas (DID) do efeito de pertencer ao grupo de intervencdo no resultado
de interesse. Diferencas estatisticamente significafivas em 0,2 estéo destacadas em tom mais escuro. Ver resultados completos na Tabela 6.8b
(Anexo A) e mais detalhes no Anexo Técnico.

sw=m StatLink hips,/,/doi.org/10.1787,/888934002794

Os alunos perceberam alguma mudanca no ensino?

As percepcdes de professores e alunos sobre as prdticas pedagdgicas geralmente se complemen-
tam, em vez de ser redundantes (KUNTER; BAUMERT, 2007). Os relatérios dos alunos sobre os
métodos de avaliacdo e diddtica de seus professores fornecem outra perspectiva das mudancas
em sala de aula associadas & intervencdo. Esses dados foram coletados de perguntas incorpo-
radas aos vdrios testes aplicados ao longo do projeto. E importante ressaltar que, em virtude do
maior nimero de observacées disponiveis, as respostas dos alunos permitem uma andlise das
mudancas nas préticas dos professores em diferentes disciplinas e etapas de ensino, bem como
uma estimativa mais robusta de seu impacto com base na construcdo de indicadores por meio de
vdrios ifens em perguntas incorporadas ao questiondrio. Em relacdo aos relatérios dos professo-
res, essas acdes sugerem mais mudancas nas prdticas pedagdgicas.

Entre os docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, os indices gerais de ensino mostram
sinais positivos, sugerindo que as prdticas ficaram mais alinhadas &s rubricas e as direfrizes do
projeto. Isso vale para prdticas pedagdgicas nas disciplinas de ciéncias e matemdtica entre pro-
fessores da equipe da Hungria, bem como para artes visuais e misica entre professores da equipe
da Tailéndia. Em ambos os casos, os niveis da linha de base para esses indices sdo semelhantes
entre os participantes dos grupos de intervencdo e de controle, e a maioria das estimativas atinge
significdncia estatistica. Mudancas positivas nas prdticas de ensino em ciéncias e matemdtica
também sdo observadas nas equipes dos Estados Unidos (Vista) e dos Paises Baixos, embora os
valores da linha de base recomendem cautela na interpretacéo desses resultados (Tabela 6.9a).

Entre os professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, ndo hd uma mu-
danca significativa visivel no ensino de ciéncias ou matemética. Por outro lado, os professores de
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artes visuais e mUsica da equipe dos Paises Baixos parecem ter se afastado de prdticas alinhadas
as rubricas, enquanto os da equipe da Eslovdquia (Tabela 6.9b) parecem ter se aproximado. O
Capitulo 7 discute com mais detalhes os resultados com base nos dados colhidos entre os alunos.

Em geral, os resultados néo revelam mudancas consistentes nas préticas pedagdgicas dos docen-
tes associadas & intervencdo. Em vdrias equipes, no entanto, os dados sugerem que os professo-
res dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental modificaram sua didética de acordo com as rubricas
do projeto e as pedagogias estruturadas e que essas mudancas ocorreram, em diferentes equipes,
nas disciplinas escolares contempladas pela intervencdo. Aparentemente, isso ocorreu menos no
caso dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Relatorios dos professores sobre a intervencao

Esta secdo foca os relatos dos professores sobre suas experiéncias com a infervencédo proposta
pelo projeto da OCDE-CERI. Baseia-se no feedback coletado durante as entrevistas e nos grupos
focais com os professores, bem como nas respostas a um questiondrio aplicado aos participantes
dos grupos de infervencdo no final do trabalho de campo, totalizando 131 respostas entre todas
as equipes. Também traz a perspectiva dos diretores escolares, conforme registrado em suas res-
postas ao questiondrio.

Os professores e direfores forneceram informacdes sobre a natureza e a extensdo das mudancas
percebidas no ensino, sobre os tipos e a frequéncia da colaboracdo entre pares em atividades
relacionadas ao projefo e sobre o impacto da intervencdo nos alunos. Ao oferecer uma ideia de
como esses educadores (re)organizaram sua prdtica profissional para abrir espaco ao desenvol-
vimento da criatividade e do pensamento critico de seus alunos, os dados fornecem possibilida-
des para a infroducdo e difusdo de inovacdes pedagdgicas semelhantes.

O:s relatérios dos professores revelaram avaliacdes gerais notavelmente favordveis & intervencéo.
Em média, entre as equipes, quando solicitados a considerar todos os aspectos de sua participa-
cdo no projeto, 46% dos participantes dos grupos de infervencédo consideraram sua experiéncia
“muito positiva”, e 50%, “positiva”, enquanto menos de 5% a avaliaram como negativa. Os
professores das equipes do Brasil e da Tailandia expressaram as avaliacdes da intervencdo mais
positivas (Tabela 6.11e).

Mudancas nas praticas pedagogicas

As percepcdes dos professores sobre a direcdo e a profundidade em que mudaram suas préticas
pedagdgicas ao longo da intervencdo dependem, em parte, de sua familiaridade anterior com
os instrumentos e as abordagens propostas. O feedback qualitativo fornece fortes indicios de que,
na maioria das equipes, os docentes tinham pouca experiéncia com alguns dos componentes
da intervencdo. Por exemplo, os da equipe da Réssia mencionaram a centralidade da figura
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do professor € um controle rigoroso da atividade dos alunos em suas aulas, bem como a forte
cultura de testes e provas, que deixa pouco espaco para avaliacdes formativas. Os professores
da equipe da Tailéndia relataram uma familiaridade muito baixa com as rubricas e a prevaléncia
de prdticas de ensino baseadas na mera transmisséo do conteddo da matéria. Os participantes
da equipe da Espanha (Madri) reconheceram abertamente que tentar desenvolver a criatividade
dos alunos ou conectar o contetdo da disciplina &s préprias experiéncias dos estudantes néo
eram objetivos de aprendizagem em suas prdticas. Em outras equipes, porém, os professores
descreveram metodologias centradas no aluno e o uso de rubricas como elementos usuais de sua
abordagem de ensino.

A Figura 6.11 mostra os relatos dos professores sobre até que ponto modificaram suas prdticas
pedagdgicas regulares no contexto da intervencdo, isto é, como resultado de uma tentativa
deliberada de desenvolver e avaliar as competéncias de criatividade e pensamento critico dos
alunos. A dimensdo do ensino em que eles mencionaram maiores mudancas é a compreens@o
do que implica o desenvolvimento das duas competéncias. Em média, entre as equipes, cerca
de 38% dos professores relataram mudancas substanciais em suas opinides a esse respeito, e
59%, mudancas mais moderadas. Os participantes das equipes do Brasil, da Franca (CRI) e da
Tailéndia declararam as maiores mudancas nessa drea. E importante ressaltar que menos de 3%
dos docentes das equipes afirmaram néo ter mudado sua compreenséo sobre como desenvol-
ver as competéncias de criatividade e pensamento critico dos alunos, o que sinaliza o sucesso
da intervencéo em ajudar os professores a discernir melhor o que estd envolvido na promocéo
dessas competéncias no contexto escolar. Além disso, cerca de 33% dos docentes das equipes
relataram que se tornaram muito mais consistentes em seus esforcos para promover a criatividade
e o pensamento critico dos alunos, enquanto 65% declararam um aumento mais moderado em
sua consisténcia, e menos de 3% ndo indicaram alteracées nesse sentido.

Os professores das turmas de intervencéo também concordaram consistentemente que modifi-
caram a maneira como preparavam suas aulas, elaboravam exercicios e avaliavam o trabalho
dos alunos. Entre 18% e 27% dos docentes das equipes consideraram que a intervencéo levou
a mudancas substanciais em suas prdticas nessas dreas, enquanto menos de 10% declararam
ter continuado suas rofinas estabelecidas. Em todas as dimensdes, os participantes da equipe da
Tail&éndia relataram as maiores transformacées em suas préticas, o que sugere que a intervencdo
representou uma grande mudanca em sua cultura educacional.

Em geral, menos de 10% dos professores participantes mencionaram falta de impacto de suas
préficas pedagdgicas nessas cinco dreas (Tabela 6.11¢). Isso indica, de um lado, seu forte inte-
resse em experimentar instrumentos e abordagens pedagdgicas inovadoras em torno da cria-
tividade e do pensamento critico, que surgem no contexto de uma intervencdo apoiada pelas
liderancas escolares e autoridades da educacéo; de outro, sugere que os professores geralmente
viam que era possivel infegrar os instrumentos e diretrizes do projefo as suas prdticas cotidianas
e incrementd-las.
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Figura 6.11. Professores de turmas de interven¢do: mudancas nas praticas de ensino
Porcentagem de professores que relataram mudangcas didaticas nos dltimos seis meses

W N&o mudou B Mudou um pouco M Mudou muito

Minha compreens&o do que é necessario
para desenvolver as habilidades de criatividade e 59 38
pensamento critico dos alunos

A consisténcia com a qual tento promover a 65 33
criatividade e o pensamento critico dos alunos

A maneira como preparo minhas aulas n 76 18
A maneira como desenvolvo as tarefas de avaliagdo n 63 o8
(perguntas, exercicios, provas etc.) para os alunos

A maneira como avalio o trabalho dos alunos 63 27
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Notas: Porcentagens ndo ponderadas. Os resultados por equipe e as médias ponderadas estéo disponiveis na Tabela 6.11¢ (ver Anexo A).

Sisra Statlink  https:;//doi.org/10.1787,/888934002813

Em vdrios aspectos do ensino, sGo mais comuns os relatos de mudancas pequenas e moderadas
do que os de transformacdes mais radicais. Esse é um resultado esperado, dada a duracéo
relafivamente curta da intervencéo na maioria das equipes e a preferéncia geral por favorecer
adaptacdes dos materiais e rofinas de ensino existentes, em vez de se afastar completamente das
préticas estabelecidas, no que pode ser visto como uma abordagem de incremento & inovacéo.

Por exemplo, a equipe dos Paises Baixos propds um modelo de trés etapas, no qual os professores
trabalharam primeiro com as aulas existentes para familiarizar-se com a linguagem das rubricas
do projeto, depois passaram a elaborar novos planos de aula sob os pardmetros de um tema co-
mum e, por Ultimo, desenvolveram novas atividades sem restricdes. Da mesma forma, os docentes
da equipe da Rssia privilegiaram a integracdo de conceitos das rubricas em aulas que permitiam
abordagens interdisciplinares sem exigir mudancas no curriculo. Na equipe do Brasil, os coorde-
nadores locais do projeto pediram aos professores que trabalhassem primeiro com as atividades
que j& haviam implementado em sala de aula e que pudessem acomodar facilmente um foco na
criatividade ou no pensamento critico, com o objetivo de infegrar uma avaliacéo formativa dessas
competéncias aos materiais existentes. O feedback das entrevistas e dos grupos focais também
indica um reconhecimento compartilhado de que as mudancas nas préticas pedagégicas foram
modestas em magnitude, mas consistentes em sua direcdo. Depoimentos em vdrias equipes
ressaltaram a mudanca gradual na conscientizacdo criada pela intervencdo. Por exemplo, os
professores da equipe dos Estados Unidos (Vista) enfatizaram como a participacdo no projeto os
ajudou a perceber que estavam prescrevendo e ditando muitas das aulas, deixando pouco es-
paco para a criatividade dos alunos ou para um pensamento mais profundo. Na mesma linha, os
participantes da equipe da Eslovaquia observaram que mudancas no que eles pensavam sobre a
avaliacdo da criatividade e do pensamento critico os levaram a fazer aos alunos novos tipos de
questionamentos, além de dedicar mais tempo aos debates em sala de aula.
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A adocéo e as adaptacdes das rubricas da OCDE pelos professores foram indiscutivelmente um
importante impulsionador dessas mudancas nas prdticas pedagégicas. Eles usaram as rubricas
mais regularmente para modificar ou desenvolver novos planos de aula e dar feedback aos
alunos sobre sua progresséo nessas competéncias. Cerca de 30% dos professores das turmas
de intervencdo utilizaram as rubricas para esses fins quatro ou mais vezes durante um periodo de
seis meses, e em torno de 40%, entre uma e frés vezes. As rubricas do projeto foram empregadas
com menos frequéncia como ponto de partida para debates em sala de aula, como instrumento
de autoavaliacdo dos alunos ou como modelo para adaptar a formulacdo da caracteristica de
dominio geral das competéncias de criatividade e pensamento critico & linguagem dos compo-
nentes curriculares. Cerca de 20% dos professores aplicaram essas prdticas quatro ou mais vezes
durante a intervencdo, e 40%, entre uma e trés vezes nos seis meses anteriores. Os participantes
das equipes do Brasil, da Hungria e da Tailandia relataram os niveis mais altos de envolvimento
com as rubricas em todas essas aplicacdes em potencial (Tabela 6.11a). A adocdo e os usos das
rubricas da OCDE pelos professores sdo discutidos com mais detalhes no Capitulo 2.

Embora ndo se esperasse que os direfores escolares se envolvessem com as rubricas nas atividades
em sala de aula, muitos deles tiveram a oportunidade de revisar e discutir as rubricas com os pro-
fessores de suas instituicdes. Suas opinides sobre os materiais do projeto alinham-se amplamente
as avaliacdes positivas dos docentes. Em média, entre as equipes, 89% dos diretores em que sua
instituicdo recebeu a intervencéo concordaram com a afirmacéo de que o projeto fornecia acesso
a recursos valiosos que, de outra maneira, n&o estariam disponiveis para sua equipe. Além disso,
quase dois tercos deles consideraram altamente provével que sua escola usasse as rubricas e os
planos de aula do projeto com outras turmas nos anos letivos subsequentes (Tabela 6.12).

Mudancas na colaboragao entre pares

Além de fornecer aos professores uma gama de ferramentas e ideias inovadoras, a intervencéo
criou muitas oportunidades de colaboracéo entre pares em relacdo ao desenvolvimento da cria-
tividade e do pensamento critico nas escolas. A Figura 6.12 mostra a frequéncia de diferentes mo-
dos de colaboracéo entre os professores das turmas de intervencéo. Em média, entre as equipes,
quase 90% dos docentes relataram fer conversado sobre a criatividade e o pensamento critico
dos alunos com colegas de sua escola pelo menos uma vez durante um periodo de seis meses,
entre os quais 40% se envolveram em discussdes sobre esse tépico quatro ou mais vezes. Além
disso, cerca de 60% participaram de grupos de trabalho para adaptar rubricas &s suas discipli-
nas ou desenvolver em conjunto planos de aula alinhados &s rubricas; nas equipes do Brasil, da
Hungria e da Tailandia, mais de um quarto dos professores se encontrou com colegas com esse
objetivo quatro vezes ou mais. O projeto teve menos sucesso em conectar professores de escolas
diferentes, embora, em média, entre as equipes, 49% dos docentes das turmas de intervencéo
tenham trocado ideias sobre esses tépicos com colegas de outras escolas. Esses debates foram
frequentemente facilitados por plataformas de discussdo on-line, como as estabelecidas pelas
equipes do Brasil e dos Paises Baixos, € também por encontros de formacdo conjuntos, organiza-
dos, por exemplo, pela equipe da Tailéndia (Tabela 6.11b).
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Figura 6.12. Professores de turmas de intervencgdo: colaborac¢do com pares

Porcentagem de professores que relataram colaboracéo com colegas em relacao
a intervencdo nos Ultimos seis meses

B Nunca W De uma a trés vezes B Quatro vezes ou mais
Conversei sobre criatividade e pensamento critico dos alunos 13 47 40
com outros professores de minha escola

Participei de grupos de trabalho para refinar a rubrica 39 46 16
e/ou desenvolver planos de aula alinhados a ela
Participei de foruns de discussdo

(por exemplo, em plataformas on-line) sobre criatividade e 5 4 7
pensamento critico dos alunos com professores

de outras escolas

% 60 50 40 30 20 10 O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Notas: Porcentagens aproximadas, ndo ponderadas. Os resultados por equipe e as médias ponderadas estdo disponiveis na Tabela 6.11b (ver
Anexo A).

st StatLink  https://doi.org/10.1787,/888934002832

Os diretores também avaliaram muito positivamente a dindmica de colaboracdo que o projeto
desencadeou entre os docentes. Cerca de 75% dos lideres escolares em que houve intervencéo
estimaram que o projeto levou & colaboracéo entre os professores de maneiras incomuns e posi-
tivas e que ofereceu oportunidades de desenvolvimento profissional que sua equipe néo teria de
outro modo. Além disso, 53% relataram alta probabilidade de que sua escola viesse a incorporar
licdes do projeto a atividades de desenvolvimento profissional nos préximos anos (Tabela 6.12).

Os resultados sobre a colaboracdo entre professores nas escolas sdo importantes, pois indicam
que o projefo conseguiu afivar comunidades de aprendizagem em torno do desenvolvimento
das competéncias de criatividade e de pensamento critico em muitas das equipes participantes.
Os dados sugerem que a grande maioria dos mais de 400 professores do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio envolvidos em turmas de intervencéo em todas as equipes se beneficiou dessa
aprendizagem. Os participantes das turmas de infervencdo tiveram acesso ndo apenas aos ma-
teriais do projeto, mas também a oportunidades de adaptd-los aos contextos locais e de se en-
volver em uma reflexdo coletiva sobre como promover e avaliar as competéncias de criatividade
e pensamento critico dos alunos.

Tanto as caracteristicas individuais como componentes da gestdo escolar desempenham papel
importante na adocdo de inovacdes pedagdgicas pelos professores, e as dindmicas dessas co-
munidades sGo um veiculo privilegiado para a aprendizagem entre pares e a busca de objetivos
compartilhados (VIELUF et al,, 2012). Para os professores, essas comunidades também represen-
tam uma oportunidade para a formacdo continuada, sobretudo quando os ajudam a transformar
conceitos implicitos e prdficas ocasionais em abordagens de ensino mais explicitas e consistentes
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(CORDINGLEY, 2008). Por isso, um aspecto importante da intervencéo foi fornecer uma lingua-
gem capaz de articular de maneira mais visivel e sistemdtica o fomento e a aprendizagem da
criatividade e do pensamento critico, além de criar espacos para os professores trocarem ideias e
colaborarem entre si em torno dessas questdes.

Os relatérios das equipes fornecem exemplos de vdrios modos de colaboracéo entre professores
decorrentes da intervencdo. No Brasil, por exemplo, onde o trabalho de campo se estendeu por
dois anos letivos, os professores que participaram do primeiro ano da infervencéo tiveram papel
ativo como mentores daqueles que ingressaram no projeto no segundo ano. O papel desses
mentores, recrutados em razéo de seu forte engajamento, era fornecer conselhos pedagdgicos
e apoio prdtico aos novos participantes com base em sua experiéncia, além de estabelecer uma
ligagdio com os coordenadores locais do projeto. Na equipe dos Estados Unidos (Vista), uma série
de workshops de desenvolvimento profissional foi organizada no contraturno para professores em
suas escolas a fim de compartilhar ideias, estratégias e resultados. Esses workshops lhes proporcio-
naram um espaco seguro para que refletissem sobre sua evolucdo no processo de desenvolvimento
da criatividade e do pensamento critico. Eles leram e discutiram artigos cientificos e compartilharam
suas opinides pessoais em relacdo & mudanca necessdria nas prdticas pedagdgicas para o de-
senvolvimento dessas competéncias. O Capitulo 5 discorre em detalhes sobre as oportunidades de
aprendizagem entre professores no contexto de planos de desenvolvimento profissional.

Mudancas nos resultados dos alunos

Também se solicitou aos professores que descrevessem, de acordo com sua percepcéo, o im-
pacto que a infervencdo teve em uma série de resultados dos alunos. A Figura 6.13 apresenta os
resultados desses itens do questiondrio. Na média entre as equipes, quase metade dos docentes
relatou um impacto muito positivo na motivacdo e no envolvimento de seus alunos com a escola e
no aproveitamento das aulas. Mais de um terco revelou um efeito positivo moderado. Além disso,
cerca de trés quartos dos professores das turmas de intervencéo relataram um efeito positivo no
clima escolar, incluindo 37% que perceberam melhorias significativas.

O feedback das entrevistas e dos grupos focais ndo apenas confirma uma influéncia positiva no
comportamento dos alunos, mas também que, como os professores de vérias equipes observa-
ram, isso atingiu principalmente estudantes de baixo desempenho ou que nédo participavam muito
das aulas. Depoimentos de professores das equipes do Brasil, da India, da Rissia e da Eslovdquia
revelaram que o envolvimento dos alunos aumentou, j& que muitas das atividades testadas na
intervencdo deram aos estudantes maior senso de pertencimento, resultando em maior engaja-
mento e clima escolar mais positivo. Os docentes da equipe dos Estados Unidos (Vista) associa-
ram niveis mais altos de envolvimento dos alunos com tarefas mais maledveis, que ajudavam os
estudantes a se conectar com os préprios inferesses e que permitiam solucdes variadas. Os alunos
pareciam desenvolver um sentimento mais positivo em relacdo ao seu trabalho quando a diver-
sidade entre as producdes era explicitamente estimulada. Vale ressaltar que os educadores de
vérias equipes observaram que essas mudancas se aplicavam principalmente aos estudantes que
tendiam a se esquivar de expor voluntariamente suas ideias e solucdes ao grupo nos planos de
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aula mais tradicionais. Por exemplo, os professores da equipe do Brasil constataram que alunos
de baixo desempenho demonstravam maior envolvimento com tarefas nas quais suas ideias e
propostas ndo seriam julgadas como corretas ou equivocadas. Os da equipe da Espanha (Ma-
dri) também relataram participacéo mais ativa na sala de aula dos alunos com dificuldades de
aprendizagem quando utilizados os planos de aula desenvolvidos e implementados como parte
do projeto.

As avaliacdes dos professores sobre o impacto da intervencdo na compreensdo do conteido da
matéria pelos alunos e sobre suas competéncias de criatividade e pensamento critico também séo
consistentemente positivas, embora menos do que para resultados comportamentais. Em ambos
os casos, cerca de um quarto dos docentes considerou que a infervencdo se traduziu em grandes
melhorias para os alunos, e aproximadamente metade percebeu efeitos positivos moderados,
na média entre as equipes. Os relatérios dos direfores escolares em que houve intervencédo con-
firmam os resultados dos professores. Na média entre as equipes, nove em cada dez diretores
concordaram fortemente com as afirmacées de que a intervencéo ajudou a expandir as oportu-
nidades de aprendizagem para os alunos e que levou a mudancas positivas na sua motivacdo e
no seu envolvimento (Tabela 6.12).

Figura 6.13. Professores de turmas de intervencdo: mudangas percebidas nos alunos
Porcentagem de efeito positivo relatada por professores sobre a tentativa de desenvolver e avaliar
a criatividade e o pensamento critico dos alunos nos dltimos seis meses do projeto:

B Nada ou muito pouco B Um pouco B Muito

na motivag&o e no envolvimento
16 39 45
dos alunos com o assunto -
na promogdo de habilidades de criatividade 16 54 30
e pensamento critico dos alunos -
no aproveitamento das atividades 36 47
na sala de aula pelos alunos
na autonomia dos alunos como aprendizes 55 24
no clima escolar 36 37
na compreensao do assunto pelos alunos 43 25

% 50 40 30 20 10 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Notas: Porcentagens ndo ponderadas. Os resultados por equipe e as médias ponderadas estdo disponiveis na Tabela 6.11d (ver Anexo A).

s StatLink  htips;//doi.org/10.1787,/888934002851

Por fim, cerca de 80% dos docentes concordaram que a intervencéo promoveu a autonomia dos
estudantes, sendo que em torno de 25% dos docentes perceberam uma melhoria substancial nes-
se aspecto. O feedback qualitativo indica que os professores consideraram que muitos dos planos
de aula desenvolvidos para o projeto forneciam maiores oportunidades para os alunos resolve-
rem problemas de maneira independente do que as aulas tradicionais, e davam a eles, docentes,
a funcdo de sugerir caminhos, em vez de conduzir. O Capitulo 4 detalha como o equilibrio entre
estrutura e abertura se desenrola nos planos de aula do projeto.
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Ideias principais

Criatividade e pensamento critico sGo cada vez mais visiveis nos curriculos escolares ao redor do
mundo. No entanto, na maioria dos sistemas educacionais, os professores ndo t#€m uma orienta-
¢dio clara para incorporar essas competéncias & sua prdtica cotidiana e a disciplina que lecionam
e seus conteddos e o conhecimento formal. Educadores que atuam desenvolvendo curriculos
precisam de maior consenso em relacdo & compreensdo de como a criatividade e o pensamento
critico se manifestam no contexto de ensino e aprendizagem nas diferentes disciplinas escolares.
Os professores também necessitam de apoio e espacos seguros para a adocéo gradual e con-
sistente de abordagens pedagégicas e avaliativas que incentivem os estudantes a desenvolver e
demonstrar criatividade e pensamento critico.

As descobertas do projeto da OCDE-CERI mostram amplo apoio entre os professores de 11 paises
para desenvolver a criatividade e o pensamento critico dos alunos. Também fornecem uma rica
evidéncia de que os docentes tém disposicdo e capacidade para experimentar ferramentas e
abordagens inovadoras para o desenvolvimento dessas competéncias. Embora a participacéo
dos professores tenha sido voluntdria, eles parecem ter perfil semelhante ao de seus pares do
mesmo pais, pelo menos quando hé estatisticas representativas compardveis. Os professores das
equipes adotaram a ideia de que criatividade e pensamento critico séo competéncias maledveis
que podem ser desenvolvidas na escola e em todo o curriculo. No entanto, sentiram grandes
dificuldades na avaliacdo da progressdo dos alunos nessas competéncias e na proposicéo de
critérios de avaliacdo. Embora suas crencas sobre criatividade e pensamento critico se espelhem
amplamente, os resultados sugerem que eles percebem o pensamento critico como mais bem
integrado aos curriculos atuais e mais facil de avaliar do que a criatividade.

O trabalho de campo na rede internacional observou os professores testando e apropriando-se
de uma variedade de instrumentos e metodologias de ensino, com o objetivo de promover a cria-
tividade e o pensamento critico. Os docentes de todas as equipes testaram as rubricas e outros
materiais do projeto para diversos fins, desde adaptar ou desenvolver planos de aula em seu cur-
riculo até fornecer um feedback mais articulado aos estudantes. Entre essas aplicacées variadas, a
estrutura e o vocabulério das rubricas do projeto complementaram as oportunidades de formacéo
docente, ajudando os professores a passar dos esforcos implicitos e casuais para os mais explicitos
e sistemdticos, a fim de desenvolver a criatividade e o pensamento critico de seus alunos.

O projeto também mostrou que os professores estdo prontos para se engajar em comunidades
de aprendizagem que visem trazer inovacdes pedagdgicas ao seu contexto. Entre as equipes,
mais de 400 docentes do Ensino Fundamental e do Ensino Médio participaram de turmas de
intervencdo, obtendo acesso a novos materiais e oportunidades de aprendizagem. Na maioria
das vezes, eles experimentaram essas ferramentas e ideias em colaboracé@o com os seus pares,
trabalhando para adaptar esses instrumentos ao contexto local e frocando ideias com seus cole-
gas sobre suas experiéncias em sala de aula.
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As atitudes e prdticas pedagdgicas dos professores mudaram, mas ndo apenas em uma direcéo.
A maioria relatou ter entendido melhor o que o desenvolvimento das competéncias de criativida-
de e pensamento critico envolve no contexto escolar e passaram a ser mais consistentes em seus
esforcos para promové-las. Essas mudancas séo impressionantes, tendo em vista a duracgo relati-
vamente curta da intervencdo, assim como as mudancas positivas que os professores perceberam
de maneira consistente no envolvimento de seus alunos com as novas propostas de aulas. Ao
mesmo tempo, muitos se sentiram vulnerdveis ao ter maior consciéncia das mudancas necessérias
em suas prdticas — inclusive no relacionamento com os estudantes. Ao instigar os professores a se
engajarem em uma promocdo mais explicita de criatividade e pensamento critico e em aborda-
gens pedagdgicas mais consistentes, a intervencéo também “problematizou” muitas das crencas
intuitivas que eles tinham sobre essas competéncias e sobre sua aptiddo em desenvolvé-las.
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Notas

1) O projeto utilizou um modelo de amostragem intencional, recrutando equipes, escolas e pro-
fessores principalmente com base no interesse compartilhado pelo escopo do projeto. As amos-
tras dos participantes néo s@o representativas de seus sistemas educacionais.

2) Os coordenadores de equipe foram responsaveis pela traducéo dos instrumentos e por admi-
nistrd-los em formatos fisicos ou digitais, dependendo das circunstancias locais.

3) Esses problemas podem ocorrer quando os professores usam escalas de resposta do tipo Likert
para indicar a importéncia que atribuem a determinada prética ou sua concordéncia com certa
ideia sobre ensino e aprendizagem. A validade de construcdo e a comparacdo entre culturas
podem, portanto, ser parcialmente comprometidas.

4) Envolveram-se no projeto 728 professores, dos quais 90 participaram de duas rodadas de
infervencdo em dois anos letivos nas respectivas equipes (Hungria, India, Tailandia e Estados
Unidos [Vista]). O ndmero de professores participantes relatados nas tabelas estatisticas é 818,
pois isso reflete melhor o nimero de turmas envolvidas no projeto. Os dados dos questiondrios do
painel para os 90 professores sdo tratados como independentes ao longo do capitulo, uma vez
que a andlise estatistica ndo revelou diferencas significativas em seus padrées de resposta entre
os dois anos letivos.

5) Todas as tabelas estdo disponiveis on-line; ver Anexo A.

6) As taxas de resposta variaram entre 40% e 60% na maioria das equipes; as mais altas foram
as da Tailandia (21%), e as mais baixas, as da Eslovdquia, da Rissia e dos Estados Unidos (Mon-
tessori), com 25% ou menos. Né&o hd questiondrios disponiveis para a equipe dos Estados Unidos
(Vista).

7) O pequeno tamanho das amostras de professores (longitudinal) do painel impede andlises
robustas pelo método de diferencas em diferencas (DID). Uma vez que o conjunto também foi
dividido para comparar os resultados dos professores dos grupos de controle e de intervencéo, o
baixo nimero de respostas ndo oferece base estatistica suficiente para analisar efeitos genuinos
de variacdo aleatéria. Como as comparacdes pré e pds incorporam amplas margens de incer-
teza, os resultados devem ser interpretados com cautela. Mesmo no caso das amostras maiores
das equipes da Hungria e da Tailéndia, os dados do questionério da primeira fase do projeto néo
podem suportar forte inferéncia causal sobre o impacto. Ver o Anexo Técnico para mais detalhes
sobre a metodologia.

8) A decisdo de concentrar as andlises de mudancas exclusivamente nas subamostras dos painéis
da Hungria e da Tailéndia baseia-se em vdrios critérios. SGo as Unicas amostras a: incluir pelo
menos 30 professores que preencheram os questiondrios pré e pés-medicdes; ter um bom equi-
librio de respondentes entre os grupos de infervencdo e de controle (cada um na faixa de 45%
a 55%); representar mais de 50% do nimero total de professores participantes em suas equipes;
e representar mais de 80% do nimero de professores que preencheram os questiondrios pré em
suas equipes (Tabela 6.1).
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9) As vinhetas foram elaboradas e testadas pela primeira vez no contexto do projeto da OC-
DE-CERI. Elas servem para avaliar o alinhamento dos entrevistados com o marco conceitual do
projeto, conforme previsto pelas rubricas do projeto, e ndo com outras definicées consensuais ou
especializadas de criatividade ou pensamento critico. A ordem esperada dos cendrios das vinhe-
tas é definida por duas condices: 1) identificacéo da estrutura hierdrquica presumida dos trés
cendrios em termos de niveis de criatividade ou pensamento critico; 2) identificacdo dos exemplos
de vinheta superior e inferior como relacionados aos niveis mais alto e mais baixo, respectiva-
mente. Embora ainda néo sujeitas a uma validacdo psicométrica robusta, as vinhetas do projeto
representam uma inovacéo promissora para o estudo da criatividade e do pensamento critico no
contexto escolar. Ver mais detalhes no Anexo Técnico.

10) Para as préticas pedagdgicas, os professores relataram o nimero de vezes que usaram cada
metodologia especifica nas quatro semanas anteriores; para as préticas de avaliacéo, o periodo
se estendeu para 12 semanas. Nos dois casos, as frequéncias relativas (porcentagem de aulas
em que uma préfica foi usada) foram calculadas com base em informacdes sobre o nimero de
horas-aula por semana.
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Anexo A. Lista de tabelas disponiveis on-line

As tabelas a seguir estdo disponiveis apenas em formato eletrénico.

Tabela 6.1. Ndmero de professores envolvidos e com questiondrios preenchidos, por grupo e nivel
Sisr™ Statlink  https:;//doi.org/10.1787/888934002870

Tabela 6.2. Histérico dos professores
=P StatLink  htips://doi.org/10.1787,/888934002889

Tabela 6.3. Ambiente da sala de aula na linha de base
=P StatLink htips://doi.org/10.1787/888934002908

Tabela 6.4a. Crencas epistémicas gerais na linha de base
SisP™ Statlink  htips;//doi.org/10.1787,/888934002927

Tabela 6.4b. Mudancas nas crencas epistémicas
Sirsr StatLink  htips://doi.org/10.1787 /888934002946

Tabela 6.5a. Senso de aptiddo dos professores na linha de base
SisP™ Statlink  htips://doi.org/10.1787 /888934002965

Tabela 6.5b. Mudancas no senso de aptiddo dos professores
Sisr StatLink  htips://doi.org/10.1787/888934002984

Tabela 6.6a. Crencas dos professores sobre criatividade na escola na linha de base
&= StatLink htips://doi.org/10.1787 /888934003003

Tabela 6.6b. Mudancas nas crencas dos professores sobre criatividade na escola
=P Statlink htips://doi.org/10.1787/888934003022

Tabela 6.7a. Crencas dos professores sobre pensamento crifico na escola na linha de base
= StatLink https://doi.org/10.1787 /888934003041

Tabela 6.7b. Mudancas nas crencas dos professores sobre pensamento critico na escola
Sirsr StatLink  htips://doi.org/10.1787 /888934003060

Tabela 6.8a. Prdticas de ensino dos professores na linha de base
=P StatlLink  https;//doi.org/10.1787,/888934003079

Tabela 6.8b. Mudanca nas prdticas de ensino dos professores
Sisr StatLink  https://doi.org/10.1787/888934003098

Tabela 6.9a. Mudancas nas prdticas de ensino percebidas pelos alunos dos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental, por disciplina
s StatLink  hiips//doiorg/10.1787,/888934003117

Tabela 6.9b. Mudancas nas prdticas de ensino percebidas pelos alunos dos Anos Finais do Ensi-

no Fundamental e Ensino Médio, por disciplina
Sisr™ Statlink  htips:;//doi.org/10.1787 /888934003136

Tabela 6.10a. Préticas de avaliacdo dos professores na linha de base
SisP Statlink  htips:;//doi.org/10.1787/888934003155

Tabela 6.10b. Mudancas nas prdticas de avaliacdo dos professores
s Statlink  https:;//doi.org/10.1787 /888934003174

Tabela 6.11a. Professores de turmas de intervencdo: usos de rubricas e obstéculos
Sisr™ Statlink  htips:;//doi.org/10.1787/888934003193

Tabela 6.11b. Professores de turmas de intervencéo: colaboracéo entre colegas
S=m StatlLink  https://doi.org/10.1787,/888934003212
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Tabela 6.11¢. Professores de turmas de intervencdo: mudancas na pedagogia
=P Statlink  https;//doi.org/10.1787/888934003231

Tabela 6.11d. Professores de turmas de intervencédo: mudancas percebidas nos alunos
Si=r™ StatLink  htips://doi.org/10.1787,/888934003250

Tabela 6.11e. Professores de turmas de infervencdo: avaliacdo geral
Sisr™ Statlink  htips:;//doi.org/10.1787 /888934003269

Tabela 6.12. Pontos de vista dos diretores de escola apés a intervencdo
=P StatLink  htips:;//doi.org/10.1787/888934003288
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® Capitulo 7

Efeitos do projeto sobre
os resultados dos alunos
e 0 desenvolvimento de
Instrumentos de pesquisa

Este capitulo trata dos efeitos mais relevantes do projeto-piloto da OCDE-CERI sobre os resultados
dos alunos e discute a validacdo dos instrumentos de pesquisa. Além disso, apresenta as conclu-
soes iniciais de uma andlise em nivel das turmas, com foco especial nas mais bem-sucedidas e nas
caracteristicas de seus professores, alunos e atividades pedagégicas adotadas. Por fim, discorre
sobre as licdes aprendidas da fase-piloto, que, organizadas por tépicos principais, proporcionam
sugestdes sobre como as operacées e os instrumentos de pesquisa podem ser aperfeicoados
para a fase de validacdo.
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O projeto da OCDE-CERI

O projeto da OCDE-CERI reuniu 13 equipes de 11 paises que reconheceram a importéncia da
criatividade e do pensamento critico para o futuro desenvolvimento de seus alunos e que se
aliaram para promover essas competéncias com base em prdticas pedagégicas inovadoras e
um entendimento compartilhado do que elas representam na escola. As equipes foram tanto de
paises membros da OCDE (Eslovdquia, Espanha, Estados Unidos [equipes Montessori e Vistal],
Franca [equipes CRI e Lamap], Hungria, Paises Baixos e Reino Unido [Pais de Gales]) como de
paises ndo associados (Brasil, India, Réssia e Tailandia).

Além do foco principal em uma infervencdo baseada no desenvolvimento de recursos pedagé-
gicos, o projefo feve o objetivo secunddrio de criar instfrumentos que pudessem ser utilizados em
uma fase de validacdo. Nesse sentido, a OCDE desenvolveu e testou em campo instrumentos
para a elaboracdo de uma pesquisa semiexperimental, que consistiv na selecéo de duas amos-
tras de estudantes que receberam um conjunto de questiondrios e testes para a medicdo de
diversos resultados de interesse (p. ex., o potencial criativo) e varidveis explanatérias relevantes
(p. ex., género, idade). Um grupo foi exposto a prdticas pedagdgicas destinadas a promover a
criatividade e o pensamento critico dos alunos (o grupo de infervencédo), enquanto o outro serviu
de referéncia (o grupo de controle). Os questiondrios e testes foram aplicados a ambos os grupos:
uma vez antes de o grupo de infervencéo comecar a adoc&o das novas préticas (pré) e uma vez
no final do ano letivo (pds).

Vale destacar o que define exatamente o grupo de intervencéo, posto que a justaposicéo entre
esse grupo e o de controle representard o nicleo da andlise a ser feita em seguida. Os alunos
do grupo de infervencdo foram aqueles cujos professores participaram ativamente das forma-
cdes docentes organizadas para o projeto (ver Capitulo 5). Esses eventos proporcionaram aos
professores ferramentas que traziam a descricdo das principais caracteristicas das atividades
pedagdgicas que promoveriam e avaliariam a criatividade e o pensamento critico (ver Capitulo
2). Entretanto, os professores de algumas equipes receberam total autonomia para o desenvolvi-
mento das atividades em termos de conteddo e duracdo. Portanto, nem todos os alunos do grupo
de intervencdo realizaram as mesmas afividades pedagégicas, mas todos os alunos do grupo de
intervencdo tiveram professores que participaram de encontros formativos e foram expostos as
atividades pedagdgicas inspiradas pelos principios neles discutidos.

A OCDE desenvolveu a maioria dos instrumentos e testes especificamente para esse projeto. Eles
consistiram em um questiondrio para os alunos, um teste de desempenho em ciéncias e matemd-
tica e um teste de avaliacdo em artes visuais e misica. Todos os instrumentos foram desenhados
para uma etapa escolar especifica, o que significa que aqueles aplicados aos alunos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental foram mais simples que os aplicados aos alunos dos Anos Finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Além disso, o projeto também adotou o teste EPoC,
desenvolvido por Todd Lubart, Maud Besancon e Baptiste Barbot, cujo objetivo é medir o po-
tencial criativo de criancas e adolescentes em uma disciplina especifica (LUBART;, BESANCON;
BARBOT, 2011). Neste capitulo, resultados colhidos entre os estudantes também t&m como base
alguns dos dados obtidos com os questiondrios dos professores.
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A fase do projeto da OCDE-CERI envolvendo os alunos foi realizada entre novembro de 2015 e
julho de 2017, periodo que incluiu dois anos letivos completos tanto para os alunos do Hemisfério
Norte como para os do Sul. O envolvimento das equipes locais foi diferente entre os anos letivos,
as efapas de ensino e os instrumentos aplicados, porém, em geral, permitiu recolher respostas de
mais de 17 mil estudantes. As expressdes “rodada 1” e “rodada 2" seréo utilizadas para distinguir
as etapas do projeto, que correspondem, respectivamente, ao primeiro e ao segundo ano de co-
leta de dados. As avaliacées pré e pés foram realizadas em cada uma das duas rodadas. Alguns
professores participaram de ambas (33 de um total de 380, sendo 15 no grupo de intervencéo
e 18 no de controle), mas a grande maioria dos alunos ndo: apenas 40 participaram das duas
rodadas, e seus dados da rodada 2 foram excluidos da andlise neste relatério.

Este capitulo apresenta as concluses iniciais sobre os efeitos das novas atividades pedagégi-
cas sobre os alunos. Essas conclusées representam somente uma avaliacdo de curto prazo da
eficdcia da intervencdo com os estudantes, visto que uma avaliacdo dos efeitos de mais longo
prazo néo fazia parte do piloto. Uma investigacdo dos fatores relevantes que permitiriam uma
avaliacdo mais profunda dos resultados (p. ex., os professores adquirindo confianca em relacéo
as novas pedagogias no decorrer do tempo, os alunos conseguindo processar e assimilar as
novas estratégias pedagdgicas em periodos mais longos) s6 poderia ser feita por meio de uma
avaliacdo dos efeitos de mais longo prazo.

A luz de uma possivel fase de validacdo, o piloto se revelou uma importante ferramenta de
teste para os diferentes instrumentos da pesquisa, a aplicacdo em ambientes da vida real e a
subsequente comparabilidade dos dados entre os paises. Para garantir uma implementacéo
consistente das operacées da pesquisa, a OCDE distribuiu diretrizes e recomendacdes para a
aplicacdo dos instrumentos a todas as equipes, sob a forma de um protocolo de pesquisa. Ao final
do piloto, o protocolo de pesquisa aperfeicoado foi um dos resultados do projeto em termos do
desenvolvimento de instrumentos. Quanto & selecdo dos instrumentos, as equipes escolheram de
forma independente quais aplicariam a seus participantes, em geral seguindo a esfrutura de suas
intervencdes (ou seja, equipes focadas na criatividade e no pensamento critico em matemdtica
priorizaram o feste sobre ciéncias e matemdtica, mais do que o relacionado a artes visuais e mi-
sica). Em seguida, as equipes se encarregaram da traducdo de todos os instrumentos para suas
linguas nativas e de sua aplicacéo de acordo com o protocolo de pesquisa. A OCDE coordenou
a coleta de dados e ficou responsdvel por sua andlise.

As perguntas da pesquisa

Para a fase-piloto do projeto da OCDE-CER|, as perguntas da pesquisa, abordadas neste capi-
tulo, cobriram duas grandes dreas: questdes da pesquisa e resultados dos alunos. As questdes da
pesquisa estavam relacionadas a todos os desafios enfrentados para o desenvolvimento bem-
-sucedido dos instrumentos de avaliacéo e da coleta de dados. Os resultados dos alunos, por
sua vez, focaram na eficdcia da intervencéo com os estudantes: a meta foi determinar se as con-
clusdes eram encorajadoras para determinadas equipes, etapas de ensino, tépicos ou qualquer
combinacdo deles. Nessa fase, o objefivo do piloto foi constituir uma prova conceitual: descobrir
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se o funcionamento da intervencéo sob certas condicdes serviria de base racional para um estudo
de validacdo subsequente.
Os diversos instrumentos que foram desenvolvidos para o piloto representaram uma das principais
conclusées. Quase todos eles foram utilizados em campo pela primeira vez, havendo, portanto,
alguns questionamentos cruciais a esclarecer:

¢ Os instrumentos foram capazes de avaliar os conceitos para os quais foram construidos?

¢ Os instrumentos conseguiram avaliar mudancas significativas nesses conceitos apesar do

periodo relativamente curto entre as avaliagdes pré e pds intervencdo?
¢ Os instrumentos captaram todas as informacées relevantes para uma andlise significativa?
¢ Os instrumentos podem ser melhorados e aperfeicoados?

Em termos de elaboracéo e gestdo da pesquisa, os maiores desafios enfrentados foram a hete-
rogeneidade dos atores envolvidos no projeto e o reduzido periodo em que a pesquisa foi orga-
nizada e aplicada. Houve oportunidades limitadas para treinamento e suporte na utilizacdo dos
instrumentos e, em alguns casos, foram designadas responsabilidades operacionais a pessoas
com pouca experiéncia prévia em gestdo de pesquisa e coleta de dados. Portanto, serd informa-
tivo para a fase de validacdo descobrir se uma estrutura de pesquisa complexa poderd ser exe-
cutada pelo pessoal interno em vez de fornecedores externos. Algumas questdes-chave foram:

¢ Os procedimentos da pesquisa foram realizados de acordo com o protocolo?

¢ Os instrumentos da pesquisa foram utilizados conforme o esperado?

¢ A coleta de dados foi feita de acordo com o protocolo de pesquisa?

Finalmente, quanto aos resultados dos alunos, destacaram-se questées que comumente embasam
a maioria dos estudos experimentais:

* Que fipos de efeitos podem ser identificados?

* Qual é o papel do contexto?

¢ Ha efeitos diferenciais entre os subgrupos de alunos?

Desenvolvimento e validacao dos instrumentos

Conforme mencionado anteriormente, os estudantes foram submetidos a até quatro instrumentos:
um questionério do aluno, uma avaliacéo de potencial criativo (teste EPoC), uma avaliacdo de
desempenho em ciéncias e matemdtica e uma avaliacdo de desempenho em artes visuais e
mésica. Esperava-se que os alunos completassem todos os instrumentos relevantes duas vezes:
antes da intervencdo (pré) e depois de concluida a intervencéo ou quando o ano letivo estivesse
terminando (pds), preferencialmente com um intervalo de seis meses entre as medicdes pré e pés.
Os pardgrafos a seguir contém uma breve descricdo das caracteristicas e conteddo de cada

instrumento.
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O questiondrio do aluno, que apresentou somente pequenas diferencas entre as versdes pré e pds,
continha diversos itens que permitiam elaborar uma série de indices relevantes para a andlise, como
o indice de impressdes positivas sobre a aprendizagem (DORMANN; DEMEROUTI; BAKKER,
2018; SCHNEIDER et al, 2016) ou o indice de disposicdes para a aprendizagem relacionadas
a criatividade e ao pensamento critico (CARR; CLAXTON, 2002). O questiondrio também incluia
vinhetas-ancora sobre criatividade e pensamento critico (KING et al, 2004), que possibilitavam
avaliar o entendimento dos alunos sobre essas competéncias e sua autopercepcdo delas. Além
disso, o questiondrio coletou informacdes de cardter geral sobre os estudantes, suas familias (p. ex.,
género, nivel de escolaridade familiar) e as atividades dos alunos dentro e fora da escola.

O teste EPoC foi desenvolvido para medir o potencial criativo de criancas e adolescentes em
diferentes dominios da criatividade e suas manifestacdes: artistico-grdfico, verbal-literdrio, de
resolucdo de problemas sociais, cientifico, matemdtico e de composicdo musical (LUBART; BE-
SANCON; BARBOT, 2011). O teste exigiu que os alunos produzissem trabalhos (p. ex., desenhos,
histérias, solucdes de problemas) para que depois fossem avaliados de maneira padronizada.
Em cada dominio, houve dois tipos de tarefas: uma de pensamento divergente-exploratério e
uma de pensamento convergente-integrativo (sintese criativa). A medicéo final do potencial
criativo incluiu ambos os aspectos da criatividade. Para cada dominio, foram desenvolvidos dois
cadernos equivalentes, denominados A e B, possibilitando realizar comparacdes pré e pés. Para
a conclusdo do teste EPoC foram necessérios 40-50 minutos.

A avaliagéo de desempenho em ciéncias e matemdtica foi elaborada pela OCDE com itens pro-
venientes de duas pesquisas de grande escala: Tendéncias em Estudo Internacional de Matemdti-
ca e Ciéncias (Trends in Infernational Mathematics and Science Study — TIMSS, em inglés), estudo
realizado pela Associac@o Internacional para a Avaliacdo do Desempenho Educacional (Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement — IEA, em inglés) para alunos
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e Programa Internacional de Avaliagéo de Estudantes
(Programme for International Student Assessment — PISA, em inglés), realizado pela OCDE para
alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. O teste continha questdes abertas
e fechadas sobre ciéncias e matemdtica, perguntas incorporadas sobre o interesse dos alunos
nessas disciplinas e questdes sobre as prdticas pedagdgicas nessas aulas. Da mesma forma que
para o teste EPoC, foram desenvolvidos dois cadernos com nivel de dificuldade equivalente para
permitir comparacdes pré e pds intervencdo. Cada caderno incluia 20 itens, que contribuiram
para o escore final nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e 18 itens nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Em ambas as faixas, os estudantes tiveram 45 minutos para a
realizacdo do teste, que neste relatério é chamado de STEM.

A avaliacdo de desempenho em artes visuais e misica foi elaborada internamente pela OCDE.
Continha questdes fechadas sobre artes visuais e misica, perguntas incorporadas sobre o in-
teresse dos alunos nessas disciplinas e questdes sobre prdticas pedagdgicas nessas aulas. Da
mesma forma que para o teste STEM, foram desenvolvidos dois cadernos de nivel de dificuldade
equivalente para permitir as comparacées pré e pds intervencdo. Cada caderno incluia 53 itens
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que contribuiram para o escore final nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 82 itens nos Anos
Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Em ambas as faixas, os estudantes tiveram 30
minutos para a realizacdo do teste, aqui denominado teste VAM.

Os escores e indices discutidos neste capitulo sdo especificos para paises, etapas de ensino e
disciplinas. Os escores foram computados como escores ponderados simples, e os pesos variaram
de acordo com a proporcdo de participantes que responderam corretfamente a cada item nos
diferentes paises, etapas de ensino e disciplina. Para os escores STEM, essas proporcdes foram
obtidas a partir dos dados do TIMSS e do PISA (IEA, 2011; OECD, 2006, 2012). Para os escores
VAM, consistiram na proporcdo de entrevistados que responderam corretamente a cada item em
cada um dos paises. Quando algum dos pesos ndo estava disponivel, utilizaram-se pesos interna-
cionais especificos para itens e para etapas de ensino. Outros métodos mais complexos, como os
modelos da Teoria de Resposta ao ltem (TRI), também foram pesquisados para a computacédo dos
escores de aproveitamento. No entanto, devido & alta correlacdo entre os escores TRI e os escores
ponderados simples, preferiu-se néo utilizar os escores TRI, para facilitar a interpretacéo dos resul-
tados. A maioria dos indices foi elaborada mediante andlises fatoriais separadas, especificas para
equipes e para efapas de ensino, e o restante deles, obtida pela média simples de dois itens. No
caso da andlise fatorial, assegurou-se que a invari@ncia configural tivesse sido respeitada em todas
as equipes e efapas de ensino. Além disso, os escores e indices dependeram da disciplina na qual
os alunos receberam a intervencdo. Para um estudante que recebeu a intervencdo em matemdtica,
por exemplo, seu resultado STEM final incluiv apenas sua pontuacédo nas perguntas de matemd-
tica. No entanto, se a intervencéo foi em uma disciplina que ndo era matemdtica ou ciéncias, sua
pontuacdo STEM final incluiu seus escores nas perguntas tanto de matemdtica como de ciéncias.

Entre a rodada 1 e a 2, a OCDE realizou uma avaliacdo inicial das caracteristicas dos instru-
mentos. O questiondrio e o teste STEM sofreram somente pequenas mudancas, enquanto no teste
VAM muitos itens foram removidos e substituidos. Detalhes adicionais sobre os procedimentos de
selecdo de itens, os instrumentos, a maneira como os escores e os indices foram estabelecidos e as
verificacdes de validade executadas podem ser encontrados no Anexo técnico.

O grupo de estudo

Tamanho das populagoes estudadas

A amostra inicial do projeto-piloto da OCDE-CERI incluia 20.273 alunos (8.949 dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e 11.324 dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio). A
equipe da Franca (CRI) tinha o menor tamanho de amostra (354 alunos), e a equipe da Tailandia
o maior (5.021). Algumas escolas e turmas desistiram de participar do projeto antes do inicio da
sua implementacéo, o que reduziu a amostra de alunos participantes para 19.129 (8.358 dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 10.771 dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio). Entre eles, 17.291 participaram de pelo menos uma das avaliacdes incluidas na coleta de

226 - DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019



Capitulo 7 — Efeitos do projeto sobre os resultados dos alunos e o desenvolvimento de instrumentos de pesquisa

dados. A taxa de resposta das equipes foi, em média, de 95%, com excecdo da equipe da Indig,
que atingiu uma taxa de 64%.

Com base nas altas taxas de resposta e na informacéo disponivel abrangendo grande parte dos
mecanismos de ndo conclusdo, a andlise partiu do principio de que os mecanismos de resposta
para todos os instrumentos seguiam uma distribuicdo do tipo “auséncia completamente aleatéria”
(MCAR) - para mais detalhes ver o trabalho de Rubin (1976). Isso equivale a assumir que o atrito
(ou ndo resposta) ndo afetou alguns grupos de alunos mais do que outros, ou que ndo houve um
viés de selecdo. Na maioria dos casos de turmas ou escolas que desistiram de implementar o pro-
jeto, durante sua realizacdo ou antes do inicio da coleta de dados, as equipes locais informaram
imediatamente a OCDE sobre a desisténcia e sua justificativa. Algumas equipes, por exemplo,
comunicaram a desisténcia de turmas ou escolas inteiras porque tinham se comprometido com
muitos projetos de pesquisa e seus sistemas de ensino ou diretorias solicitaram que abandonassem
a maioria deles. Em muitos outros casos, as razdes para a omissGo de dados pds-intervencéo
tinham como origem contratempos operacionais e o mau uso dos instrumentos, intercorréncias
independentes das caracteristicas dos estudantes.

No que diz respeito as avaliacdes de desempenho STEM e VAM, os resultados de alguns alu-
nos foram excluidos da andlise porque sua taxa de resposta aos itens dos testes ndo alcancou
o limiar estabelecido. Tal decis@o tinha o objetivo de excluir os resultados que corriam risco de
depender exclusivamente do (baixo) esforco despendido na realizacéo do teste, e ndo da ca-
pacidade dos estudantes. O limiar selecionado foi 70%, estabelecido no valor mais baixo pos-
sivel de modo que mantivesse a consequente perda de dados dentro dos limites aceitdveis. Se
um aluno deixou sete ou mais itens em branco de um total de 20, por exemplo, sua pontuacdo
néo foi considerada confidvel e, portanto, foi excluida da andlise. A perda de dados geral para
o teste STEM foi de 8% para os estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 6% para
os dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio; para o teste VAM foi de 20% e 4%,
respectivamente. No entanto, muitas dessas perdas de dados foram registradas por equipes que
também enfrentavam problemas operacionais relevantes.

Dos 17.291 alunos que participaram de pelo menos uma avaliacdo, 12.265 concluiram no
minimo um instrumento tanto pré como pds, entre os quais 5.703 dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e 6.562 dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (Tabela 7.1). Isso
corresponde a uma taxa de concluséo geral de 71%, com somente uma pequena diferenca entre
as duas faixas consideradas: 75% entre os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 68%
entre os dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. A maior taxa de concluséo foi
a da equipe da Franca (CRI) (98%), e a mais baixa, a da equipe da India (28%). Em termos de
dados disponiveis pré e pés para os instrumentos simples, as equipes coletaram 8.986 questio-
ndrios (com uma taxa de conclusdo de 67%) e 7.953 testes de criatividade EPoC (com uma taxa
de conclusdo de 75%). Foram 7.376 avaliacdes de desempenho STEM com menos de 30% de
valores faltantes (com uma taxa de conclusdo de 62%) e 1.500 avaliacdes de desempenho VAM
com menos de 30% de valores faltantes (com uma taxa de concluséo de 50%).
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Tabela 7.1. Nimero de alunos que concluiram um instrumento no inicio do projeto
e porcentagem dos que também concluiram o instrumento correspondente
no final do projeto, por equipe

Equipe Questiondrios Testes de Testes de Testes de Qualquer
criatividade aproveitamento aproveitamento instrumento
EPoC STEM VAM

Eslovaquia 563 619 423 457 652
(63%) (90%) (61%) (64%) (88%)

EUA (Montessori) 90 242 169 X 253
(0%) (38%) (53%) (37%)

Franca (CRI) 325 204 319 X 345
(96%) (99%) (97%) (98%)

Hungria 1.272 1.214 1.286 x 1.534
(89%) (62%) (87%) (85%)

Paises Baixos 852 x 487 348 874
(69%) (63%) (75%) (73%)

Russia 860 1.310 1.547 740 2122
(66%) (64%) (41%) (0%) (50%)

Total 13 499 10.634 1n.979 2.247 17.291
(67%) (75%) (62%) (50%) (71%)

Notas: EPoC: avaliacdo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica; VAM: artes visuais e misica. Os dados de
STEM e VAM incluem apenas os alunos que responderam a pelo menos 70% dos itens incluidos nos festes.

sP StatlLink htips://doi.org/10.1787 /888934003307

A intervengao com os alunos

O protocolo do projeto recomendava que a intervencdo com os alunos fosse realizada entre
as medicdes pré e pds e que se passassem de seis a sete meses entre as medicdes. No entanto,
conforme mostra a Figura 7.1, apenas quatro equipes conseguiram ter um intervalo de seis meses
ou mais entre as coletas de dados pré e pds para 50% de seus alunos pelo menos, enquanto
algumas fiveram intervalos de frés meses. Algumas equipes ndo aparecem na Figura 7.1 pois sua
informac@o néo estava disponivel. Ndo se observaram diferencas significativas entre as faixas
consideradas no projeto.
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Figura 7.1. Porcentagem de alunos por duragdo do periodo de coleta de dados
e por equipe
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No contexto deste capitulo, a duracdo da intervencéo se refere ao nimero de horas em que os
alunos estiveram engajados nas novas atividades pedagdgicas. Esse periodo é mais curto do que
a duracdo do projeto para os professores, pois a intervencédo com eles também incluiu encontros
de formacéo e desenvolvimento profissional, além do tempo fora da sala de aula dedicado &
reflexdo sobre os novos instrumentos (p. ex., as rubricas; ver Capitulo 2) e & elaboracéo de novas
atividades pedagdgicas.

O protocolo de pesquisa ndo continha nenhuma recomendacédo explicita quanto & duracdo da
intervencdo com os alunos, j& que as equipes locais tinham de adaptar o projeto a diversos con-
textos escolares. De fato, é possivel observar diferencas significativas entre as equipes (Figura 7.2).
Curiosamente, a duracdo da intervencdo foi maior nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para
quase todas as equipes com dados disponiveis. Uma possivel explicacdo pode estar baseada no
nimero de horas-aula com a mesma turma para cada professor, que é muito maior nas escolas
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do que nas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e En-
sino Médio. Por consequéncia, um nimero maior de horas-aula com a mesma turma permitiu aos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental maior flexibilidade na organizacéo de suas
atividades diddticas, aumentando, portanto, a probabilidade de dedicarem mais horas ao projeto
do que seus colegas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Outros fatores que
provavelmente desempenharam um papel nesse contexto foram as diversas disciplinas em que as
intervencdes foram realizadas (com variaces significativas em sua alocacéo de tempo de aulas)
e as diferentes culturas de ensino existentes nas duas faixas consideradas no projeto.
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Figura 7.2. Porcentagem de alunos por duragdo da intervengéo,
por equipe e etapa de ensino
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Consideradas em conjunto, as Figuras 7.1 e 7.2 mostram que, de acordo com os dados dispo-
niveis, para aproximadamente 24% dos alunos transcorreram menos de quatro meses entre as
medicdes pré e pds, e que as infervencdes duraram menos de seis meses para quase 55% deles.
Esse nimero deve ser visto com cautela, jG que as equipes nem sempre mediram a duracdo das
intervencdes dos professores com os alunos; mesmo assim, revela que a exposicéo dos alunos &s
novas prdticas pedagdgicas foi relativamente curta. A primeira vista, essa média corresponde a
1% do tempo médio de aulas durante seis meses nos paises participantes [dados adaptados de
OECD (2018)]. Isso destaca a natureza de piloto do estudo e é um lembrete de que o objetivo
dessa fase ndo era medir a eficécia da intervencéo, e sim desenvolver instrumentos e testé-los em
campo. Até mesmo onde hé dados coletados suficientes, o impacto real da intervencdo pode ser
subestimado, devido tanto ao curto periodo transcorrido entre as duas medicdes quanto & expo-
sicdo limitada dos alunos a ela. Na verdade, mesmo que as prdticas pedagégicas inovadoras
possam penetrar e permear alguma parte do tempo de aulas restante, pelo menos 90% a 95%
desse tempo ainda serd empregado utilizando as préticas pedagdgicas estabelecidas.

Caracteristicas da populagao do estudo

Esta secdo discute as principais caracteristicas da populacdo participante do projeto da OCDE-
-CERI. Para contextualizar as diferentes realidades em que as equipes dos paises atuaram, foram
utilizados dados do PISA 2015 (OECD, 2015) como valor de referéncia. Embora coletados em
2015, dois ou trés anos antes da coleta de dados para esse projeto, os dados do PISA 2015
oferecem estimativas representativas nacionais para algumas das varidveis que também foram
coletadas nesse piloto. A partir desses dados, os leitores podem ver como as amostras que par-
ticiparam do projefo se comparam com as respectivas populacdes nacionais de cada pais. No
entanto, essas comparacdes devem ser apenas utilizadas como simples indicacées, posto que néo
se solicitou &s equipes que trabalhassem com amostras nacionalmente representativas.
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Idade

O protocolo de pesquisa recomendava as equipes locais que incluissem em suas amostras turmas
do 32 ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e do 82 ano dos Anos Finais do Ensino Funda-
mental. Contudo, a idade dos estudantes ainda demonstrou diversas variac&es entre as equipes.
Para os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a média de idade em todos os times foi
de 8,8 anos, com a média minima de 8,0 anos na equipe dos Estados Unidos (Montessori) e a
mdxima de 10,1 anos na do Brasil. Para os alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensi-
no Médio, a média de idade nas equipes foi de 13,5 anos, com a média minima de 12,5 anos na
equipe da india e a maxima de 14,1 anos na da Réssia. Um nimero muito pequeno de estudantes
da amostra pertencia ao Ensino Médio (216, sendo 174 na equipe do Brasil e 42 na da Hungria).
Devido ao tamanho limitado desse grupo, tais alunos foram analisados como parte da amostra
dos Anos Finais do Ensino Fundamental.?

Género

A porcentagem de meninas nas amostras foi relativamente uniforme em todas as equipes parfi-
cipantes, com um minimo de 45% na equipe da Franca (Lamap) e um méximo de 58% na dos
Estados Unidos (Montessori). A Figura 7.3 apresenta a porcentagem de meninas entre as equipes
participantes por etapa de ensino. Essa porcentagem foi similar nas duas faixas consideradas pa-
ra a maior parte das equipes, com excecdo das da Tailandia, da Réssia e da India.

Figura 7.3. Porcentagem de meninas nas diferentes amostras e dados de referéncia
do PISA 2015, por equipe e etapa de ensino
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Histérico de imigracéo

De acordo com a definicdo do PISA (OECD, 2015), é considerado que os alunos t&m um histé-
rico de imigracdo quando sua mé&e e seu pai nasceram no exterior (ou seja, independentemente
do pais de nascimento do estudante). Nesse piloto, a porcentagem de alunos com histérico de
imigracdo teve variacdo significativa entre as diversas equipes, com um minimo de 1% na equipe
da Tailéndia € um méximo de 44% na dos Estados Unidos (Vista) (Figura 7.4). Em algumas equi-
pes, a porcentagem foi consideravelmente superior as dos valores do PISA 2015; porém, ter nas
amostras populacdes com caracteristicas similares as das respectivas populacdes nacionais néo
era um requisito desse projeto. As possiveis explicacdes para essas diferencas podem incluir os
seguintes fatores, sem se limitar a eles: o fato de que as equipes participantes do projeto estavam
trabalhando com realidades mais diversas em termos de histérico de imigracéo do que a média
das escolas em seus paises e um aumento real em relacdo & magnitude da populacéo de alunos
com histérico de imigracdo, que nesse projeto foi medida entre trés e quatro anos depois da coleta
de dados para o PISA 2015.

Figura 7.4. Porcentagem de alunos com maée e pai nascidos no exterior
nas diferentes amostras e dados de referéncia do PISA 2015,
por equipe e etapa de ensino
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A Figura 7.4 destaca uma presenca muito baixa de estudantes com mée e pai nascidos no ex-
terior em algumas equipes (menos de 2,5%), pelo menos de acordo com a definicdo do PISA.
Entretanto, essa definicdo leva em consideracéo exclusivamente o pais de nascimento dos pais
dos alunos (como casal). Ao usar a informacéo sobre o pais de nascimento dos estudantes e de
cada um dos pais (coletada por meio do questiondrio do aluno do projeto), os dados destacam
perfis de alunos muito diferentes, principalmente quando é considerado o principal idioma falado
por eles em casa. Nesse caso, as opcdes foram “idioma principal do pais”, “idioma secunddrio
do pais” e “idioma estrangeiro”.

Para obter resultados relevantes para todas as equipes, foi elaborado um novo indice que descreve
o histérico de imigracdo dos alunos utilizando toda a informacéo proporcionada pelas varidveis
sobre seu pais de origem e o de seus pais e sobre o idioma falado pelos estudantes em casa. O
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Anexo técnico exemplifica as diferencas entre a varidvel do PISA e o novo indice. Para o restante
da andlise, o novo indice serd a varidvel usada para descrever o histérico de imigracdo dos alunos.

Nivel socioeconémico

O indice do nivel socioeconémico foi elaborado de maneira especifica por pais e por etapa de
ensino. No caso dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o indice incluiu somente a informacéo
sobre a existéncia de livros na casa dos estudantes. Para os Anos Finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, também levou em conta a informacéo sobre o nivel de escolaridade mais alto dos
pais dos estudantes. O indice dividiu os alunos em trés grupos, de acordo com seu nivel socioe-
condmico (baixo, médio e alto), e o objetivo do projeto foi incluir na intervencédo pelo menos 15%
dos alunos dos niveis alto e baixo em cada pais. No entanto, isso nem sempre foi possivel, devido
a diversidade na natureza dos dados, e em alguns casos as proporcdes de alunos nos dois niveis
socioecondmicos diferiram significativamente entre as equipes (Figura 7.5). Os alunos no nivel
baixo variaram de 2% na equipe dos Estados Unidos (Montessori) a 30% na do Brasil, e aqueles
no nivel alto, de 31% na equipe da India a 73% na dos Estados Unidos (Montessori).

Figura 7.5. Nivel socioeconémico dos alunos, por equipe
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Compreensdo inicial sobre criatividade e pensamento critico

O questiondrio do aluno continha dois conjuntos de vinhetas-ancora que permitiram a pesquisa
sobre a autopercepcdo dos estudantes sobre sua criatividade e pensamento critico (a linguagem
para os estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental consistiv em uma verséo simplificada
da utilizada para os dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio). Para cada competén-
cia, as vinhetas descreviam trés personagens com diferentes niveis de criafividade ou pensamento
critico. Primeiro, pediu-se aos alunos que avaliassem o nivel de criatividade e de pensamento critico
dos personagens (desde “nada criativo” até “muito criativo”) e, depois, que se identificassem com
um deles. Isso permitiu avaliar até que ponto os estudantes tinham um entendimento correfo dessas
competéncias observando aqueles que classificaram as diferentes vinhetas de maneira correta.?
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Além disso, foi possivel avaliar tanto a autopercepcéo relativa sobre a criatividade e o pensa-
mento critico como a absoluta. A autopercepcdo relativa se referia ao nivel dessas competéncias
que os alunos atribuiram ao personagem com o qual se identificaram. Se eles consideraram, por
exemplo, que o personagem com o qual se identificaram era “muito criativo”, entdo a autoper-
cepcdo relativa foi “muito criafivo”. A autopercepcéo absoluta, por sua vez, foi dada por um nivel
ié pressuposto da criatividade ou do pensamento critico desse personagem, conforme defermina-
do durante a preparacéo das vinhetas. Se os alunos se identificaram com um personagem com
o nivel mais baixo de criatividade, por exemplo, entdo sua autopercepcéo absoluta foi “pouco
criativo”, independentemente do nivel de criatividade que atribuiram ao personagem. Se os estu-
dantes tivessem uma compreensdo perfeitamente clara da criatividade e do pensamento critico, a
correlacdo entre a autopercepcdo absoluta e relativa deveria ser proxima de 1.

A Figura 7.6 mostra os diferentes entendimentos de criatividade que os alunos finham nas diversas
equipes com base nas classificacdes das vinhetas. A porcentagem média daqueles que classifi-
caram as frés vinhetas sobre criatividade de maneira correta no inicio do projeto foi de aproxi-
madamente 40%, mas as diferencas foram significativas entre as equipes, variando de 61% na
dos Paises Baixos a 21% na da india. Com excecdo da equipe dos Paises Baixos, no entanto, as
porcentagens mais altas foram por volta de 45%, e néo se observaram diferencas significativas
entre os alunos das duas etapas de ensino.

Figura 7.6. Proporgao de alunos que classificaram corretamente as vinhetas
sobre criatividade no inicio do projeto, por equipe
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A Figura 7.7, por sua vez, indica a porcentagem de alunos que classificaram as vinhetas sobre
pensamento critico de maneira correta no inicio do projeto. Aqui, a maior porcentagem foi ob-
servada na equipe dos Estados Unidos (Montessori) (61%), e a mais baixa, na da india (23%). A
porcentagem média foi de cerca de 40%, mas houve uma diferenca significativa entre os alunos
das duas etapas de ensino: 47% para os dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Mé-
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dio e apenas 30% para os dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Essa discrepéncia, assim
como outras que surgiram ao considerar a variacdo dessas porcentagens (de 28% a 61% para
os estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, e de 17% a 50% para os
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental) sugerem que os alunos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental nGo tinham um entendimento claro dos diferentes niveis de pensamento critico apre-
senfados nas vinhetas.

Figura 7.7. Proporgao de alunos que classificaram corretamente as vinhetas
sobre pensamento critico no inicio do projeto, por equipe
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A Figura 7.8 apresenta os mesmos dados que a Figura 7.7, mas divide os dados entre os alunos
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e os dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio para mostrar as diferencas entre as respostas dos dois grupos em relacdo as vinhetas sobre
pensamento critico.
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Figura 7.8. Proporcao de alunos que classificaram corretamente as vinhetas
sobre pensamento critico no inicio do projeto, por equipe e etapa de ensino
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Autopercepcdo dos alunos sobre sua criatividade e pensamento critico

Conforme mencionado, as vinhetas também podem ser utilizadas para avaliar a autopercepcdo
dos alunos sobre sua criatividade e pensamento critico. Em termos da autopercepcdo sobre a
criatividade (Figura 7.9), a maior porcentagem daqueles que se identificaram como muito criati-
vos foi registrada na equipe da Franca (Lamap) (49%), e a menor, na da Rissia (30%). Curiosa-
mente, a porcentagem de estudantes no outro exiremo, ou seja, identificando-se como nada ou
ndo muito criativos, foi similar para ambas as equipes (23% e 26%, respectivamente), enquanto
nas demais mostrou variacdes significativas. A menor porcentagem foi observada na equipe dos
Estados Unidos (Montessori) (9%), e a maior, na da India (33%). No entanto, esses dois casos pa-
recem ser excecdes, visto que a porcentagem de alunos que se identificaram como nada ou ndo
muito criativos variou entre 17% e 26% nas outras equipes. A correlacdo entre a autopercepcéo
absoluta e relativa sobre a criatividade foi por volta de 0,3 tanto para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental quanto para os Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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Figura 7.9. Autopercepcao relativa dos alunos sobre
sua criatividade no inicio do projeto, por equipe
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Quanto & autopercepcdo relativa dos alunos sobre o pensamento critico (Figura 7.10), a maior
porcentagem daqueles que se identificaram como pensadores muito criticos foi registrada na
equipe da Franca (Lamap) (46%), e a menor, na da Eslovaquia (23%). Uma variacéo similar
pode ser observada na porcentagem de estudantes que se identificaram como pensadores nada
criticos ou n&o muito criticos: de 18% na equipe dos Estados Unidos (Montessori) a 42% na da
india. No caso de pensamento crifico, considerando a correlacéo entre a autopercepcdo relativa
e a absoluta, isso parece confirmar a andlise realizada nos pardgrafos anteriores, ou seja, de
que os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental n&o tinham um entendimento claro dos
diferentes niveis de pensamento critico apresentados nas vinhetas. Enquanto a correlacéo foi
por volta de 0,3 entre os estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (o
mesmo valor observado no caso da criatividade), foi préxima de O entre os dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. As possiveis explicacdes para essa diferenca dos alunos dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental podem estar na linguagem simplificada adotada para suas vinhetas (que
podem ndo ter tido a eficacia pretendida), no desenvolvimento natural das criancas (posto que a
psicologia do desenvolvimento mostra que o pensamento abstrato tende a se desenvolver durante
a adolescéncia) ou numa compreensdo mais recorrente da criatividade do que do pensamento
critico entre criancas e adolescentes.
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Figura 7.10. Autopercepcao relativa dos alunos sobre
sua competéncia de pensamento critico no inicio do projeto, por equipe
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Grupos de controle e de intervencéo

Até o momento, a andlise descritiva considerou todos os estudantes que participaram do projeto
em sua totalidade. Conforme mencionado, o projefo seguiu uma concepcéo semiexperimental
que implicou a divisdo dos alunos em dois grupos: um de controle e um de intervencdo. O pro-
tocolo de pesquisa recomendava o recrutamento de grupos de controle que fossem amplamente
compardveis com os de intervencéo, sobretudo em termos de desempenho académico e nivel
socioecondmico. Além disso, determinava que os grupos de controle e intervencdo tivessem
tamanhos similares.

Foram identificadas diferencas significativas entre os dois grupos quando seus perfis foram anali-
sados por equipes e etapas de ensino. Esse foi o caso da distribuicdo de algumas das principais
varidveis sociodemogrdficas relevantes para este projeto e dos tamanhos das amostras. Dos
7.620 alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 3.486 foram inscritos no grupo de contro-
le, e 4.134, no de intervencdo, uma proporcdo média de 46% dos alunos no grupo de controle.
No entanto, entre as equipes, essa proporcdo variou entre 34% e 66% (Figura 7.11). Os 9.657
estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio foram divididos entre 4.558
no grupo de controle e 5.099 no de intervencdo, resultando em uma proporcdo média de 47%
dos alunos no grupo de controle. Como no caso dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental, a porcentagem de estudantes no grupo de controle mostrou forte diferenca entre as equi-
pes — entre 13% e 54%. Na maioria dos casos, houve um desequilibrio significativo entre os dois
grupos devido a problemas de diversos tipos enfrentados durante o processo de recrutamento nas
escolas ou nas operacdes de coleta de dados.
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Figura 7.11. Porcentagem de alunos no grupo de controle,
por equipe e etapa de ensino
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Em termos de varidveis sociodemogrdficas, as equipes locais foram encorajadas a selecionar,
sempre que possivel, escolas, professores e alunos de uma variedade de cendrios (p. ex., em
relacdo ao tamanho da escola, nivel socioecondmico, nivel de desempenho) para garantir que
os grupos de controle e de intervencdo fossem amplamente comparéveis. Apesar dos esforcos
das equipes, essas recomendacdes se mostraram dificeis de aplicar na prdtica, e houve diferencas
significativas entre os dois grupos. Para reduzir ao minimo seu impacto sobre os resultados, o pri-
meiro passo da andlise consistiu em um pareamento de escore estimado (ROSENBAUM; RUBIN,
1983). Essa técnica realinha as bases de dados das duas amostras atribuindo diferentes pesos
aos alunos do grupo de controle. Calculou-se um conjunto especifico de pesos para cada um dos
instrumentos da pesquisa. Os pesos para o questiondrio foram calculados para ajustar potenciais
desequilibrios de género, nivel socioecondmico e idade, e os pesos para os testes, para ajustar,
além disso, potenciais desequilibrios na linha de base de sua principal varidvel de interesse (es-
pecificamente os escores EPoC, STEM e VAM).* A Figura 7.12 mostra um exemplo do efeito do
pareamento de escore esfimado.
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Figura 7.12. Exemplo do efeito do pareamento de escore estimado com os escores
STEM no inicio do projeto para alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
na equipe da Tailandia
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O obijetivo do pareamento de escore estimado foi obter dois grupos de controle e intervencéo que,
uma vez ponderados, pudessem ser considerados amplamente equivalentes (no inicio do projeto). A
principal desvantagem desse procedimento, porém, é uma possivel perda de dados caso alguns alu-
nos ndo respondam a alguma das varidveis exploratérias utilizadas para a elaboracéo dos escores
estimados. Nesse caso, torna-se impossivel computar seu escore estimado, e esses estudantes preci-
sam ser excluidos da andlise. Entretanto, é possivel que essa perda de dados aconteca de qualquer
maneira ao realizar as andlises, incluindo as varidveis exploratérias utilizadas para o pareamento.
A fim de minimizar a perda de dados, o pareamento de escore estimado incluiu apenas as varidveis
enumeradas no pardgrafo anterior (majoritariamente disponiveis para fodos os alunos) e por vezes
aceitou pequenos desequilibrios entre os grupos em vez de excluir um nimero significativo de alunos
da andlise. Como indicacdo, a perda de dados resultante do pareamento de escore estimado re-
presentou um total de 3% dos dados para os questiondrios, 11% para os testes de potencial criativo
EPoC, 6% para os testes de aproveitamento STEM e 4% para os testes de aproveitamento VAM.
Mais informac&es sobre essa andlise podem ser encontradas no Anexo técnico.

Medicao dos efeitos da intervencao entre os alunos

O principal obijetivo do piloto foi desenvolver instrumentos para uma possivel fase de validacdo
do estudo. Esse processo incluiu a efetiva coleta e andlises dos dados, primeiramente para avaliar
a validade dos instrumentos, mas também para entender os efeitos da intervencéo, ainda que
com um valor estatistico pouco significativo.
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As secdes a seguir discutem os resultados dos alunos em relacdo a sua participacéo no grupo de
intervencdo e os fatores que afetaram esses resultados de maneira consistente nos diversos paises.
A primeira delas apresenta os métodos utilizados para a andlise, enquanto a segunda mostra os
resultados que foram observados com consisténcia entre todos os alunos nos diferentes paises. O
foco muda, entdo, para subgrupos especificos de alunos, a fim de explorar se a intervencdo teve
um efeito diferente sobre algumas subpopulacées. Todos os resultados levam em consideracéo os
possiveis efeitos complicadores de um conjunto de 13 varidveis exploratérias.

Métodos

Os resultados derivaram de um conjunto de modelos multivariados que investigaram o efeito da
intervencdo com os alunos em relacdo as mudancas pré e pés para diversos resultados relevantes
para o relatério. Todos os modelos foram computados com um agrupamento de erros-padréo
robustos em nivel escolar, representando assim a estrutura hierdrquica dos dados. Além disso,
incluiram um conjunto de varidveis, como idade, género, nivel socioecondmico, disciplina e o va-
lor do resultado de interesse no inicio do projeto. Quando disponiveis, o periodo entre as coletas
de dados pré e pés e a duracéo da intervencdo com os alunos também foram incluidos entre as
varidveis de controle.

A andlise limitou-se a discussdo dos resultados em relacdo & direcdo das descobertas (se positivas
ou negativas) devido & alta heterogeneidade no trabalho de campo realizado pelas equipes. O
piloto constituiu uma validacdo da estrutura conceitual do projeto, de tal maneira que a real na-
tureza das descobertas teria uma importancia limitada na avaliacdo da eficacia da intervencéo
com os alunos. Assim, em vez de se concentrar na dimensdo dos diferentes coeficientes, a andlise
ficou mais focada nos padrées que podiam ser observados nas equipes e etapas de ensino.

O limiar para a significncia estatistica néo foi estabelecido no nivel convencional de 0,05.
Inicialmente sugerido por Fisher em 1926, o limiar de 0,05 implica que, de cada 100 festes, o re-
sultado de inferesse seja observado em pelo menos 95 ocasides. Em outras palavras, a concluséo
pode ndo ser verdadeira em 1 de cada 20 testes. Conforme observou o mesmo autor, esse limiar
foi considerado adequado para o estabelecimento de fatos cientificos “determinados experimen-
talmente” (FISHER, 1926), o que n&o estava entre os objetivos desse piloto. Além disso, como
declarado pela Associacdo Norte-Americana de Estatistica (American Statistical Association, em
inglés) em 2016, “as conclusdes cientificas e as decisdes politicas ou empresariais ndo devem ter
como base somente se um valor alcanca um limiar especifico” (WASSERSTEIN; LAZAR, 2016).

Visto que os mesmos autores sugerem utilizar a significéncia “como uma ferramenta para indicar
quando um resultado garante maior detalhamento”, e para estar de acordo com a natureza ex-
ploratéria e informativa — mais do que avaliativa — deste relatério, o limiar para a significancia
estatistica foi determinado no nivel de 0,2, o que quer dizer que os resultados apresentados co-
mo estatisticamente significativos nesta andlise devem ser observados pelo menos em quatro de
cada cinco testes. Todas as consideracées sobre a necessidade de uma definicéo mais restritiva
da significéncia estatistica serdo discutidas em um estudo de validacéio futuro, se for o caso, como
aquelas relativas & magnitude dos efeitos Gnicos. A titulo de informacéo, a porcentagem dos
resultados discutidos na Tabela 7.2 que também eram significativos no nivel de O,1 totalizavam
praticamente 80%, e a dos discutidos na Tabela 7.3, 65%.
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Esse piloto proporcionou uma expressiva riqueza de dados, coletando mais de 2 mil varidveis
para cada um dos alunos participantes. Para este capitulo, o foco foram 36 resultados, dos quais
18 foram extraidos do questiondrio (oito deles da secéio sobre as vinhetas), e 18, dos testes EPoC,
STEM e VAM (seis resultados de cada um). Para selecionar as varidveis exploratérias mais rele-
vantes, avaliaram-se inicialmente os efeitos de 29 varidveis sobre os resultados relevantes para
o estudo. Das 29 varidveis iniciais, 13 foram mantidas, incluindo o periodo entre as coletas de
dados pré e pés-intervencdo e trés grupos principais de varidveis relacionadas com o histérico
dos alunos, suas respostas &s vinhetas e as praticas pedagdgicas e crencas de seus professores.

A andlise final consistiu em modelos de investigacdo por equipes e etapas de ensino: 1) o efeito
da intervencdo nos alunos depois do controle do conjunto de varidveis de controle mencionadas;
e 2) o efeito da interacdo das 13 varidveis exploratérias de interesse com a intervencéo (manten-
do ainda as varidveis de controle nos modelos). O nimero de modelos variou significativamente
entre as equipes devido &s diferencas na disponibilidade dos dados: para o ponto (1), eles foram
de 34 para a equipe da Eslovéquia a 3 para a da Franca (Lamap); para o ponto (2), foram de
413 para a equipe da Tailandia a 36 para a da Franca (Lamap). As equipes da Espanha e dos
Estados Unidos (Montessori) foram excluidas da andlise multivariada por problemas na disponibi-
lidade de dados. A Tabela 7.2 exemplifica as descobertas relacionadas com o ponto (1).

Resultados gerais da intervencao com os alunos

O objetivo desse piloto foi implementar novas atividades pedagdgicas que beneficiassem os alu-
nos em diversas dimensdes relativas & criatividade e ao pensamento critico: seu potencial criativo,
o entendimento desses conceitos, o uso de préticas pedagdgicas relacionadas com essas compe-
téncias por seus professores, sua disposicdo para desenvolver essas competéncias, abordagens
para sua aprendizagem etc. Além disso, foi importante medir os efeitos potenciais da intervencdo
nos alunos em termos de métricas mais consolidadas, como escores em testes de desempenho
focados em disciplinas STEM ou VAM.

Para que fais objefivos fossem atendidos, os alunos no grupo de intervencéo precisariam mostrar
mais avancos nos resultados relevantes para o relatério do que seus pares no grupo de controle.
Também seria desejdvel que essas descobertas fossem consistentes entre os paises, mesmo que se
limitassem a algumas disciplinas, tépicos, etapas de ensino ou outras varidveis relevantes.

Ainfervencdo com os alunos parece ter tido um efeito positivo: dos 268 modelos, 25% mostraram
efeito positivo estatisticamente significativo, e somente 18%, efeito negativo significativo, para um
total liquido de 7%. O impacto geral da intervencéo foi similar nas duas etapas de ensino, posto
que o total liquido foi de cerca de 7% para os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
para os dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio separadamente.

Para os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a intervencdo pareceu ser vantajosa
sobretudo em termos de escores nos testes de desempenho. Mais especificamente, foram obser-
vados efeitos positivos significativos para:

* escores do teste STEM (em quatro de nove equipes);

* escores do teste VAM (em duas de trés equipes).
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Tabela 7.2. Resultados estatisticamente significativos, positivos e negativos,
associados ao efeito da intervencao com os alunos

Instrumento Inc'iice Modelos  Modelos Total de Instrumento indice Modelos  Modelos Total de
ou item com com modelos ou item com com modelos
resultados resultados resultados resultados

positivos  negativos positivos  negativos

Escore geral 3 0 6

Préticas de (AFEFEM)

ensino em STEM 3 0 6
(AIEF)

Escore convergente

AFEFEM) 2 7
Interesse em 2 2 7
STEM (AFEFEM)
Escore divergente 1 7
Escore (AIEF) 1 (AFEFEM)
Disposices de
Préticas de aprendizagem 1 0 2
ensino em VAM 1 0 2 (AFEFEM)
(AFEFEM)
Sentimentos positivos 0 2
Interesse em 0 2 (AFEFEM)
VAM (AFEFEM)
Interesse Gnico 0 2
Escore (AFEFEM) 2 (AFEFEM)
Envolvimento dos ] 8
Classificagdo pais (AFEFEM)
das vinhetas CR
(AFEFEM)
Abordagem de
Classificagéo aprendlz((ﬂ::; 2 2 8
das vinhetas PC
(AFEFEM)
Alunos dos Anos
Iniciais do EF 34 24 130
Autopercepcéo
relativa CR
(AFEFEM)
Todos os alunos 67 49 268
Autopercepcéo
relativa PC 3 2 8
(AFEFEM)

Notas: STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica; VAM: artes visuais e misica; AIEF: Anos Iniciais do Ensino Fundamental; AFEFEM:
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Ensino Médio; CR: criatividade; PC: pensamento critico. Todos os modelos incluiram um conjunto de varig-
veis de controle, como idade, género, nivel socioecondmico, assunto, valor do resultado do interesse no inicio do projefo e, quando disponiveis, o
tempo entre pré e pés-coleta de dados e a duragéo da intervencéio com os alunos. As colunas de resultados positivos e negativos compreendem
os modelos para os quais a significancia estatistica da intervencéo foi menor que 0,20.

SsPe StatlLink https://doi.org/10.1787 /888934003554
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Em ambos os casos, nenhum dos modelos mostrou efeito negativo significativo da intervencdo em
relacdo:

* ao uso de prdticas pedagédgicas relacionadas & criatividade e pensamento critico durante
aulas STEM (para trés de seis equipes);

* ao interesse dos alunos em disciplinas VAM (para duas de duas equipes);
* aos escores de teste VAM (para duas de duas equipes).

Né&o se observou efeito negativo significativo para nenhuma dessas variaveis.

Em termos de escores no teste de criatividade EPoC, a intervencdo com os alunos teve efeitos
diversos. Seu efeito entre os estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental foi positivo
para quatro de dez equipes, mas negativo para trés das equipes restantes. Por sua vez, para os
alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, uma de sete equipes demonstrou
efeito positivo, e trés, efeito negativo. Esses efeitos heterogéneos persistiram até mesmo quando
se consideraram os subescores EPoC, porque escores divergentes e convergentes apresentaram
resultados igualmente heterogéneos.

O tempo franscorrido entre as medicées pré e pds também teve impacto positivo sobre a quan-
tidade de resultados positivos significativos (ndo mostrados). Quanto maior o periodo entre as
medicdes pré e pés, melhores sdo os efeitos observados. Dos 227 modelos que incluiam essa va-
ridvel, 33% mostraram impacto positivo de periodos mais longos, e somente 15%, impacto nega-
tivo, em um total liquido de 17%. Esse efeito ocorreu de maneira similar entre os alunos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e os dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (totais
liquidos de 15% e 19%, respectivamente). Esses resultados estdo alinhados as recomendacdes
do protocolo de pesquisa e as evidéncias de pesquisa e implementacdo no campo educacional,
que sugere a necessidade de um periodo mais longo para que seja possivel medir mudancas
significativas nos resultados relevantes para o estudo. Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
os escores EPoC foram o resultado mais vinculado a uma melhoria quando o periodo entre as co-
letas de dados pré e pés era mais longo (para trés de oito equipes). Periodos mais longos também
parecem fer efeitos positivos sobre alguns indices para os alunos dos Anos Finais do Ensino Fun-
damental e Ensino Médio, como disposicées para a aprendizagem relacionadas & criatividade
e ao pensamento critico, percepcdes positivas da aprendizagem e capacidade de classificar
de maneira correta as vinhetas sobre pensamento critico. Em todos os casos, esses efeitos foram
medidos em duas ou trés de sete equipes, e néo se observaram mudancas negativas significativas.

Resultados para subgrupos especificos de alunos

Apds a andlise dos efeitos da intervencdo com os alunos dos diferentes grupos (Tabela 7.3)%, o
interesse passou a ser descobrir se algumas subpopulacdes (p. ex., meninas) se beneficiaram es-
pecificamente da intervencéo. Para isso, foram incluidas em cada um dos modelos apresentados
na secdo anterior, uma de cada vez, as interacdes entre a intervencdo e as diversas subpopula-
cdes de interesse.
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Tabela 7.3. Resultados significativos, positivos e negativos, associados ao
efeito da intervenc¢do com os alunos para os diferentes subgrupos de interesse

Variavel Resultados Resultados Geral % % Total  Total liquido Total liquido
positivos negativos  dos  Resultados Resultados liquido (Anos (Anos Finais
modelos positivos  negativos Iniciais do EF e EM)

do EF

Nivel socioecondmico: baixo 41 43 265 15% 16% -1% -6% 6%

Histérico de imigracdo 52 33 261 20% 13% 7% 2% 13%
(definicdo do projeto)

Autopercepcdo relativa CR pré: alta 27 34 268 10% 13% -3% 2% -8%

Autopercepcéo relativa PC pré: alta 35 49 266 13% 18% -5% -4% 7%

Class. correta das vinhetas PC (pré) 48 30 267 18% N% 7% 6% 8%

Maior indice de mudanca de prética 34 48 256 13% 19% -5% -3% -8%

Class. correta das vinhetas PC pelo 14 3 40 35% 8% 28% 42% 6%
professor (pré)

Professor acreditava que PC poderia 7 12 34 21% 35% -15% -39% 13%
ser ensinado (pré)

Disciplina do professor: STEM 9 4 27 33% 15% 19% X 19%
(vs. outras)

Notas: CR: criatividade; PC: pensamento crifico; pré: medicdo pré-projeto; pés: medicdio no fim da intervencéo; class.: classificacéo; EF: Ensino Funda-
mental; EM: Ensino Médio; STEM: ciéncia, fecnologia, engenharia e matemdtica; VAM: artes visuais e misica. “Geral dos modelos” indica o nimero de
insténcias em que foi possivel investigar o efeito da interacdo entre a infervencéo e cada varidvel nas 13 equipes e os 36 resultados de interesse. Além da
interacéo entre a infervencéo e cada uma das varidveis, todos os modelos também incluiram um conjunto de varidveis de controle, como idade, género,
perfil socioecondmico, assunto, valor do resultado do interesse no inicio do projeto e, quando disponiveis, o tempo entre pré e pés-coleta de dados e a
duragdo da intervencéo com os alunos. O grupo de referéncia para a varidvel “nivel socioecondmico” e para as que descrevem a autopercepgéio relafiva
da criafividade e do pensamento crifico dos alunos no inicio do projeto é “Médio”. No caso de “Disciplina do professor”, a categoria “outras” agrupa
todas as disciplinas além de STEM e VAM.

SrsP StatLink  htips://doi.org/10.1787/888934003573

Depois de considerar todos os resultados significativos para andlise, observou-se que os seguin-
tes grupos de alunos pareciam ter se beneficiado mais da intervencéo, de modo consistente, em
todos os paises:
* alunos cujo professor acreditava, no inicio da intervencéo, que a criatividade podia ser
desenvolvida na escola (total liquido de 9%);
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¢ alunos que classificaram de maneira correta as vinhetas sobre pensamento crifico no inicio
do projeto (que mostraram resultados diferenciais positivos em 18% dos modelos e resultados
diferenciais negativos em 11% dos modelos, com um total liquido de 7%);

* alunos que néo classificaram de maneira correta as vinhetas sobre criatividade no inicio do
projeto (total liquido de 6%).

Além disso, é possivel observar outros resultados positivos inferessantes ao observar as duas eta-
pas de ensino separadamente. Nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, em
particular, a intervencdo pareceu funcionar melhor para:

* alunos com histérico de imigracéo (total liquido de 13%);

* alunos que tinham autopercepcéo relativa baixa, e depois média, sobre sua criatividade no
inicio do projeto (totais liquidos de 23% e 8%, respectivamente);

* alunos que tinham autopercepcdo relativa baixa, e depois média, sobre seu pensamento
critico no inicio do projeto (totais liquidos de 12% e 7%, respectivamente);

* alunos cujo professor classificou de maneira correta as vinhetas sobre criatividade no inicio do
projeto (total liquido de 13%).

J& nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a intervencéo pareceu funcionar melhor para:

* alunos que tinham autopercepcao relativa média sobre seu pensamento critico no inicio do
projeto (total liquido de 9% para autopercepcdo baixa e 4% para alta);

* alunos cujo professor classificou de maneira correta as vinhetas sobre pensamento critico no
inicio do projeto (total liquido de 48%).

Surpreendentemente, a intervencdo pareceu fer efeito negativo nos Anos Iniciais do Ensino Fun-
damental para alunos cujo professor acreditava, no inicio do projeto, que o pensamento critico
podia ser desenvolvido na escola (total liquido de 39%), enquanto esse efeito foi positivo nos
Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio (total liquido de 13%).

Em relacdo as disciplinas, as interacées entre o sujeito da intervencéo e a infervencdo propria-
mente dita nem sempre estavam disponiveis, devido ao modelo de pesquisa implementado pelas
equipes locais (p. ex., todos os professores realizaram a intervencdo nas mesmas disciplinas,
todos os professores do grupo de controle pertenciam a um componente curricular, e todos os
professores do grupo de intervencéo, a outro). Entretanto, foram estimados 121 modelos, 53 para
os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 68 para os dos Anos Finais do Ensino Fun-
damental e do Ensino Médio. Observou-se que a intervencéo parecia funcionar especialmente
bem em disciplinas que n&o fossem STEM e VAM (sobretudo intervencées interdisciplinares) para
os estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (total liquido de 19%) e em disciplinas
VAM para os dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (total liquido de 42%).

Para os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o efeito positivo da intervencéo em pro-
jetos interdisciplinares esteve principalmente relacionado com:
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* o envolvimento dos pais (em dois modelos de quatro);
* as disposicdes positivas de aprendizagem dos alunos (em dois modelos de quatro);

* o entendimento de criatividade dos alunos (a capacidade de classificar de maneira correta as
vinhetas sobre criatividade — em trés modelos de quatro);

* a curiosidade dos alunos (porcentagem de alunos que aprendiam apenas aquilo em que 4
estivessem interessados — o que diminuiu em dois modelos de trés).

Para os alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, os efeitos positivos mais
frequentes vinculados a uma intervencéo em disciplinas VAM estavam relacionados com:

* a autopercepcdo relativa dos alunos sobre sua criatividade e pensamento critico (em dois
modelos de quatro para ambas as competéncias);

* as disposicdes para a aprendizagem dos alunos relacionadas & criatividade e ao pensamento
critico (em dois modelos de quatro);

* a abordagem para aprendizagem dos alunos em relacdo a criatividade e pensamento critico
(em dois modelos de quatro);

* o sentimento de pertencimento dos alunos em relacdo & escola (em dois modelos de quatro).

Uma sintese da analise no nivel das turmas

Outra maneira de analisar os dados é dar atencéo ao recorte néo sé de alunos, mas também das
turmas. Ao fazé-lo, é possivel utilizar informacées extras originadas nos questiondrios do profes-
sor sobre as caracteristicas dos préprios docentes e dos ambientes de aprendizagem, colocando
foco nelas. De outro modo, a maior parte dessas informacdes teria de ser excluida da andlise
do nivel dos alunos devido & disponibilidade limitada de questionérios do professor.

Utilizando turmas Gnicas como unidades de interesse para a andlise, podem-se identificar aquelas
que demonstraram os resultados mais promissores e observar os pontos em comum entre elas.
Além disso, em alguns casos, foi possivel vincular esses dados com aqueles das novas atividades
pedagdgicas especificas, proporcionando aos leitores referenciais Uteis tanto em termos de carac-
teristicas das turmas como de intervencées especificas com os alunos.

Métodos

A andlise das turmas teve como foco somente algumas varidveis relevantes para o estudo: escores
EPoC, STEM e VAM; interesse em disciplinas STEM e VAM; uso de préticas pedagdgicas relaciona-
das com criatividade e pensamento critico; proporcdo de alunos que ndo sé estavam aprendendo,
mas também tinham interesse em aprender; a capacidade dos alunos de classificar de maneira
correfa as vinhetas sobre criatividade e pensamento crifico; e a utilizacdo de uma abordagem para
a aprendizagem de criatividade e pensamento critico (apenas para alunos dos Anos Finais do En-
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sino Fundamental e Ensino Médio). A andlise isolou as turmas que ocupavam os 25% de posicées
superiores em termos de mudancas pré e pds intervencdo para cada uma dessas varidveis e depois
comparou esse grupo com as demais turmas para identificar suas caracteristicas especificas.

Houve duas diferencas importantes entre a andlise no dmbito da turma e a andlise no nivel do
aluno, apresentada nas seces anteriores. A primeira foi que a andlise no dmbito da turma néo foi
realizada para cada equipe local separadamente, devido & grande variacdo no ndmero de turmas
participantes para cada uma das equipes. Para os fins deste exercicio, a realizacdo da andlise para
todas as equipes em conjunto ainda permitiu extrair conclusdes relevantes dos dados. A segunda
diferenca foi que a andlise no @mbito da turma considerou varidveis que ndo poderiam ser inclui-
das na andlise em nivel do aluno. Algumas das mais relevantes foram: o ndmero de horas-aula com
a turma por semang; se o professor se sentia apto a promover a criatividade e o pensamento critico
dos alunos; o nimero de anos de experiéncia do docente; e o clima escolar. A lista completa de
varidveis exploratérias ufilizadas para a andlise no nivel da turma pode ser encontrada na Nota 6.

Ao todo, 753 turmas participaram do piloto, mas, para garantir uma confiabilidade minima nas
estimativas foram incluidas na andlise somente aquelas com pelo menos cinco alunos. Sendo
assim, a amostra final era composta de 732 turmas. Os dados relativos &s turmas tanto foram
provenientes dos questiondrios do professor como consistiram em médias no dmbito da turma
com base nas respostas dos questiondrios do aluno. No Gltimo caso, as médias foram estimadas
separadamente para cada varidvel de interesse, consideradas apenas se tivesse sido atendida
uma das seguintes condicdes: que a turma apresentasse uma taxa de resposta de no minimo 50%
ou que a furma apresentasse pelo menos dez respostas vdlidas.

Efeitos da intervencao com os alunos por resultados relevantes para o estudo

Considerando a distribuicdo das turmas de controle e de intervencdo em termos de mudancas
pré e p6s nas varidveis relevantes para o estudo, foi possivel apontar as variaveis para as quais a
intervencdo com os alunos levou aos resultados mais satisfatérios. Destacaram-se:

* escores STEM de alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (ver Figura 7.13);
* a capacidade de classificar de maneira correta as vinhetas sobre pensamento critico nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental;
* o uso de prdticas pedagdgicas relacionadas com criatividade e pensamento critico em ambas
as etapas de ensino.
Na Figura 7.13, por exemplo, as turmas com as maiores mudancas pré e pds aparecem no lado
esquerdo do gréfico, e é possivel observar como as turmas de intervencdo, identificadas pelo
tom mais escuro, superam as de controle. Entre as dez primeiras turmas, somente uma pertence
ao grupo de controle, e apenas seis turmas de controle estdo entre as primeiras 20 turmas. Isso
sugere um efeito positivo atribuivel & intervencdo. As conclusdes que podem ser extraidas a partir
da observacdo de uma série de figuras como essa foram amplamente consistentes com as que
resultaram da andlise dos dados no nivel do aluno, descrita nas secdes anteriores.
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Figura 7.13. Mudangas pré e pds nos escores STEM em nivel da turma, por grupo
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Nota: As salas de aula estéo classificadas pela magnitude decrescente das mudancas pré-pés.

Ssr™ StatLink https://doi.org/10.1787 /888934003592

Efeitos da intervencao sobre os alunos por perfil de turma

Alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Além das descobertas anteriores, a andlise destacou que, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal, as intervencdes pareceram beneficiar as turmas em que no inicio da intervencdo os alunos
tinham pior desempenho.” Levando em conta as turmas de melhor desempenho, a proporcéo
daquelas com desafios de aprendizagem foi, em geral, mais do que o dobro no grupo de inter-
vencdo em relacdo ao de controle e, em média, 78% mais alta.

As turmas com melhor desempenho do grupo de intervencéo também demonstraram desempe-
nho levemente melhor em termos de escores STEM no inicio do projeto e nivel socioecondmico
mais alto do que seus pares do grupo de controle. Quanto ao perfil dos professores, a maioria das
turmas de melhor desempenho tinha professores com menos qualificacdes, com menos anos de
experiéncia e que se sentiam menos aptos para promover a criatividade e o pensamento critico
dos alunos no inicio do projeto.

Alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio

Para os alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a intervencdo também
pareceu beneficiar as turmas com pior desempenho no inicio do projeto, mas a diferenca era
menos marcante do que nos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (somente 28% mais
alta em média).

Um periodo maior entre as coletas de dados pré e pds parece estar positivamente vinculado com
resultados melhores e, para quase todos os resultados de interesse, as turmas de melhor desem-
penho no grupo de intervencéo tinham, no inicio do projeto, professores que acreditavam que a
criatividade e o pensamento critico podiam ser desenvolvidos na escola, muito mais do que seus
pares nas turmas de melhor desempenho no grupo de controle.
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Andlise dos niveis de atividade

Por fim, o modo como o estudo foi concebido possibilita analisar os efeitos especificos que algu-
mas atividades pedagdgicas pareceram alcancar entre as diferentes equipes. As listadas na Figu-
ra 7.14 foram selecionadas porque demonstraram resultados muito positivos (no quartil superior)
em mais de cinco turmas (exceto “Segredo da comunidade”, que s6 foi utilizada em duas turmas,
mas que em ambos os casos teve resultados excelentes para todas as varidveis de interesse dispo-
niveis). A figura apresenta o perfil geral das atividades, que inclui suas principais caracteristicas, as
das turmas em que foram implementadas e seus resultados mais relevantes.

Em alguns casos, as equipes locais proporcionaram & OCDE descricdes e planos de aula deta-
lhados de algumas atividades pedagdgicas implementadas em campo. A maioria desses mate-
riais foi incluida no repositério de planos de aula da OCDE depois de sua reviséo entre pares (ver
Capitulo 4).

Figura 7.14. Perfil das atividades com melhores resultados

Segredo da comunidade @ Arte geométrica

Nivel de ensino Anos Iniciais do EF Nivel de ensino Ensino Fundamental e Médio
Equipe de desenvolvimento Tailandia Equipe de desenvolvimento Russia

Pais de implantagéo Tailandia Pais de implantagéao Russia e Tailandia

Duragéo total da atividade 3h20min. Duragéo total da atividade 2h30min.

Tamanho médio das turmas (e nimero) | 39,5 (2) Tamanho médio das turmas (e numero) | 26 (15)

Baixos aproveitamentos em STEM| N&o disponivel Baixos aproveitamentos em STEM | 37%

Altos aproveitamentos em STEM | N&o disponivel Altos aproveitamentos em STEM | 15%

Desempenho médio da escola Alto Desempenho médio da escola Médio-alto

Desempenho médio das turmas | Alto Desempenho médio das turmas Médio-baixo

Clima escolar médio Encorajador Clima escolar médio Misto

Principais resultados da atividade| - Melhora nos escores EPoC Principais resultados da atividade | - Melhora na compreenséo da
- Aumento do uso de praticas criatividade e do pensamento critico
de ensino relevantes - Aumento do interesse (STEM)
- Melhora nas disposicoes de
aprendizagem

Detetive Pytha Q Reproducéo animal

Nivel de ensino Anos Finais do EF e EM Nivel de ensino Ensino Fundamental e Médio
Equipe de desenvolvimento Tailandia Equipe de desenvolvimento Tailandia
Pais de implantagéo Tailandia Pais de implantagéo Tailandia
Duragéo total da atividade 2h Duragéo total da atividade 3h20min.
Tamanho médio das turmas (e nimero)| 37 (13) Tamanho médio das turmas (e nimero)| 36 (10)
Baixos aproveitamentos em STEM| 35% Baixos aproveitamentos em STEM| 19%
Altos aproveitamentos em STEM | 18% Altos aproveitamentos em STEM | 26%
Desempenho médio da escola Médio Desempenho médio da escola Médio
Desempenho médio das turmas | Médio-baixo Desempenho médio das turmas | Médio
Clima escolar médio Razoavelmente desencorajador Clima escolar médio Misto

Principais resultados da atividade| - Aumento do interesse (STEM) Principais resultados da atividade| - Aumento do interesse (STEM)
-Aumento do uso de praticas -Aumento do uso de praticas
de ensino relevantes de ensino relevantes

- Melhora nas disposicoes de - Melhora nas disposigées de
aprendizagem aprendizagem

Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio
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A andlise no aGmbito das turmas permite interpretacdes mais profundas dos resultados e é mais
robusta contra a perda de dados. Além disso, os principais resultados que surgiram no nivel do
aluno também podem ser encontrados nesse contexto. Por consequéncia, parece que esse tipo
de andlise pode ser uma via inferessante a explorar na pesquisa educacional. No entanto, para
que seja totalmente informativa, seria recomenddvel dispor de um tamanho de amostra razodvel
de turmas, permitindo uma andlise separada no dmbito das turmas por paises e etapas de ensino.
Isso deveria ser levado em consideracéo no planejamento estratégico de uma fase de validacéo
do projeto.

Conclusoes

Conforme os resultados da andlise de dados, o feedback recebido das equipes locais e as evi-
déncias coletadas sobre o desempenho dos instrumentos, esse piloto parece confirmar que as fer-
ramentas adotadas e a estratégia analitica sdo adequadas para avaliar os efeitos da intervencdo
com os alunos. Conforme mostrado nas secées anteriores, os instrumentos e a estratégia analitica
possibilitaram a captacdo tanto dos efeitos positivos como dos negativos e a posterior identifica-
cdo dos fatores relacionados ao contexto que t&m influéncia sobre eles. Além disso, permitiram
alguma flexibilidade em relacdo aos tipos de andlise possivel, dependendo de o interesse estar
nos alunos ou nas turmas.

As principais conclusdes que emergiram da andlise de dados dessa fase inicial séo as seguintes:

¢ Aintervencdo com os alunos pareceu fer efeito positivo geral: de todos os modelos estimados,
25% mostraram efeito positivo estatisticamente significativo, e somente 18%, efeito negativo
significativo, para um total liquido de 7%. Esse efeito geral foi similar nas duas etapas de
ensino. Se forem considerados os efeitos especificos, eles variaram:

- para alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o efeito da infervencdo pareceu
ser especialmente benéfico em termos dos escores dos testes STEM e VAM;

- para alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, pareceu ser
especialmente benéfico em termos do uso de prdticas pedagdgicas relacionadas &
criatividade e ao pensamento critico durante as aulas STEM, do interesse dos alunos
em disciplinas VAM e de escores do teste VAM.

¢ Alguns grupos de alunos pareceram se beneficiar especialmente da intervencéo, de uma
forma bastante consistente, em todos os paises:
- alunos cujo professor acreditava, no inicio da intervencéo, que a criatividade podia ser

desenvolvida na escola;

- alunos que classificaram de maneira correta as vinhetas sobre pensamento critico no
inicio do projeto;
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- alunos que ndo classificaram de maneira correta as vinhetas sobre criatividade no
inicio do projeto.

* Finalmente, outros efeitos positivos variaram significativamente dentro das equipes, em razdo
da alta diversidade das realidades locais (ver Capitulo 8).

A existéncia de resultados comuns sugere que é possivel o engajamento entre professores, lideres
escolares e gestores piblicos para promover ativamente a criatividade e o pensamento critico, e
que isso pode frazer melhorias significativas e replicaveis em diversos resultados de interesse para
os alunos. Além disso, esses resultados s@o particularmente relevantes devido & robustez das des-
cobertas, que levaram em consideracéo o possivel efeito complicador de varidveis como género
e nivel socioeconémico.

O efeito da intervencdo com os alunos pareceu estar focado nos escores dos testes de desem-
penho entre os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, para os quais os resultados
mostraram padrdes mais claros em comparacdo com os dos Anos Finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio. Dois fatores principais podem explicar esse fato: os alunos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental podem ser mais receptivos as metodologias inovadoras mais abertas utiliza-
das pelas equipes devido a sua relativamente curta experiéncia prévia com outras prdticas mais
estabelecidas; e os professores dessa etapa de ensino passarem mais tempo com os mesmos alu-
nos do que os dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, o que pode facilitar uma
adocéo mais abrangente das novas prdticas pedagdgicas, além do que foi considerado como
tempo de intervencdo.

Ao considerar subgrupos especificos de interesse, as descobertas desse piloto foram particular-
mente encorajadoras para os alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
Esses subgrupos pertenciam principalmente a populacées definidas como desfavorecidas tanto
em fermos de recursos culturais (p. ex., nivel socioecondmico baixo) como do ponto de vista
cognitivo (p. ex., entendimento pouco claro dos conceitos de criatividade e pensamento critico),
e muitas infervencdes foram concebidas tendo alguns desses subgrupos como alvo. O sucesso
de algumas intervencdes para eliminar lacunas entre esses subgrupos e a populacdo em geral,
em relacdo aos indicadores analisados neste estudo, constitui um resultado altamente relevante
e baseado em evidéncias para politicas educacionais com esse foco.

Os resultados também foram positivos em termos do desenvolvimento de instrumentos. Na
maioria dos casos, todos os itens incluidos no questiondrio foram mantidos, e observou-se uma
invaridncia configural entre as equipes. Isso sugere que os instrumentos podem medir de maneira
eficaz os conceitos para os quais foram construidos (p. ex., os diferentes indices de interesse). Em
alguns casos, os resultados somente se sustentaram nos Anos Finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, como dentro do esperado, j& que a complexidade de alguns indices pode ndo ser
totalmente compreendida nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A capacidade dos instrumen-
tos para medir mudancas significativas nos resultados de interesse entre os paises ndo pdde ser
minuciosamente testada devido & variacdo nas condicdes do trabalho de campo entre as diversas
equipes. Entretanto, como os instrumentos mediram algumas mudancas significativas em relacéo
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a todos os paises entre os diferentes resultados, a evidéncia poderia sugerir que séo capazes de
fazé-lo. Seria recomendavel, porém, realizar mais pesquisas nesse sentido.

Por fim, o piloto mostrou que a maioria dos custos decorrentes da gestdo e aplicacdo da pesquisa
e da coleta de dados pdde ser internalizada quando havia pessoal com experiéncia prévia em
pesquisa-acdo. Quando ndo havia, algumas equipes recorreram a consultores externos (muitas
vezes contratados por meio de contatos com universidades) que também garantiram a boa
qualidade dos resultados, ainda mantendo os custos em um nivel relativamente administravel. As
equipes que fiveram maior ades@o ao protocolo de pesquisa e usaram os instrumentos conforme
previsto e rapidamente comunicaram detalhes cruciais relativos a coleta de dados para a OCDE
foram, na maioria, aquelas em que pesquisadores experientes se responsabilizaram pela gestéo
das operacdes de pesquisa. Como o contexto atual de pesquisa-acdo educacional baseia-se
principalmente em recursos limitados, as conclusées desse piloto adquirem significativa relevancia
sob a perspectiva de definicéo de politicas.
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Notas

1) Para os escores STEM, a correlacéo entre os escores ponderados simples e os escores TR foi
0,93 para os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 0,84 para os dos Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio; para os escores VAM, 0,77 e 0,69, respectivamente.

2) Na traducéo para portugués optou-se por Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Mé-
dio para o termo “Secondary”, empregado no original para identificar a faixa dos alunos mais
adiantados, porque as andlises do projeto agruparam os alunos do Ensino Médio. “Secondary”,
na definicdo da OCDE, refere-se & faixa entre o 62 ano do Ensino Fundamental e o 32 ano do
Ensino Médio. Etapas de ensino, no texto, podem se referir as faixas consideradas no projeto, que
ndo equivalem & nomenclatura adotada no Brasil.

3) A ordem correta das vinhetas foi definida da seguinte maneira: a vinheta com nivel mais alto
de criatividade tinha de ser classificada acima ou no mesmo nivel que a vinheta com o nivel
médio de criatividade; a vinheta com nivel médio de criatividade, acima ou no mesmo nivel que
a vinheta com o nivel mais baixo de criatividade; a vinheta com o nivel mais alto de criatividade
tinha de ser avaliada como “Bastante criativa” ou “Muito criativa”; e a vinheta com o nivel mais
baixo de criatividade tinha que ser avaliada como “Né&o muito criativa” ou “Nada criativa”. O
mesmo procedimento foi aplicado &s vinhetas sobre pensamento critico.

4) Os pesos consistiam na probabilidade de fazer parte do grupo de intervencéo, considerando
os valores de cada aluno para um conjunto de varidveis exploratdrias.

5) Na Tabela 7.3, os 121 modelos podem ser obtidos somando os 59 modelos da linha “Disci-
plina do professor: STEM (vs. VAM)" e os 62 da linha “Disciplina do professor: VAM (vs. outras)”.
Os 27 modelos da linha “Disciplina do professor: STEM (vs. outras)” ndo devem ser considerados
para o total, porque jé estdo incluidos naqueles 59.

6) Horas-aula do professor com a turma por semana; desempenho da turma em relacéo ao pais
conforme relatado pelo professor; se o professor se sentia preparado para promover a criativi-
dade e o pensamento critico dos alunos; se o professor acreditava que a criatividade e o pensa-
mento critico podiam ser desenvolvidos na escola; o nimero de anos de experiéncia do professor;
o nivel de instrucdo do professor; a discipling; o nivel socioeconémico médio das familias dos
alunos, conforme visto pelo professor; a porcentagem de meninas na turma; o histérico de imi-
gracdo dos alunos; o clima escolar; o periodo entre as coletas de dados pré e pds; a duracdo da
intervencdo com os alunos; os escores EPoC, STEM e VAM; a proporcéo de alunos que somente
aprendem aquilo em que estavam interessados; e a mudanca no uso das prdticas pedagdgicas
relacionadas com a criatividade e o pensamento critico conforme percebidas pelos alunos.

7) Turmas com desafios de engajamento e aprendizagem foram identificadas como aquelas em
que o professor concordou ou concordou plenamente com pelo menos um dos seguintes itens: “No
inicio da aula, tenho de esperar muito tempo até que os alunos se acalmem” ou “E dificil manter o
grupo concentrado por mais do que alguns minutos”. As turmas também foram incluidas nesse gru-
po se o professor discordou ou discordou totalmente de pelo menos um dos seguintes itens: “Os alu-
nos nessa furma se preocupam em criar um bom ambiente de aprendizagem” ou “Os alunos dessa
turma costumam ser ativos e tém vontade de participar das atividades e discussdes em classe”.
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® Capitulo 8

Notas das equipes por pais

Este capitulo sintetiza as abordagens e os resultados das equipes dos paises que participaram
do projeto da OCDE-CERI. Para cada um dos 13 conjuntos de escolas locais, apresenta
as infervencdes pedagdgicas implementadas e as principais conclusdes sobre as atitudes e
prdticas observadas entre professores, diretores e alunos com base em evidéncias qualitativas
e quantitativas. Por fim, para auxiliar na contextualizacéo dos resultados, infograficos mostram
as caracteristicas mais relevantes dos alunos e professores que fizeram parte do estudo em
comparacdo com populacdes nacionais ou com equipes de outros paises.






Capitulo 8 - Notas das equipes por pais

Equipe do Brasil

O trabalho no Brasil foi realizado ao longo de todo o desenvolvimento do projeto da OCDE-CERI.
A intervencdo com os estudantes estendeu-se por quase dois anos letivos, entre maio de 2016
e dezembro de 2017. Embora a equipe tenha participado de ambas as rodadas do estudo, em
razdo das diferencas entre os calenddrios escolares dos hemisférios Norte e Sul ndo houve coleta
de dados quantitativos na segunda rodada, mas as observacdes qualitativas prosseguiram du-
rante o segundo ano letivo.

O projeto foi implementado na cidade de Chapecd, em Santa Cataring, estado da regido Sul, e,
uma vez que tanto o governo estadual como o municipal déo grande valor ao desenvolvimento
das competéncias do século 21, teve forte apoio dos tomadores de decisdo locais. O trabalho
de campo foi conduzido pelo Instituto Ayrton Senna (IAS), organizacdo ndo governamental
que promove o desenvolvimento cognitivo e socioemocional de criancas e jovens elaborando e
implementando solucdes educacionais inovadoras por meio de préticas pedagdgicas e politicas
pUblicas baseadas em evidéncias. A iniciativa foi uma parceria entre o IAS, a Secretaria de Edu-
cacdo do Estado de Santa Cataring, a Secretaria de Educacéo de Chapecé e a Federacéo das
IndUstrias do Estado de Santa Catarina (Fiesc).

Os estudantes brasileiros, das duas etapas de ensino, pertenciam a diferentes faixas etdrias,
sendo apenas alguns deles alunos do Ensino Médio (devido ao pequeno grupo de amostra, eles
foram incluidos, na andlise, entre os alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental). O projeto
foi realizado em escolas dos dois segmentos — uma delas particular, mantida pela Fiesc, e as
demais pUblicas, administradas pela prefeitura de Chapecé ou pela Secretaria de Educacéo de
Santa Catarina - e abrangeu ciéncias, matemdtica, arfes visuais e misica. A coleta de dados foi
fortemente afetada pela queda, em novembro de 2016, do avido da LaMia que transportava a
delegacéo do time de futebol local, a Chapecoense, causando a morte de 71 pessoas. O aciden-
te mobilizou toda a cidade e impossibilitou 0 andamento do trabalho na maior parte das escolas.

Em comparacédo com outras equipes participantes do estudo, as turmas brasileiras apresenta-
ram uma das mais baixas participacdes de estudantes com mée e pai nascidos no exterior (2%)
e uma das mais baixas proporcdes de clima escolar positivo (36%). O intervalo de tempo entre
medicdes antes e depois do projeto no Brasil foi relativamente longo (32 semanas), mas ndo
parficularmente intensivo (nove horas de intervencéo em sala de aula).

No Brasil, o projeto se concentrou especialmente no desenvolvimento profissional dos professo-
res. Consistiu em uma sesséo de formacdo inicial e diversas de acompanhamento. Uma rede de
coordenadores locais atuou como facilitadora entre as escolas participantes e deu origem a uma
comunidade de aprendizagem profissional entre os professores. O objetivo dessa comunidade
era encorajar a colaboracéo entre educadores na elaboracdo de novas atividades e na reflexéo
sobre suas prdticas pedagdgicas. Além disso, os professores podiam trocar ideias, materiais e
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conselhos em uma plataforma on-line. Esse ambiente virtual veio a se tornar a principal comunida-
de digital na prética, com os compartilhamentos facilitados pelos coordenadores locais. Estavam
dedicados a gerar uma mudanca cultural interna e transversal nas escolas envolvidas no projeto.

Depois do desenvolvimento profissional inicial, os facilitadores no Brasil criaram suas préprias
rubricas de autoavaliacdo dos alunos com base na estrutura da OCDE. Elas foram utilizadas
pelos professores para adaptar o planejamento de aulas e produzir novas atividades pedagé-
gicas voltadas a estimular a criatividade e o pensamento critico dos estudantes. Essas afividades
pedagdgicas eram visiveis a outros professores participantes (e aos coordenadores), que podiam
comentar e dar feedback aos criadores.

Conclusoes dos professores e diretores
* Houve uma elevada aceitacdo dos materiais do projeto entre os professores.

* Notou-se também um aumento da colaboracdo entre pares em relacdo & criatividade e ao
pensamento critico.

* Foi observada uma modificacédo das prdticas pedagdgicas por parte dos professores.
* Houve uma acolhida muito boa entre os diretores.

As concepcdes e prdticas dos professores relacionadas & criatividade e ao pensamento critico
se alteraram durante o projeto. No final do segundo ano de intervencdo, 90% dos professores
participantes reportaram que usaram as rubricas do projeto de diversas formas nos seis meses
anteriores, especialmente para elaborar ou revisar algumas de suas aulas e para discutir ideias
com seus alunos (Figura 8.1). Os professores acharam as rubricas da OCDE - do modo como
foram redesenhadas pelos coordenadores brasileiros — faceis de usar, e ainda consideraram que
seus curriculos davam a eles condicées suficientes para colocd-las em prdtica (90%). Entretanto,
alguns deles afirmaram que tinham alunos demais (40%) ou ndo contavam com treinamento sufi-
ciente (36%) para implementar as estratégias pedagdgicas incluidas nas rubricas. Mesmo assim,
as consideravam relevantes para seu ensino (80%).

A grande maioria dos professores participantes reportou ter colaborado com os colegas durante
todo o processo. Essa cooperacdo se deu especialmente na forma de discussdes sobre a criati-
vidade e o pensamento critico dos alunos (?1%) e a participacdo em grupos de trabalho para
refinar ou desenvolver planos de aula alinhados com as rubricas (91%). Todos os professores
destacaram a mudanca em sua diddtica e na forma como preparavam as aulas, no modo como
desenvolviam tarefas para avaliacéo e avaliavam o trabalho dos alunos. Todos eles declararam
também que a compreensdo do que representava desenvolver a criatividade e o pensamento
critico havia evoluido, bem como a consisténcia das tentativas de estimular essas habilidades
nos alunos. Todos eles perceberam mudancas na motivacéo e no envolvimento dos alunos, no
aproveitamento das atfividades em classe, na autonomia como estudantes e em todo o clima es-
colar. Por fim, todos consideraram sua participacdo no projeto uma experiéncia (muito) positiva.
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Figura 8.1. Professores que adotaram amplamente as rubricas do projeto, equipe do Brasil
Porcentagem de professores de turmas de intervengao que relataram qualquer uso das rubricas
nos ultimos seis meses do projeto
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Antes do inicio da infervencdo, os diretores das escolas reportaram diversos desafios associados
a projetos educacionais anteriores que haviam sido adotados por suas escolas, incluindo, por
exemplo, a falta de tempo dedicado a atividades escolares regulares e a insuficiéncia de recur-
sos. Além disso, poucos deles consideraram que esses projetos haviam tido forte impacto sobre
a motivacdo e o envolvimento dos alunos. No entanto, no final deste projeto, todos os diretores
das escolas envolvidas disseram que a intervencdo levou a mudancas positivas na motivacdo
dos estudantes e ampliou as oportunidades de aprendizagem. Somente um terco deles encontrou
desafios em razdo de limitacdes de tempo, e menos de 15% sentiram falta de interesse e apoio por
parte das autoridades locais de educacéo, o que da destaque ao sucesso da parceria estabele-
cida entre as diferentes instituicdes. No final do projeto, a maioria deles estava certa de que seus
professores continuariam a usar os planos de aula e as rubricas no ano letivo seguinte.

Experiéncia dos alunos

* Maior interesse em ciéncias e matemdtica.

* Maior utilizacdo das abordagens de aprendizagem que estimulam a criatividade e o
pensamento critico.

* Melhor compreensdo da criatividade.

* Maior aproveitamento entre os alunos socioeconomicamente privilegiados.

Os alunos observaram algumas das mudancas na diddtica relatadas pelos professores (Figura

8.2). Em comparacdo com os colegas nos grupos de controle, os alunos submetidos & interven-

cdo tinham maior inferesse em matemdtica e ciéncias e na prevaléncia de abordagens pedagé-

gicas relacionadas a criatividade e ao pensamento critico (por exemplo, resolucdo de problemas

com diversas solucdes possiveis, ideias e premissas desafiadoras, ligacdo com outros temas

escolares). Os alunos do grupo de intervencéo apresentaram maior nivel de curiosidade (ou

seja, maior disposicdo de aprender coisas nas quais inicialmente ndo estavam interessados). As
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dificuldades para a coleta de dados relacionadas s circunstancias anteriormente mencionadas
complicaram a captacdo de mudancas estatisticamente significativas entre os alunos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Apesar disso, as estimativas mostram que a compreensdo do que
significa criatividade e de como ela se manifesta melhorou durante o projeto.

Figura 8.2. Efeitos da intervencdo nos resultados dos alunos, equipe do Brasil
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Notas: STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica; EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As barras representam estimativas de
coeficiente, e as linhas pretas, intervalos de confianca. Todos os efeitos sdo estatisticamente significativos no nivel de confianca de 80%. Os grupos
de controle e intervencdo foram comparados apés o pareamento de escore esfimado.
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Tanto no Ensino Fundamental como no Médio as criancas de familias socioeconomicamente privi-
legiadas pareceram mais receptivas & infervencdo pedagégica. Alunos mais velhos no grupo de
intervencdo progrediram mais que os mais jovens em termos da autopercepcéo de criatividade e
pensamento critico, enquanto seus colegas mais jovens mostraram mais progresso nos testes de
avaliacdo de potencial criativo (EPoC, na sigla em inglés). Paradoxalmente, intervencées mais
breves e menos intensivas foram associadas a melhores resultados entre os estudantes, sobretudo
em termos de disposicdo e atitudes em relacdo & criatividade e ao pensamento critico. Por fim, os
alunos cujos professores ensinavam matemdtica ou ciéncias parecem ter experimentado mudancas
mais posifivas do que aqueles cujos professores ensinavam artes visuais, misica e outras matérias.

A diversidade de contextos e intervencdes possibilitou avaliar como muitos fatores podem afetar
vdrios resultados dos professores e alunos, direta e indiretamente. O tamanho das amostras nem
sempre permitiu captar, entre os estudantes, as mudancas significativas observadas nas afitudes e
nas prdticas dos professores. Em alguns casos, o monitoramento inicial constatou resultados para-
doxais. No entanto, o desenho de monitoramento do projeto se mostrou eficiente e bem-sucedido
em diversos aspectos. Uma breve intervencdo pedagégica sobre os professores promoveu algu-
mas mudancas em seu modo de ensinar e teve efeitos em algumas dimensdes da criatividade e do
pensamento critico dos alunos. As circunstancias, as dimensdes e os principais beneficidrios dos
efeitos precisariam ser medidos em um estudo de validacé&o.
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Quem esteve envolvido no projeto
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacéo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e mUsica.

Em comparacdo com outras equipes, os estudantes brasileiros tinham maior probabilidade de
apresentar nivel socioecondmico baixo (30%, em comparacéo a um minimo de 2% do projeto) e
menor probabilidade de ter m&e e pai nascidos no exterior (2%, em comparac&o a um minimo de
1% e um mdaximo de 44%). No Brasil, as salas de aula tinham um clima escolar mais dificil que a
média e incluiam alunos com nivel académico mais baixo. A nota média de matemdtica e ciéncias
no inicio do projeto era 43 (em comparacdo a um minimo de 36 e um mdximo de 62 do projeto),
e 36% das turmas tinham um ambiente positivo (em comparacéo a um minimo de 34% e um mé-
ximo de 66%). No inicio do projeto, 81% dos alunos se consideravam bastante ou muito criativos
(em comparacéo a um minimo de 67% e um méximo de 91%). Em relacdo ao pensamento critico,
76% se consideravam fortes, colocando o grupo brasileiro no limite superior do projeto (entre um
minimo de 58% e um méximo de 82%). Por fim, as intervencées com estudantes realizadas pela
equipe local tiveram duracdo média de 32 semanas em comparacdo a um minimo de 13 e um
méximo de 42 do projeto, e menor duracéo em sala de aula: nove horas em média em compara-
c&o a um minimo de quatro e um mdximo de 56.

A populacéio estudantil brasileira que participou do projeto incluiu 595 alunos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e 653 alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, num
total de 1.248 estudantes. Porque a equipe local enfrentou problemas para a selecdo de amostras,
os tamanhos das amostras do grupo de controle e do de intervencéo foram desequilibrados, espe-
cialmente no que se refere aos alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. En-
quanto o grupo de controle representava 46% dos alunos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
ele equivalia a apenas 39% dos alunos das duas etapas seguintes (Figura 8.3, painel & esquerda).
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Os grupos de controle e de intervencdo apresentavam algumas diferencas em termos de género
e nivel socioeconémico, e em alguns itens ficaram longe do que seria esperado de uma amostra
nacional representativa (tomando como referéncia o Programa Internacional de Avaliacéo de
Estudantes (PISA, na sigla em inglés) 2015; ver pégina 230 do Capitulo 7 para outras discussdes
sobre os valores de referéncia do PISA). As meninas estavam sub-representadas tanto no Ensino
Fundamental como no Ensino Médio, especialmente nos grupos de intervencdo. Os grupos de
controle e infervencdo em ambos os niveis de ensino estavam bem equilibrados em relacdo ao ni-
vel socioecondmico dos alunos (Figura 8.3, painel a direita). Enquanto os alunos dos Anos Iniciais
do Fundamental apresentavam um perfil préximo daquele do PISA 2015, os alunos com posicéo
socioecondmica mais elevada estavam super-representados nos Anos Finais do Ensino Funda-
mental e no Ensino Médio, especialmente no grupo de controle. Por fim, os alunos dos grupos de
controle pertenciam a poucas escolas, enquanto seus colegas submetidos & intervencéo vinham
de muitas escolas diferentes e com diversos niveis socioecondémicos.

Figura 8.3. Alunos participantes do projeto, equipe do Brasil
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No Brasil, o projeto envolveu 40 professores. Dezoito responderam ao questiondrio na linha de
base (antes da intervencéo) e foram regularmente distribuidos entre escolas de Ensino Fundamen-
tal e Médio. Em cada nivel, seis deles participaram do desenvolvimento da infervencéo, sendo o
restante professores dos grupos de controle. A grande maioria (83%) reportou pelo menos seis
anos de experiéncia como docente, mas somente 33% tinham graduacéo em curso superior ou
pds-graduacdo, com os 67% restantes tendo apenas licenciatura. Em nivel escolar, nove diretores
apresentaram sua visdo sobre os projetos de inovacdo anteriores e atuais por meio do questiond-
rio de linha de base.
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O indice médio de conclusdo dos alunos foi satisfatério: 62% dos 1.248 estudantes concluiram
pelo menos um instrumento tanto no inicio quanto no fim do projeto. Considerando cada instru-
mento separadamente, o atrito (faxa de abandono) foi o seguinte: entre os alunos que comple-
taram o instrumento correspondente na linha de base, 51% completaram o pés-questiondrio,
31% completaram a aprovacéo STEM pés-teste, e 90% completaram o pés-teste de criatividade
EPoC. A andlise estatistica que foi entdo realizada para assegurar a comparabilidade entre o
grupo de controle e o de intervencdo causou somente uma pequena perda de dados.

Os indices de concluséo para professores e diretores foram satisfatérios. Dos 40 professores que
participaram do projeto, quase a metade (18) preencheu o questiondrio de linha de base e mais
de um quarto (11) completou o questiondrio no final da intervencdo. Este Gltimo grupo permitiv
a inclusdo de informacées fundamentais sobre as mudancas reportadas pelos professores bra-
sileiros em suas impressdes, prdticas e avaliacdes de criatividade e pensamento critico. Por fim,
dos nove diretores que preencheram os questiondrios escolares na linha de base, oito também
preencheram o quesfiondrio no final da intervencéo.

Outros efeitos do projeto

O trabalho desenvolvido e implementado pelo Instituto Ayrton Senna no Brasil alimentard uma
iniciativa mais abrangente da instituicdo. Essa iniciativa inclui: 1) uma revisdo sistemdtica da lite-
ratura nacional e internacional; 2) um plano para desenvolver, sistematizar e distribuir uma ino-
vadora metodologia de avaliacéo formativa e instrumentos para desenvolver, monitorar e avaliar
as chamadas competéncias do século 21, incluindo competéncias hibridas, como criatividade e
pensamento crifico, e competéncias socioemocionais. Em 2019, o IAS planejou tornar disponivel
para o publico um Guia Digital sobre Criatividade e Pensamento Critico,' que abordard questdes
como: o que é criatividade e pensamento critico, por que essas competéncias sdo importantes
para a educacdo e para a vida, e como elas podem ser desenvolvidas e avaliadas.
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Equipe dos Paises Baixos

O trabalho de campo nos Paises Baixos foi realizado de dezembro de 2015 a julho de 2016, com
a equipe fazendo uma rodada de coleta de dados.

O Ministério da Educacédo financiou o trabalho, liderado por uma empresa de pesquisa. Havia
trés grupos distintos: alunos de Anos Iniciais do Ensino Fundamental participaram de uma inter-
vencdo em matemdtica, parte dos estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio foi escalada para uma intervencdo em matemética e outra parte para uma intervencéo
em artes visuais. Cada grupo péde contar com um pesquisador, um especialista em diddtica, uma
plataforma digital e sessdes de treinamento. Nos Paises Baixos, a distincdo entre escolas piblicas
e privadas ndo tem origem nas diferencas de financiamento, mas no possivel cardter religioso ou
ideolégico da escola (que sé ocorre no contexto privado). Na amostra, a mescla entre escolas
puUblicas e privadas foi equilibrada.

A equipe relatou uma intervencdo leve (quatro horas de sessdes pedagdgicas) e um curto perio-
do entre pré e pés-medicdes (19 semanas). No inicio do estudo, os alunos envolvidos no projeto
tiveram uma das maiores pontuacdes em matemdtica e ciéncias da rede internacional. Uma pro-
porcdo acima da média era origindria de um contexto socioecondmico baixo.

O desenvolvimento profissional dos professores foi composto por uma sessdo de formacéo no
inicio do projeto e uma de acompanhamento na metade da intervencdo. Especialistas diddticos
externos em matemdtica ou artes visuais e pesquisadores forneceram apoio adicional e individual
aos professores. Os docentes também participaram de entrevistas e grupos de discussdo para ob-
ter conselhos e feedback sobre suas prdticas de ensino, compartilharam materiais e colaboraram
com os colegas por meio de uma plataforma on-line.

Uma rede de conselheiros locais atuou como facilitadora entre as escolas participantes. Esses
conselheiros estimularam uma comunidade de aprendizagem profissional de modo que houves-
se uma colaboracdo entre os professores para que fossem criadas novas atividades e fosse feita
uma reflexdo sobre suas prdticas, com a ajuda da plataforma on-line para compartilhamento de
materiais, ideias e conselhos.

Nas turmas de intervencdo, o trabalho pedagdgico contemplou uma proposta estruturada em
trés etapas: 1) em primeiro lugar, os professores se familiarizaram com as rubricas da OCDE
para integrd-las perfeitamente as licdes e as atividades existentes; 2) em seguida, produziram
novas atividades pedagdgicas concentradas na criatividade e no pensamento critico em torno de
um tema comum (compardvel); 3) por fim, desenvolveram livremente novas formas de trabalho
pedagdgico.
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Conclusdes dos professores e diretores
* Houve um bom grau de adocdo dos materiais do projeto.
* Foi observada maior colaboracdo com colegas sobre criatividade e pensamento critico.
¢ Percebeu-se que os professores mudaram seu modo de ensinar.

* Houve mudancas que contribuiram para uma melhoria na motivacdo e no envolvimento
académico dos estudantes.

As crencas e prdticas dos professores sobre criatividade e pensamento critico mudaram durante
o projeto. Ao final da intervencdo, 87% dos professores de turmas de intervencéo relataram que
usaram as rubricas do projeto de vdrias maneiras nos seis meses anteriores, principalmente para
criar ou revisar algumas de suas aulas e também para discutir criatividade ou pensamento criti-
co com seus alunos (Figura 8.4). No entanto, alguns deles encontraram obstdculos no uso das
rubricas, seja porque o projeto teve duracdo muito curta para usd-las de maneira significativa
(43%), seja porque a quantidade de conteddos que eles deveriam ensinar ndo deixava muito
espaco para implementd-las (43%) ou precisariam de muito mais freinamento para isso (57%).
Uma minoria avaliou que tinha alunos em demasia para implementar as estratégias pedagdgicas
implicitas nas rubricas (29%), que todos achavam relevantes para o ensino.

Um grande nimero de professores de turmas de intervencéo relatou a colaboracéo com colegas
em relacdo ao projeto nos seis meses anteriores, como discussdes sobre a criatividade e o pen-
samento critico dos alunos (88%) ou a participacdo em grupos de trabalho para aperfeicoar ou
desenvolver planos de aula alinhados com as rubricas (50%). Todos eles sinalizaram mudancas
no modo de ensinar, seja na maneira como preparavam as aulas, como propunham tarefas de

Figura 8.4. Professores que adotaram amplamente as rubricas do projeto,

equipe dos Paises Baixos
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nos ultimos seis meses do projeto

B Equipe dos Paises Baixos Média do projeto

Modifiquei os planos de aula existentes nas
rubricas gerais e os usei com meus alunos

Desenvolvi novos planos de aula com base nas
rubricas gerais e os usei com meus alunos

Dei feedback a meus alunos sobre as
habilidades descritas nas rubricas

Adaptei a linguagem das rubricas gerais
a disciplina que ensino

Debati as rubricas gerais com meus alunos

Meus alunos usaram uma rubrica de autoavaliagdo
para se avaliar nessas areas

%

o
i
o
n
o
[
o

40 50 60 70 80 90 100

=P StatLinik htips://doi.org/10.1787,/888934003668

268 - DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019


https://doi.org/10.1787/888934003668

Capitulo 8 - Notas das equipes por pais

avaliacdo ou como avaliavam o progresso do aluno. Todos disseram que a compreensdo do
que era necessdrio para desenvolver a criatividade e o pensamento critico dos alunos evoluiu
ao longo do projeto, assim como a consisténcia com que tentaram promover essas habilidades
entre eles. A maioria dos professores percebeu mudancas na motivacéo e no envolvimento dos
alunos (88%), no prazer ao realizar as atividades em sala de aula (75%), na autonomia enquanto
estudantes (63%) e no clima escolar (63%). Todos eles avaliaram a participagdo no projeto como
uma experiéncia (muito) positiva.

No inicio do projeto, vdrios diretores de escolas jG haviam considerado que as iniciativas de
inovacdo anteriores haviam tido forte impacto positivo no desempenho académico dos alunos
(50%), na motivacdo e no envolvimento na escola (70%) e no desenvolvimento profissional dos
professores (90%), apesar da falta de financiamento e tempo adequados, dadas as atividades
escolares regulares. Ao final, os sete diretores de escolas com turmas de intervencéo relataram
que o projeto expandiu as oportunidades de aprendizado para os alunos, muitos avaliando que
seus professores provavelmente continuariam a usar os materiais nos anos seguintes e, portanto,
esperavam a sustentabilidade do trabalho.

Experiéncia dos alunos

* Melhor desempenho nos testes de conhecimento e criatividade.

* Mais énfase na criatividade e no pensamento critico em matemdtica.
* Maior interesse na criatividade e no pensamento critico.

 Nenhum impacto proveniente do nivel socioecondmico ou género.

Alguns dos resultados relatados pelos professores estavam alinhados com o que os alunos vive-
ram (Figura 8.5). O primeiro ponto importante foi que os alunos perceberam as mudancas nas
aulas e nas atividades relatadas pelos professores. Foi observado um aumento estatisticamente
significativo no uso de prdticas relacionadas & criatividade e ao pensamento critico em matemd-
tica (o foco da intervencéo) nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. A interven-
cdo pedagdgica parece ter sido particularmente bem-sucedida para os alunos dessa etapa de
ensino, que mostraram maior inferesse e engajamento em vdrios aspectos. Comparados aos seus
colegas das turmas de controle, eles fizeram mais progressos nos testes das dreas de ciéncias, tec-
nologia, engenharia e matemdtica (STEM em inglés) e nos testes de artes e criatividade, e ainda
melhoraram sua compreenséo e autopercepcdo de criatividade e pensamento critico.

Os impactos positivos observados nas escolas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio néo foram observados nas escolas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No entanto,
os alunos dessa etapa fiveram um aumento estatisticamente significativo em seus niveis de curio-
sidade (maior disposicéo para aprender sobre temas em que ndo estavam inicialmente inferes-
sados). Andlises posteriores realizadas pela equipe local destacaram que, ao final do projeto, os
alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do grupo de infervencéo relataram estar traba-
lhando em grupos com mais frequéncia do que seus colegas do grupo de controle.
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Figura 8.5. Efeitos da intervencdo nos resultados dos alunos, equipe dos Paises Baixos
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Ao que parece, os alunos com melhor compreenséo do pensamento critico no inicio do projeto
obtiveram melhores resultados. O nivel socioeconémico, a questéo de ter pais nascidos no exte-
rior e o género ndo pareceram desempenhar nenhum papel decisivo em suas realizacdes. Nas
escolas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a intervencdo em matemdtica
obteve mais progresso que em artfes visuais em termos de resultados dos testes.

Os coordenadores locais realizaram andlises complementares focadas nas prdticas e atitudes de
seus alunos em sala de aula. Eles encontraram diferencas significativas entre os alunos nas turmas
de infervencdo e seus colegas nos grupos de controle: mais trabalho em grupo (um resultado es-
perado) e propostas menos imaginativas (um resultado inesperado). Além disso, o progresso dos
alunos era diferente, dependendo da didética dos professores. Por exemplo, estudantes cujos pro-
fessores tendiam a dar tarefas com duracéo de uma semana, baseadas em projetos, acabavam
fazendo mais conexdes entre diferentes disciplinas; aqueles cujos professores usavam exemplos
da vida cotidiana para mostrar por que o conteddo que ensinavam era 0til eram obrigados a usar
a imaginacdo com mais frequéncia.

A diversidade de contextos e intervencdes possibilitou avaliar como muitos fatores podem afetar
vérios resultados dos professores e alunos, direta e indiretamente. O tamanho das amostras nem
sempre permitiu captar, entre os estudantes, as mudancas consideraveis observadas nas atitudes
e prdticas dos professores. Em alguns casos, o monitoramento inicial indicou resultados parado-
xais. No enfanto, o modelo de monitoramento do projeto provou ser eficiente e bem-sucedido de
vérias maneiras. Uma breve intervencéo pedagdgica no modo como os professores davam aulas
promoveu algumas mudancas no ensino e teve efeitos em algumas dimensées da criatividade e
do pensamento critico dos alunos. As circunsténcias, o tamanho e os principais beneficidrios dos
efeitos feriam que ser medidos em um estudo de validacéo.
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Quem esteve envolvido no projeto
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacéo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e mdsica.

A pontuacdo média em matemdtica e ciéncias no inicio do projefo estava entre as mais altas (60
em comparacdo a um minimo de 36 e um méximo de 62), e a parcela das turmas com clima po-
sitivo foi préxima da média (55% em comparacéo a um minimo de 34% e um mdaximo de 66%).
Em termos de relativa autopercepcdo sobre a criatividade e o pensamento critico, a parcela de
alunos que se avaliaram como razoavelmente ou muito criativos foi média (75%, comparados a
um minimo de 67% e um mdaximo de 91% do projeto), enquanto aquela referente ao pensamento
critico estava na extremidade superior (74% em comparacédo a um minimo de 58% e um mdximo
de 82%). Por fim, o infervalo entre pré e pés-medicdes foi menor que a média do projeto (19
semanas, em comparacdo a um minimo de 13 e um mdximo de 42), assim como a duracdo das
intervencdes pedagdgicas (média de quatro horas para cada turma, contra uma média de 15
horas por classe).

As turmas incluiram 375 alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 499 dos Anos Finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio, totalizando 874 alunos. O tamanho da amostragem dos
grupos de controle e intervencéo foi desequilibrado, principalmente para os alunos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, em que dois tercos deles pertenciam as turmas de controle (Figura
8.6, painel & esquerda). Esse desequilibrio ocorreu principalmente por causa de mudancas no
cronograma do projeto, o que levou algumas escolas a mudar do grupo de intervencéo para o
de controle, por ndo conseguirem compatibilizar as novas datas com seu préprio cronograma.
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Os grupos de controle e intervencéo dos alunos apresentaram algumas diferencas em termos de
género e nivel socioecondmico, e &s vezes ficaram longe do que seria esperado de uma amostra
nacional representativa (fomando o PISA 2015 como referéncia; consulte a pdgina 230 no Ca-
pitulo 7 para uma discuss&o mais aprofundada sobre valores de referéncia do PISA). Nas duas
faixas consideradas, as meninas constfituiam um nimero um pouco maior. Grupos de controle e
intervencdo estavam alinhados em termos de nivel socioeconémico (Figura 8.6, painel & direita).
No entanto, comparadas a uma amostra representativa, as turmas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental finham um perfil préximo ao do PISA 2015, enquanto as turmas dos Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio tinham uma forfe representacdo de alunos provenientes de
um ambiente socioecondmico mais alto.

Figura 8.6. Alunos participantes do projeto, equipe dos Paises Baixos

Composicao da amostra Distribuicdo das familias
por nivel socioeconémico
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As referéncias do PISA 2015 séo consideradas representativas de toda a populacéo de
alunos de 15 anos de idade do pais.

Sa=m StatlLink htips;//doi.org/10.1787,/888934003706

Nos Paises Baixos, o projeto envolveu 37 professores, 19 dos quais responderam aos questio-
ndrios, distribuidos igualmente entre as escolas das duas faixas incluidas no projeto. Cerca de
metade participou da infervencdo nas escolas de Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e quase
todos, nas escolas de Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. A maioria (72%) rela-
tou pelo menos seis anos de experiéncia como professor, e mais de 90% tinham um diploma de
graduacdo ou de pés-graduacdo. No nivel escolar, 15 diretores expressaram suas opinides sobre
projefos de inovacdo anteriores e em curso por meio de um questiondrio inicial.
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As taxas de concluséo dos alunos foram satisfatérias, j&@ que 73% dos 874 concluiram pelo menos
um instrumento tanto no inicio quanto no fim do projeto nas escolas de Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Observando separadamente
cada ferramenta de avaliacéo, o atrito foi baixo: entre os alunos que concluiram o instrumento
inicial correspondente (antes da intervencdo), 69% preencheram o questiondrio pds-contexto,
62% concluiram o pés-teste STEM, 75% completaram o pés-teste VAM (artes visuais e misica) e
56% concluiram o pés-teste EPoC. A coleta de dados foi bem-sucedida, e o tratamento estatistico
subsequente implementado para garantir a comparabilidade causou apenas pequenas perdas

de dados.

As taxas de concluséo de professores e diretores de escolas também foram altas. Dos 37 profes-
sores que participaram do projeto, metade preencheu o questiondrio inicial e cerca de um ferco
prosseguiu para o pés-questiondrio. Essa amostra permite fornecer informacées importantes
sobre as mudancas relatadas pelos professores em seus sentimentos, prdticas e avaliacdes sobre
criatividade e pensamento critico. Por fim, dos 15 questiondrios escolares preenchidos na linha de
base, sete foram seguidos de um pds-questiondrio.
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Equipe da Franga (CRI)

A equipe francesa do CRI (sigla em francés de Centre for Interdisciplinary Research, Centro de
Pesquisa Interdisciplinar, em traducdo livre) participou dos dois turnos do projeto, no primeiro
deles administrando uma intervencdo em ciéncias, e no segundo, em ciéncias humanas. A in-
tervencdo aconteceu apenas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e foi realizada principal-
mente em escolas publicas, com excecdo de uma escola particular. A coleta de dados durou de
novembro de 2015 até junho de 2017. E preciso ressaltar que as turmas de intervencéo e controle
ié trabalhavam com as competéncias de criatividade e pensamento critico. No entanto, apenas
os professores das turmas de intervencéo fiveram acesso s rubricas e aos recursos da OCDE. A
intervencdo com os alunos ocorreu no segundo semestre, por vdrios meses, com pelo menos uma
ocorréncia por semana. O Savanturiers, um programa do CRI que visa promover o ensino e a
aprendizagem por meio de pesquisas cientificas, atuou como canal para a intervencdo. A equipe
francesa usou, entdo, a aprendizagem baseada em pesquisa como sua pedagogia estruturada
(um derivado da aprendizagem baseada em projetos). Consulte o Capitulo 3 para ver uma apre-
sentacdo mais detalhada das diferentes pedagogias estruturadas.

O grupo do CRI apresentava o clima escolar menos positivo de toda a rede internacional que
participava do projeto. No entanto, os alunos relataram uma compreensdo muito boa da criativi-
dade e do pensamento critico iniciais € a maior média de pontuacdo em ciéncias e matemdtica.
Isso aponta para um ambiente globalmente favordvel para o desenvolvimento da criatividade
e do pensamento critico diariamente. Reflete, também, o contexto da outra equipe francesa que
participou do projeto.

O desenvolvimento profissional na equipe francesa (CRI) foi centrado em uma sesséo de treina-
mento inicial, porque os professores da rede escolar jG estavam familiarizados com a abordagem
inovadora de ensino adotada. Uma escola, no entanto, organizou uma reunido de acompanha-
mento durante a implementacdo do projeto. Além disso, eles receberam feedback das observa-
cdes feitas em sala de aula.

Nas aulas, poucos professores usaram as rubricas da OCDE, das quais eles derivaram uma ativi-
dade pedagégica para desenvolver a criatividade e o pensamento critico. O modelo de ensino
usado na rede foi considerado como & alinhado aos objetivos do projeto.

Conclusoes dos professores e diretores
¢ Houve mudancas substanciais na didética, no ensino e na avaliagdo dos professores.
¢ A adocdo dos materiais do projeto foi limitada.

¢ Foram notadas melhorias na motivacdo académica, no envolvimento e na satisfacdo dos
alunos.

* Foi observado que diretores escolares apoiaram os efeitos positivos entre professores e alunos.
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As crencas e prdticas dos professores sobre criatividade e pensamento critico mudaram durante
o projeto. Embora poucos professores usassem as rubricas da OCDE, praticamente todos os que
participaram das oportunidades de desenvolvimento profissional declararam ter modificado a
maneira como preparavam as aulas, propunham atividades de avaliacdo e avaliavam o trabalho
dos alunos. Durante o projeto, eles tentaram promover de forma mais consistente a criatividade e
o pensamento critico dos alunos & medida que entendiam gradualmente o que estd envolvido no
desenvolvimento dessas competéncias.

Apds a intervencdo, a maioria dos professores considerou que tentar promover a criatividade e
o pensamento critico teve efeitos positivos na compreenséo, na motivacéo, no envolvimento e na
autonomia dos estudantes. Todos eles avaliaram a parficipacdo no projeto como uma experién-
cia (muito) positiva.

Na linha de base, os diretores de escolas da equipe francesa (CRI) consideravam que os pro-
jetos de inovacdo anteriores implementados em suas escolas tinham tido forte impacto positivo
no desempenho académico, na mofivacdo e no envolvimento dos alunos e no desenvolvimento
profissional dos professores. No entanto, eles reconheceram desafios em sua implementacéo em
relacdo & falta de financiamento adequado e de tempo, devido &s outras atividades escolares
regulares tanto em relacdo ao cumprimento do curriculo quanto em relacdo as avaliagdes. Os
lideres escolares ficaram igualmente satisfeitos com o projeto da OCDE-CERI. A maioria dos
diretores disse que a intervencéo forneceu acesso a ferramentas e materiais relevantes, expandiu
as oportunidades de aprendizagem dos alunos e melhorou a motivacdo e o envolvimento acadé-
mico. Alguns deles planejavam usar as rubricas e os planos de aula do projeto com outras turmas
no ano seguinte.

Experiéncia dos alunos

* Mais interesse em ciéncias e matemdtica.

* Efeito positivo no envolvimento dos pais.

 Melhores resultados entre meninas e estudantes de familias mais favorecidas.
¢ Efeitos mais visiveis apés uma intervencdo mais longa.

Entre os alunos, a intervencéo pedagdgica trouxe resultados estatisticamente significativos (Figura
8.7), alguns deles de acordo com o que os professores expressaram. Buscar desenvolver a cria-
tividade e o pensamento critico no ensino cotidiano aumentou o interesse dos alunos em ciéncias
e matemdtica, por exemplo. A intervencéo néo pareceu ter nenhum efeito positivo ou negativo no
desempenho dos alunos nas provas. Comparados aos colegas dos grupos de controle, os do gru-
po de intervencéo relataram niveis mais altos de envolvimento dos pais: cada vez mais discutiam
mUsica, literatura e cinema com eles ou conversavam sobre a escola em geral - possivelmente
como efeito da infencionalidade pedagégica em relacdo & criatividade e ao pensamento critico.
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Figura 8.7. Efeitos da intervencdo nos resultados dos alunos, equipe da Franga (CRI)
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esfimativas de coeficiente, e as linhas pretas, intervalos de confianca. Todos os efeitos sdo estatisticamente significativos no nivel de confianca de
80%. Os grupos de controle e intervencdo foram comparados apés o pareamento de escore estimado.
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Meninas e criancas de familias socioeconomicamente mais favorecidas demonstraram melhor en-
tendimento sobre o que significam criatividade e pensamento critico e como essas competéncias
se fraduzem no dia a dia. Além disso, como em quase todos os paises participantes, um intervalo
maior entre medicdes antes e depois do projeto produziu efeitos melhores, com os alunos demons-
trando mais disposicdo para a criatividade e o pensamento critico e mais curiosidade em relacdo
aos conteddos pelos quais ndo estavam interessados inicialmente.

A diversidade de contextos e intervencdes possibilitou avaliar como muitos fatores podem afetar
vdrios resultados dos professores e alunos, direta e indiretamente. O tamanho das amostras nem
sempre permitiu captar, entre os estudantes, as considerdveis mudancas observadas nas atitudes
e prdticas dos professores. Em alguns casos, o monitoramento inicial mostrou resultados parado-
xais. No entanto, o modelo de monitoramento do projeto provou ser eficiente e bem-sucedido
de vérias maneiras. Uma curta intervencdo pedagdgica nos professores promoveu mudancas no
ensino e teve efeitos em algumas dimensdes da criatividade e do pensamento critico dos alunos.
As circunsténcias, a proporcdo e os principais beneficidrios dos efeitos teriam que ser medidos em

um estudo de validacéo.
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Quem esteve envolvido no projeto
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacéo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e mUsica.

Em comparacdo com as outras equipes, os estudantes franceses (CRI) apresentaram menor
prevaléncia de alunos com nivel socioeconémico baixo (11% comparados a um minimo de 2%
e um méximo de 30% do projeto) e presenca de estudantes com mée e pai nascidos no exterior
que estava entre as mais altas de todas as equipes (32%, contra um minimo de 1% e mdximo de
44%). A pontuacdo média em matemdtica e ciéncias no inicio do projeto foi a mais alta entre
todas as equipes (62 em comparacdo com um minimo de 36), ainda que a parcela de turmas
com clima escolar positivo tenha sido a mais baixa (34% contra um minimo de 66%). Em termos
de autopercepcéo relativa sobre a criatividade e o pensamento critico, a parcela de alunos que
se avaliaram como razoavelmente ou muito criativos, 83%, estava na extremidade mais alta dos
valores observados (minimo de 67% e méximo de 91% no projeto). O mesmo foi observado para
o pensamento critico (75% em comparacdo com um minimo de 58% e um mdximo de 82%). Por
fim, as infervencées com os alunos realizadas pela equipe local tiveram duracdo média de 22
semanas (minimo de 13 e maximo de 42 no projeto). Dados sobre a duracédo da intervencdo néo
estavam disponiveis.

As turmas do Savanturiers da equipe francesa (CRI) incluiram 345 alunos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. As dimensées das amostras das turmas de controle e intervencéo foram bem
equilibradas, com a participacdo do grupo de controle de 47% (Figura 8.8, painel & esquerda).

Os grupos de controle e infervencdo dos alunos apresentaram pequenas diferencas em termos
de género e nivel socioeconémico de suas familias, embora, &s vezes, estivessem longe do que
seria uma amostra representativa nacional (fomando o PISA 2015 como referéncia; consulte a
pdgina 230 no Capitulo 7 para uma discussdo mais aprofundada sobre valores de referéncia do
PISA). As meninas estavam sub-representadas nos dois grupos, com participacéo quase 5 pontos
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percentuais abaixo do valor do PISA 2015 (50%). As turmas de controle e intervencéo contabili-
zaram as mesmas participacdes de alunos com perfil socioeconémico alto, muito acima do perfil
representativo descrito pelo PISA 2015. A situac&o é oposta para os alunos com um perfil socio-
econdmico baixo, sub-representados em comparacdo a populacdo nacional, especialmente nas
turmas de controle (Figura 8.8, painel & direita).

Figura 8.8. Alunos participantes do projeto, equipe da Franga (CRI)
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Notas: EF: Ensino Fundamental. As referéncias do PISA 2015 séo consideradas representativas de toda a populacéo de alunos de 15 anos de
idade do pais.
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O projeto envolveu 15 professores, 12 dos quais responderam aos questiondrios na linha de base
(antes da intervencdo). Aproximadamente metade participou da intervencéo. A grande maioria
(?0%) relatou pelo menos seis anos de experiéncia como professor, tendo um diploma de gra-
duacédo ou de pés-graduacdo. No nivel escolar, dez diretores expressaram suas opinides sobre
projetos de educacdo inovadores anteriores e atuais por meio de um questiondrio inicial.

As taxas de conclusdo dos alunos foram satisfatérias: 338 dos 345 alunos concluiram pelo me-
nos um instrumento no comeco e no fim do projeto, o que corresponde a uma taxa de conclusdo
geral de 98%. Observando separadamente cada instrumento, o atrito foi baixo: entre os alunos
que concluiram o instrumento inicial correspondente, 96% preencheram o pés-questiondério, 5%
concluiram o pds-teste STEM e 99% concluiram o pés-teste de criatividade EPoC. A coleta de
dados foi bem-sucedida, e o tratamento estatistico subsequente implementado para garantir a
comparabilidade causou apenas pequenas perdas de dados.

Astaxas de conclusdo de professores e diretores de escolas também foram altas. Dos 15 professo-
res que participaram do projeto, 80% preencheram o questiondrio inicial e todos eles, exceto um,
prosseguiram para o pés-questiondrio. Isso forneceu informacdes importantes sobre as mudancas
relatadas pelos docentes franceses em seus sentimentos, préficas e avaliacdes sobre criatividade
e pensamento critico.
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Equipe da Franca (Lamap)

A equipe francesa La Main & la Péte (Lamap) realizou apenas o primeiro turno de intervencdo
pedagdgica e coleta de dados, que ocorreu entre dezembro de 2015 e janeiro de 2016. A in-
tervencdo pedagdgica foi feita exclusivamente em escolas piblicas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental das cidades de Nancy, Troyes e Nogent sur Oise. A Fundacéo Lamap coordenou
o trabalho local, e o Laboratoire Adaptations Travail Individu (Lati, Universidade Paris Descartes)
coletou os dados sobre criatividade. Os professores se concentraram em ciéncias, com o foco da
intervencdo no pensamento critico. Essa intervencéo usou a aprendizagem baseada em projetos,
pedagogia estruturada para ciéncias adotada pela Lamap, com forte énfase em atividades prati-
cas. Consulte o Capitulo 3 para uma discussdo mais detalhada sobre as pedagogias estruturadas.

As escolas participantes tinham o mais alto indice de clima escolar positivo de toda a rede
internacional. Os alunos relataram boa compreenséo das competéncias de criatividade e pen-
samento critico na linha de base (antes da intervencéo) e tiveram alta pontuacdo em ciéncias e
matemdtica. Isso indica um bom ambiente educacional, favorével ao ensino e & aprendizagem
da criatividade e do pensamento critico em sala de aula, contexto semelhante ao da outra equipe
francesa que participou do projeto.

O desenvolvimento profissional dos professores consistiu em uma sesséo de formacéo inicial. Os
docentes & estavam familiarizados com a abordagem de aprendizagem baseada em projetos
promovida pela Lamap. Enquanto o grupo de controle manteve suas prdticas pedagégicas usuais,
as rubricas e os materiais da OCDE foram apresentados ao grupo de intervencéo, orientado a
um desenvolvimento mais intencional das competéncias de criatividade e pensamento critico.
Sessdes de acompanhamento com professores podiam ser realizadas remotamente, mediante
solicitacdo, por e-mail ou chamada telefénica.

Conclusoes dos professores e diretores

¢ Foram observadas atitudes positivas em relacdo ao desenvolvimento da criatividade e do
pensamento critico.

* Notou-se boa compreens@o dessas competéncias.

¢ As prdticas de ensino e avaliacdo em andamento néo estavam alinhadas com a abordagem
do projeto.

No inicio do projeto, os professores relataram um clima escolar muito calmo e afivo, com os alu-
nos tendo o cuidado de criar uma atmosfera agradavel de aprendizagem e no geral ansiosos por
participar das discussdes em sala de aula. Os professores tinham crencas e atitudes amplamente
positivas em relacdo a criatividade e ao pensamento critico (Figura 8.9). Todos os entrevistados
concordaram que os professores deveriam apoiar perguntas feitas pelos préprios alunos e que
as aulas deveriam incentivd-los a buscar novas solucdes e a expressar novas ideias. A maioria
ndo considerava que ensinar diga respeito a simples transmissdo de conhecimentos aos alunos.

DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019 - 281



Capitulo 8 - Notas das equipes por pais

Figura 8.9. Crencas entusiasmadas dos professores sobre ensinar e aprender
criatividade e pensamento critico, mas néo tanto sobre avaliar tais competéncias,

na linha de base, equipe da Franga (Lamap)
Porcentagem de professores que acreditavam que:

B Equipe da Franca (Lamap) Média do projeto

O ensino deve incentivar os alunos a tentar novas solucoes
e respostas, mesmo que errem

Os professores devem facilitar o questionamento proprio
dos alunos

Os alunos aprendem melhor encontrando solugdes
para problemas por conta propria

A criatividade pode ser aprendida
em qualquer disciplina escolar

O pensamento critico pode ser aprendido
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de maneira confiavel pelos professores

A criatividade dos alunos pode ser avaliada de maneira
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Nota: As barras representam porcentagens de professores que concordaram fortemente com as afirmacdes antes do projeto.

Su=rm StatLink htips;//doi.org/10.1787,/888934003763

Os professores entendiam o que significam as competéncias de criatividade e pensamento critico.
O uso de vinhetas-ancora em contextos de escala pareceu mostrar que conseguiam classificar e
identificar corretamente atitudes de criatividade e pensamento critico. Os professores reconhe-
ceram os desafios envolvidos no desenvolvimento e na avaliacdo dessas habilidades e estavam
cientes de sua falta de freinamento para isso. No inicio do projeto, apenas alguns deles se sentiam
preparados para promover a criatividade (13%) e o pensamento critico (25%) dos alunos, as
abordagens de aprendizagem colaborativa (14%), a aprendizagem baseada em projetos (50%)
e as abordagens de aprendizagem personalizada (89%).

Inicialmente, os professores acreditavam que a criatividade e o pensamento critico eram com-
peténcias maledveis e transferiveis que poderiam ser efetivamente ensinadas e avaliadas, sem
se sentir tolhidos pelos conteidos de suas disciplinas, mas se sentiam limitados pela carga de
trabalho que enfrentavam. Os professores também expressaram ceticismo em relacdo & sua ca-
pacidade de avaliar essas competéncias de maneira confiavel.

Antes do projeto, apenas alguns professores declararam utilizar prdticas de ensino inovadoras em
suas aulas com frequéncia (pedindo aos alunos que trabalhassem em pequenos grupos para en-
contrar uma solucdo conjunta para uma tarefa, para explicar o raciocinio por trds de uma respos-
ta etc.), ficando nesse quesito, portanto, distantes dos seus pares em outras equipes participantes
do projeto internacional. Igualmente baixa era a parcela de professores que avaliavam os alunos
nessas dimensdes: praticamente nenhum deles mostrava reconhecimento por respostas com pen-
samento original se estivessem erradas nem pedia que os alunos avaliassem seu desempenho.
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A falta de coleta de dados posterior impediu a concluséo de como essa disposicdo positiva para
o desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico evoluiu em suas prdticas de ensino
apds o projeto. No entanto, as percepcdes, os sentimentos, as habilidades e as atitudes dos alu-
nos em relacdo a essas competéncias forneceram algumas informacées relevantes.

Experiéncia dos alunos

Os alunos fizeram as provas de ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica (STEM) e a ava-
liagdo do potencial criativo (EPoC). A pequena amostra, devido ao cardter piloto do projeto,
combinada com altas taxas de atrito, levou a poucos resultados estatisticamente significativos. A
quantidade de informacées, porém, foi suficiente para defectar os efeitos positivos (mas néo esta-
tisticamente significativos) da intervencdo pedagdgica na criatividade dos alunos. Comparados
com os colegas dos grupos de controle, os alunos das turmas de intervencdo experimentaram um
aumento em suas pontuacdes no EPoC, tanto em termos de tarefas de perfil convergente-integra-
tivo quanto divergente-exploratério.

A concepcéo de monitoramento do projeto, porém, mostrou ser de dificil implementacdo nesse
contexto, mesmo que os instrumentos tenham funcionado bem quando foram respondidos. Ainda
precisa ser demonstrado se uma curta intervencdo pedagdgica com os professores pode promo-
ver mudancas em sua prdtica e fer efeitos em algumas dimensdes da criatividade e do pensa-
mento critico dos alunos. As circunstancias, as dimensdes e os principais beneficidrios dos efeitos
teriam que ser medidos em um estudo de validacdo.

Quem esteve envolvido no projeto

Principais caracteristicas \
Minimo da amostra Maximo

Composicio da
amastra iniclal do projeto do pm!em
Alunas com m3e @ pal nascidos = . 33%
no exterlor (definicio do PISA) i€ = 443
Alunos com nivel 18%
socioecondmico baixo 24 . = 308
=
Avaliaggo de clima = 65% %
1 escolar positivo 3AE 4G 66%
B Anos Iniciais Anos Finais Il Ambos Tem e 0
- po entre coletas de dados Mio disponivel
£ UdEEEh (em semanas) 3€ > 42
Anos Inbclain | Ancn Finsis
dalF doRFaE Duragia da intervencSo — , 15 .
com os alunes (em horas) i > 5
Alunos com autopercepgac - , TR o
relativa positiva da criatividad STk <€ > 9%
Alunos com autopercepgac relativa e . 74E
positiva do pensamento critico B B2k

Escore STEM médlo na coleta Iniclal

p Qs 3
de dados (de 100) s 5 /

Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacdo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e msica.
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Em comparacdo com os outros participantes, os da equipe francesa (Lamap) apresentaram uma
prevaléncia média de alunos de nivel socioeconémico mais baixo (18% contra um minimo de 2%
e um mdximo de 30% do projeto) e uma presenca média de estudantes com mée e pai nascidos
no exterior (22% contra um minimo de 1% e um mdximo de 44%). A pontuacdo média em ma-
temdtica e ciéncias no inicio do projeto estava entre as mais altas de todas as equipes (55, em
comparacg&o com um minimo de 36 e um méximo de 62), assim como a proporcdo de alunos que
consideraram o clima escolar positivo (65%, contra um minimo de 34% e um mdximo de 66%).
Em termos de autopercepcdo de nivel de criatividade e pensamento critico, a parcela que se ava-
liou como razoavelmente ou muito criativa também ficou na média do projeto (77%, comparados
a um minimo de 67% e um mdximo de 91% do projeto), enquanto o referente ao pensamento
critico estava na faixa mais elevada dos valores observados (74%, contra um minimo de 58% e
um mdximo de 82%). Por fim, a durac&o da intervencéo com os estudantes foi das mais curtas (15
horas contra um minimo de quatro e um méximo de 56 do projeto).

Participaram 364 alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. As dimensées das amostras
dos grupos de controle e intervencdo foram equilibradas, com os alunos das turmas de controle
representando 48% do total (Figura 8.10, painel & esquerda).

Os grupos de controle e de intervencdo apresentaram pequenas diferencas em termos de género
e perfil socioecondmico. Em alguns casos se distanciaram do que seria uma amostragem repre-
sentativa nacional (tomando o PISA 2015 como referéncia; consulte a pagina 230 no Capitulo 7
para mais informacdes sobre o PISA). As meninas estavam sub-representadas entre os alunos das
turmas de intervencdo, com uma participacéo quase 10 pontos percentuais abaixo do valor do
PISA 2015 (50%). As turmas de controle e de intervencéo contabilizaram proporcdes semelhantes
de alunos com perfil socioeconémico baixo, em niveis compativeis com as amostras representati-

Figura 8.10. Alunos participantes do projeto, equipe da Franga (Lamap)

Composicao da amostra Distribuicdo das familias
por nivel socioeconémico
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Anos Iniciais do EF Intervencéo (n = 96) Controle (n = 101)
(n = 364)
Anos Iniciais do EF PISA 2015

Notas: EF: Ensino Fundamental. As referéncias do PISA 2015 séo consideradas representativas de toda a populagdo de alunos de 15 anos de
idade do pais.
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vas nacionais do PISA 2015. No entanto, a proporcdo dos alunos com nivel socioecondmico alto
foi superior & da populacdo nacional, especialmente nos grupos de controle (Figura 8.10, painel
a direita).

O projeto envolveu 16 professores, dez dos quais responderam aos questiondrios iniciais. Oito
entre dez relataram pelo menos seis anos de experiéncia como professores, e sete tinham diploma
de graduacdo ou pés-graduacéo.

As taxas de resposta dos alunos foram baixas, especialmente ao tentar combinar informacées
de vdrias fontes. Ao observar separadamente cada instrumento, entre os alunos que concluiram
o instrumento inicial correspondente, 97% completaram o pés-teste de criatividade EPoC, mas
apenas 19% concluiram o pds-teste STEM, e nenhum preencheu o pés-questiondrio de aluno. O
tratamento de dados subsequente causou apenas pequenas perdas de dados.

Dos 16 professores que participaram do projeto, dez preencheram o questiondrio inicial, e ne-
nhum prosseguiu para o pés-questiondrio.
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Equipe da Hungria

O trabalho na Hungria foi feito durante todo o periodo do projeto de desenvolvimento, com as
atividades pedagdgicas sendo realizadas em dois anos lefivos, entre fevereiro de 2016 e junho
de 2017. A equipe foi responsdvel por dois turnos de coleta de dados. As escolas envolvidas no
projeto eram publicas, exceto por trés particulares. Os coordenadores locais concentraram-se em
uma populacéo escolar de alunos com perfil socioecondmico baixo, muitos deles jovens ciganos.
A equipe jé realizava um trabalho com uma rede de escolas e professores e adicionou os mate-
riais e a ideia do projefo a sua prdtica anterior. Isso foi trabalhado tanto no Ensino Fundamental
como no Médio, e teve como foco as disciplinas de matemdética e ciéncias.

Nesse estudo, a Hungria apontou uma das menores participacdes de alunos com mée e pai
nascidos no exterior (2%) e uma alta proporcéo de clima escolar positivo (60%). O intervalo de
tempo entre pré e pés-medicdes foi relativamente curto (17 semanas) e relativamente répido para
os alunos (oito horas de intervencdo em sala de aula), embora eles continuassem trabalhando
com as novas atividades pedagdgicas durante todo o ano letivo, 90 minutos por semana. A
diferenca entre os turnos foi notével: no segundo ano do projeto, a intervencéo com os alunos
foi consideravelmente mais longa (51 horas de intervencéo em sala de aula), e 34 semanas se
passaram entre pré e pds-medices.

O desenvolvimento profissional dos professores da equipe hingara compreendeu uma intensiva
formacéo inicial, seguida por reunides regulares durante toda a intervencéo. Foram providencia-
das oficinas de desenvolvimento profissional, sessées de acompanhamento e orientacéo continua.

Durante a primeira rodada, a equipe usou o método de parcerias criativas (consulte o Capitulo 3
para obter mais informacdes sobre as pedagogias estruturadas). Na segunda, dois tipos de abor-
dagens pedagdgicas foram utilizados nas escolas do grupo de intervencéo: parcerias criativas e
abordagem Step by Step. A abordagem de parcerias criativas envolve a formacéo continuada
do professor que estd em classe com a colaboracéo de um artista ou um profissional criativo. O
artista ajuda os professores a mudarem a forma de ensinar as diferentes disciplinas, com o intuito
de tornar as aulas mais criativas e cativantes para os alunos. A abordagem Step by Step con-
centra-se na cooperacdo estruturada e no trabalho em equipe. Todos os professores dos grupos
de infervencdo participaram de sessdes sobre as rubricas da OCDE, e a equipe do projeto na
Hungria acompanhou de perto os professores participantes do programa de parcerias criativas.

Conclusdes dos professores e diretores

* Houve dlta aceitacdo dos materiais do projeto.

* Ocorreram mudancas substanciais nas praticas pedagdgicas para o desenvolvimento da
criatividade e do pensamento critico.

* Aumentou a conscientizacéo.

¢ Ocorreram mudancas positivas na motivacdo e no envolvimento académico dos alunos.
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As crencas e prdticas dos professores sobre criatividade e pensamento critico mudaram durante
o projeto. Comparados aos colegas nos grupos de controle, os professores que fizeram parte da
intervencdo pedagdgica relataram uma reducdo na sensacdo de que estivessem preparados
para promover a criatividade e o pensamento critico dos alunos (Figura 8.11), provavelmente
devido a uma maior conscientizacdo das mudancas necessdrias para promover o desenvolvi-
mento da criatividade e do pensamento critico durante o processo de ensino e aprendizagem. Os
professores entenderam melhor os desafios e se sentiram menos preparados do que pensavam
estar inicialmente. Eles concluiram que mais tempo de aula deveria ser dedicado & promocdo da
criatividade, ainda que com algum prejuizo & aquisicéo de conteido da disciplina.

Figura 8.11. Senso de aptidao dos professores diminuiu a medida

que sua conscientizagdo aumentou, equipe da Hungria
Porcentagem de professores de turmas de intervengao que se sentiam preparados para promover
a criatividade e o pensamento critico dos alunos

B Criatividade B Pensamento critico
Na linha de base
Apbs a intervengédo
% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Nota: As porcentagens correspondem & soma das categorias de resposta “Bem preparado” e “Muito bem preparado”.

Si=r StatLink https;//doi.org/10.1787,/888934003801

Ao longo da intervencdio, os professores deram mais reconhecimento do que costumavam dar
aos alunos por serem criativos, mesmo em respostas imprecisas ou com fraco desempenho. Ao
final do segundo ano da intervencéo, 80% dos professores participantes relataram que usaram
as rubricas do projeto de vdrias maneiras nos seis meses anteriores, principalmente para criar ou
revisar algumas de suas aulas e também para discutir as ideias com os alunos (Figura 8.12). A
mesma proporcdo de professores avaliou todos os aspectos de sua participacdo no projeto como
uma experiéncia positiva.
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Figura 8.12. Professores que adotaram amplamente as rubricas do projeto,
equipe da Hungria
Porcentagem de professores de turmas de intervengao que relataram qualquer uso das rubricas
nos ultimos seis meses do projeto
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No inicio, apenas um terco dos diretores considerou que os projetos de inovacdo anteriores
haviam produzido forte impacto positivo na motivacéo e no envolvimento dos alunos, e metade
deles considerou que esses projetos tiveram forte impacto positivo no desenvolvimento profissional
do professor. No final do projeto, nove dos dez diretores das escolas de intervencéo declararam
que ele havia levado a mudancas positivas na motivacdo e no envolvimento académico dos
alunos. A maioria previa que os professores seguiriam usando os materiais do projeto nos anos
seguintes e que esperavam, assim, uma continuidade dos efeitos sobre a prética dos professores.

Experiéncia dos alunos
* Maior autopercepcédo da criatividade.

* Mais énfase na criatividade e no pensamento critico nos cursos de ciéncias, tecnologia,
engenharia e matemdtica (STEM).

¢ Efeitos positivos mais fortes entre meninas e alunos de perfil socioeconémico alto.
* Melhores resultados apés intervencéo longa e intensiva.

Alguns dos resultados relatados pelos professores estavam alinhados com o que os alunos viven-
ciaram (Figura 8.13). O primeiro ponto importante foi que os alunos perceberam as mudancas
na préfica pedagdgica relatadas pelos professores. Foi relatada uma percepcéo estatisticamente
significativa do uso de préticas relacionadas & criatividade e ao pensamento critico em ciéncias
e matemdtica (o foco da intervencéo na Hungria), tanto no ensino Fundamental como no Médio.
A autopercepcédo dos alunos sobre sua competéncia de criatividade também aumentou ao longo
do projeto. Melhora na sensacdo de pertencimento também foi notada entre os alunos dos Anos
Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio nas aulas do grupo de intervencdo, enquanto seus
colegas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental relataram maiores niveis de curiosidade (maior
disposicdo para aprender sobre algo em que ndo estavam inicialmente interessados).
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Figura 8.13. Efeitos da intervencdo nos resultados dos alunos, equipe da Hungria
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Notas: STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica; EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As barras representam estimativas de
coeficiente, e as linhas pretas, intervalos de confianca. Todos os efeitos séo estatisticamente significativos no nivel de confianca de 80%. Os grupos
de controle e intervencédo foram comparados apés o pareamento de escore estimado.
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No grupo de intervencéo, os efeitos positivos foram mais fortes nas meninas, nos alunos mais
jovens da turma e nos alunos com nivel socioeconémico relativamente mais alto. Em todos os
aspectos, um periodo mais longo entre pré e pés-medicdes parece ter desempenhado papel
importante e positivo: os alunos se beneficiaram mais das infervencdes mais longas e infensivas.

A diversidade de contextos e intervencdes possibilitou avaliar como muitos fatores podem afetar
vdrios resultados dos professores e alunos, direta e indiretamente. A dimensdo das amostras nem
sempre permitiu captar, entre os alunos, as considerdveis mudancas observadas nas afitudes e
préticas dos professores. Em alguns casos, o monitoramento inicial indicou resultados paradoxais.
No entanto, a concepcdo de monitoramento do projeto provou ser eficiente e bem-sucedida de
vérias maneiras. Uma curta infervencdo pedagdgica sobre os professores promoveu mudancas
no modo de ensinar e teve efeitos também em algumas dimensdes da criatividade e do pensa-
mento critico dos alunos. As circunstancias, a dimenséo e os principais beneficidrios dos efeitos
teriam que ser medidos em um estudo de validacdo.
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Quem esteve envolvido no projeto
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacéo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e misica.
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Em comparacéo com as outras equipes, a da Hungria apresentou uma prevaléncia média de alunos
com perfil socioecondmico mais baixo (18%, contra um intervalo entre 2% e 30% do projefo) e uma
das presencas mais baixas de alunos com mée e pai nascidos no exterior (2%, em comparacéo
com um minimo de 1% e um mdximo de 44%). A pontuacdo média em matemdtica e ciéncias no
inicio do projeto foi préxima da média (47, contra um minimo de 36 e um mdximo de 62). A avalio-
¢o de clima escolar positivo ficou entre as mais altas (60% contra um minimo de 34% e um mdximo
de 66%). Os alunos hingaros avaliaram sua competéncia de criatividade como um pouco abaixo
da média do projeto (75% como razoavelmente ou muito criativos, enquanto no projeto o intervalo
ficou entre 67% e 91%). A autoavaliacdo da competéncia de pensamento critico estava entre as
mais altas (77%, contra um minimo de 58% e um mdximo de 82% no projeto). Por fim, as interven-
c&es com os alunos estavam no limite inferior dos valores declarados, tanto em termos da duracéo
do projeto (17 semanas, em comparacéo com um minimo de 13 e um mdximo de 42) quanto da
duracdo das infervencdes (oito horas em média, contra um minimo de quatro e um méaximo de 56).

As turmas hdngaras incluiram 780 alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 754 dos
Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, totalizando 1.534 alunos. Os grupos de
controle e intervencéo foram bem equilibrados, sendo que os estudantes do grupo de controle
estavam em 51% nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 52% nos Anos Finais do Ensino Fun-
damental e Ensino Médio (Figura 8.14).

Os grupos de alunos tinham um bom equilibrio de género tanto no Ensino Fundamental quanto no
Médio e mostravam apenas uma pequena sub-representacdo de meninas em comparacédo com
o que seria esperado de uma amostra representativa (tomando o PISA 2015 como referéncia;
consulte a pagina 230 do Capitulo 7 para mais informacdes sobre os valores de referéncia do
PISA). Os grupos apresentaram diferencas significativas em relacéo ao nivel socioeconémico das
familias dos alunos (Figura 8.14, painel & direita). Tanto o Ensino Fundamental quanto o Médio
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apresentaram quantidades substancialmente maiores de alunos com nivel socioeconémico mais
baixo nas turmas de intervencdo em comparacdo com o grupo de controle. Além disso, o perfil
dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental refletia melhor o do PISA 2015 do que o dos
alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, sugerindo que, nesse aspecto, os
primeiros estavam mais préximos de uma turma padrdo na Hungria.

Figura 8.14. Alunos participantes do projeto, equipe da Hungria

Composicdo da amostra Distribuicao das familias
por nivel socioecondmico
M Intervengao m Controle W Baixo m Médio Alto
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Anos Iniciais do EF Anos Finais do EF e EM Intervengao Controle Intervengao Controle
(n =780) (n=754) (n=315) (n=324) (n=295) (n=279)

Anos Iniciais do EF Anos Finais do EF e EM = PISA 2015

Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As referéncias do PISA 2015 sé&o consideradas representativas de toda a populacéo de
alunos de 15 anos de idade do pais.

P Statlink htips,//doi.org/10.1787,/888934003858
Na Hungrig, o projeto envolveu 93 professores,? 63 dos quais responderam aos questiondrios
iniciais, na linha de base (antes da intervencao), distribuidos igualmente entre as escolas de Ensino
Fundamental e as de Ensino Médio. Aproximadamente metade deles participou da intervencdo
pedagdgica em ambos os niveis. A grande maioria (95%) relatou pelo menos seis anos de ex-
periéncia como professor, e mais de 85% tinham um diploma de graduacéo ou pés-graduacéo.
No nivel escolar, 15 direfores no primeiro ano letivo e 13 no segundo expressaram suas opinides
sobre projetos de inovacdo anteriores e em curso por meio de um questiondrio inicial.

As taxas de conclusd@o dos alunos foram satisfatérias, com 85% dos 1.534 tendo completado
pelo menos um instrumento tanto pré quanto pds nas escolas de Ensino Fundamental e Médio. Ao
observar separadamente cada instrumento de avaliacéo, o atrito foi baixo: entre os alunos que
concluiram o instrumento inicial correspondente, 89% preencheram o pds-questiondrio, 87% con-
cluiram o pés-teste STEM e 62% concluiram o pés-teste EPoC (de avaliacdo do potencial criativo).
A coleta de dados foi bem-sucedida, e o tratamento estatistico subsequente implementado para
garantir a comparabilidade causou apenas pequenas perdas de dados.

As taxas de conclus@o de professores e diretores de escolas também foram altas. Dos 93 profes-
sores que participaram do projeto, mais de dois tercos preencheram o questiondrio inicial, e em
torno da metade prosseguiu para o pds-questiondrio. A amostra permite fornecer informacdes
importantes sobre as mudancas relatadas pelos professores hingaros em seus sentimentos, prdticas
pedagégicas e de avaliacéo sobre criatividade e pensamento critico. Por fim, dos 28 questiondrios
escolares preenchidos no ponto de partida do projeto, dez foram seguidos de um pés-questiondrio.
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Equipe da India

O trabalho na india foi realizado ao longo de todo o periodo do projeto, com atividades peda-
gdgicas desenvolvidas durante dois anos letivos, entre novembro de 2015 e outubro de 2016. A
coleta de dados se deu apenas no primeiro turno e para um subconjunto de indicadores. Localiza-
das em Délhi e Bangalore, as escolas parficipantes eram pdblicas em sua maioria, ou subsidiadas
pelo governo, com excecdo de duas particulares. Com aprovacdo do governo, a Fundacdo
Learning Links liderou e coordenou o trabalho local.

Os indianos iniciaram o projeto com os niveis mais baixos de autopercepcéo de criatividade
e pensamento critico e a menor nota média em ciéncias e matemdtica. O intervalo entre pré e
pos-medicées foi de 42 semanas, o periodo mais longo entre as equipes dos paises participantes.

O desenvolvimento profissional dos professores na equipe indiana consistiv em um extenso pro-
grama de treinamento, com sess&es iniciais e de acompanhamento durante toda a intervencéo.
Para incentivar a reflexdo sobre suas préticas de ensino, os professores foram entrevistados e
receberam feedback das observacdes feitas em sala de aula. Eles também receberam mentoria
de especialistas do Conselho Nacional de Pesquisa e Treinamento Educacional.

As formacdes capacitaram os professores a entender a importéncia da criatividade e do pensa-
mento critico em um ambiente escolar formal. Nas aulas, o treinamento os orientou a refletir sobre
estratégias que desenvolvessem essas competéncias por meio de atividades pedagdgicas, que
foram adotadas e recriadas por eles. Os professores escolheram exemplos a partir de um ban-
co de atividades e exercicios de avaliacdo, fornecendo evidéncias de que essas competéncias
podem ser cultivadas nas escolas.

Conclusoes dos professores e diretores

¢ Foram registradas crencas entusiasmadas a respeito de ensinar e avaliar a criatividade e o
pensamento critico.

* Notou-se senso de aptiddo.
¢ Observou-se alinhamento com as prdticas j& existentes.

No inicio do projeto, praticamente todos os professores envolvidos no trabalho de campo con-
cordaram que professores deveriam incentivar as perguntas dos préprios alunos e que o ensino
deveria encorajd-los a experimentar novas solucdes e a expressar novas ideias (Figura 8.15). Dois
tercos deles ndo achavam que ensinar tivesse relacdo principalmente com a simples transmisséo
de conhecimentos aos alunos.
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Figura 8.15. Crencas entusiasmadas dos professores sobre criatividade

e pensamento critico na linha de base, equipe da fndia
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Nota: As barras representam porcentagens de professores que concordaram fortemente com as afirmacdes antes do projeto.

Susra StatLink htips;//doi.org/10.1787,/888934003877

Os professores se sentiam preparados para promover a criatividade (90%) e o pensamento critico
(?0%) dos alunos, para as abordagens de aprendizagem colaborativa (89%), a aprendizagem
baseada em projetos (89%) e as abordagens de aprendizagem personalizada (78%). No entan-
to, eles enfrentaram algumas dificuldades para identificar adequadamente os comportamentos
de pensamento criativo (20%) e critico (54%). Havia, portanto, uma lacuna inicial entre a auto-
eficécia (ou desejabilidade social) e a compreenséo real dos conceitos e préticas subjacentes.

Inicialmente (antes da intervencéo), os professores acreditavam que a criatividade e o pensamen-
to critico fossem competéncias maledveis e transferiveis, que pudessem ser efetivamente ensinadas
e avaliadas, sem se sentir tolhidos em relacéo aos curriculos que ensinavam ou ao volume de
trabalho que enfrentavam.

Antes do projeto, eles j& declaravam o uso frequente de prdticas de ensino que promovem a
criatividade e o pensamento critico (pedindo aos alunos que defendessem um ponto de vista
especifico que fosse diferente do seu para explicar o raciocinio por trds de uma resposta etc.).
Poucos deles, porém, avaliavam seus alunos nessas dimensdes: em geral, ndo davam reconhe-
cimento por respostas com pensamento original se estivessem erradas e ndo pediam aos alunos
uma autoavaliacdo do desempenho ou avaliacdo dos colegas.

Infelizmente, poucos professores e diretores responderam aos questiondrios nas fases pré e péds,
impossibilitando um bom registro das visdes e prdticas dos professores em relacdo a criatividade
e ao pensamento critico durante o projeto.
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Experiéncia dos alunos

* Maior interesse em ciéncias e matemdtica.

* Melhores disposicdes de aprendizagem.

¢ Autopercepcdo aprimorada das competéncias de pensamento critico.

* Melhores resultados entre meninos e alunos socioeconomicamente mais favorecidos.

A infervencdo pedagdgica parece ter induzido mudancas positivas nos alunos (Figura 8.16). Du-
rante a implementacdo do projeto, os planos de aula dos professores despertaram o interesse dos
alunos em ciéncias e matemdtica, pelo menos nas escolas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal. Em comparacdo com os colegas dos grupos de controle, os alunos que tiveram aulas com os
professores de intervencdo expressaram disposicdes mais positivas para a aprendizagem sobre o
aprendizado: sentiram-se incluidos na turma e pensaram que estavam fazendo um bom trabalho
na escola. Além disso, a autopercepcdo de pensamento crifico pelos alunos aumentou ao longo
do projeto. No entanto, as dificuldades de coleta de dados impediram a captacéo de todas as mu-
dancas desencadeadas pela intervencdo pedagdgica, principalmente nas escolas dos Anos Finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio, onde n&o foram respondidos os questiondrios dos alunos.

Figura 8.16. Efeitos da intervengéo nos resultados dos alunos, equipe da fndia
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Notas: STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica; EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As barras representam estimativas de
coeficiente, com o tom mais escuro indicando efeitos estatisticamente significativos no nivel de confianca de 80%. As linhas pretas representam
intervalos de confianca. Os grupos de controle e intervencéo foram comparados apés o pareamento de escore estimado.

Su=Pa StatLink https://doiorg/10.1787,/888934003896

Parece que os efeitos positivos foram, em média, mais fortes para meninos, alunos mais velhos da
turma e estudantes de perfil socioeconémico mais alto.

A diversidade de contextos e intervencdes possibilitou avaliar como muitos fatores podem afetar
vérios resultados dos professores e alunos, direta e indiretamente. A dimenséo das amostras nem
sempre permitiu captar, entre os alunos, as considerdveis mudancas observadas nas afitudes e
préticas dos professores. Em alguns casos, o monitoramento inicial indicou resultados parado-
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xais, mas a concepcdo de monitoramento do projeto provou ser eficiente e bem-sucedida de
vérias maneiras. Uma curta intervencdo pedagdgica sobre os professores promoveu mudancas
no modo de ensinar e teve efeitos também na criatividade e no pensamento critico dos alunos.
As circunstancias, a dimensdo e os principais beneficidrios dos efeitos precisam ser medidos em
um estudo de validacéo.

Quem esteve envolvido no projeto

/ Principals caracteristicas \
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Em comparacdo com as outras equipes, as turmas indianas apresentaram uma prevaléncia média
de alunos com um perfil socioecondmico mais baixo (15%, contra um intervalo entre 2% e 30%
do projeto) e uma baixa presenca de alunos com mée e pai nascidos no exterior (11%, em com-
paracédo com um minimo de 1% e um méximo de 44%). A pontuacdo média de desempenho em
matemdtica e ciéncias no inicio do projeto foi a mais baixa observada (36, contra um méximo de
62), assim como a parcela de alunos que se avaliaram como razoavelmente ou muito criafivos
(67%, em comparacdo com um méximo de 91%) e a referente ao pensamento critico (58% de
autopercepcdo positiva, comparados a um méximo de 82%). Porém, a proporcdo de clima esco-
lar positivo, 49%, ficou préxima da média da rede (minimo de 34% e méximo de 66%). Por fim,
o tempo entre as pré e pés-medicdes foi o mais longo da rede internacional (42 semanas, contra
um minimo de 13 do projeto). Os dados sobre a duracéo das intervencées pedagégicas com os
alunos néo ficaram disponiveis.

Participaram do projeto 1.793 alunos, sendo 701 dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
1.092 dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Devido aos problemas de sele-
¢Go da amostra e as dificuldades operacionais enfrentados pela equipe local, as dimensdes dos
grupos de controle e intervencdo foram fortemente desequilibradas, com os alunos dos grupos
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de controle representando cerca de um terco da amostra total (34% nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e 38% nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio) (Figura 8.17, painel
a esquerda).

Os grupos de intervencdo e controle apresentaram diferencas importantes em termos de género
dos alunos e nivel cultural de suas familias. Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Anos Finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio, as meninas representavam mais da metade da amostra. As
turmas de controle e intervencdo pareciam relativamente semelhantes em termos de perfil socioe-
condmico e cultural dos alunos (Figura 8.17, painel a direita), ainda que nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental o grupo de controle parecesse ser composto por criancas de familias mais ricas.

Figura 8.17. Alunos participantes do projeto, equipe da fndia
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Na india, o projeto envolveu 114 professores,? 73 dos quais responderam aos questiondrios iniciais,
distribuidos igualmente entre as escolas das duas faixas incluidas no projeto. Aproximadamente
metade deles participou da infervencéo pedagdgica em ambos os niveis. A grande maioria (92%)
relatou pelo menos seis anos de experiéncia como professor e mais de 90% tinham diploma de
graduacdo ou pés-graduacdo. No nivel escolar, oito direfores expressaram suas opinides sobre
projetos de inovacdo anteriores e em andamento por meio de um questiondrio na linha de base.

Grandes dimensdes amostrais no inicio compensaram as baixas taxas de conclusdo dos alunos
(apenas 28% dos 1.793 estudantes completaram pelo menos um instrumento pré e pés). Ao ob-
servar separadamente cada instrumento, o atrito foi significativo: entre os alunos que concluiram
o instrumento inicial correspondente, 31% preencheram o pés-questiondrio e 22% concluiram
o pés-teste de conhecimento STEM. Devido aos desequilibrios nas taxas de concluséo entre os
grupos, a andlise multivariada sé péde ser realizada para alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fun-

DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019 - 297


https://doi.org/10.1787/888934003915

Capitulo 8 - Notas das equipes por pais

damental. O tratamento estatistico subsequente implementado para garantir a comparabilidade
causou somente pequenas perdas de dados.

As taxas de preenchimento dos questiondrios pré e pds por professores e diretores também foram
baixas. Dos 114 professores que participaram do projeto, 73 preencheram o questiondrio inicial,
mas apenas 19, todos pertencentes aos grupos de controle, responderam o pés-questiondrio.
Isso impediu a extracdo de informacdes sobre as mudancas nos sentimentos, nas préticas ou
nas avaliacdes dos professores indianos sobre criatividade e pensamento critico. Por fim, dos
oito questiondrios escolares preenchidos no momento de inicio do projeto, nenhum prosseguiu
com um péds-questiondrio. Isso destacou a vulnerabilidade de projetos quase experimentais, que
exigem vdrias respostas para produzir bons resultados — quest@o a ser fratada no contexto de um
estudo de validacdo.
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Equipe da Russia

O trabalho na Federacdo Russa foi feito durante todo o periodo do projeto, sendo que as ativida-
des pedagdgicas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Anos Finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio se estenderam por dois anos letivos, entre o verdo de 2016 e a primavera de 2017
do hemisfério Norte. A equipe realizou dois turnos de coleta de dados.

Com a aprovacdo do Ministério da Educacdo, a Escola Superior de Economia da Universidade
Nacional de Pesquisas coordenou o trabalho local. Apenas escolas publicas participaram.

A rede de escolas participantes na Russia tinha as maiores taxas de clima escolar positivo e uma
baixa proporcdo de alunos com nivel socioecondmico baixo. No inicio do projeto, os estudantes
russos finham uma das mais altas pontuacdes em matemdtica e ciéncias da rede internacional e
autorrelataram niveis relativamente bons de pensamento critico e criatividade.

O desenvolvimento dos professores na Rissia consistiu em um extenso programa de freinamento,
composto por uma sessdo de formacdo inicial e vérias sessdes de acompanhamento, realizadas
em intervalos regulares ao longo da intervencéo. Os professores receberam feedback com base
nas observacdes de suas prdticas feitas em sala de aula, para melhorar as atividades pedagégi-
cas inovadoras, inicialmente criadas por especialistas externos. Depois, eles colaboraram com os
colegas para recriar essas atividades pedagdgicas coletivamente, dentro das escolas.

Na sala de aula, professores que participaram das sessées de formacéo tentaram criar um novo
ambiente de aprendizagem, passando de atfividades tradicionais, centradas no professor, para
atividades em que os alunos trabalhavam em grupos, principalmente de forma independente - ou
seja, sem consultar o educador. Nesse novo desenho ndo foi implementada nenhuma pedago-
gia estruturada, procurando em vez disso adaptar as prdticas existentes. A partir dos exemplos
de atividades pedagégicas da OCDE que estudaram coletivamente, os professores planejaram
“aulas integradas” trabalhando com mudancas na prética pedagégica sem alterar o curriculo.
Com a ajuda de especialistas pedagdgicos, desenvolveram e testaram atividades para promover
a criatividade e o pensamento critico dos alunos.

Conclusoes dos professores e diretores

¢ Observou-se alta adocdo dos materiais do projeto.

* Houve maior colaboracdo entre pares sobre criatividade e pensamento critico.

¢ Notou-se mudanca em seus métodos de ensino.

* Houve mudancas positivas na motivacéo e no envolvimento académico dos alunos.

As crencas e prdticas dos professores sobre criatividade e pensamento critico mudaram durante
o projeto. Ao final do segundo ano da intervencéo, dois tercos dos professores participantes da
intervencdo relataram que usaram as rubricas do projeto de vérias maneiras, principalmente para
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criar ou revisar algumas de suas aulas e também para discutir criatividade e pensamento critico
com os alunos (Figura 8.18). Poucos deles acharam dificil usar as rubricas. Todos consideraram
que seu curriculo deixava espaco suficiente para implementar as ideias das rubricas e a aborda-
gem do projeto. Alguns deles consideraram que o projeto era muito curto para usar as rubricas de
maneira consistente (17%) ou que ndo receberam treinamento suficiente para esse efeito (33%).
Nenhum deles pensou que tivesse nimero grande demais de alunos para implementar as estraté-
gias pedagégicas sugeridas pela rubrica, que todos achavam relevantes para o ensino.

A grande maioria dos professores das turmas de intervencéo relatou colaboracéo com os pares
em relacdo ao projeto nos seis meses anteriores, como discutir a criatividade e o pensamento
critico dos alunos (100%) ou participar de grupos de trabalho para aperfeicoar ou desenvolver
planos de aulas alinhados com as rubricas (83%). Todos eles relataram ter mudado seu modo de
ensinar, a maneira como preparavam as aulas, como propunham atividades e criavam tarefas de
avaliacdo ou avaliavam o trabalho do aluno. Todos notaram que a compreenséo do que era ne-
cessdrio para desenvolver a criatividade e o pensamento critico dos alunos evoluiu, assim como
a consisténcia com que tentaram promover essas competéncias entre os alunos. Quase todos eles
(mais de 95%) perceberam mudancas na motivacéo e no envolvimento dos alunos, no prazer ao
realizar as atividades em sala de aula, na autonomia dos estudantes e no clima escolar. Todos
avaliaram sua participacdo no projeto como uma experiéncia (muito) positiva.

Figura 8.18. Professores que adotaram amplamente as rubricas do projeto,
equipe da Russia
Porcentagem de professores de turmas de intervengao que relataram qualquer uso das rubricas
nos ultimos seis meses do projeto
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Experiéncia dos alunos

* Melhora na compreensdo dos conceitos e na autopercepcdo dos niveis de criatividade e
pensamento critico.

* Mais énfase na criatividade e no pensamento critico nas disciplinas de ciéncias e matemdtica.

* Disposicdo para a inovacdo, dentro e fora das escolas.

* Melhores resultados para criancas que inicialmente ndo se consideravam criativas ou
pensadoras crificas.

Alguns dos resultados relatados pelos professores estavam alinhados com o que os alunos viven-
ciaram (Figura 8.19). O primeiro ponto importante foi que os estudantes perceberam as mudan-
cas na prética pedagédgica relatadas pelos professores. Nas escolas dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, por exemplo, os alunos das turmas de intervencéo notaram um
aumento estatisticamente significativo nas prdticas relacionadas & criatividade e ao pensamento
critico em ciéncias e matemdtica (o foco da intervencdo) e relataram maior interesse por elas.
Esses mesmos alunos aprimoraram sua aptiddo relacionada & criatividade e ao pensamento cri-
tico, por exemplo, com maior curiosidade por tépicos que néo os interessavam inicialmente. Eles
precisaram considerar com mais frequéncia as diferentes perspectivas sobre um problema, tentar
entender por que as pessoas tém certas ideias e ainda foram solicitados mais frequentemente a
desafiar hipéteses ou a estabelecer conexdes com outras disciplinas da escola.

A intervencdo parece ter melhorado a compreenséo dos estudantes sobre as competéncias e a
percepcdo de seus préprios niveis de criatividade e pensamento critico. Comparados aos colegas
nas turmas de controle, os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental que pertenciam ao gru-
po de intervencdo experimentaram uma melhora em ciéncias e matemdtica e nos resultados dos
testes de criatividade, especialmente em tarefas de perfil divergente-exploratério no dltimo caso.

Figura 8.19. Efeitos da intervencdo nos resultados dos alunos, equipe da Russia
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Notas: EPoC: Avaliacdo do Potencial Criativo; EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As barras representam estimativas de coeficiente, e as
linhas pretas, intervalos de confianca. Todos os efeitos séo estatisticamente significativos no nivel de confianca de 80%. Os grupos de controle e
intervencdo foram comparados apés o pareamento de escore esfimado.
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Meninas e alunos de perfil socioeconémico médio ou alto parecem ter se beneficiado mais das
préticas pedagdgicas propostas. Por fim, professores de matemdtica ou ciéncias e, em menor gray,
professores de misica e artes parecem ter provocado um efeito maior sobre os alunos do que seus
colegas que adotaram uma abordagem interdisciplinar (ou ensinavam outras disciplinas).

A diversidade de contextos e intervencdes possibilitou avaliar como muitos fatores podem afetar
varios resultados dos professores e alunos, direta e indiretamente. A dimens&o das amostras nem
sempre permitiu captar, entre os alunos, as considerdveis mudancas notadas nas atitudes e prdti-
cas dos professores. Em alguns casos, o monitoramento inicial indicou resultados paradoxais, mas
a concepcdo de monitoramento do projefo provou ser eficiente e bem-sucedida de vdrias ma-
neiras. Uma curta intervencdo pedagdgica sobre os professores promoveu mudancas no modo
de ensinar e teve efeitos também em algumas dimensdes da criatividade e do pensamento critico
dos alunos. As circunstancias, a dimensdo e os principais beneficidrios dos efeitos teriam que ser
medidos em um estudo de validacéo.

Quem esteve envolvido no projeto

Composicao da
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Principals caracterfsticas \
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacdo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e msica.

Em comparacéo com as outras equipes, a turma da Rissia estava no patamar inferior em termos
de prevaléncia de alunos com nivel socioeconémico mais baixo (10%, em comparacédo com um
intervalo entre 2% e 30% do projeto) e de presenca de alunos com mée e pai nascidos no exterior
(9%, contra um intervalo entre 1% e 44%). A pontuacdo média em matemdtica e ciéncias no inicio
do projeto, 60, estava entre as mais altas (minimo de 36 e méximo de 62 entre os participantes),
assim como a avaliacéo de clima escolar positivo (63%, em comparacéo com um minimo de 34%
e um méximo de 66%). Em relacdo aos niveis de criatividade e pensamento critico percebidos
pelos alunos, a parcela que se avaliou como razoavelmente ou muito criativa foi média (74%, em
comparacdo com um minimo de 67% e um mdximo de 91%), e acima da média para o pensa-
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mento critico (74%, contra um minimo de 58% e um méximo de 82% do projeto). Por fim, as infer-
vencdes realizadas com os alunos pela equipe local foram das mais curtas em termos de duracéo
de atividades com alunos (cinco horas em média, contra um minimo de quatro e um mdximo de
56 do projeto). Os dados sobre o intervalo entre a coleta pré e pés ndo foram registrados.

Participaram do projeto 1.156 alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 966 dos Anos
Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, totalizando 2.122 alunos. As dimensdes das amos-
tras dos grupos de contfrole e intervencdo foram bem equilibradas, sendo que os estudantes do
grupo de controle eram 49% nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 54% nos Anos Finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio (Figura 8.20, painel & esquerda).

Os grupos de controle e intervencdo apresentaram algumas diferencas em termos de género e
perfil socioeconémico e em alguns casos ficaram longe do que seria esperado de uma amostra
nacional representativa (fomando o PISA 2015 como referéncia; consulte a pagina 230 no Ca-
pitulo 7 para uma discusséo mais aprofundada sobre valores de referéncia do PISA). No geral,
as meninas tiveram uma super-representacdo maior, principalmente no grupo de intervencdo dos
Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, em que sua participacdo era quase 8 pontos
percentuais maior que o valor de referéncia do PISA 2015. E as turmas contabilizavam substan-
cialmente mais alunos de nivel socioeconémico alto do que as participacdes representativas des-
critas pelo PISA 2015, sobretudo no grupo de intervencéo (Figura 8.20, painel & direita). Alunos
cujas familias tinham perfil socioeconémico modesto estavam sub-representados, principalmente
nas escolas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Figura 8.20. Alunos participantes do projeto, equipe da Ruissia
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As referéncias do PISA 2015 sé&o consideradas representativas de toda a populacéo de
alunos de 15 anos de idade do pais.
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O projeto envolveu 91 professores,? dez dos quais responderam aos questiondrios para edu-
cadores na linha de base (antes da intervencéo), principalmente dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Cerca de metade deles participou da intervencdo em ambas as faixas analisadas.
Todos relataram pelo menos seis anos de experiéncia docente e 50% declararam ter diploma de
graduacdo ou pds-graduacdo.

As taxas de conclusdo dos alunos foram satisfatérias, considerando as grandes dimensdes das
amostras: 50% dos 2.122 completaram pelo menos um instrumento em ambas as fases (pré e
pds) nas escolas de Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Anos Finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Ao observar separadamente cada instrumento, o atrito foi variado: entre os alunos
que concluiram o instrumento inicial correspondente, 66% preencheram o pds-questiondrio, 37%
concluiram o pés-teste STEM e 64% concluiram o pés-teste de criatividade EPoC. O tratamento
estatistico subsequente implementado para garantir a comparabilidade causou somente peque-
nas perdas de dados.

As taxas de atrito entre professores e diretores foram baixas. Dos dez professores que preenche-
ram o questiondrio inicial, oito prosseguiram para o pés-questiondrio. Isso forneceu informacdes
importantes sobre as mudancas relatadas pelos professores russos em seus sentimentos, prdticas
pedagdgicas e de avaliacdo sobre criatividade e pensamento critico, que se somaram ao relaté-
rio do coordenador local.
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Equipe da Eslovaquia

O trabalho na Eslovéquia ocorreu durante um ano letivo, entre novembro de 2015 e junho de
2016. A equipe realizou o primeiro turno de implementacdo e coleta de dados. A intervencdo
abrangeu um conjunto equilibrado de escolas pdblicas e privadas, entre elas algumas subsidia-
das pela igreja. O Ministério da Educacéo financiou o projeto, liderado por uma universidade
local. Metade das escolas cooperavam regularmente com a Universidade Constantino o Filésofo,
um centro de formacéo e treinamento dos universitarios que desejam se tornar professores

Os alunos eslovacos iniciaram o projeto com um nivel médio de autopercepcdo sobre criativi-
dade e pensamento critico e desempenho no teste de conhecimento em ciéncias, tecnologia,
engenharia e matemdtica (STEM). As escolas eslovacas relataram um dos climas escolares mais
positivos, e uma parcela extremamente baixa de alunos tinha mée e pai nascidos no exterior.

O desenvolvimento profissional dos professores consistiu em uma formacéo inicial com duracéo
de um dia, com oficinas para apresentar os projetos aos professores e promover a reflexéo sobre
as prdticas pedagdgicas. Apds esse primeiro encontro, os professores podiam solicitar visitas &
escola ou acompanhamento remoto dos seus planos de desenvolvimento profissional.

Os professores usaram extensivamente as rubricas do projeto, a partir das quais conceberam
suas préprias atividades pedagdgicas, prepararam planos de aula e desenvolveram materiais. A
intervencdo pedagédgica néo tratava de uma pedagogia estruturada (consulte o Capitulo 3 para
obter mais detalhes) e concentrou-se em um aprimoramento das prdticas existentes.

Conclusdes dos professores e diretores
* Observaram-se crencas e atitudes positivas em relacdo a desenvolver e avaliar as competéncias
de criatividade e pensamento critico.
* Percebeu-se senso de aptiddo.
* Percebeu-se alinhamento com as prdticas pedagdgicas existentes.
* Houve boa recepcdo do projeto entre os diretores.

No inicio, os professores tinham crencas e atitudes amplamente positivas em relacéo ao desen-
volvimento da criatividade e do pensamento critico (Figura 8.21). Todos os entrevistados con-
cordaram que os professores deveriam estimular os questionamentos dos préprios alunos, que
as aulas deveriam incentivé-los a experimentar novas solucdes e a expressar novas ideias. Trés
quartos deles ndo achavam que o ensino se referisse principalmente & simples transmissdo de

conhecimentos aos alunos.
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Figura 8.21. Crencgas entusiasmadas dos professores sobre criatividade

e pensamento critico na linha de base, equipe da Eslovaquia
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Os professores se sentiam preparados para promover a criatividade (100%) e o pensamento cri-
tico (75%) dos alunos, as abordagens de aprendizagem colaborativa (88%) e as abordagens de
aprendizagem individualizadas (100%). O uso de vinhetas-dncora em contextos de escala pare-
ceu confirmar esse senso de preparo e compreens@o das competéncias, pois a maioria dos profes-
sores conseguiu classificar e identificar corretamente atitudes de criatividade e pensamento critico.

Na linha de base (antes da intervencéo), os professores acreditavam que a criatividade e o pen-
samento crifico eram competéncias maledveis e transferiveis que poderiam ser efetivamente de-
senvolvidas e avaliadas, sem qualquer restricéo rigorosa em relacéo ao conteddo das disciplinas
que ensinavam ou & carga de trabalho que enfrentavam.

No inicio do projeto, eles j& declaravam o uso frequente de metodologias de ensino que promo-
viam a criatividade e o pensamento critico (pedindo aos alunos que defendessem outro ponto
de vista, explicassem o raciocinio por trds de uma resposta etc.). Poucos deles, porém, avaliavam
seus alunos nessas dimensdes: eles ndo davam reconhecimento por respostas com pensamento
original se estivessem erradas e néo pediam aos alunos para fazer uma autoavaliacéo do de-
sempenho ou avaliacdo de colegas.

Antes e depois do projeto, os diretores consideraram os projetos de inovacdo passados e em
andamento como um meio eficaz para melhorar o desempenho académico, a motivacéo e
o envolvimento dos alunos, além de promover o desenvolvimento dos professores. Ao avaliar o
projeto da OCDE-CERI em particular, eles observaram beneficios semelhantes: o projeto forneceu
acesso a materiais valiosos e oportunidades de desenvolvimento, levou a uma maior colabora-
cdo entre professores e ampliou as oportunidades de aprendizagem para os alunos. Nas escolas
de intervencdo, os diretores declararam que os professores provavelmente usariam as rubricas e
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os planos de aula do projeto em outras turmas no ano seguinte e ndo viram grandes desafios na
implementacdo do projeto.

Devido & falta de professores e diretores respondentes, a maioria das informacées sobre a
evolucdo das prdticas pedagdgicas em torno da criatividade e do pensamento critico vem dos
relatérios dos alunos.

Experiéncia dos alunos

* Melhoria no desempenho em ciéncias, matemdtica, artes visuais e misica e nos resultados dos
testes de criatividade da avaliacdo do potencial criativo (EPoC).

* Mais énfase na criatividade e no pensamento critico nos cursos de artes.
* Disposicdes mais positivas em relacdo & aprendizagem.
* Maiores niveis de autopercepcdo das competéncias de criatividade e pensamento critico.

Algumas informacdes sobre o que os alunos vivenciaram ao longo do tempo puderam ser avalia-
das (Figura 8.22). Notavelmente, os alunos perceberam mudancas na diddtica dos professores,
principalmente nos componentes de artes visuais € misica nos Anos Finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio. A infervencdo pedagégica levou a melhores desempenhos em ciéncias e ma-
temdtica (STEM), artes visuais e misica (VAM) e no teste de potencial criativo (EPoC), tanto nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental quanto nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio. Comparados com seus colegas dos grupos de controle, os alunos das turmas de interven-
¢do expressaram disposicdes mais positivas de aprendizagem, e o nivel de autopercepcédo de
criatividade e pensamento critico aumentou significativamente ao longo do projeto.

Em média, as meninas e os alunos mais jovens da turma obtiveram melhores resultados, bem como
aqueles que se beneficiaram de um periodo mais longo entre pré e pés-medicdes.
Figura 8.22. Efeitos da intervencao nos resultados dos alunos, equipe da Esloviaquia
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esfimativas de coeficiente, e as linhas pretas, intervalos de confianca. Todos os efeitos sdo estatisticamente significativos no nivel de confianca de
80%. Os grupos de controle e intervencdo foram comparados apés o pareamento de escore estimado.
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A diversidade de contextos e intervencdes possibilitou avaliar como muitos fatores podem afetar
vérios resultados dos professores e alunos, direta e indiretamente. A dimenséo das amostras nem
sempre permitiu captar, entre os alunos, as considerdveis mudancas observadas nas afitudes e
préticas dos professores. Em alguns casos, o monitoramento inicial indicou resultados parado-
xais, mas a concepcdo de monitoramento do projeto provou ser eficiente e bem-sucedida de
vérias maneiras. Uma curta intervencéo pedagdgica com os professores promoveu mudancas
em seu modo de ensinar e ainda teve efeitos nas competéncias de criatividade e pensamento
critico dos alunos. As circunstancias, a dimenséo e os principais beneficidrios dos efeitos teriam
que ser medidos em um estudo de validacéo.

Quem esteve envolvido no projeto
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacéo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e mUsica.

Em comparacéo com as outras equipes, as turmas eslovacas apresentaram uma prevaléncia mé-
dia de alunos com nivel socioecondmico mais baixo (18%, contra um minimo de 2% e um méximo
de 30% do projeto) e uma das menores presencas médias de alunos com mée e pai nascidos no
exterior (2%, contra um minimo de 1% e um mdximo de 44%). A pontuacdo média em matemdti-
ca e ciéncias no inicio do projeto estava um pouco acima da média (50, em comparacdo com um
minimo de 36 e um mdximo de 62), e a proporcdo de alunos que consideraram o clima escolar
positivo estava entre as mais altas (60%, contra um minimo de 34% e um méximo de 66%). Em
relacdo & autopercepcdo dos alunos sobre as competéncias de criatividade e pensamento critico,
a parcela que se avaliou como razoavelmente ou muito criativa estava abaixo da média (74%,
comparados a um minimo de 67% e um méximo de 91%), do mesmo modo que em relacdo ao
pensamento critico (67%, contra um minimo de 58% e um méximo de 82% do projeto). Por fim, o
intervalo entre pré e pés-medicées, de 26 semanas, foi ligeiramente inferior & média (minimo de
13 e maximo de 42 no conjunto das equipes). N&o foram disponibilizados dados sobre a dura-
¢do das intervencdes pedagdgicas com os alunos.
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O projeto contou com um total de 652 estudantes, sendo 314 dos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental e 338 dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. As dimensdes das amostras
dos grupos de controle e intervencéo foram bem equilibradas, com a participacdo dos alunos
de turmas de controle representando 53%, tanto no nivel Fundamental quanto no Médio (Figura
8.23, painel & esquerda).

Os grupos de controle e de infervencdo apresentaram algumas diferencas em termos de género
e perfil socioecondmico e em alguns casos se distanciaram do que seria uma amostra nacional
representativa (ftomando o PISA 2015 como referéncia; consulte a pdgina 230 no Capitulo 7 para
mais informacdes sobre valores de referéncia do PISA). As meninas foram super-representadas no
grupo de infervencdo das turmas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, bem
como nos dois grupos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. As turmas das duas faixas inclui-
das no projeto contabilizaram mais alunos de nivel socioecondmico alto do que as participacdes
descritas pelo PISA 2015, especialmente nos grupos de intervencéo (Figura 8.23, painel a direita).
Alunos de familias com nivel socioeconémico baixo foram igualmente sub-representados nos
grupos de intervencdo, particularmente nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Figura 8.23. Alunos participantes do projeto, equipe da Eslovaquia

Composicdo da amostra Distribui¢éo das familias
por nivel socioeconémico
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As referéncias do PISA 2015 sé&o consideradas representativas de toda a populacéo de
alunos de 15 anos de idade do pais.
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O projeto envolveu 38 professores, oito dos quais responderam aos questiondrios para docentes
na linha de base, todos no grupo de controle. A grande maioria (83%) relatou pelo menos seis
anos de experiéncia na docéncia e todos tinham mestrado ou qualificacdo acima disso. No nivel
escolar, dez diretores expressaram suas opinides sobre projetos de inovacdo anteriores e em
andamento por meio de um questiondrio inicial.
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As taxas de concluséo dos instrumentos dos alunos foram satisfatérias, pois 88% dos 652 estu-
dantes concluiram pelo menos uma ferramenta de avaliacdo pré e pds-medicdes, nas escolas das
duas faixas consideradas no projeto. Ao observar separadamente cada instrumento, o atrito foi
baixo: entre os alunos que concluiram o instrumento inicial correspondente, 3% preencheram o
pds-questiondrio, 54% concluiram o pés-teste STEM, 59% completaram o pds-teste VAM (artes
visuais € musica) e 90% concluiram o pds-teste EPoC. A coleta de dados foi bem-sucedida, e o
tratamento estatistico subsequente implementado para garantir a comparabilidade causou pouca
perda de dados.

Dos 38 professores que parficiparam do projeto, apenas oito preencheram o questiondrio inicial
e seis prosseguiram para o pds-questiondrio. Todos os entrevistados pertenciam a grupos de
controle e n&o participaram da intervencéo pedagdgica. Por fim, dos dez questiondrios escolares
preenchidos na linha de base, seis foram seguidos de um pés-questiondrio.
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Equipe da Espanha (Madri)

A infervencdo pedagédgica na Espanha ocorreu entre outubro de 2016 e junho de 2017, com a
equipe participando apenas do segundo turno do projeto e da coleta de dados. O trabalho de
campo, realizado na regido de Madri, foi coordenado pelo governo local. A equipe desenvolveu
uma comunidade de aprendizagem virtual para os professores.

Embora os alunos estivessem entusiasmados e ansiosos para participar da experiéncia, as escolas
envolvidas n&o iniciaram o projeto com o clima escolar mais positivo da rede internacional. Na
linha de base os alunos relataram uma boa compreenséo sobre as competéncias de criatividade
e pensamento critico e tinham pontuacdo dentro da média em ciéncias e matemdtica.

O desenvolvimento dos professores consisfiu em um extenso programa de treinamento, com uma for-
macdo inicial e quatro reunides de acompanhamento. Durante os encontros formativos, os frabalhos
e as oficinas de reflexdo coletiva promoveram a experimentacéo de novas prdticas em sala de aula.

Uma rede de conselheiros locais atuou como facilitadora entre as escolas participantes. A fim de
incentivar os professores a criar novas atividades e refletir sobre suas prdticas, os conselheiros
estimularam uma comunidade de aprendizagem profissional para a colaboracéo entre profes-
sores, contando também com a ajuda de uma plataforma on-line para o compartilhamento de
materiais, ideias e dicas.

Nas formacées, os professores aprenderam a usar as rubricas do projeto, adapté-las ao curriculo
e produzir atividades pedagégicas para desenvolver a criatividade e o pensamento critico entre
os alunos. A infervencdo pedagdgica ndo contemplava uma pedagogia estruturada (consulte o
Capitulo 3 para mais informacdes sobre as pedagogias estruturadas).

Vérios desafios impediram uma sélida andlise quantitativa dos dados coletados, de modo que os
principais resultados s@o qualitativos.

Conclusoes dos professores e diretores

* Registraram-se crencas e afitudes positivas em relacdo a desenvolver e avaliar as competéncias
de criatividade e pensamento critico.

* Notou-se boa compreenséo da criatividade e do pensamento critico.

¢ Observou-se alinhamento das prdticas pedagdgicas existentes com as promovidas pelo projeto.

* Constatou-se que as prdticas de avaliacdo foram deixadas de lado.

No inicio do projefo, os professores relataram um clima escolar moderadamente pacifico, mas
ativo, com os alunos tendo o cuidado de criar uma atmosfera agradével de aprendizagem e de-
monstrando vontade de participar das discussdes em sala de aula. Os professores tinham crencas
e atitudes amplamente positivas em relacéo & criatividade e ao pensamento critico (Figura 8.24).
Todos os entrevistados concordaram que os professores deveriam estimular as perguntas dos pré-
prios alunos e que as aulas deveriam incentiva-los a experimentar novas solucdes ou a expressar
novas ideias. A maioria deles ndo considerava que ensinar fosse relacionado & simples transmis-
sdo de conhecimentos aos alunos.
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Figura 8.24. Crencgas entusiasmadas dos professores sobre criatividade

e pensamento critico na linha de base, equipe da Espanha (Madri)
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Apesar de demonstrar uma boa compreenséo dessas competéncias, os professores declararam
ter um senso limitado de aptidéo para promover a criatividade dos alunos (53%) e o pensamento
critico (53%), assim como para a abordagem de aprendizagem colaborativa (60%), para apren-
dizagem baseada em projetos (53%) e abordagens de aprendizagem personalizadas (74%). As
vinhetas-Gncora em contextos de escala mostraram que a maioria conseguiu identificar correta-
mente (e classificar) atitudes de criatividade e pensamento critico.

Na linha de base, os professores acreditavam que a criatividade e o pensamento critico fossem
competéncias maledveis e fransferiveis que poderiam ser efetivamente desenvolvidas e avaliadas,
sem qualquer restrico rigorosa em relacdo aos contetdos curriculares que ensinavam (27%),
mas sim em relacdo & carga de trabalho que enfrentavam (60%).

Antes do projeto, eles declararam o uso frequente de metodologias inovadoras de ensino (pe-
dindo aos alunos que trabalhassem em pequenos grupos para encontrar uma solucdo conjunta
para uma farefa ou para explicar o raciocinio por trés de uma resposta efc.). No entanto, apenas
poucos deles realmente avaliavam seus alunos nessas dimensées: eles ndo davam reconhecimen-
to por respostas com pensamento original se estivessem erradas e ndo pediam aos alunos que
fizessem uma autoavaliacdo do desempenho ou uma avaliacdo de colegas.

No nivel institucional, os oito direfores disseram que os projetos de inovacdo anteriores fiveram um
impacto forte e positivo no desempenho académico, na motivacéo e no envolvimento dos alunos
e no desenvolvimento profissional dos professores. Reconheceram, porém, os desafios apresen-
tados pela falta de financiamento adequado e de apoio das autoridades educacionais locais,
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assim como de tempo, dadas as atividades escolares regulares. Apontaram ainda um desajuste
entre os requisitos curriculares e de avaliacdo.

A falta de respostas dos professores na pés-medicéo impediu uma avaliacéo da evolucéo das
suas disposicdes e atitudes em relacdo ao desenvolvimento da criatividade e do pensamento
critico. No entanto, as conclusdes da equipe no relatério sugerem que os resultados do projeto
foram fortemente apreciados pelos participantes. De acordo com o relatério, “os professores que
participaram dos encontros de desenvolvimento profissional criados para esse projeto, que se-
guiram todas as etapas sugeridas e usaram as rubricas como concluséo de todo o processo va-
lorizaram muito positivamente toda a experiéncia e os seus resultados em relacdo aos alunos”.

Experiéncia dos alunos

Nenhum dado utilizavel foi coletado para este tépico.

Quem esteve envolvido no projeto

/ Principals caracteristicas \
Composigao da Minimo da amostra Maximo

amastra iniclal do prajeto . do projeto
223

Alunos com m3e e pal nascidos

&
no exterior (definicio do PISA) uE = 442
Alunos com nivel = . 1% .
socivecondmice baixo R 2 300
Avaliaggo de clima <_. 38% o
escolar positivo 4% = 66%

B Avosinicss  Anosfidis M ATBOS Tempo entre coletas de dad [ ]
po entre coletas de o5 17
dogFeEM (em semanas) 13

Dados disponives A Mlrvain
(i wmda) da TF  BA Duragda da intervencio - O Nao disponivel
com o5 alunos (em horas) g > 56
Quaast, da aluna: a 0
—— s omavorerene 9 =

—-—
relativa positiva da cr r
Tests STEM
EER o ..
positiva do pensamento eritico g
e
= Escore STEM médio na coleta Inicial , 52
\ N e %€ >a

Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacdo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e mUsica.

Em comparacdo com as outras equipes, a espanhola apresentou menor prevaléncia de alunos
com perfil socioeconémico mais baixo (11%, contra um minimo de 2% e um mdaximo de 30% do
projeto) e uma presenca média de alunos com mée e pai nascidos no exterior (22%, comparados
a um minimo de 1% e um méximo de 44%). A pontuacdo média em matemdtica e ciéncias no
inicio do projeto, 52, estava acima da média do projeto (minimo de 36 e méximo de 62 entre
os participantes), mas a proporcdo de alunos que consideraram o clima escolar positivo estava
entre as mais baixas (38%, em comparacdo com um minimo de 34% e um mdximo de 66%). Em
termos de nivel de autopercepcéo de criatividade e pensamento critico dos alunos, a parcela que
se avaliou como razoavelmente ou muito criativa foi média (79%, comparada a um minimo de
67% e um méximo de 91% do projeto), enquanto a referente ao pensamento critico estava na
extremidade mais alta (72%, contra um minimo de 58% e um mdximo de 82%).
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As turmas espanholas incluiram 670 alunos, 440 deles dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
e 230 dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Devido a problemas com a sele-
cdo da amostra e a dificuldades operacionais enfrentadas pela equipe local, as dimensdes das
amostras de controle e intervencdo estavam fortemente desequilibradas, principalmente no que
se refere aos alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. A parcela de alunos
em turmas de controle nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental foi de 38%, e de apenas 13% nos
Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (Figura 8.25, painel & esquerda).

Figura 8.25. Alunos participantes do projeto, equipe da Espanha (Madri)
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Os grupos de controle e intervencéo néo apresentaram diferencas em termos de género e perfil
socioecondmico e, em alguns casos, ficaram perto do que seria esperado de uma amostra na-
cional representativa (fomando o PISA 2015 como referéncia; consulte a pagina 230 no Capitulo
7 para mais informacdes sobre valores de referéncia do PISA). Pequenas excecdes foram obser-
vadas em relacdo &s meninas, que tinham uma leve super-representacéo nas escolas dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, e a alunos de perfil socioeconémico alto, super-representados
tanto nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental quanto nos Anos Finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, especialmente nos grupos de intervencéo (Figura 8.25, painel & direita).

O projeto envolveu 31 professores, 15 dos quais responderam aos questiondrios iniciais. Todos rela-
taram pelo menos dez anos de experiéncia. No nivel escolar, oito diretores expressaram suas opi-
nides sobre projetos de inovacdo anteriores e em andamento por meio de um questiondrio inicial.

Néo foi possivel realizar nenhuma andlise multivariada significativa na amostra espanhola. Um
instrumento teve pré e pés-medices, mas erros nos dados impossibilitaram a andlise.

Dos 31 professores que participaram do projeto, metade preencheu o questiondrio inicial, e ne-
nhum deles respondeu o pds-questiondrio. Dos oito questiondrios escolares preenchidos na linha
de base pelos diretores, nenhum teve um pés-questiondrio correspondente.

314 - DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019


https://doi.org/10.1787/888934004067

Capitulo 8 - Notas das equipes por pais

Equipe da Tailandia

O trabalho na Tailéndia, resultado de uma atuacéo conjunta do Escritério da Comissdo de Edu-
cacdo Basica (Obec, na sigla em inglés), do Ministério da Educacéo e do Equitable Education
Fund (EEF),® teve durac&o de dois turnos do projeto. A coleta de dados foi feita durante dois anos
letivos, ocorrendo de novembro de 2015 a maio de 2017. A maioria das turmas perfencia a esco-
las publicas (com uma pequena parcela de escolas particulares). Todas as escolas participantes
se ofereceram para integrar o projefo da OCDE-CERI. A alocacéo para os grupos de intervencéo
ou controle seguiu uma amostragem aleatéria estratificada, tanto nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental quanto nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio: a estratificacdo
dependia do 6rgdo de supervisdo das escolas (o Escritério da Comissdo de Educacdo Bdsica ou
oufra instituicdo), de sua pontuacéo média no teste nacional padronizado (alto ou baixo) e do
tamanho das escolas (pequenas, médias e grandes). Os gestores publicos nacionais expressaram
profundo interesse em randomizar as escolas de controle e infervencdo, de modo a obter mais
solidez nos resultados, ainda que fosse antes da validacdo. Apés os resultados desse piloto, os
gestores publicos tailandeses implementaram reformas politicas permanentes ou alinhadas com
essa iniciativa para promover a criatividade e o pensamento critico — e, de modo geral, melhorar
o ensino e a aprendizagem.

A Tailandia relatou a menor proporcéo de alunos com mée e pai nascidos no exterior (1%) e uma
das maiores prevaléncias de alunos que vivem em familias de nivel socioecondmico mais baixo.
O periodo entre a coleta de dados inicial e a final na Tailéndia foi o mais curto (13 semanas), e
as intervencdes pedagdgicas com os alunos também foram as de menor duracdo (nove horas de
intervencdo nas turmas).

O desenvolvimento dos professores consistiu em um extenso programa de treinamento com uma
formacédo inicial de dois dias, seguido de encontros mensais de acompanhamento durante toda
a intervencdo. Um grupo de acompanhamento local forneceu aos professores avaliacdes indivi-
duais de seus planos de desenvolvimento profissional, visitando as escolas, observando as salas
de aula e dando feedback para aconselhd-los sobre o modo de melhorar as praticas de ensino.
Os professores também podiam colaborar e trocar informacées com colegas em uma plataforma
on-line. Uma especificidade no caso da Tailandia € que, no segundo ano de implementacdo do
projeto, os professores que participaram do primeiro turno (o primeiro ano lefivo) se transforma-
ram em instrutores, fornecendo formacdo e assisténcia como tutores para os colegas envolvidos
no segundo turno do trabalho de campo.

Na Tailandia, escolas e professores ndo tiveram o apoio de uma reformulacéo didética que
adotasse uma abordagem pedagdgica especifica para promover a criatividade e o pensamento
critico. Foram incorporadas vdrias estratégias em torno das visdes e prdticas dos professores, para
que assimilassem gradualmente as rubricas, a abordagem e os planos de aula do projeto da

OCDE-CERI.
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Conclusdes dos professores e diretores

* Observou-se que os professores se sentiram mais preparados para ensinar e avaliar a
criatividade e o pensamento critico.

* Houve mudancas substanciais nas préticas pedagdgicas para desenvolver essas competéncias.

¢ Notou-se uma alta aceitacdo dos materiais do projeto.

¢ Houve mudancas positivas na motivacéo e no envolvimento académico dos alunos.
As crencas e prdticas dos professores em relacéo ao desenvolvimento da criatividade e do pen-
samento critico mudaram durante o projeto. Comparados aos colegas dos grupos de controle, os
professores que fizeram parte da intervencéo pedagégica relataram uma crescente percepcéo
em relacdo a seu preparo para promover a criatividade e o pensamento critico dos alunos (Figura
8.26). Porém, menos professores consideraram que o pensamento critico poderia ser ensinado e
avaliado de forma confidvel nas escolas.

8.26. Senso de aptiddo dos professores aumentou, equipe da Taildndia
Porcentagem de professores de turmas de intervengao que se sentiam preparados para promover
a criatividade e o pensamento critico dos alunos
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Nota: As porcentagens correspondem & soma das categorias de resposta “Bem preparado” e “Muito bem preparado”.
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Ao longo do trabalho de campo, os professores intensificaram as prdticas pedagdgicas em torno
da criatividade e do pensamento critico. Os professores pediram aos alunos que argumentassem
com mais frequéncia sobre um ponto de vista diferente ou que trabalhassem em pequenos grupos
para encontrar uma solucdo conjunta para um problema. Os coordenadores locais relataram
esse fato como bastante diferente da abordagem tailandesa usual no ensino.

Os professores das turmas de intervencdo adotaram e usaram massivamente as rubricas do projeto
em suas aulas, principalmente para criar ou revisar algumas delas e também para discutir criativi-
dade e pensamento critico com os alunos (Figura 8.27). No entanto, eles sentiram que o freinamen-
to e a duracéo do projeto foram muito curtos para usar as rubricas de maneira mais eficaz. Por fim,
quase todos relataram mudancas em seu modo de ensinar ao longo do projeto e também disseram
que, ao promover e avaliar a criatividade e o pensamento critico dos alunos, perceberam um efeito
positivo na motivacdo, na compreensdo, na autonomia dos alunos e no clima escolar.
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Figura 8.27. Professores que adotaram amplamente as categorias do projeto,
equipe da Taildndia
Porcentagem de professores de turmas de intervengao que relataram qualquer uso das rubricas
nos ultimos seis meses do projeto
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Nas escolas de intervencéo, os diretores deram um feedback bastante entusiasmado. Todos eles
relataram um forte impacto positivo na motivacéo e no envolvimento dos alunos, e a participacédo
deles proporcionou niveis incomuns e positivos de colaboracéo entre os professores. Uma boa
parcela afirmou que os professores provavelmente continuariam usando as rubricas e os planos
de aula da OCDE no ano seguinte com outras turmas.

Experiéncia dos alunos

* Melhor desempenho académico nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
* Melhores resultados entre meninas e estudantes de nivel socioeconémico alto.
* Maior envolvimento dos pais na educacéo dos filhos.

* Efeitos mais contundentes em alunos cujos professores demonstraram maior autoeficdcia no
ensino da criatividade e do pensamento critico.

A intervencdo pedagdgica também foi associada a resultados positivos estatisticamente signifi-
cativos para os alunos (Figura 8.28), alguns deles alinhados com o que os professores relataram.
Efeitos positivos foram observados nas escolas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: as in-
tervencdes pedagdgicas dos professores levaram a um melhor desempenho dos estudantes nos
testes de conhecimento em matemdtica, ciéncias e artes visuais e no teste EPoC (de avaliacdo
do potencial criafivo), especialmente em tarefas de perfil divergente-exploratério. A intervencéo
também foi associada a um maior envolvimento dos pais: as criancas conversaram mais com eles
sobre assuntos como livros, cinema, misica e também a escola.
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Foi mais dificil captar mudancas significativas nas prdticas, nos interesses e na disposicéo dos
alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Os alunos relataram niveis mais
baixos de autopercepcdo de criatividade e pensamento critico apds a implementacdo do pro-
jeto. Para contextualizar, eles tiveram os professores que encontraram dificuldades crescentes no
entendimento da criatividade e do pensamento critico.

A andlise dos perfis dos alunos forneceu alguns detalhes adicionais sobre os subgrupos que mais
se beneficiaram da intervencdo. As meninas parecem ter se beneficiado mais com a intervencéo
do que os meninos em quase fodos os dominios observados. Os estudantes de perfil socioeconé-
mico mais alto, e também os de nivel socioecondmico mais baixo, no caso dos alunos dos Anos
Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, foram mais receptivos &s prdticas inovadoras,
demonstrando mais interesse nos cursos e avancando nos testes de conhecimento e criatividade.

O intervalo entre pré e pés-medicdes e a intensidade das intervencdes pedagdgicas néo pare-
cem ter desempenhado papel decisivo nos resultados relacionados & criatividade e ao pensa-
mento critico dos alunos.

Figura 8.28. Efeitos da intervencao nos resultados dos alunos, equipe da Tailandia
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Notas: STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica; EF: Ensino Fundamental; VAM: artes visuais e mUsica; EPoC: avaliacdo do potencial
criativo; EM: Ensino Médio. As barras representam estimativas de coeficiente, e as linhas pretas, intervalos de confianca. Todos os efeitos séo
estatisticamente significativos no nivel de confianca de 80%. Os grupos de controle e intervencdo foram comparados apés o pareamento de
escore estimado.
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A diversidade de contextos e intervencdes possibilitou avaliar como muitos fatores podem afetar
vérios resultados dos professores e alunos, direta e indiretamente. A dimensdo das amostras nem
sempre permitiu captar, entre os alunos, as considerdveis mudancas observadas nas afitudes e
préticas dos professores. Em alguns casos, o monitoramento inicial indicou resultados paradoxais.
A concepcdo de monitoramento do projeto, porém, provou ser eficiente e bem-sucedida de vé-
rias maneiras. Uma curta intervencéo pedagdgica sobre os professores promoveu mudancas no
modo de ensinar e teve efeitos em algumas dimensdes da criatividade e do pensamento crifico
dos alunos. As circunstancias, a dimenséo e os principais beneficidrios dos efeitos teriam que ser
medidos em um estudo de validacéo.
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Quem esteve envolvido no projeto
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacéo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e mUsica.

Em comparacdo com as equipes de outros paises, os tailandeses apresentaram a maior prevalén-
cia de alunos com nivel socioeconémico mais baixo (28%, contra um minimo de 2% e um méximo
de 30% do projeto) e a menor presenca de alunos com mée e pai nascidos no exterior (1%,
contra um mdximo de 44%). A pontuacdo média em matemdtica e ciéncias no inicio do projeto
estava abaixo da média (41, comparada a um minimo de 36 e um mdéximo de 62), enquanto a
avaliacdo de clima escolar positivo estava um pouco acima da média (55%, contra um minimo
de 34% e méximo de 66%). Em termos de autopercepcéo do nivel de criatividade e pensamento
critico pelos alunos, a parcela que se avaliou como razoavelmente ou muito criativa estava perto
da média (80%, contra um minimo de 67% e um mdximo de 91% do projeto), enquanto a referen-
te ao pensamento critico estava na extremidade mais alta (77%, em comparacdo com um minimo
de 58% e um méximo de 82%). Por fim, a determinacéo de realizar o projeto em um dos dois
periodos que compdem o ano letivo na Tailéndia implicou que o tempo entre pré e pds-medicdes
fosse o menor da rede de equipes participantes (13 semanas, comparadas a um méximo de 42)
e incluiu intervencées pedagdgicas relativamente curtas (nove horas em média, comparadas a um
minimo de quatro e um mdximo de 56 do projeto).

Participaram 1.170 alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 3.420 dos Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, totalizando 4.590 estudantes. Apesar da randomizacéo,
as dimensdes das amostras dos grupos de controle e intervencdo se mostraram desequilibradas,
principalmente as dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Enquanto a parcela de
alunos no grupo de controle nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio foi de 52%,
apenas 40% eram dos Anos Iniciais do Fundamental (Figura 8.29, painel & esquerdal).
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Houve pequenas diferencas entre os grupos de controle e intervencédo em termos de género e
nivel socioecondmico. Em alguns casos os grupos ficaram longe do que seria esperado de uma
amostra nacional representativa (tomando o PISA 2015 como referéncia; consulte a pagina 230
no Capitulo 7 para mais informacdes sobre valores de referéncia do PISA). O nimero de meninas
superou o de meninos em alguns pontos percentuais nas duas etapas de ensino, especialmente
no grupo de controle. Os grupos incluiram mais alunos com perfil socioeconémico baixo e alto
do que as amostras representativas do PISA 2015, ainda que os grupos de controle e intervencéo
tivessem niveis compardveis (Figura 8.29, painel & direita).

Figura 8.29. Alunos participantes do projeto, equipe da Tailandia
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Na Tail&ndia, o projeto envolveu 159 professores,? 144 dos quais responderam aos questiondrios
na linha de base (antes da infervenco), principalmente os dos Anos Finais do Ensino Funda-
mental e Ensino Médio. Aproximadamente metade deles participou do desenvolvimento da
intervencdo nas duas efapas. A grande maioria dos entrevistados (75%) relatou pelo menos seis
anos de experiéncia como professor e praticamente todos eles tinham diploma de graduacéo ou
pds-graduacdo. No nivel escolar, 23 diretores no primeiro ano letivo e 96 no segundo expressa-
ram suas opinides sobre projetos de inovacdo anteriores e presentes por meio de um questiondrio
na linha de base do projeto.

As taxas de conclusdo dos alunos foram satisfatérias, pois 95% dos estudantes completaram pelo
menos um instrumento tanto no inicio quanto no fim do projeto, nos Anos Finais do Ensino Funda-
mental e Ensino Médio. Ao observar separadamente cada ferramenta de avaliacéo, o atrito foi
baixo: entre os alunos que concluiram o instrumento inicial correspondente, 86% preencheram
o pds-questiondrio, 82% completaram o pds-teste de conhecimento de matemdtica e ciéncias,
59% concluiram o de artes visuais e misica e 85% finalizaram o pés-teste de criatividade EPoC.
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A coleta de dados foi bem-sucedida, e o tratamento estatistico subsequente implementado para
garantir a comparabilidade causou apenas pequenas perdas de dados.

As taxas de conclusdo de professores e diretores também foram altas. Dos 159 professores que
participaram do projeto, 90% preencheram o questiondrio inicial e cerca de 80% prosseguiram
para o pés-questiondrio. Isso forneceu informacées importantes sobre as mudancas relatadas
pelos professores tailandeses em seus sentimentos, préticas e avaliacdes sobre criatividade e pen-
samento critico. Por fim, dos 119 questiondrios escolares preenchidos na linha de base, 81 deles
tiveram um pds-questiondrio correspondente.
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Equipe do Reino Unido (Pais de Gales)

Os trabalhos no Pais de Gales ocorreram entre outubro de 2016 e julho de 2017, envolvendo
somente escolas piblicas. A equipe galesa realizou sua reformulacdo pedagégica no segundo
turno do projeto, assim como a coleta de dados, ambas como parte do plano nacional Lead
Creative Schools, um programa de parceria entre o governo e o Arts Council of Wales (Conselho
de Artes do Pais de Gales). A intervencdo se baseou na abordagem de parcerias criativas (con-
sulte o Capitulo 3 para obter mais informacdes sobre as pedagogias estruturadas), e o desenvol-
vimento profissional dos professores ficou a cargo da equipe do programa do Pais de Gales em
parceria com a Fundacéo Creativity, Culture and Education. Foi usada a rubrica “cinco hdbitos
criativos da mente” (consulte o Capitulo 2) em vez da rubrica da OCDE. A intervencdo com os
alunos consistiv em projetos criativos interdisciplinares, desenvolvidos em colaboracdo com artis-
tas, com foco em linguagem ou matemdtica. A intervencéo teve duracdo de seis a 12 semanas,
durante o periodo de primavera do hemisfério Norte.

A equipe galesa tinha a maior parcela de alunos vindos de familias relativamente desfavorecidas,
sendo a pontuacdo média dos estudantes em matemdtica e ciéncias relativamente baixa na linha
de base (antes da intervencéo). Os estudantes mostraram, porém, uma autopercepcdo relativa-
mente alta em fermos das competéncias de criatividade e pensamento critico, beneficiando-se
da intervencéo mais extensa entre todos os participantes do projeto, com 56 horas de atividades
voltadas para o desenvolvimento da criatividade em sala de aula.

O desenvolvimento dos professores no Pais de Gales consistiu em uma intensiva formacéo inicial
de dois dias, que abordou temas como metodologias inovadoras de ensino e formas de abordar
dificuldades de aprendizagem em alfabetizacdo e matemdtica. A formacdo também envolveu
profissionais de economia criativa, como artistas, que realizaram intervencdes nas salas de aula
para promover a reflexdo sobre as prdticas de ensino e possiveis abordagens inovadoras. Duran-
te a intervencdo, um grupo de agentes criativos atuou como facilitador, prestando apoio indivi-
dual a professores e artistas na elaboracdo de atividades pedagdgicas. Essa equipe recebeu um
treinamento prévio com duracdo de quatro dias.

Conclusoes dos professores e diretores

* Houve mudancas substanciais na diddtica, no ensino e na avaliacéo realizada pelos
professores.

¢ Observou-se que houve adocéo limitada dos materiais do projeto pelos professores.

¢ Notou-se melhora na motivacdo académica, no envolvimento e na satisfacéo dos alunos.

* Constatou-se que os diretores apoiaram os efeitos positivos observados entre professores e
alunos.
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As crencas e prdticas dos professores sobre o desenvolvimento da criatividade e do pensamento
criico mudaram durante o projeto. Embora os professores ndo tenham adotado as rubricas da
OCDE, eles usaram uma rubrica alinhada a elas, mais ou menos com a mesma intencéo do
projeto. Entre os que parficiparam das formacées e acompanhamento profissional, a maioria
declarou que modificou a maneira de preparar as aulas e criar as tarefas de avaliacdo. Durante
o projeto, eles tentaram promover de forma mais consistente a criatividade e o pensamento critico
dos alunos, & medida que seu entendimento sobre essas competéncias aumentava (Figura 8.30).
Cerca de dois tercos dos professores das turmas de intervencéo consideraram que o projeto teve
efeitos positivos na motivacdo, no envolvimento e na compreenséo dos alunos sobre os assuntos
abordados. Foi observada também melhora na satisfacdo dos alunos em relacdo as atividades
em sala de aula e na autonomia dos estudantes. Apds o projeto, todos avaliaram sua participa-
¢@o na intervencdo como uma experiéncia (muito) positiva.

Figura 8.30. As abordagens pedagog1cas dos professores mudaram,

e a atengéo dos alunos aumentou, equipe do Reino Unido (Pais de Gales)
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Nota: As barras representam porcentagens de professores de turmas de intervencédo que relataram mudancas positivas ao longo do projeto
nessas dimensdes.
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Experiéncia dos alunos

* Impacto positivo no teste de criatividade.

* Maior capacidade de identificar a criafividade.

* Maior autopercepcédo da criatividade.

* Melhores resultados entre meninas e alunos de perfil socioecondmico mais favorecido.
Alguns dos resultados apontados pelos professores estdo alinhados com o que os alunos viven-
ciaram (Figura 8.31). Buscar promover a criatividade e o pensamento critico em sala de aula
melhorou o desempenho dos alunos no teste EPoC (de avaliacdo do potencial criativo), espe-
cialmente em tarefas de perfil divergente-exploratério. Comparados aos colegas das turmas de
controle, os alunos cujos professores participaram da intervencdo pedagdgica observaram um
aumento na sua capacidade de classificar e identificar corretamente os comportamentos criativos,
bem como um aumento da autopercepcdo da criatividade.
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Figura 8.31. Efeitos da intervencdo nos resultados dos alunos, equipe do Reino Unido
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Notas: EPoC: avaliacdo do potencial criativo; EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As barras representam estimativas de coeficiente, e as
linhas pretas, intervalos de confianca. Todos os efeitos séo estatisticamente significativos no nivel de confianca de 80%. Os grupos de controle e
intervencdo foram comparados apés o pareamento de escore esfimado.
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Meninas e alunos vindos de familias com nivel socioeconémico mais alto demonstraram ter enten-
dido melhor o que significa criatividade e pensamento critico. Também mostraram mais curiosida-
de em relacdo aos contetidos sobre os quais ndo estavam inicialmente interessados e envolveram
seus pais com mais frequéncia em discussdes sobre artes, cinema, musica e as atividades esco-
lares. Além disso, de forma geral, um intervalo maior entre pré e pés-medicées, combinado a
intervencdes pedagdgicas em sala de aula frequentes, produziu melhores efeitos, com os alunos
relatando mais disposicdo em relacdo & criatividade e ao pensamento critico.

A diversidade de contextos e intervencdes possibilitou avaliar como muitos fatores podem afetar
vérios resultados dos professores e alunos, direta e indiretamente. O tamanho das amostras nem
sempre permitiu captar, entre os alunos, as considerdveis mudancas observadas nas afitudes e
préficas dos professores. Em alguns casos, o monitoramento inicial indicou resultados paradoxais.
A concepcéo de monitoramento do projeto, porém, provou ser eficiente e bem-sucedida de vérias
maneiras. Uma curfa intervencdo pedagdgica sobre os professores promoveu mudancas em suas
préficas de ensino e teve efeitos em algumas dimensdes da criatividade e do pensamento critico
dos alunos. As circunstancias, a dimensdo e os principais beneficidrios dos efeitos teriam que ser
medidos em um estudo de validacéo.
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Quem esteve envolvido no projeto
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Em comparacdo com as outras equipes, a amostra galesa apresentou uma das maiores preva-
|&éncias de alunos de nivel socioecondmico baixo (29%, contra um minimo de 2% e um mdximo
de 30% do projeto) e uma presenca média de alunos com mée e pai nascidos no exterior (18%,
contra um minimo de 1% e um mdximo de 44%). A pontuacdo média em matemdtica e ciéncias
no inicio do projeto estava abaixo da média (40, comparada a um minimo de 36 e um méximo
de 62). A avaliacdo de clima escolar positivo ficou préxima da média (50%, contra um minimo
de 34% e um mdximo de 66% do projeto). A avaliacdo dos estudantes sobre sua criatividade
ficou préxima da média do projeto (80% se consideraram razoavelmente ou muito criativos, em
comparacdo com uma faixa entre 67% e 91%). A autoavaliacdo do pensamento critico estava
na extremidade mais alta em relacdo aos demais participantes do projeto (75%, comparados a
um minimo de 58% e um mdximo de 82%). A duracdo das intervencdes com os alunos esteve
préxima da média de duracdo anual do projeto (28 semanas, comparadas a um minimo de 13 e
um méximo de 42) e foi a mais longa em termos de duracéo das atividades pedagdgicas com os
alunos (56 horas em média, contra um minimo do projeto de quatro horas).

As turmas participantes do projeto somavam 852 estudantes, sendo 410 alunos dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e 442 dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Os gru-
pos de controle e intervencdo estavam equilibrados, com 46% dos alunos do grupo de controle
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 48% nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio (Figura 8.32, painel & esquerda).
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Os grupos de alunos apresentaram algumas diferencas em termos de género e nivel socioe-
condmico e em alguns casos se distanciaram do que seria esperado de uma amostra nacional
representativa (tomando o PISA 2015 como referéncia; consulte a pdgina 230 no Capitulo 7 para
mais informacdes sobre valores de referéncia do PISA). Ambos os grupos estavam equilibrados
em relacdo a género nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, mas nas escolas
dos Anos Iniciais do Fundamental as meninas fiveram uma super-representacdo nas turmas de
controle e uma leve sub-representacdo nas turmas de intervencdo. As turmas dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental contabilizavam substancialmente mais alunos vindos de familias com nivel
socioecondmico baixo do que as participacdes descritas pelo PISA 2015, enquanto as turmas
dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio mostraram a situac&o oposta, com forte
super-representacdo de alunos com nivel socioeconémico alto (especialmente nas turmas de
intervencdo) (Figura 8.32, painel & direita).

Figura 8.32. Alunos participantes do projeto, equipe do Reino Unido (Pais de Gales)
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No Pais de Gales, o projeto envolveu 55 professores,? 32 dos quais responderam os ques-
tiondrios na linha de base, distribuidos igualmente entre as escolas de Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio e entre os grupos de controle
e intervencdo. Eles eram principalmente do sexo feminino (72%) e bastante experientes (38%
relataram mais de dez anos de prdtica). Menos de 10% relataram menos de dois anos de expe-
riéncia. Aproximadamente metade deles participou do desenvolvimento da intervencdo nas duas
etapas de ensino. A grande maioria (84%) tinha um diploma de graduacéo ou pés-graduacéo.
No nivel escolar, 22 direfores expressaram suas opinides sobre projetos de inovacdo anteriores e
em curso por meio de um questiondrio inicial.
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As taxas de conclusdo dos alunos foram satisfatérias, uma vez que mais de 90% dos 852 estu-
dantes concluiram pelo menos um instrumento no inicio e ao final da infervencéo, tanto nas esco-
las dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental quanto nas dos Anos Finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio. Ao observar separadamente cada instrumento, o atrito foi baixo: entre os alunos
que concluiram o instrumento inicial correspondente, 75% preencheram o pés-questiondrio, 82%
concluiram o pés-teste STEM e 89%, o pds-teste EPoC. A coleta de dados foi bem-sucedida, e
o fratamento estatistico subsequente implementado para garantir a comparabilidade causou so-
mente pequenas perdas de dados.

As taxas de concluséo de professores e diretores também foram altas. Dos 55 professores que
participaram do projeto, 32 preencheram o questiondrio inicial e 24 responderam o pds-questio-
ndrio. Essa amostra permite fornecer informacées importantes sobre as mudancas relatadas pelos
professores galeses em seus sentimentos, prdticas e avaliacdes sobre criatividade e pensamento
critico. Por fim, dos 22 questiondrios escolares preenchidos na linha de base, 15 completaram um
pds-questiondrio.
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Equipe dos Estados Unidos (Montessori)

O trabalho da equipe dos Estados Unidos (Montessori) foi feito durante todo o periodo do proje-
to, com as atividades pedagdgicas sendo realizadas ao longo dos anos letivos de 2015 e 2016
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Mé-
dio. Uma coleta de dados foi feita no periodo da primavera no Hemisfério Norte em 2016, mas
varios desafios para obter a autorizacdo dos pais e das escolas nessa coleta impediram qualquer
andlise quantitativa sélida. O projeto ocorreu em duas regionais de escolas piblicas que ado-
tam a pedagogia montessoriana: a regional das escolas piblicas de Milwaukee (Wisconsin) e
a regional de Lexington (uma pequena regional rural na Carolina do Sul). O Centro Nacional
Montessori para o Setor Piblico coordenou o projeto.

As escolas da equipe dos Estados Unidos (Montessori) pareciam ter o ambiente de aprendi-
zagem mais favordvel: os professores relataram um clima escolar muito positivo, e os alunos
mostraram os mais altos niveis de criatividade e pensamento critico. As turmas eram compostas
por pouquissimos alunos de nivel socioeconémico baixo ou com mée e pai nascidos no exterior.
A equipe ndo promoveu nenhuma formacdo para os professores nem formulou nenhuma inter-
vencdo especifica; fambém ndo usou as rubricas da OCDE, assumindo que a pedagogia mon-
tessoriana desenvolve naturalmente a criatividade e o pensamento critico dos alunos (consulte o
Capitulo 3 para mais informacdes sobre a pedagogia montessoriana). Em sala de aula, os pro-
fessores seguiram a pedagogia montessoriana, que determina que desenvolver as competéncias
de criatividade e pensamento critico requer uma abordagem holistica de todas as interacdes entre
alunos, professores e contedo.

Nenhum grupo de controle foi formado nos dois turnos. Nenhum questiondrio prévio ou posterior
foi respondido por professores, escolas ou alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Embora a equipe tenha contribuido para as discussdes do projeto, seu afastamento do protocolo
de pesquisa forna os dados abaixo meramente informativos sobre a implementacéo da pedago-
gia de Montessori na rede pdblica de ensino dos Estados Unidos.

Conclusoes dos professores e diretores

* Registraram-se crencas entusiasmadas a respeito de ensinar e avaliar a criatividade e o
pensamento critico.

* Notou-se um senso de aptiddo e compreensdo.

* Observou-se um alinhamento com as préticas pedagdgicas jé existentes.

¢ Constatou-se que as prdticas de avaliacdo néo foram adotadas.

No inicio do projeto, os professores da equipe dos Estados Unidos (Montessori) relataram um
clima escolar positivo e pacifico, em consonancia com o que foi observado em outros territérios.
Os educadores tinham crencas e atitudes amplamente positivas em relacdo ao desenvolvimento
da criatividade e do pensamento critico (Figura 8.33). Todos os entrevistados concordaram que os
professores deveriam estimular os alunos a fazer suas préprias perguntas e que as aulas deveriam
incentivé-los a experimentar novas solucdes ou a expressar novas ideias. A maioria deles ndo con-
siderava que o ensino tivesse somente como missdo a fransmissdo de conhecimentos para os alunos.
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Os professores se sentiam preparados para promover a criatividade (67%) e o pensamento
critico (89%) dos alunos, abordagens de aprendizagem colaborativa (89%), aprendizagem ba-
seada em projetos (78%) e abordagens de aprendizagem personalizadas (67%). As vinhetas-
-dncora em contextos de escala pareceram confirmar esse senso de preparo e compreenséo, j@
que a maioria desses profissionais conseguiu identificar corretamente (e classificar) criatividade
e pensamento critico.

Figura 8.33. Crencas entusiasmadas dos professores sobre criatividade

e pensamento critico na linha de base, equipe dos EUA (Montessori)
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Notas: As barras representam porcentagens de professores que concordaram forfemente com as afirmacdes antes do projefo.
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Na linha de base (antes da intervencéo), os professores acreditavam que a criatividade e o
pensamento critico fossem competéncias maledveis e transferiveis que poderiam ser efetivamente
ensinadas e avaliadas, sem qualquer restricdo rigorosa em relacdo ao curriculo de cada escola
ou ao acimulo de atividades que encontravam.

Antes do projeto, eles jG declaravam o uso frequente de prdticas pedagdgicas relacionadas &s
abordagens do projeto (pedindo aos alunos que trabalhassem em pequenos grupos para encon-
trar uma solucdo conjunta para uma tarefa, para explicar o raciocinio por trds de uma resposta efc.).
No entanto, apenas poucos deles avaliavam seus alunos nessas dimensées: em geral ndo davam
reconhecimento por respostas erradas, mesmo que empregassem pensamento original, e ndo pe-
diam para os alunos fazerem uma autoavaliacdo do desempenho ou uma avaliacéo de colegas.

No nivel institucional, os trés direfores disseram que projetos de inovacdo anteriores tiveram im-
pacto forte e positivo no desempenho académico e na motivacdo e no envolvimento dos alunos,
assim como no desenvolvimento profissional dos professores. Entre os desafios enfrentados, eles
identificaram a falta de financiamento adequado, de apoio das autoridades educacionais locais
e de tempo, dadas as atividades escolares regulares.
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Afalta de dados de pds-intervencdo impede uma andlise de como as crencas, atitudes e prdticas
dos professores evoluiram durante o projeto.

Experiéncia dos alunos

Nenhum dado foi coletado.

Quem esteve envolvido no projeto

( Principals caracteristicas \\
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacdo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e mUsica.

Em comparacéo com as outras equipes, a amostra da equipe dos Estados Unidos (Montessori)
apresentou a menor prevaléncia de alunos com nivel socioecondmico baixo (2%, contra um mé-
ximo de 30% do projefo) e uma das presencas mais baixas de alunos com mée e pai nascidos no
exterior (5%, contra um minimo de 1% e um méximo de 44%). A pontuacéo média em matemd-
tica e ciéncias no inicio do projeto, 45 pontos, estava abaixo da média (minimo de 36 e méximo
de 62 entre os participantes), mas a proporcéo de clima escolar positivo era a mais alta entre as
equipes (66%, comparados a um minimo de 34% do projeto). Em termos de autopercepcdo dos
alunos sobre as competéncias de criatividade e pensamento critico, a parcela que se autoavaliou
como razoavelmente ou muito criativa foi a mais alta entre todas as equipes que participaram do
projeto (21%, comparados a um minimo de 67% do projeto), assim como a que diz respeito ao
pensamento critico (82%, contra um minimo de 58% do projeto). Por fim, a coleta de dados pré e
pbs com os alunos foi a mais curta em toda a rede internacional (13 semanas contra um méximo
de 42 do projeto).

Participaram 126 alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 127 dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, totalizando 253 estudantes. Nenhum aluno de turmas de controle
participou do piloto (Figura 8.34, painel & esquerda).
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Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, as turmas montessorianas diferiram substancialmente
do que seria uma amostra nacional representativa (fomando o PISA 2015 como referéncia; con-
sulte a pagina 230 no Capitulo 7 para mais informacdes sobre os valores de referéncia do PISA),
tanto em termos de género como de nivel socioeconémico dos alunos (Figura 8.34, painel a
direita). Houve super-representacdo de meninas e, mais importante, alunos de baixo nivel socio-
econdmico estavam sub-representados em cerca de 20 pontos percentuais em comparacdo com
o PISA 2015, enquanto os que apresentavam nivel mais alto tinham uma super-representacdo de
quase 60 pontos percentuais.

Figura 8.34. Alunos participantes do projeto, equipe dos EUA (Montessori)

Composi¢do da amostra Distribuicéo das familias
por nivel socioeconémico
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As referéncias do PISA 2015 sé&o consideradas representativas de toda a populacéo de
alunos de 15 anos de idade do pais.
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Na equipe dos Estados Unidos (Montessori), o projeto envolveu 64 professores de intervencéo,
nove dos quais responderam aos questiondrios iniciais. A maioria (66%) relatou pelo menos dez
anos de experiéncia como professor e todos eles tinham diploma de graduacéo ou pés-gra-
duacdo. No nivel escolar, trés diretores expressaram suas opinides sobre projetos de inovacdo
anteriores e em andamento por meio de um questiondrio inicial.

Apenas 37% dos alunos concluiram pelo menos um instrumento na pré e na pés-medicéo nas
escolas das duas faixas incluidas no projeto. Ao observar separadamente cada instrumento de
avaliacdo, o afrito foi: entre os alunos que concluiram o instrumento inicial correspondente, 53%
completaram o pds-teste STEM, e 38%, o pds-teste EPoC. Devido aos posicionamentos locais em
relacdo & coleta de dados, néo foi possivel realizar nenhuma andlise multivariada significativa
para avaliar o efeito da pedagogia montessoriana nos resultados enfocados pelo projeto.

Dos 64 professores que participaram do projeto, nove preencheram o questiondrio inicial, e
nenhum prosseguiu com o pds-questiondrio. Por fim, nenhum dos trés questiondrios escolares
preenchidos na linha de base teve um pés-questiondrio correspondente.
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Equipe dos Estados Unidos (Vista)

O trabalho da equipe dos Estados Unidos (regional de Vista) foi feito durante todo o periodo do
projeto, com as atividades pedagdgicas sendo realizadas durante dois anos letivos, entre novem-
bro de 2015 e junho de 2017. A equipe realizou dois turnos de coleta de dados nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, abrangendo as
disciplinas de ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica (STEM) e artes.

A regional de Vista realizou e financiou a infervencéo por meio do projeto Blueprint for Education
Excellence and Innovation. Trata-se de uma das maiores regionais de ensino piblico do Norte do
condado de San Diego (Califérnia), com 29 escolas e cinco unidades adicionais operando como
escolas auténomas autorizadas. No geral, a agéncia atende por volta de 25 mil alunos na Edu-
cacdo Bdsica e aproximadamente 20 mil matriculados na Educacdo de Jovens e Adultos a cada
ano. O contexto social em que a regional de Vista opera é bastante complexo, com 58% dos alu-
nos elegiveis para receber refeicdes gratuitas, 24% aprendendo inglés e 10% em situacéo de rua.

A equipe dos Estados Unidos (Vista) tinha as maiores taxas de alunos com mée e pai nascidos no
exterior e perfil socioeconémico baixo em comparacéo com a rede internacional do projeto, e
seus alunos obtiveram a pontuacdo mais baixa nos testes iniciais de conhecimento em ciéncias
e matemdtica.

O desenvolvimento profissional dos professores consistiv em um extenso programa de treina-
mento, com uma formacdo inicial e varias sessdes de acompanhamento realizadas em intervalos
regulares durante toda a intervenc&o. Reunides e workshops frequentes permitiram que os pro-
fessores colaborassem no planejamento das atividades pedagdgicas e refletissem coletivamente
sobre as préticas de ensino. Para promover ainda mais a colaboracéo entre pares, os professores
usaram uma plataforma on-line a fim de compartilhar ideias e materiais relacionados ao projeto.
Nas aulas, os professores usaram e analisaram os planos de aula e as rubricas da OCDE com
a ajuda de facilitadores, que reuniram trabalhos pedagdgicos de vdrios locais e os sintetizaram
em um Unico continuum (terminologia preferida &s rubricas) coeso, congregando informacdes e
conteddos Uteis. A intervencdo pedagdgica contemplou vérias estratégias para desenvolver a
criatividade e o pensamento critico dos alunos. Isso contribuiu para um interesse local mais amplo
na implementacdo da aprendizagem personalizada, com um foco substancial no protagonismo
dos estudantes em sua aprendizagem.

Experiéncia dos alunos

* Melhor desempenho nos testes de ciéncia, tecnologia, engenharia e matemdtica (STEM) e na
avaliacdo de potencial criativo (EPoC).

* Mais énfase nas competéncias de criatividade e pensamento crifico nos cursos de artfes visuais e
musica.

* Maiores niveis de autopercepcéo em criatividade e pensamento critico.

» Melhores resultados entre meninas e alunos de nivel socioecondmico alto.
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Devido & falta de dados registrados sobre as crencas dos professores, apenas os relatérios dos
alunos forneceram informacdes a respeito de possiveis mudancas nas prdticas dos professores em
relacdo ao desenvolvimento da criatividade e do pensamento critico durante o projeto.

O primeiro ponto importante é que os alunos perceberam mudancas nas prdticas relatadas pe-
los professores de outras equipes, principalmente em artes visuais € mdsica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. A intervencdo pedagdgica levou a melhor desempenho nos testes de mate-
mdtica, ciéncias e criatividade para esses alunos, especialmente em tarefas de perfil convergente-
-infegrativo (Figura 8.35). Comparados aos colegas dos grupos de controle, os alunos orientados
pelos professores das turmas de intervencdo melhoraram a sua capacidade de classificar corre-
tamente diferentes niveis de criatividade e pensamento critico, mostrando maior compreenséo do
que essas competéncias significam e arficulam.

Em média, meninas e alunos vindos de familias de nivel socioecondmico mais alto obtiveram melho-
res resultados, bem como estudantes que fiveram um periodo mais longo entre pré e pds-medicaes.

A diversidade de contextos e intervencdes possibilitou avaliar como muitos fatores podem afetar
Figura 8.35. Efeitos da intervencao nos resultados dos alunos, equipe dos EUA (Vista)
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Notas: EPoC: avaliacdo do potencial criativo; EF: Ensino Fundamental; VAM: artes visuais e misica; EM: Ensino Médio. As barras representam
esfimativas de coeficiente, e as linhas pretas, intervalos de confianca. Todos os efeitos sdo estatisticamente significativos no nivel de confianca de
80%. Os grupos de controle e intervencdo foram comparados apés o pareamento de escore estimado.
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vdrios resultados dos professores e alunos, direta e indiretamente. A dimens@o das amostras nem
sempre permitiu captar, entre os alunos, as considerdveis mudancas observadas nas afitudes e
prdticas dos professores. Em alguns casos, o monitoramento inicial indicou resultados contradi-
térios. A concepcdo de monitoramento do projeto, porém, provou ser eficiente e bem-sucedida
de vérias maneiras. Uma curta intervencéo pedagdgica sobre os professores promoveu algumas
mudancas no ensino e teve efeitos em algumas dimensdes da criatividade e do pensamento crifico
dos alunos. As circunstancias, a dimensdo e os principais beneficidrios dos efeitos teriam que ser
medidos em um estudo de validacéo.
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Quem esteve envolvido no projeto
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Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio; EPoC: avaliacdo do potencial criativo; STEM: ciéncias, tecnologia, engenharia e matemdtica;
VAM: artes visuais e musica.
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Em comparacéo com as outras equipes, a do Vista apresentou a segunda maior prevaléncia de
alunos com perfil socioeconémico baixo (29%, contra um minimo de 2% e um méximo de 30%
do projeto) e a presenca mais expressiva de alunos com mée e pai nascidos no exterior (44%,
contra um minimo de 1%). A pontuacdo média em matemdtica e ciéncias no inicio do projeto,
36 pontos, foi a mais baixa da rede internacional (o méximo entre os participantes foi 62), mas
nenhum dado péde ser calculado sobre a proporcéo de clima escolar positivo. Em termos de au-
topercepcdo dos estudantes sobre suas competéncias de criatividade e pensamento critico, uma
parcela acima da média se avaliou como razoavelmente ou muito criativa (83%, comparados a
um minimo de 67% e um maximo de 91% do projeto) e uma proporcdo dentro da média demons-
trou autoavaliacdo positiva sobre a competéncia de pensamento critico (69% em comparacdo a
um minimo de 58% e um mdximo de 82%). Por fim, o tempo entre pré e pés-medicdes foi médio
(26 semanas, contra um minimo de 13 e um méximo de 42 do projeto). Os dados sobre a dura-
c@o das intervencdes pedagdgicas com os alunos néo estavam disponiveis.

Participaram do projeto 850 alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 1.144 dos Anos
Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, totalizando 1.994 estudantes. As dimensdes das
amostras dos grupos de controle e intervencdo foram bem equilibradas, sendo que no grupo de
controle os estudantes representavam 50% do total nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
49% nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (Figura 8.36, painel & esquerda).

Os grupos de controle e intervencdo apresentaram apenas pequenas diferencas em termos de
género e nivel socioecondmico das familias dos alunos, mas em alguns aspectos ficaram longe
do que seria uma amostra representativa nacional (fomando o PISA 2015 como referéncia; con-
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sulte a pagina 230 no Capitulo 7 para mais informacées sobre valores de referéncia do PISA).
Tanto nos niveis educacionais como nos grupos de controle e intervencéo, a parcela de meninas
ficou um pouco abaixo de 50%. Os grupos de controle e intervencdo apresentaram equilibrio
em termos de nivel socioeconémico (Figura 8.36, painel & direita), embora os alunos com nivel
socioecondmico mais baixo (nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental) e alto (nos Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio) estivessem super-representados.

Figura 8.36. Alunos participantes do projeto, Equipe dos EUA (Vista)

Composi¢do da amostra Distribui¢éo das familias
por nivel socioeconédmico
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Anos Iniciais do EF Anos Finais do EF e EM Intervencéo Controle Inten/eng:ao Controle
(n=850) (n=1.144) (n=241) (n=308) (n=498) (n=517)

Anos Iniciais do EF Anos Finais do EF e EM | PISA 2015

Notas: EF: Ensino Fundamental; EM: Ensino Médio. As referéncias do PISA 2015 sé&o consideradas representativas de toda a populacéo de
alunos de 15 anos de idade do pais.
S=r StatLink https:;//doi.org/10.1787,/888934004276

O projeto envolveu 65 professores.®* No nivel escolar, quatro diretores expressaram suas opinides
sobre projetos de inovacdo anteriores e em andamento por meio de um questiondrio inicial.

As taxas de conclusdo dos alunos foram satisfatérias: 58% dos 1.994 estudantes concluiram
pelo menos um instrumento tanto na pré quanto na pés-medicdo nas escolas das duas etapas
de ensino incluidas no projeto. Ao observar separadamente cada instrumento, o atrito foi desi-
gual: entre os alunos que concluiram o instrumento inicial correspondente (pré-intervencéo), 51%
preencheram o pés-questiondrio, 23% concluiram o pés-teste de matemdtica e ciéncias, 23%
concluiram o pés-teste de artes visuais e misica e 41%, o pés-teste de potencial criativo (EPoC).
O tratamento estatistico posterior implementado para garantir a comparabilidade entre os grupos
causou apenas pequenas perdas de dados, mas a indisponibilidade dos dados impediu uma
andlise multivariada abrangente de alguns dominios de intervencdo, especialmente nas escolas
dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Dos 65 professores que participaram do projeto, nenhum completou qualquer questiondrio,
de modo que faltam informacé&es diretas sobre os sentimentos, as préficas e as avaliacdes dos
professores da equipe Vista sobre criatividade e pensamento crifico. Os questiondrios dos quatro
diretores preenchidos na linha de base néo foram seguidos por um pés-questiondrio.
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Notas

1) Nota da edicdo brasileira: o Instituto Ayrton Senna lancard em 2020 o Guia Digital sobre
Criatividade e Pensamento Critico.

2) Nas equipes da Hungria (9), da india (54), da Russia (1), da Tailandia (15) e dos Estados Uni-
dos Vista (11), alguns professores (90) participaram de ambos os turnos de intervencéo e coleta
de dados em dois anos letivos. O nimero total de professores participantes inserido nas tabelas
estatisticas é 818, um reflexo do nimero de turmas envolvidas no projeto. Apesar disso, o nimero
real de professores envolvidos no projeto foi de 728, dos quais 90 participaram duas vezes em
suas respectivas equipes (Hungria, Taildndia e Estados Unidos Vista). Os dados do questiondrio
para esses 90 professores séo tratados como independentes ao longo do relatério, apds a and-
lise n&o revelar diferencas significativas em seus padrdes de resposta entre os dois anos letivos.

3) O Obec e o EEF receberam apoio técnico e operacional da Universidade Sripatum de
Chonburi (SPUC) e do Research Institute for Policy Evaluation and Design (Riped), que pertence a
Universidade da Cémara de Comércio da Tailandia.
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Instrumentos (questionarios e testes)

O Secretariado da OCDE desenvolveu cinco instrumentos: rés pré e pds-questiondrios, para alunos,
professores e direfores, e dois testes de desempenho para estudantes, de matemdtica e ciéncias e
de artes visuais e misica. Uma sexta ferramenta também foi utilizada para avaliar a criatividade
dos alunos: o teste EPoC (évaluation du potentiel créatif — em portugués, avaliacdo do potencial
criafivo) de dominio-especifico, desenvolvido por Lubart, Besancon e Barbot (Universidade de Paris-
-Descartes, Franca).

Questionarios

Os questiondrios dos alunos foram aplicados a todos eles, tanto aos do grupo de intervencéo como aos
do de controle. A duracéo e a complexidade variaram de acordo com a etapa de ensino. Para os estu-
dantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o questiondrio pré-intervencéo incluiu 75 itens (informa-
¢des sobre seu histdrico, impressdes, afitudes, afividades, vinhetas-&ncoral), e o pés, 53 (muitas questdes
sobre histérico ndo foram repetidas). Para os alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, o questiondrio pré-intervencdo compreendeu 85 itens (segundo a mesma direfriz), e o pds, 58.

O questiondrio pré-intervencdo para os professores abrangeu 105 ifens: informacdes sobre as turmas do
docente, suas prdticas pedagdgicas, suas visdes do papel e avaliacdo da criatividade e do pensamento
critico, vinhetas e dados sobre seu histérico. Como para os alunos, o questionério pés foi mais curto (87
itens), mas o voltado aos docentes do grupo de infervencdo incluiv um conjunto de 37 itens adicionais,
para capfar as impressdes deles sobre a infervencdo e seu impacto. Os questiondrios dos professores
foram aplicados a todos eles, tanto aos do grupo de intervencéo como aos do de controle.

Os questiondrios escolares foram respondidos antes e depois da intervencéo principalmente pelos direto-
res, mas &s vezes pelos coordenadores locais do projeto. O questiondrio pré-intervencdo compreendeu
39 itens sobre caracteristicas e recursos da escola e participacdes anteriores em projetos de inovacéo;
o pds incluiu 19 questdes adicionais, com foco no feedback sobre a participacéo da escola no projeto.

Testes de desempenho em ciéncias, tecnologia, engenharia e matematica (STEM)

Os festes de desempenho em ciéncias e matemdtica foram elaborados pelo Secretariado da OCDE
com base nos dados fornecidos por duas provas de grande escala: Tendéncias em Estudo Interna-
cional de Matemdtica e Ciéncias (TIMSS), para alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e
Programa Internacional de Avaliacéo de Estudantes (PISA), para alunos dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. Os testes continham itens abertos e fechados sobre ciéncias e ma-
temdtica, perguntas incorporadas sobre o interesse dos alunos nessas disciplinas e questdes sobre as
prdticas dos professores em suas aulas de ciéncias e matemdtica.

Para cada etapa de ensino, foram desenvolvidos dois cadernos equivalentes, A e B, aplicados alter-
nativamente aos alunos, tornando possiveis comparacdes pré-pés. Para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, o caderno A compreendeu 45 itens, e o B, 46. Para os Anos Finais do Ensino Funda-
mental e o Ensino Médio foram 48 itens no caderno A e 50 no B. Todos os cadernos apresentaram
uma mescla equilibrada de itens que abordavam conteddo (p. ex., formas geométricas, exibicdo de
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dados, ciéncias da Terra efc.) e dominios cognitivos em matemdtica e ciéncias (p. ex., conhecimento,
aplicacdo, raciocinio), bem como alguns itens para verificar as atitudes e prdticas dos alunos. Os
coordenadores locais do projeto receberam diretrizes especificas sobre a administracdo dos festes
STEM em sala de aula.

Testes de desempenho em artes visuais e musica (VAM)

O:s testes de desempenho em artes visuais e mUsica foram totalmente desenvolvidos pelo Secreta-
riado da OCDE. Incluiram itens fechados sobre artes visuais e misica e basearam-se na audicdo
de temas musicais e observacdo de imagens de pinturas e esculturas. Em misica, os alunos fizeram
um feste de vocabuldrio, observacéo (audicéo e visGo), compreensdo dos efeitos expressivos dese-
jados, além de conhecimento tedrico na drea. Em virtude do contexto multicultural, o teste concen-
trou-se mais em ouvir-escutar e ver-assistir do que na cultura sobre as artes. Como nos testes STEM,
alguns itens incorporados avaliaram o inferesse dos alunos nessas duas disciplinas e coletaram
informacdes sobre as prdticas de ensino em suas aulas de artes visuais e musica.

Dois cadernos equivalentes (A e B) foram desenvolvidos para as duas etapas de ensino, a fim
de permitir comparacées pré-pds com diferentes testes equivalentes. Para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, cada caderno tinha 78 itens, e, para os Anos Finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio, 119. Os coordenadores locais do projeto receberam diretrizes especificas sobre
a administracdo dos testes VAM em sala de aula. A maior parte das questdes sobre misica
pedia que os alunos respondessem ao teste enquanto ouviam breves temas musicais (coletados
de diversas dreas culturais). Os professores forneciam uma breve explicacéo da tarefa a ser feita
antes de ministrar o teste. Da mesma forma, parte das questdes sobre artes visuais solicitava aos
estudantes que examinassem algumas obras de arte (pinturas, desenhos, esculturas).

Nenhuma das tarefas dos testes VAM exigia que os alunos conhecessem ou tivessem familiaridade
com a misica ou obra de arte apresentada. Os alunos eram questionados sobre seu nivel de fa-
miliaridade com a misica ouvida (o que, como esperado, se mostrou irrelevante para a precisdo
das respostas).

Selecao de itens nos testes VAM

A fase-piloto do projeto abrangeu dois anos letivos completos tanto para o Hemisfério Norte como
para o Sul. Entre o primeiro e o segundo ano, a equipe da OCDE-CERI realizou diversos testes de
validacdo para garantir que os instrumentos esfivessem funcionando corretamente.

Para comecar, os itens que mostraram taxas de sucesso muito baixas (em geral, abaixo de 40%
para perguntas dicotdmicas) foram eliminados na rodada seguinte. Depois, os itens cujos padrdes
de resposta sugeriram que haviam sido mal entendidos ou finham apresentado problemas de tra-
ducéo foram também retirados dos instrumentos. Para identificar esses casos, investigaram-se as
discrepdncias de varidncia entre os paises. Por fim, diagnésticos TRI (Teoria de Resposta ao ltem),
como o funcionamento diferencial dos itens, identificaram outros itens para remocéo da andlise final
dos testes (que, desse modo, s6 mantiveram itens que funcionaram conforme esperado).
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Teste de criatividade EPoC

O teste de criatividade EPoC foi desenvolvido por Lubart, Besancon e Barbot para avaliar o poten-
cial criafivo de criancas e adolescentes em diferentes dominios do pensamento e da producéo cria-
tivos: artistico-gréfico, verbal-literdrio, de resolucdo de problemas sociais, cientificos, matemdticos
e de composicdo musical. O feste pede as pessoas que produzam um trabalho (p. ex., desenhos,
histérias, respostas matemdticas, composicdes musicais) que posteriormente é avaliado de modo
padronizado - seja por analistas humanos, seja por computadores. Em cada dominio de avaliacdo
héa dois tipos de tarefas: pensamento divergente-exploratério e pensamento convergente-integrati-
vo (sintese criativa). A medida final do potencial criativo inclui ambos os aspectos da criatividade,
embora eles possam ser examinados de maneira independente. Para cada dominio, foram desen-
volvidos dois cadernos equivalentes, A e B, possibilitando realizar uma boa comparacéo pré-pés.

Construcao dos escores STEM e VAM

Existem diversos métodos para elaborar escores e indices, que vdo desde os mais simples, como
somas e médias (ponderadas), até os mais complexos, como os modelos da Teoria de Resposta ao
ltem (TRI). Esta sec&o fornece detalhes sobre a elaboracdo dos escores dos testes de desempenho e
explica por que foram selecionadas as médias ponderadas especificas para os paises em vez dos
outros métodos possiveis.

Somas e escores ponderados

Primeiro, foram considerados “escores brutos”: frata-se de uma relacéo simples entre a soma das
respostas corretas dadas pelos estudantes e o nimero total de questdes. No entanto, esses escores
n&o discriminam os itens e atribuem a mesma importancia a todos eles. Criou-se, entdo, um segundo
tipo de escores: os escores ponderados. Esses escores ponderavam cada resposta com base no
indice de respostas corretas registradas na pesquisa internacional em que finham origem (ou nos
dados deste projeto no caso dos testes VAM, que foram desenvolvidos especificamente para ele).

Por exemplo, o TIMMS 2011 mostrou uma taxa internacional de 0% de respostas corretas para
o item “Que forca faz um barco se movimentar2”. Como era uma pergunta relativamente fécil em
todos os paises, a ela foi atribuido um peso de 0,10. Responder & questéo corretamente néo afetava
muito o escore STEM final.

Entretanto, havia grandes diferencas entre os paises quanto ao desempenho em relacdo a itens
individuais. Como os resultados do piloto foram andlisados por pais, usaram-se pesos especificos
para cada pais para levar em consideracdo essas diferencas. Isso implicou que, para determinada
questdo, o peso foi calculado para cada pais (e, portanto, podia ser diferente para cada um deles).

Por exemplo, na Tailéndia, 79% dos alunos deram a resposta correta para o item “Que forca faz um
barco se movimentar2”, em comparacdo com 94% nos Paises Baixos. Concluiu-se que esse item era
mais dificil para os estudantes tailandeses do que para os neerlandeses, e foi atribuido a ele um peso
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mais alto na Tailandia (0,21) do que nos Paises Baixos (0,06) quando se estabeleceram os escores
ponderados especificos para cada pais.

Considerando que Brasil, Franca e india néo participaram do TIMMS 2011 (Anos Iniciais do Ensino
Fundamental) e que a india néo participou do PISA 2012 (Anos Finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio), utilizaram-se os pesos médios internacionais para calcular os escores nesses paises.
O mesmo procedimento foi adotado quando um pais néo contava com dados para uma questéo
especifica em algum dos estudos.

Foram feitas outras modificacdes no cdlculo dos escores STEM para ajustar pequenos problemas
que surgiram com a aplicacdo dos testes para as equipes da Tailandia e da India.

Equivaléncia dos cadernos

A equivaléncia dos cadernos foi alcancada por meio do desenho do instrumento, da realizacéo do
piloto inicial e de ajustes minimos posteriores a sua aplicacéo, corrigindo os pequenos desequilibrios
surgidos entre dominios e subdominios.

Para compensar essas diferencas, comparou-se a relacéo entre os pontos ponderados e o nimero
de questdes entre os cadernos A e B. A fim de garantir a comparabilidade, o escore dos alunos foi
ajustado sempre que o indice de um subtdpico (p. ex., questdes abertas de ciéncias) era mais alto
no caderno A do que no B (o que significava que a questdo média era mais dificil no A do que no
B) ou vice-versa.

Por exemplo, consideremos duas baterias de questdes abertas de matemdtica em determinado
pais: uma no caderno A e uma no B. A bateria no caderno A continha cinco itens, com peso total de
2,20 (ou sejq, o item médio recebeu peso de 0,44), e a bateria no caderno B, sete itens, com peso
total de 2,52 (ou seja, o ifem médio recebeu peso de 0,36). Nesse exemplo, a bateria de questdes
no caderno A era, na média, mais dificil do que sua correspondente no caderno B. Portanto, para
cada aluno, o escore obtido no caderno A foi ajustado por meio de um coeficiente de dificuldade
relafiva. Se o escore resultante fosse mais alto do que o total do caderno B, era entdo ajustado para

€sse mesmo VOIOI’.

Formalmente, no exemplo em que o caderno A é mais dificil do que o B, o ajuste de cadermo para
o caderno A é representado por:

. ) o Y pesos Ax Y itens B
Escore final A = Min (escore inicial A x . Z pesos A)

Y pesos B x Y itens A
S

2,20x7

Escore final A = Min (escore inicial A x 252x5’

2,20)

Escore final A = Min (escore inicial A x 1,22, 2,20)

Essa abordagem foi escolhida em lugar da padronizacéo porque esta teria afetado os valores extremos
dointervalo de escores, tornando a interpretacéio mais dificil. E certo que, por consequéncia, perderam-se
alguns detalhes para os alunos que tinham escores elevados no caderno mais dificil.
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Escores TRI

Outro método de calcular os escores dos testes se baseia em modelos TRI, que apresentam a respos-
ta de cada participante com determinada capacidade a cada item do teste. Esses modelos também
incluem paré&metros relacionados & dificuldade do item, poder discriminatério e adivinhacéo.

O parémetro de dificuldade (b) descreve a dificuldade do item. Quanto maior o pardmetro, maior
a probabilidade de que o estudante ndo dé a resposta correta. O parémetro discriminatdrio (a)
descreve o poder discriminatério do item, ou seja, a precisdo do item para distinguir os alunos com
alta capacidade daqueles com baixa capacidade. O parédmetro de adivinhacéo (c) descreve a
probabilidade de responder corretamente ao item por meio de simples adivinhacéo (ou seja, 1/k,
em que k é o nimero de respostas possiveis ao item).

Nesse modelo de trés pardmetros, a probabilidade de dar uma resposta correta a um item dicot6-
mico i para um aluno capacitado é:
1-¢
pi(8) = i+ 1—_;7_;—(%?5-3

No contexto deste piloto, os modelos de um, dois e frés pardmetros foram adaptados aos dados
separadamente por etapa de ensino. Entretanto, o tamanho das amostras néo permitiu sua conver-
géncia quando usado mais de um pardmetro. Com amostras muito maiores do que as deste piloto,
o PISA implementou modelos TRI de dois pardmetros somente a partir de 2015.

Para os testes STEM e VAM, utilizaram-se modelos de um s6 parémetro para elaborar escores que
reuniam totalmente as informacdes fornecidas portodos os paises (escore fransnacional) ou que eram
calculados com base em cada pais individualmente (escore especifico do pais).

Envolvimento dos alunos

Uma vez que fanto os testes STEM como os VAM aplicados neste projeto representavam avaliacdes
sem implicacdo direta para os alunos, adotaram-se contramedidas para minimizar as consequén-
cias do possivel baixo envolvimento de alguns deles. Especificamente, todos os escores foram
calculados considerando (e excluindo) um patamar de 30% em termos de respostas faltantes forne-
cidas por um estudante. Em outras palavras, quando se considerava esse limite, os alunos recebiam
um escore vdlido somente se fivessem respondido pelo menos 70% dos itens.

A escolha de 30% como limiar foi baseada empiricamente em diversas consideracdes préticas,
como a quantidade de registros que teriam sido desprezados ou a possivel gama de limites dispo-
niveis para os diferentes grupos e subgrupos de itens (p. ex., para baterias de seis itens, qualquer
patamar acima de 33% teria implicado a aceitacdo também de alunos com apenas trés respostas
vdlidas, o que ndo se considerou aceitdvel). Entre todos os alunos que completaram tanto os testes
pré como os pds, aplicar esse limite levou ao descarte de 12% dos registros dos testes STEM nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 9% dos registros nos Anos Finais do Ensino Fundamental e En-
sino Médio. Para os testes VAM, significou desprezar 30% dos registros nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e 13% dos registros nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (o primeiro
dado sugere que a carga de trabalho exigida dos alunos dessa etapa de ensino pelos testes VAM
pode ter sido excessiva). Essa perda de dados era esperada e foi considerada razodvel para per-
mitir a obtencdo de escores mais confidvesis, tanto no nivel individual como no da equipe do pas.
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Além disso, na andlise relativa a cada questiondrio, teste de desempenho e teste de criatividade, s6
foram levados em conta os alunos que concluiram as versées pré e pés de cada instrumento. Aque-
les que completaram os instrumentos pré e pds receberam um escore, quando possivel, mas foram
excluidos de todas as andlises que envolviam comparacées pré-pods.

Tabela 1. Correlagdo entre os diferentes escores STEM

Na linha de base, antes da intervencéo

Escore Escore
Escore onderad ponderado Escore TRI Escore TRI Escore TRI
Escorebnto  ponderado  PPREEE  especificodo (PO transnacional  especifico do
internacional sP is pais (sem (sem limite) pais
pa limite)
Escore bruto [ 1,00
Escore ponderado I 098 | 1,00
internacional | )
Escore ponderado 0,96 0,98 1,00
especifico do pais _
Escore ponderado 0,96 0,97 1,00 1,00
espacifico do pais -
(sem limite) - -
Escore TR 087 0,85 0,84 0,84 1,00
fransnacional
Escore TRI 0,88 0,86 0,85 0,84 097 | 1,00
transnacional (sem
limite) _
Escore TRI 084 0,82 0,82 0,81 0,90 0,87 1,00
especifico do pals :

Selecao de escores

Embora os escores TRI sejam os mais adequados para calcular escores finais em um teste, eles tam-
bém sdo mais complexos e, sobretudo, mais dificeis de interpretar (uma vez que ndo conservam a
mesma gama de valores do teste original). Neste projeto-piloto, a correlacdo entre escores TR e os
mais simples era muito elevada (sempre acima de 0,80).

Por exemplo, a Tabela 1 apresenta as correlacées observadas entre diferentes tipos de escores
STEM, com base nas respostas dadas durante o feste pré. As correlacdes sdo sempre elevadas, o
que significa que os modelos TRI produzem resultados similares a métodos mais simples. Foi por essa
razdo que se escolheu o escore ponderado especifico do pais, que é mais simples, como método
final para calcular escores STEM e VAM.

Escores EPoC

A obtencéo do escore dos testes de criatividade EPoC foi executada ou coordenada por uma equi-
pe dedicada de pesquisa externa que avaliou o desempenho dos estudantes em cada subdominio
(p. ex., tarefas convergentes-integrativas verbais-literdrias) em uma escala de 7 pontos.
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Nem todos os estudantes fizeram o mesmo teste EPoC: os paises focaram diferentes dreas, conforme
o dominio de sua infervencdo pedagdgica, e algumas vezes os alunos fizeram somente parte do
teste (composto de quatro tarefas em cada dominio). Devido & variacéo de escores entre dominios,
todos os escores foram padronizados para atribuir a cada aluno um escore EPoC Gnico em uma
gama comum de dominios. Adotaram-se as seguintes regras para isso:

¢ Se a disciplina do professor era matemdtica, entdo somente o escore EPoC em matemdtica
era levado em consideracdo para calcular seu escore EPoC (mesmo que os estudantes
também fizessem testes EPoC adicionais em outros dominios).

* Se a disciplina era ciéncias ou biologia, somente o escore EPoC de ciéncias contribuia
para seu escore EPoC.

* Se a disciplina era artes visuais ou artes e mUsica, somente o escore EPoC artistico-gréfico
contribuia para seu escore EPoC.

¢ Se a disciplina era fisica ou tecnologia, os escores EPoC em ciéncias e em matemdtica
contribuiam para seu escore EPoC (se ambos estivessem disponiveis; caso contrdrio,
somente o escore disponivel contribuia).

* Finalmente, em todos os demais casos, o escore EPoC era elaborado com base em todos
os escores disponiveis (matemdtica, ciéncias, artistico-grafico, resolucdo de problemas
sociais e verbal-literdrio).

Construcao de indices de histoéricos

Diversos indices socioecondmicos foram calculados por meio de uma ampla gama de variaveis. Eles
descrevem o histérico social, econémico e cultural dos estudantes e se basearam principalmente —
mas ndio sempre — em quesfiondrios sobre o histérico do aluno, do professor e da escola. Em alguns
paises, os dados administrativos foram complementados por informaces autorreportadas.

Idade

Em alguns casos, as respostas ao questiondrio foram comparadas e complementadas com outros
dados disponiveis: arquivos escolares, registros administrativos e outras fontes de informacéo. Ape-
sar desses esforcos, 5 mil participantes néo tinham um valor vélido para sua idade (@ maior parte na
india, na Réssia, na Espanha e nos Estados Unidos). Nesse caso, esfimou-se a idade como aquela
em que criancas ou adolescentes fipicamente frequentam determinado ano em seu pais.

Indice de ambiente cultural doméstico

Alinhado ao item do PISA sobre os bens culturais disponiveis em casa, criou-se um indice especifico
do pais para descrever o ambiente cultural doméstico com base no nimero de livros na residéncia do
estudante. Esse indice é especifico do pais devido & heterogeneidade da posse de livros nos paises
(ou seja, ter 50 livros em casa n&o tem o mesmo significado em diferentes regides do mundo). Para
desenvolver limites consistentes, usaram-se como referéncia os dados do PISA sobre a distribuicdo
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de bens culturais, uma vez que sdo nacionalmente representativos. Para todos os paises, os niveis
inferior e superior de bens foram os mesmos (p. ex., 0-10 livros e mais de 200 livros).

Indice de escolaridade dos pais

O indice de escolaridade dos pais baseou-se no grau mais alto de educacéo dos pais (ou seja, nivel
ISCED, e ndo anos escolares). De modo similar ao que foi feito para o indice de ambiente cultural
doméstico, dados do PISA (e do Eurostat) foram usados como referéncias nacionalmente represen-
tativas para agrupar os alunos em uma das trés categorias seguintes:

* Nivel baixo: igual ou abaixo dos Anos Finais do Ensino Fundamental (Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil e na Tailandia).

* Nivel intermedidrio: variando do limiar do nivel baixo até a conclusdo do Ensino Médio ou curso técnico.

* Nivel alto: igual ou acima do bacharelado ou especializacéo.

Esse indice s6 dizia respeito a estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
uma vez que as perguntas sobre escolaridade dos pais ndo foram incluidas no questiondrio dos
alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Indice de histérico de imigracio

Segundo a definicdo do PISA, estudantes com histérico de imigracdo sdo aqueles com mée e pai
nascidos no exterior (ou seja, independentemente do pais de nascimento do aluno). Neste piloto, a
proporcdo de estudantes com histérico de imigracéo variou significafivamente entre as equipes, e em
algumas delas foi muito baixa, pelo menos de acordo com a definicéo do PISA. Entretanto, ao usar
as informagdes sobre o pais de nascimento dos alunos e de cada um dos pais separadamente, os
dados mostram diversos perfis de estudantes, o que difere ainda mais se for considerada a informa-
cdo fornecida pela varidvel que descreve o idioma principal que eles falam em casa.

Tabela 2. indice de imigragdo em equipes com muitos alunos
com mée e pai nascidos no exterior
Na linha de base, antes da intervencao

Nascido(s)
Id:p r—— Aluno, sim; Aluno, nao; Aluno, sim; Aluno, néo; Aluno, sim;
ais ndo ambos os um dos pais, um dos pais, ambos o0s ambos os

Idioma pa, pais, ndo sim néo pais, sim pais, sim
falado em
casa
Idae Forte Forte Forte Forte Moderado Moderado
estrangeiro
Idioma
secundariodo | Forte Forte Moderado Moderado Moderado Moderado
pais
Idioma
principal do Moderado Moderado Moderado Moderado N&o imigrante N&o imigrante
pais

Nota: As equipes incluidas nesse grupo foram: Franca (CRI), Franca (Lamap), india, EUA (Vista) e Reino Unido (Pais de Gales).
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Tabela 3. Indice de imigragio em equipes com poucos alunos
com mae e pai nascidos no exterior

Na linha de base, antes da intervencao

ascido(s) no
pais Allino. néo: Aluno, sim; Aluno, ndo; Aluno, sim; Aluno, ndo; Aluno, sim;
sis r;é a : ambos os pais, um dos pais, um dos pais, ambos os pais, | ambos 0s pais,
Idioma PEE, nao sim nao sim sim
falado em
casa
f;l'}’a”:geim Forte Forte Forte Forte Forte Forte
Idioma
secundario do Forte Forte Forte Forte Moderado Moderado
pals
L"D”pﬂ?sp””“pa‘ Forte Forte Moderado Moderado Naoimigrante | Naoimigrante

Nota: As equipes incluidas nesse grupo foram: Brasil, Hungria, Paises Baixos, Rissia, Eslovéquia, Tailandia e EUA (Montessori).

Para contar com resultados significativos para todas as equipes, desenvolveu-se um indice para
descrever o histérico de imigracdo dos alunos usando todas as informacdes fornecidas pelas varié-
veis sobre o pais de nascimento do estudante e de seus pais e o idioma falado em casa pelo aluno.
As caracteristicas desse novo indice s&o ilusiradas nas Tabelas 2 e 3. Especificamente, é possivel
observar que os paises foram divididos em dois grupos, com base na proporcéo de estudantes que
apresentavam pelo menos alguns aspectos de um histérico de imigracéo.

Indice de nivel socioeconémico e cultural

O indice de nivel socioeconémico e cultural redne as informacdes fornecidas pelos indices de am-
biente cultural doméstico e de escolaridade dos pais. Na amostra, a maioria dos alunos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental recebeu uma classificacdo neutra, enquanto cerca de 20% situaram-
-se no grupo superior e no inferior. Nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, 85%
dos estudantes ficaram no grupo neutro; 10%, no mais alto; e 5%, no mais baixo.

Foram computadas duas versdes desse indice, com base nos questiondrios dos professores e dos
diretores. Embora néo acusassem variacéo entre as turmas (ou escolas), mostraram-se uma valiosa
fonte de informacdo para contextualizar resultados e conclusdes.

Construcao de indices relacionados a criatividade
e pensamento critico

Tanto os questiondrios como os testes de desempenho incluiram diversos itens com foco em impres-
sdes, préficas e afitudes dos estudantes em relacéo a criatividade e pensamento critico.
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A maioria dos indices que reuniam as informacdes contidas nas diferentes baterias de itens foi elabo-
rada por meio da andlise fatorial principal (Tabela 4). Quando isso néo foi possivel (especialmente
devido a registros incompletos, pouca disponibilidade de dados ou descumprimento de alguns
pressupostos na distribuicdo das respostas), utilizaram-se outros métodos somativos mais simples
(Tabela 5).

Para garantir a confiabilidade dos indices, realizaram-se verificacées estatisticas (como o alfa de
Cronbach e o valor da variéncia explicada pelo primeiro fator — aquele que foi extraido da andlise),
e assegurou-se que a invaridncia configural fosse respeitada entre todas as equipes e efapas de en-
sino. Como mostra a Tabela 4, alguns indices pareciam funcionar bem somente para estudantes dos
Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, sugerindo que havia um esforco cognitivo
possivelmente grande demais para os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Tabela 4. indices elaborados por meio de anilise fatorial principal

Indice Itens de amostra Escala Alfa de Cronbach
agrupado (entre
parénteses, o nimero
de itens que deram
origem ao indice)

Anos Anos
Iniciais ~ Finais do
do EF EF e EM
Praticas Nas aulas de ciénclas, somos orientados a pensar em que devemos 1{nunca) a 0,732 0,756
relacionadas fazer primeiro para solucionar um problema 4 (em todas 6) (6)
2i§nl::ﬁ: " Nas aulas de ciéncias, somos orientados a explicar k)
por que alguns fatos s8o impossiveis
Praficas Nas aulas de matematica, trabalhamos com problemas 1 {nunca) a 0,699 0,696
relacionadas que t&m diversas solugdes cometas 4 (em todas (6) (6)
aCPC em - as aulas)
it Nas aulas de matematica, trabalhamos com problemas para
0s quais ha diversas formas de chegar & resposta correta
Praficas Nas aulas de artes visuals, preciso usar meu conhecimento 1(unca)a 0,632 0,733
relacionadas de outras disciplinas para fazer meu trabalho artistico 4 (em todas (8) (6)
aCPCem — = - — ! as aulas)
artes visuais Nas aulas de artes visuais, discutimos estilos de arte
que eu nao conhecia antes
Praticas Nas aulas de masica, ouvimos ou tocamos estilos musicais 1 (nunca) a 0,683 0,752
relacionadas que eu nao conhecia antes 4 (em todas (5) (6)
aCPCem R - as aulas)
misica Nas aulas de misica, compomos algumas pegas musicais
Interesse em Eu gostaria de aprender a desenvolver experiéncias cientificas 1 (absolutamente n?ﬂ} 0,570 0,722
ciéncias a 4 (muito) (4) )

Eu gostaria de entender por que as vezes os cienfistas
discordam uns dos outros
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Indice

Intaresse em
matemdtica

Interesse em
artes visuais

Interesse em
misica

Sentimentos
positivos em
relacao &
aprendizagem

Sentimentos
negatives em
relacdo a
aprendizagem

Disposicao
aCPC!

Abordagem
de
aprendizagem
CPC

Envolvimento

dos pais

Clima
escolar?

Itens de amostra

Eu gostaria de aprender a pensar como um matematico

Eu gostaria de entender melhor por que se diz que a matematica
esta presente em todos os lugares

Eu gostaria de aprender o bastante para fazer trabalhos artisticos '

por prazer depois da escola

Eu gostaria de entender como as artes visuais
transmitem ceros sentimentos

Eu gostaria de saber o suficiente de misica
para tocar com os amigos depois da escola

Eu gostaria de entender como a milsica fransmite cerios sentimentos
Sinto que estou tendo um bom desempenho neste curso

Sinto-me cooperativo neste curso

Sinto-me estressado neste curso

Sinto-me confuso neste curso

Eu gostaria de comparar diferentes pontos de vista sobre problemas
em meu tempo livre fora da escola

Fora da escola, tento entender por que as pessoas t8m certas ideias

Neste curso, tenho de explorar diferentes pontos de vista
sobre um problema ou assunto

Neste curso, tenho de avaliar pontos fortes e fracos
de ideias ou trabalhos

Meus paisfresponsaveis discutem livros, cinema ou misica comigo
Meus paisiresponsaveis me perguntam sobre meu desempenho
na escola

Quando a aula comega, preciso esperar muito tempo
até os alunos se acalmarem?

De modo geral, os alunos dessa classe séo ativos e dispostos
a participar das atividades e das discussbes da aula

Escala

1 (absolutamente
ndo)a
4 (muito)

1 (discordo
totalmente) a
4 {concordo
plenamenie)

1 (discordo
totalmente) a
4 {concordo
plenamenta)

1 (nuncaj a4
{frequentemente)

1 (absolutamente n&o)
a4 (muito)

1 (absolutamente ndo)
a4 (muito)

1 (absolutamente néo)
a4 (muito)

1 (discordo
totalmente) a

4 (concordo

plenamente)

1 ({nunca)a4
(frequentemente)

1 {discorda
totalmente) a

4 (concorda

plenaments)

Alfa de Cronbach
agrupado (entre

parénteses, o nimero

de itens que deram

origem ao indice)
0,676 0,701
(4 (4)
0,576 0,847
@ (4
0,636 0,796
(@ (4)
0,576 0,757
(4) (8)
n.a. 0,759
(4)
0,750 0,805
(8) (6)
n.a. 0,722
(6)
na. 0,676
(4
0,673 0,718

(#) (4

Notas: CPC: criatividade e pensamento critico; n.a.: ndo aplicavel. Para cada subescala, foram selecionados de trés a seis itens depois da realizacdio
de uma andlise exploratéria de fatores.
1. O indice de disposicdes CPC tem duas subescalas: disposicdo & criatividade e disposicéo ao pensamento critico.

2. O indice de clima escolar é o Gnico desenvolvido por meio de itens reportados por professores.

3. Para fins de consisténcia, o escalonamento desse item foi invertido.

350 - DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019



Anexo técnico

Tabela 5. Indices somativos

indice Itens de amostra Escala Método de composigio (entre
parénteses, o nimero de itens

| que deram origem ao indice)

Anos Iniciais ~ Anos Finais

do EF do EF e EM

Autoeficacia em aries Nas aulas de artes visuais, consigo fazeraté = 1 (absolutamente néo) Média Média
visuais os frabalhos mais dificeis se eu tentar a 4 (muito) simples simples
. padrao padrao
Quando se trata de artes visuais, @ @2
planejo e cumpro o que foi planejado
Autoeficacia em misica Nas aulas de msica, entendo | 1 (absolutamente no) Média Média
até o que & mais difici a4 (muito) simples simples
. . padrao padrao
Quando se trata de misica, eu me esforgo até 2) 2
terminar a (lfima tarefa
Sentimentos negativos Fico preocupado com este curso 1 (nunca) Varidvel Andlise de
em relagdo a a 4 (frequentemente) | dicotdmica’ fator
aprendizagem 2 incipal
7 ’ Fico entediado neste curso @ e 4)
Atividades culturais Nas (ilimas semanas, fora da escola, desenhei, 1 (n&o) Variavel  Variavel
pintei ou fiz alguma atividade artistica por diversao a4 (quatro vezes | dicotdmica’ dicotdmica?
ou mais) (4) 14)

Nas (ltimas semanas, fora da escola,
li um livro inteiro s6 por prazer

Envalvimento dos pais Nas Ulimas semanas, meus paisiresponsaveis 1(n&o) Variavel Analise de
discutiram livros, filmes ou miisicas comigo a4 (quatro vezes | dicotdmica® fator
’ . . ou mais) () principal
Nas (ltimas semanas, meus pais/responséveis me )
perguntaram sobre meu desempenho na escola
Pertencimento & escola Sinto-me bem ambientado na escola | 1 (discordo fotalmente) a na. Média
4 (concordo plenamente) simples
padrdo
Muitas vezes fico entediado na escola 2)
Ambiente escolar em A escola € um lugar que me ajuda | 1 (discordo totalmente) a na. Méedia
relagdo a criatividade e a ser criativo | 4 {concordo plenamente) simples
pensamento critico padréo
A escola é um lugar que me ajuda (2)
a considerar diferentes pontos de vista

Notas: n.a.: ndo aplicavel.

1. Metodologia descrita em Schneider et al. (2016).

2. Nesses casos, a funcdo determinante do valor da variével dicotémica indicava que os alunos reportaram pelo menos um dos itens que compdem o
indice.
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Pareamento de escore estimado

Em termos de varidveis sociodemogréficas, pediu-se &s equipes locais que selecionassem escolas,
professores e alunos com histéricos o mais variados possivel e garantissem que os grupos de controle
e infervencdo fossem amplamente compardveis em termos da qualidade do docente e das carateris-
ticas dos estudantes. Apesar dos esforcos das equipes, observaram-se significativas diferencas entre
os grupos de infervencdo e controle durante a coleta de dados. Para reduzir ao minimo o impacto
sobre as conclusdes, realizou-se um pareamento de escore estimado. Essa técnica realinha as bases
de dados das duas amostras atribuindo diferentes pesos aos alunos do grupo de controle. Calculou-
-se um conjunto especifico de pesos para cada um dos instrumentos da pesquisa. Os pesos para o
questiondrio foram calculados para ajustar potenciais desequilibrios de género, nivel socioecon&mi-
co e idade, e os pesos para os testes, para ajustar, além disso, potenciais desequilibrios na linha de
base de sua principal varidvel de interesse (especificamente os escores EPoC, STEM e VAM).

Para cada estudante, o pareamento deu origem a um escore estimado que refletia sua probabili-
dade de ser incluido no grupo de intervencdo. Entéo, foram obtidos pesos especificos para alunos,
atribuidos a cada individuo do grupo de controle (aos participantes do grupo de intervencéo, atri-
buiu-se, por definicdo, o valor 1) com base na similaridade dos estudantes do grupo de infervencéo
com aqueles que estavam sendo pareados. Usou-se o pareamento de Kernel para determinar a cor-
respondéncia na prdtica (ou seja, os alunos do grupo de controle que estavam mais préximos dos
alunos de interesse do grupo de intervencdo receberam um peso maior). Com os pesos incluidos na
andlise, as diferencas entre os dois grupos foram significativamente reduzidas. Em todos os modelos
considerados neste piloto, exceto um, as diferencas residuais entre grupos se mostraram irrelevantes.
Por consequéncia, todas as mudancas ocorridas entre os dois grupos e entre o inicio e o final da
intervencdo puderam ser fotalmente atribuidas & intervencéo, e ndo como potencial consequéncia
de diferencas preexistentes entre os dois grupos.
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Tabela 6. Pareamento de escore estimado

Porcentagem de alunos mantidos (e nimero de alunos desconsiderados)
apds o pareamento de escore estimado

Equipe Questionarios Testes de Testes de Testes de
criatividade aproveitamento  aproveitamento
EPoC STEM VAM

Brasil 98% 96% 75% -
(8 (25) (76)

Eslovaguia 96% 87% 99% 95%

_ (22) (48) (4) {13)

Espanha 99% 100% 98% -
3 (0) (6)

EUA (Montessori) - 95% 84% -
(16) (6)

EUA (Vista) 95% B3% 94% -
(54) (131) (68)

Franga (CRI) 66% - 46% -
_ (103) 17

Franga (Lamap) 96% 69% 99% -
(21) (91) (4)

Hungria 93% 79% 98% 76%

(26) (115) (6) (77

india = = 82% -
(48)

Paises Baixos 95% 68% 97% 60%

(178) (383) (84) (260)

Reino Unido (Pais - X X -

de Gales) _

Russia 97% 86% 54% 44%

(24) (54) (107) (142)

Tailandia 96% 7% 91% =
(22) (167) (56)

Total 95% B86% 90% 67%

(462) (1123) (732) (492)

Neste piloto, o pareamento de escore estimado foi realizado conforme o pais e a efapa de ensino, e
a lista de variaveis incluidas no pareamento variou conforme o instrumento em andlise (questiondrios,
testes STEM, VAM ou EPoC). Mais especificamente, em todos os quatro casos, a lista de varidveis in-
cluiu género, idade, idade ao quadrado e o indice de nivel socioecondmico, e, para cada um dos trés
tipos de testes, o escore do aluno no teste pré.

Uma opcéio comum de suporte também foi usada ao realizar o pareamento: descartar alunos do
grupo de intervencdo cujo escore estimado era mais alto do que 0 méximo ou menor do que o minimo
dos alunos do grupo de controle (Tabela 6).
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Avaliacao do impacto

Esta secdo fornece insights sobre a metodologia utilizada para avaliar os efeitos da intervencéo
discutidos nos Capitulos 6 e 7.

Professores

A andlise das mudancas nas afitudes e prdticas dos docentes foi fotalmente baseada nos dados
dos questiondrios dos professores pré e pés-intervencdo. Eles consistiram em baterias de perguntas
sobre suas crencas em relacdo as competéncias de criatividade e pensamento critico, suas prdticas
de ensino e avaliagdo, seu senso de aptiddo etc., juntamente com algumas informacdes bdsicas de
seu histérico.

Usou-se um desenho infencional de amostragem, recrutando equipes, escolas e professores espe-
cialmente com base no interesse comum pela proposta do projeto. Portanto, as amostras néo preten-
diam ser representativas de seus sistemas educacionais.

Envolveram-se no projeto 728 professores, dos quais 90 participaram de duas rodadas de interven-
¢do durante dois anos letivos nas respectivas equipes. O nimero de docentes participantes registra-
do nas tabelas estatisticas & 818, total que reflete melhor o nimero de turmas envolvidas no projeto.
Os dados do questiondrio do painel para os 90 professores foram tratados de modo independente,
uma vez que a andlise ndo revelou diferencas significativas em seus padrdes de resposta entre os
dois anos lefivos.

As taxas de parficipacéo e resposta néo foram as mesmas nos diferentes paises. Na maior parte das
equipes, o pequeno tamanho da amostra de professores que preencheram os quesfiondrios pré e
pds intervencdo impediu uma andlise consistente pelo método de diferencas em diferencas (DID).
Como os resultados dos docentes dos grupos de intervencéo e controle foram desmembrados para
comparacdo, o baixo nimero de respostas ndo apresentou base estatistica suficiente para permitir
uma diferenciacdo dos efeitos genuinos da variacdo aleatéria. Optou-se entdo por focar a andlise
das mudancas decorrentes da intervencdo exclusivamente nas subamostras do painel para a Hun-
gria e a Tailéndia, por serem as Unicas amostras que:

* incluiam pelo menos 30 professores que responderam tanto ao questiondrio pré como ao pds;

* tinham um bom equilibrio de participantes entre os grupos de intervencéo e controle (cada um deles
na faixa de 45% a 55%);

* representavam mais de 50% do nimero total de professores participantes em suas equipes;

* representavam mais de 80% do nimero de professores que preencheram o questiondrio pré em
suas equipes.

Nos demais paises, o frabalho analitico sobre educadores foi limitado a seus relatérios de linha de

base, questiondrios pds-intervencdo ou questiondrios de diretores de escola; desse modo, eles ndo

podiam servir de base para qualquer inferéncia causal sobre o impacto da infervencéo.
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Para as equipes da Hungria e da Tailéndia, regressées lineares com estimativa agrupada da vo-
riéneia (primeiro nivel: escola) permitiram comparacdes pré-pds sob a forma de estimativas pelo
método de diferencas em diferencas. A varidvel dependente foi a diferenca pré-pés dos resultados
de inferesse (p. ex., préticas, crencas, autoeficdcia), e a Gnica variavel explicativa foi a exposicéo
a intervencdo (em relacdo ao grupo de controle). Por definicéio, a estimativa indicava o efeito de
pertencer ao grupo de intervencdo, e sua significéincia serviu como um sélido teste de médias.

Para as demais equipes, os questiondrios pds-intervencdo possibilitaram tirar algumas conclu-
sdes valiosas sobre como os professores interagiam com as rubricas e planos de aula do projeto,
o que aprenderam com a infervencdo pedagédgica e se assimilaram prdticas inovadoras em seu
ensino didrio.

Alunos

De modo similar ao que foi feito com os professores, a principal varidvel exploratéria de interesse
para os alunos foi sua participacdo na intervencdo (em oposicdo a estar em uma turma de controle).
Essa variavel bindria esteve presente em todos os modelos. Por definicéo, seu coeficiente estimado
mostrava se aprender com professores que participaram das acdes de formacéo tinha ou néo efeito
positivo sobre os diferentes resultados observados.

A disponibilidade dos dados variou entre dominios, equipes e etapas de ensino. Uma vez que as
informacdes obtidas dos questiondrios de professores e direfores ndo estavam disponiveis para to-
dos os alunos, as varidveis explicativas incluidas nos modelos diferiram ligeiramente de um cendrio
para o outro, mas ndo se realizou andlise alguma se as informacdes bésicas dos estudantes ndo
esfivessem disponivesis.

Mais especificamente, todos os modelos incluiram idade, género e nivel socioeconémico, bem
como o tempo transcorrido entre medicdes pré e pds e a duracdo da infervencdo com os estudantes
(ou seja, o nimero de minutos ufilizados em atividades pedagégicas desenvolvidas para este proje-
to), quando disponiveis. O dominio no qual se conduziu a intervencéo foi incorporado aos modelos
apenas quando era relevante (ou seja, apenas quando pelo menos algumas turmas haviam sido
submetidas & intervencdo em alguns dominios). Por fim, de modo similar ao que foi feito para o
pareamento de escore estimado, os modelos sempre incluiram como covaridvel o valor do resultado
de inferesse na medicdo pré (p. ex., o escore VAM no inicio do projeto).

Cada modelo consistiv em uma regressdo linear com estimativa agrupada da variéncia (primeiro
nivel: escola) para responder pela correlacéo intragrupal, e se executou um modelo separado para
cada resultado, pais e etapa de ensino. Em todos os cendrios, foram considerados os pesos obtidos
por meio do pareamento de escore estimado para assegurar a comparabilidade entre os grupos de
controle e infervencdo.
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Conforme descrito no Capitulo 7, a andlise multivariada incluiv dois estdgios:

* regressdo dos resultados de interesse em todas as covaridveis disponiveis;

* regressdo dos resultados de interesse em todas as covaridveis disponiveis e em pardmetros de
interac&o (um de cada vez), combinando a varidvel indicativa do grupo de alunos e as covaridveis
de interesse.

Essa estratégia analitica permifiu ndo somente pesquisar os efeitos da intervencéo sobre os alunos
do grupo de intervencéo como um todo, mas também se concentrar em seus efeitos sobre subgrupos
especificos de estudantes, para explorar se a infervencéo teve efeitos diferenciados para alguns deles
(p. ex., a intervencdo funcionou melhor para meninas do que para meninos?). Néo obstante, essa
abordagem implicou a avaliacdo de centenas de modelos. As tabelas do Capitulo 7 apresentam, de
manesira clara, o ndmero de resultados significafivos, positivos e negativos, para os diferentes resultados
observados. Assim, em vez de se concentrar em resultados de um sé pais e de uma etapa especifica,
que sdo apenas provisdrios neste estagio de piloto, os leitores sdo levados a considerar de maneira
geral os padrdes que surgem dos dados em termos de efeitos da intervencdio.

356 - DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE E DO PENSAMENTO CRITICO DOS ESTUDANTES © OECD 2019



ORGANIZAGAO PARA A COOPERAGAO
E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO

A OCDE é um férum unico no qual os governos podem trabalhar em
conjunto para abordar os desafios econdmicos, sociais e ambientais decor-
rentes da globalizacdo. Também se encontra na vanguarda dos esforcos para
compreender e ajudar os governos a responder aos novos acontecimentos e
preocupacoes, como a governanga corporativa, a economia da informagao e os
desafios representados pelo envelhecimento da populacao. Oferece um es-
paco para que os governos comparem experiéncias de politicas, procurem
respostas a problemas comuns, identifiquem boas praticas e trabalhem para
coordenar politicas nacionais e internacionais.

Os paises membros da OCDE sdo: Alemanha, Australia, Austria, Bélgi-
ca, Canada, Chile, Coreia do Sul, Dinamarca, Eslovdquia, Eslovénia, Espanha,
Estados Unidos, Estonia, Finlandia, Franca, Grécia, Hungria, Irlanda, Islandia,
Israel, Itdlia, Japao, Letdnia, Litudnia, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Ze-
landia, Paises Baixos, Polonia, Portugal, Republica Tcheca, Reino Unido, Sué-
cia, Suica e Turquia. A Unido Europeia participa dos trabalhos da organizacao.

As publicag¢des da OCDE divulgam amplamente os resultados dos le-
vantamentos estatisticos e das pesquisas da organizacdo em questoes eco-
ndmicas, sociais e ambientais, assim como convénios, diretrizes e padroes
acordados por seus membros.
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