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Avaliacao assistida: uma abordagem promissora na avaliagao cognitiva de criancas'
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" quetem
se revelado promissora na drea de diagnéstico psicolégico, denominada avaliagdo assistida. Na primeira
parte, seré apresentada sua fundamentagdo tedrica, defini¢ao e principais caracteristicas; na segunda parte,

drea i assis\ida m si de
busca de i ki ¢ finalizand. i

implicacBes para a avaliagdo psicologica, sua aphcahlhdade e limites.
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Assisted assessment: a promising approach in the children’s cognitive assessment
Summary

The present paper aims to present an approach of children’s cognitive assessment, that has revealed to be
sment area, called assisted assessment. In the firstpart, it willbe presen-
ted the theoretical foundation, definition, and pr d part, it will be describ:
some assisted assessment procedures; in the thitd part, it will be synthesized sesearch contribiitions in the
cognitive assisted assessment area in problem solving situations with constraint — seeking questions and
finally it will be carried out about
and limitations.
Key-words: assisted as 1, it t

assessment.

Avaliagao assistida: fundamentagao tedrica,
definigao e caracteristicas principais

ativas orientadas para atingir um objetivo. Embora
em tiltima andlise o pensamento sja internalizado,
ele se desenvolve ¢ opera dentro de um contexto de

Fundamentaao tedrica influéncia social (Vygotsky,1988). A aprendizagem,
A avaliagdo assistida ou avaliagdo dinamica DOr_sua vez, € concebida como um fenémeno
na i ivista do istoé,

desenvolvimento cognitivo proposta por Vygotsky
(Brown e Ferrara, 1985; Campione e Brown, 1990).

que depende de duas pessoss, uma mais bem
informada ou mais habilitada do que a outra, sendo

De acordo com essa o da
crianga iza por um conjunto d égi
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A crianga tem entdo as primeiras experiéncias
ativas de resolugdo de problemas na presenga do outro
‘mais capaz ¢ gradualmente deve tonar-se capacitada
para se desempenhar independentemente. Esse
processo de internalizagio ¢ gradual, havendo uma
progresséo do controle externo para o autocontrole.
P o adulto, ou iro mais

capaz, controla e guia a atividade da crianga;
gradualmente a crianga passa a participar tomando
iniciativas ¢ o adulto guia e corrige o seu

dulto'ced led

crianga ¢ funciona como observador de suporte.
Na aprendizagem mediada os eventos sio
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Esse conceito produziu um impacto dircto na
mancira de avaliar criangas, culminando com a
proposta de Vygotsky de comegar exatamente no
ponto em que avaliagdes padronizadas de inteli-
géncia terminam. Ele ndo estava interessado no
limite inferior do funcionamento cognitivo, atingido
quando a crianga trabalha sozinha de forma
independente, mas sim no limite superior, que ¢ o
nivel de desempenho adicional que a crianga pode
atingir com a assisténcia.

A capacidade de mudar em relagdo a0 seu
nivel de desempenho inicial e a variagdo do grau em

ordenados, filtrados e dotados d

ficado especifico por agentes mediadores (pais, pro-
fessores ou qualquer pessoa mais habilitada), a fim
de mod:ﬁcar o repenono das criangas e estimular a
dg de funciona-
mento, revelando o seu potencial para mudanga ou
para a aprendizagem (Brown e Ferrara, 1985;
Feuerstein, Rand, Hoffman, Hoffman e Miller, 1979;

Tzuriel e Klein, 1987; Vygotsky, 1988; Gott, 1990).
0 conceito de aprendizagem mediada teve
implicagoes significativas na drea de avaliagdo do
. No de questio-

namentos dos t:stcs padronizados de medida de
desempenho e habilidades, os estudiosos soviéticos,
liderados por Vygotsky, propuseram a avaliagdo do
potencial de aprendizagem mais do que do desem-
penho real, que refletia apenas o

que essa pode se dar ¢ ilustrada por
Vygotsky através do exemplo da avaliagéo cognitiva
de duas criangas de 10 anos de idade cronologica e
oito anos em termos de desenvolvimento mental. Ao
se fornecer uma experiéncia de aprendizagem
mediada, com diferentes formas de ajuda, uma das
criangas pode passar a apresentar um desempenho
compativel com o de criangas de 12 anos ¢ a outra
pode atingir um nivel esperado para nove anos
(Vygotsky, 1988, p. 96).

Evidencia-se nesse exemplo que quando as
criangas sdo expostas & condigdo de aprendizagem
mediada na situagdo de avaliagio, pode haver uma
‘modificagdo cognitiva em relagéo ao nivel de funcio-
namentoi

almente avaliado. Além disso, verifica-

acumulado pelo sjeio até o presente momento. A
fa de dois niveis de desenvol

vimento, real & ptxcm;ml os conduz 20 conceito

proximal, que resume a convergéncia entre

*a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da
solugao de problemas e o nivel de desenvolvi-
mento potencial, determinado através da solu-
céo de problemas sob a orientago de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes” (Vygotsky, 1988, p. 97).

que p uma vari i do grau
em que essas sio modificaveis.

Vygotsky (1988), nesse contexto, ilustra
algumas ili de mediagdo do
na solugio do problema pela crianga, como por
exemplo:

*...alguns poderiam realizar uma demonstragao
inteia e pedir & crianga para repeti-la, outros
poderiam iniciar a solugdo e pedir a crianca
para termina-la, ou ainda, fomecer pistas. Em
resumo, de uma maneira ou de outra, proponho
que as criangas solucionem o problema com
minha assisténcia” (p. 96 & 87).



Os conceitos de aprendizagem mediada ¢ de
zona de desenvolvimento proximal foram alicerces
de um conjunto de estudos sobre estratégias instru-
cionais em situagdes de avaliagio, demonstrando o
reconhecimento da teoria de Vygotsky na América
do Norte (Hamilton e Budoff, 1974; Campione,
Brown, Ferrara, Jones e Steinberg, 1985; Brown e
Ferrara, 1985; Brown e Campione, 1986; Ferrara,
Brown e Campione, 1986; Lidz, 1987a; Campione,
1989; Haywood, Brown ¢ Wingefeld, 1990). Esses
estudos tém em comum a proposta de uma modali-
dade de avaliag@io que inclui ajuda do examinador
denominada avaliagdo assistida (Campione, 1989),
avaliagio dindmica (Haywood e Switsky,1986) ou
avaliagdo interativa (Haywood e Tzuriel, 1992).

Definigao
A avaliagdo assistida consiste em uma avalia-
¢do dindmica interativa, que inclui o ensino durante o
processo de avaliagio. Caracteriza-se por um
conjunto de estratégias instrucionais utilizadas
durante o processo de avaliagdo, a fim de garantir o
fornecimento de ajuda, melhorando as condigdes da
situagdo de avaliagdo, para que o examinando possa
revelar o seu desempenho potencial e possa atingir
um grau crescente de autonomia em situagdes de
resolugdo de problemas (Linhares, 1995).
um método que prevé um contexto de
suporte de ensino, oferecido por uma pessoa mais
competente, no caso o examinador, para reverter o
atual quadro de funcionamento do sujeito. Diferen-
temente de uma avaliagdo padronizada, dita estatica
em contraposigdo 4 dindmica, a avaliagdo assistida
inclui a pritica guiada de assisténcia, pautada por
diretrizes de ensino — aprendizagem, provendo de
diferentes formas uma situagdo de aprendizagem
cooperativa direcionada para revelar niveis mais
altos de desempenho do examinando. Cria-se uma

m

Caracteristicas principais

Na avaliagdo assistida deve-se levar em conta
quatro dimensdes importantes para sua caracteri-
zagdio: a interagdo, o método, o conteudo e o foco
(Campione, 1989; Lunt,1994; Linhares, 1995).

A interagdo pode ser identificada nas agdes
partilhadas entre o sujeito menos competente ¢ o
sujeito mais competente. Essa interagdo viabiliza a
mediagdo da aprendizagem com ajuda parcial ou
total 4 crianga, podendo envolver, por exemplo:
fornecimento de pistas para organizar a tarefa;
feedback durante e apés a solugao; fornecimento de
pistas especificas; instrugao passo a passo; modelos;
demonstragdes; sugestdes; adicionais verbais de
‘memoria (repetides, autoverbalizagdes); adicionais
concretos de memoria (materiais de apoio);
fornecimento e indicagdo de material; tolerancia ao
erro, permitindo novas tentativas e oportunidades
para corregdo; tolerancia no tempo; verbalizagdo
antes e durante a solugao; andlise das estratégias de
solugdio; justificativa de respostas, entre outras
formas de ajuda.

O método da avaliagio assistida pode ser
delineado de diferentes modos dependendo do grau
de estruturagdo da interagdo entre examinador e
examinando e da maneira de incorporar as interven-
¢des de ajuda no processo de avaliagiio. O método de
avaliagdo assistida pode ser clinico ou estruturado
(Campione, 1989). Na avaliagdo baseada no método
clinico, as intervengdes de ajuda, por parte do exa-
minador, ndo sdo sistematizadas, sendo oferecidas
livremente. Devido ao fato de a assisténcia se pro-
cessar de forma extremamente flexivel ao longo da
avaliagdo, torna-se dificil a nitida separagdo entre
desempenho inicial de base, que ocorre sem ajuda, e
desempenho potencial, que pode ocorrer frente
mediagio do examinador. Permite apenas uma

de em que i anilise mais geral do do
do potencial para aprender sdo avaliados sob sem a possibilidade de
condigdes de suporte instruci giote i e

ajustivel, isto &, regulado continuamente ao nivel de
desempenho e s demandas de ajuda da criana
(Brown ¢ Campione, 1986).

instrucional no processo de avaliagdo. O mérodo
estruturado, por sua vez, envolve intervengdes de
ajuda do i i i bel

uma estruturagdio no processo de avaliagio separan-
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do-o em diferentes fases, sem assisténcia e com
assisténcia, além de prever a diregio que se deve
tomar durante a fase de ajuda, embora possa haver
certa variagdo de um examinando para outro, quanto
4 forma e quantidade de ajuda necessaria.
o mémdn estruturado pode apresentar dife-
asaber: a) fase de assisténcia—
fase de manutengdo (apos suspensio da ajuda); b)
fase inicial sem ajuda — fase de assisténcia — fase de
‘manutengo; c) fase inicial sem ajuda — fase de assis-
téncia — fase de manutengio — fase de transferéncia.
Este tltimo tem sido o delineamento mais recomen-
dado por ser 0 mais completo.
Nas fases inicial sem ajuda e de manutengdo,
o examinador deve s ater apenas s instrugdes
iniciais, manter-se neutro, sem introduzir nenhuma
instrugdo adicional. Na fase de assisténcia propria-
mente dita, no entanto, o examinador pode incor-
porar novas instrugdes e melhorar as condigdes de
realizagio da tarefa em questdo para o examinando, a
fim de observar se hé de maneira correspondente
uma melhora no seu desempenho. Na fase de transfe-
réncia, por sua vez, procura-se obter uma estimativa
de generalizagio ndo s6 de conteiido, do conhe-
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¢do, que variava de no minimo uma pista a no méxi-
mo seis: 1. repetir a instrugo inicial; 2. reforgar as
instrugdes; 3. dividir a tarefa em umdades mais
simples, a impulsi
do examinando; 4. fornecer simplificagio e
orientaglio verbal dos movimentos enquanto a
crianga trabalha na tarefa; podendo também fornecer
repetigdo das instrugdes e das unidades da tarefa; 5.
fornecer modelo, podendo requerer controle fisico da
impulsividade; 6. fornecer demonstragao.

Na forma sem o gradiente de intervengdo,
organiza-se a assisténcia oferecendo-a de modo
intensivo, sem limite de nimero de pistas e livre de

uma estruturagio de ajuda graduada em niveis, como
pode ser encontrado na proposta de avaliagdo de
Feuerstein, o LPAD — Learning Potencial Assess-
ment Device (Mearig, 1987). Embora ndo existam os
passos da intervengao determinados, sdo estabele-
cidas algumas diretrizes para guiar a instrugio
adicional, além da inicial, que serd oferecida ao exa-
minando. A assisténcia segue alguns principios de

examinando. O examinador pode por exemplo inter-
vir, assinalar, pedir explicagdo, pedir para repetir,

cimento adquirido, mas das estra-
tégias de solugdo do problema em situagdes novas e
similares (Lidz, 1987b).

A fase da assisténcia é condiglio necessdria na
avaliagio assistida, embora a forma como a ajuda é
inserida pelo examinador possa diferir, podendo ser

de com gradiente de inter-
veisto ¢ sem gradints de nfecyen o Na pimeira
di bel

ié estimular o
reflexivo (Sewell, 1987); focalizar, adicionar,
provocar, perguntar, reforgar, recompensar, inibir,
controlar, fornecer, transmitir, seqiienciar, dirigir,
deduzir, confrontar e organizar (Lidze Thomas, 1987).
Quanto ao contetido, a avaliagio assistida
pode ser realizada em situagdes estruturadas envol-
vendo as seguintes tarefas: a. testes psicométricos de
éncia, Raven (Hamilton ¢ Budoff, 1974;

forma, com um g ¢
se uma série hmmdn de pistas urd:nadns em nivel
crescente de ajuda oferecidas de forma gradual de
acordo com a necessidade do examinando. Na segun-
da forma, as intervengdes sdo oferecidas livremente,
havendo apenas diretrizes gerais de assisténcia.
Como ilustragio da assisténcia, com gradiente
de intervengdo, temos o trabalho de Lidz ¢ Thomas
(1987) de avaliagdo assistida utilizando a tarefa de
Matrizes Progressivas de Raven. Na fase da assistén-
cia foi estabelecido o seguinte gradiente de interven-

Budoff, 1987; Carlson e Wied],1992), WISC (Das ¢
Naglieri, 1992; Swanson, 1995) ou Cubos de Kohs
(Carlson e Wiedl, 1978); b. resolugdo de problemas
(Kalmykova, 1990), como por exemplo, problemas
de perguntas de busca ¢ restrigio de alternativas,
envolvendo raciocinio de exclusdo de alternativas ¢
ci de égi
ativas de busca e processamento de informagdo
(Barton, 1988; Courage, 1989; Linhares, 1991, 1998;
Linhares ¢ Gera,1998), problemas de completar

séries (Brown ¢ Ferrara, 1985) ou problemas de



meméria de trabalho (Swanson, 1995); c. problemas
aritméticos (Campione e Brown, 1990); d.
compreensdo de leitura (Meyers ¢ Little, 1986) ; e.
LPAD - Learning Potential Assessment Device
(Feuerstein Rand, Jensen, Kaniel e Tzuriel, 1987); f.
CATM - The Children's Analogical Thinking
Modifiability Test (Tzuriel e Klein, 1985); g. CITM —
The Children’s Inferential Thinking Modifiablity
Test (Tzuriel, 1985a); h. CSTM — The Children’s
Seriational Thinking Modifiability Test (Tzuriel,
1985b); i. CMB- The Cognitive Modifiability Battery
(Tzuriel, 1985¢).

Quanto a0 foco, segundo Haywood, Brown ¢
Wingefeld (1990), a avaliagio assistida pode
fornecer trés tipos de informagdo: a) desempenho
potencial; b) quantidade e tipo de ajuda necesséria
para atingir um nivel de desempenho mais elevado;
c) resposta a ajuda, isto ¢, em que extensdo um sujeito
aprende principios e estratégias e depois aplica a
novos problemas que tenham as mesmas exigéncias
cognitivas. Avalia-se se houve mudanga com a ajuda

05

Uma contribuigdo importante da avliasdo do

pnlencxal permi
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criangas. Belmont (1989), por exemplo, identificou
dlfcrcmes tipos de desempenho: criangas situadas no
imite superior da zona d i aquelas
que respondem as estratégias de instrugéio sem se
lembrar apés a retirada das mesmas, isto é, nio
mantém a melhora de desempenho; criangas na zona
média, aquelas que retém as estratégias, mas ndo
generalizam para situagdes novas e similares;
criangas no limite inferior da zona, aquelas que
mantém e generalizam a aprendizagem.

Brown ¢ Ferrara (1985) conseguiram identi-
ficar perfis de desempenho em tarefas de resolugdo
de problemas, combinando uma medida dinamica de
velocidade de aprendizagem (nimero de pistas
necessérias para resolver um problema de completar
séries) e de eficiéncia em transferir a aprendizagem
com uma medida do QI Os perfis encontrados
foram: o lento, que necessita de muitas pistas, tem

¢ como se se houve c
transferéncia de aprendizagem ¢ como se di a

ainstrugdo, isto ¢, qual a

a natureza da instrugdo necessaria para se obter a
mudanga de desempenho do examinando durante o
processo de avaliagdo.

O foco da avaliagdo assistida ¢ portanto o
descmpenho po(encml revelado através da condigdo
de it segundo
autores: identificar a regido de sensibilidade a
instrugdo do examinando (Wood e Middleton, 1975;

Ql rebaixado; o depen-
dente do contexto, que necessita de menos pistas, tem
0 QI na média, mas tem dificuldades de transferéncia
de aprendizagem; o reflexivo, que necessita de
muitas pistas, ¢ eficiente em transferir a aprendi-
zagem e tem QI na média; o alfo escore, que neces-
sita de poucas pistas, ¢ eficiente em transferir a
aprendizagem e tem QI na média.

Swanson (1995) demonstrou que a avaliagio
assistida em tarefas de resolugdo de problemas foi
melhor prcdltum das habilidades académicas de

Rutland ¢ Campbel, 1996); identificar a

leitura liaga

de aprendizagem ¢ a amplitude de
(Ferrara, Brown ¢ Campione, 1986); diferenciar
perfis de desempenho das criangas em, alfo-
(apresentam bom desempenho ja na fase inicial,
Gl A SR

score

e ndo-
ganhadores (niio melhoram o desempenho mesmo
com a ajuda presente) (Hamilton e Budoff, 1974) e
:snmar a localizagao do desempenho potencial na

(Belmont, 1989).

o coma

Além disso, binar os resultados
obtidos no WISC-R e os resultados da avaliagdo
assistida conseguiu obter uma diferenciagio de
subgrupos nos grupos de dificuldades de aprendiza-
gem e de bons leitores. No primeiro, diferenciou os
seguintes subgrupos: aprendizagem lenta, disléxico,
ensino deficiente e dificuldade especifica de leitura
ou itica ¢ no segundo, bem
dotados, com desempenho rebaixado em mate-
matica, com habilidade em matemdtica ¢ eficientes
instrucionalmente.
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Procedimentos de avaliagao assistida

Procedimentos de avaliagdo assistida serdo
apresentados a seguir, utilizando situagdes estrutu-
radas de resolugdo de problemas com: a) teste psico-
métrico— Matrizes Progressivas Coloridas de Raven
~ Escala Especial (Lidz e Thomas, 1987; Sanchez,
1987); b) teste dindmico interativo ~ Children’s
Analogical Thinking Modifiability Test — CATM
(Tzuriel ¢ Klein, 1985); ¢) perguntas de busca e
restrigio de alternativas (“constraint — seeking
questions”) — Jogo de Perguntas de Busca com
Figuras Geométricas (Linhares, 1991, 1996, 1998) e
Jogo de Perguntas de Busca com Figuras Diversas
(Linhares ¢ Gera,1997).

Raven

A utilizagdo das Matrizes Progressivas Colori-
das de Raven—Escala Especial, com uma abordagem
de avaliagdo assistida, foi sugerida por diferentes
autores (Lidz e Thomas, 1987; Sanchez,1987).

Segundo Sanchez (1987), existem diversas
operagdes mentais implicitas na tarefa do Raven,
podendo-se destacar: a) raciocinio abstrato - capa-

. SR

¢dio — capacidade para detectar diferengas entre os
elementos que compdem a figura; ¢) atengdo seletiva
~ capacidade para concentrar nos estimulos relevan-
tes; d) articulagdo de um campo completo - capaci-
dade para estruturar e organizar os elementos
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descobrir uma parte desconhecida que mantém uma
relagdo com outra terceira parte, relagéio andloga &
primeira (ex.: itens B6, BT, AB9, AB12); j) fecha-
mento (closura) — capacidade para perceber um
objeto ou figura em sua totalidade, fechando-a men-
talmente com aquelas partes que faltam; capacidade
para recordar de forma imediata toda a informagdo
que se estd utilizando (ex.: itens B4, BS, AB4, AB6);
) multiplicagdo légica— capacidade para intersectar
duas relagdes, como por exemplo, horizontal e
vertical (ex.: itens A7, A8, AB12). Essas operagdes
variam de acordo com os itens do teste € ndo sdo

mutuamente exclusivas, ou seja, em um item pode
coexistir mais de uma operagdo.

Nesse sentido, o Raven permite a observagio
de operagdes cognitivas que podem estar deficitérias
na crianga, como por exemplo: a) dificuldade para
perceber a existéncia do problema e defini-lo; b)
percepgdo confusa, difusa e hesitante na captagio
dos dados; ¢) percepgdo episédica na captagio dos
estimulos, ou seja, percepgdo no integrada na capta-
¢dodarealidade fragmentada e com uma falta total de
integragdo e articulagdo das partes; d) busca explora-
toriando planejada impulsiva e assistemdtica; e) difi-
culdade ou falta de andlise comparativa; f)
dificuldade para distinguir os dados relevantes dos
i um problema d i
vas possiveis; g) deficiéncia para considerar duas ou
mais fontes de informagdo simultaneamente (nio usa
mais de uma fonte de informagdo por vez); h) falta ou
disfungdo de conservagdo das constancias (tamanho,
forma, i cor, orientagdo espacial etc.), nas

completos que formam a figura; ¢) andlise-sintese —

uas vari uma ou mai; i) dificul-

capacidade para decompor ¢ recompor
o todo em suas partes (ex.: item 1A) ; f) segregagdo
de elementos idénticos — capacidade para separar
processar de forma independente os elementos que

figura, sem perder da
mesma (ex.: itens A8, B4); g) classificagdo — habili-

sificé-la (ex.: itens B11, B12); h) representagdo —
capacidade para conservar a estrutura geral da ima-
gem completa do modelo (ex.: itens B4, BS); i) pen-
samento analégico — capacidade para estabelecer

dade em projetar relagdes virtuais ou “gestalts”, falta
nogdo de closura ou fechamento; j) conduta impul-
siva desplanificada, assistematica (conduta inversa a
reflexiva), gerando ensaio e erro; k) falfa de instru-
mentos verbais para comunicar adequadamente as
respostas elaboradas; 1) falta de precisdo para

ou contra-sugestdes (falta
de exatidio de argumentagio); m) falta de genera-
lizagdo de aprendizagem para problemas novos e
similares; n) blogueio na comunicagdo da resposta,
falta de iniciativa para responder, falta de evidéncia

légicana j



Portanto, segundo Sanchez (1987), o Raven
apresenta-se como uma tarefa de resolugdo de pro-
blemas rica do ponto de vista cognitivo e sua aplica-
¢lo em situagdo de avaliagdo assistida pode trazer
informagdes relevantes acerca do funcionamento
cognitivo da crianga. A aplicagio do Raven com
assisténcia visaria entdo “otimizar” a situagdo de
avaliagdo e verificar se melhorando as condigdes de
aplicagdo para a crianga, ela Consegmn& em contra-

partida,

A mediagao do examinador pode englobar os
seguintes aspectos: a) estabelecer pré-requisitos de
conduta definindo o problema — explicitar as dificul-
dades que encontrou, ensinar regras ¢ ordenar a
seqilenciagio das informagdes; b) estimular
percepedo precisa — estabelecer o objetivo preciso
que oriente a percepgdo da crianga; os estimulos
perceptivos devem ser mostrados durante um tempo
prolongado para que o sujeito enfoque sua atengio
para todos os elementos; convida- se a crianga a
examinar com detalhes a tarefa; c) controle da
conduta impulsiva, inibicdo motora e exploragdo
sistemdtica da realidade — restringir a impulsivida-
de; planejar e controlar a adequagdo da conduta a0
problema; estabelecer ritmos diferenci:
no qual a crianga trabalhe iga anali-

s de tempo,

m

quantidade, diregao etc.); g) relacionar dados rele-

vantes como opostos aos irrelevantes na definigdo

do problema — ajudar a selecionar o dado que discri-

‘mina; h) conduta comparativa — analisar semelhan-

gase dlf:rcncas e estabelecer relagdes; i) Caordennr
e oferecer

para a retenglio dos dados (usar uma se
ordem, i ou

como suporte para meméria); ) conduta somatdria
ajudararesumir arealidade; K)conduta plangiada ~

enumerar € resumir
lecer pequenos passos; 1) feedback — fornecer
feedback apbs uma resposta correta, incorreta ou
uma autocorregdo; m) combater comunicagdo

— ajudar na
de forma clara metas de comunicagdo (“Diga-me
como chegou a essa conclusdo”); n) buscar evidén-
cia logica — pedir a0 sujeito que justifique suas
respostas, formulando conclusdes congmemes 0)

combater ai

parar para pensar antes de responder; deixar fazer
ensaios até chegar 4 resposta certa ¢ analisar as
erradas, aumentando a reflexividade.

Em suma, a mediago do examinador deve
visar a estimulagdo do pensamento reflexivo e anali-

sar todos os dados e fontes de informagdio que tenha

presemc, controlar a apresentagdo dos estimulos,
pondo um periodo de laténcia

resposta e regulagdo da conduta verbal ou motora,

prevenindo que 0 sujeito responda de forma precipi

tada; d) ensinar operacdes mentais especificas —
reconhecer, comparar, completar ¢ estabelecer ana-
logi

) ensinar certos pré-requisitos de contetido —
ensinar conceitos e relagdes entre os estimulos (direita/
esquerda, acima/ abaixo, antes/ depois, horizontal/
vertical, tamanho, cor, quantidade, posigdo, igualdade/

tico por parte da crianga, através de: a) distinguir com

0 examinando as partes corretas ou incorretas de
uma resposta — algumas respostas néio sio de todo
corretas, ji que o sujeito falhou em alguma parte do
problema; por isso, deve-se dar énfase a0 processo,
passo a passo, através do qual se chega a resposta; 0
sujeito deve considerar todos os passos de seu racio-
cinio para conseguir a solugdo correta; b) dist
como obteve aresposta correta; ¢) pedir justificativa
das respostas; d) questionar as fontes de erro e

tir

discutir sobre estes — os erros podem informar sobre
afalta

ré-requisit itivos,a

diferenga); f) ajudar na cons
transformagdes ¢ variagdes ndo devem afetar a
identificagdo do mesmo objeto (tamanho, forma,

para entender os dados relevantes ou a
incapacidade para falar as estratégias mais apro-
priadas para resolver o problema.
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0 Raven pode ser aplicado de acordo com as
normas de padronizagéio do teste ¢ em seguida pode
proceder-se 4 avaliagdo assistida dos itens em que as
respostas foram incorretas.

CATM — Children’s Analogical Thinking Modifiability Test
O CATM consiste em uma avaliagio da
cognitiva®, utili-
zada por Feuerstein, Rand, Hoffman e Miller (1980)
laborado para criangas pré. 1 ou com
necessidades educacionais especiais (Tzuriel e
Klein, 1987), envolvendo raciocinio analogico na
resolugdo de problemas.

O material inclui 18 blocos coloridos de
formica, diferentes na cor, forma, e tamanho e trés
conjuntos, com 14 problemas cada, de problemas
analogicos, destinados s respectivas fases de: pré-treino,
treino e pos-treino.

O teste estd organizado em quatro fases: preli-
minar, pré-treino, treino/ ensino e pés-treino. A fase
preliminar tem por objetivos: a) familiarizar a criansa

ds teriais do teste
e conceitos basicos de cor, forma e tamanho; b)
ensinar regras basicas de resolugdo de problemas
analégicos. Procede-se da seguinte maneira: 1°
passo) Inicialmente, pergunta-se 4 crianga o nome
das cores de trés circulos grandes alinhados na mesa
na frente dela; cada circulo tem uma cor diferente. O
examinador entdo pergunta: “Em que todos esses

o .
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cada bloco grande com um pequeno usando as
dimensdes corretas de cor e forma. Os blocos
pequenos sdo colocados acima dos grandes.

Durante a fase preliminar o examinador deve,
primeiro, conduzir a crianga a construir a matriz,
procurando focalizar sua atengdo, investigar e pedir
informagdo sobre a mesma. Somente quando uma
resposta ¢ dada, as estratégias de mediagao sdo mais
diretamente aplicadas (por exemplo:
nesta fila sdo amarelos e aqui todos s@o azuis”).

O 4° passo) ¢ opcional e é usado quando a
crianga tem dificuldades especificas no reconheci-
mento de todas as dimensdes. O examinador pode
jogar, de forma que a crianca feche os olhos ¢ o

‘odos os blocos

examinador tire um bloco. A crianga deve dizer para
o examinador todas as trés dimensdes do bloco antes
de o examinador colocar de volta o bloco na matriz.
Os papéis podem ser invertidos, quando o exami-
nador fecha seus olhos e a crianga tira um bloco. O
examinador, de propsito, faz erros ao dar a infor-
mago para a crianca e esta deve colocar o bloco de
volta somente quando todas as trés dimensdes forem
ditas cor . A crianca é jada a
representar mentalmente as dimensdes dos blocos
sem verifica-las visualmente e repetindo simulta-
neamente todas as fontes de informagdes.

O 5° passo), tltimo nivel da fase preliminar,
consiste em um problema analégico apresentado
para a crianga (o cartdo de exemplo ¢ usado). O
i coloca trés blocos abaixo do cartio e

blocos sdo verifica a
forma de rcconhmmemo ¢ nomeagdo de cor reali-
7ada pela crianga; 2° passo) O examinador pega um
quadrado azul (ou vermelho ou amarelo) ¢ pergunta:
“Onde vocé deverd colocar este bloco?"". A crianga
devera colocar o bloco perto do circulo azul. Neste
nivel a crianga é ensinada a olhar ambos os lados dos
blocos, visto que cada lado contém uma cor diferente.
Siio dados 4 crianga dois outros quadrados grandes e
pedido que os emparelhe com o circulo (a dimenséo

pede para a crianca encontrar o bloco que deverd ser
colocado correspondente & quarta segdo do mesmo
cartdo. E pedido para a crianga explicar sua solugdo,
independente de esta ser correta ou incorreta.
Novamente, estratégias de mediagdo no sentido de
despertar conflitos, focando € nomeando dimensdes
sdo usadas a fim de conduzir a crianga em diregéio &
uma solugio correta. Durante a fase preliminar
dlﬁculdades especificas da crianga testada sdo

relevante ¢ a cor). O é repetido
para os tridngulos, somente que desta vez todos os
tridngulos sdo dados para a crianca emparclhar; 3°
passo) Apos completar a matriz, usando todos os
blocos grandes, solicita-se que a crianga emparelhe

e consi junto com outras difi-

culdades na realizagdo posterior.
A fase de pré-treino serve como uma linha de
base para a avaliagio da modificabilidade do racio-
cinio analégico da crianga. Cada um dos 14 itens



incluidos nesta fase ¢ apresentado em uma ordem
determinada. O examinador coloca os primeiros trés
blocos abaixo do cartdo ¢ pede para a crianga achar o
quarto ¢ tltimo bloco (nos itens 11-14 que contém
dois blocos em cada parte do problema, o examina-
dor coloca ambos o blocos e pede & crianga para

achar [ parao
examinador usar, embora as criangas possam olhi-los.
Algumas criangas se referem ao cartdo problema e
ddo resposta verbal até mesmo antes de colocar os
blocos. O i a
correta com “Muito bem” ou “Bom”. A intervengdo
o é A resposta completa da crianga é
registrada na folha de resposta. Para algumas crian

dificul

dades de concentragdo, as outras duas fases, de treino
e pos-treino, podem ser realizadas em outro dia.

A fase de treino tem por objetivo ensinar a
crianga como: a) procurar por dimensdes relevantes

m

A segunda de il I
ensino de regras de transformagdo como descritas
no segundo exemplo: “Aqui o vermelho torna-se
azul (0 examinador aponta os primeiros dois blocos)

/ % 5 A

aponta para o terceiro bloco e para a célula vazia do
cartio).

Parece util usar, no comego, ambas
abordagens de ensino e avaliar segundo a resposta da
crianga qual das duas é preferida por ela. Algumas
criangas preferem a estratégia de transformagdo,
enquanto outras criangas preferem a estratégia
analitica, de achar uma dimensdo depois da outra,

Uma técnica especifica ttil para ser usada com
criangas pequenas ¢ articular as informagdes com
entonagéo ritmica especial. O examinador pronuncia
©em voz alta um bloco (por exemplo: tridngulo amarelo)
esuavemente o segundo; havendo uma pequena pausa
entre pares de blocos. A entonagdo ritmica pode ser

d: i bl

necessérias para a solugdo analogica; b) compr
der regras de ¢ principios

duas di icada quando

©) procurar sistematicamente os blocos corretos ¢ d)
melhorar a eficiéncia de desempenho.

Para cada item ensinado a crianga tem que
inicialmente escolher o bloco correto sem inter-
vengiio. As estratégias de intervengdo variam de indi-
cagdio ndo- verbal, nomeagio e entonagdio ritmica do
contetido (por exemplo: vermelho, circulo, grande)
para instrugo direta de classes e regras de transfor-
magdo. Para a maior parte dos problemas ha duas
maneiras principais de ensinar a relagdo analogica.

A primeira abordagem ¢ analitica, cada
dimensio ¢ analisada separadamente de modo que a
crianga tenha que determinar a cor do bloco ausente,
56 entio ela passa para determinar sua forma e
finalmente seu tamanho. A integragdo das caracte-
risticas posteriores do bloco ausente é realizada
depois de a crianga ter identificado corretamente
todas as dimensdes necessdrias. Com algumas
criangas ¢ recomendado enfatizar relagdes entre
blocos de um modo personalizado, por exemplo: “O
circulo vermelho é um amigo do quadrado vermelho
aqui (0 examinador aponta os primeiros dois blocos)
entdo, quem poderd ser amigo deste circulo
vermelho?” (examinador aponta o terceiro bloco).

S i Quandotod
os blocos compartilham uma dimensao comum (por
exemplo: todos os blocos so vermelhos, ou circulos,
ou grandes) a entonagdo ritmica deverd relacionar-se
com as outras duas dimensdes.

Em muitos casos a crianga seleciona um bloco
que ¢ parcialmente correto, por exemplo, somente
uma ou duas dimensdes sdo consideradas. Neste
caso, 0 examinador leva a crianga a prestar atengio &
dimensdes que estdo incorretas. Uma simples ques-
téo tal como “Qual é a forma desses blocos?” ou
“Como eles sao chamados?” pode ser suficiente para
desencadear uma solugdo correta.

A fase de pos-treino, apos a suspensio da
ajuda, avalia o nivel de desempenho da crianga, para
ser comparada com seu desempenho no pré-treino.
Ambos aspectos quantitativo e qualitativo sdo
levados em conta. A quantidade de melhora serve
como uma indicagdo da modificabilidade da crianga,
em vez de uma evidéncia de realizagio duradoura e
estavel.

0O procedimento desta fase ¢ idéntico aquele
do pré-treino. Enquanto um intervalo de um dia é



m

possivel entre a fase de pré-treino ¢  fase de treino &
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estd pmsﬂndu As questdes devem: a) restringir

ter as fases de treino e pés-treino em uma
mesma sessdo (um intervalo curto é possivel entre as
fases).

O registro e analise dos dados levam em conta
o desempenho da crianga nas diferentes fases, a fim
de verificar se existem ganhos com a assisténcia do
cxammadur Sio levados em conta tanto os acertos

 assim com

algumas dimensdes do problema (eneditons parciais).

Resolucdo de problemas com perguntas de busca
(“constraint- seeking question”)
As tarefas de rcsu]ucio de problemas com

baseando-se nas respostas dadas; b)
‘mencionar apenas um atributo da figura de cada vez;
¢) ser do tipo que permita resposta SIM ou NAO, ndo
podendo ser do tipo de pergunta com alternativas.
0 jogo é composto por 20 cartdes medindo 10
X 50 cm, com oito figuras geométricas coladas
horizontalmente em cada cartdio, variando quanto a:
forma (quadrado, triangulo e circulo), cor (amarelo,
azul e vermelho) e tamanho (grande e pequeno). As
figuras-alvo em cada cartdo sdo previamente esta-
belecidas de acordo com um gabarito.
A situagio de avaliagiio ocorre em uma sessdo
dividida em trés fases: inicial sem ajuda (SAJ),

das 20 questdes (Twenty — questions game) (Barton,
1988), que envolvem uma participagio ativa do
sujeito através de estratégias eficientes de formulagiio
de perguntas relevantes para excluir alternativas.

Segundo Courage (1989) aprender a formular
questdes ¢ uma atividade importante com conside-
ravel aplicagdio prética, pois a busca de informagéio
capacita a crianga a adquirir conhecimento, clarificar
ambigiiidades e resolver problemas. Leva & analise
de situagdes especificas, isolando informagdes
essenciais e descartando as nio essenciais.

Na busca de informagdo, operagdes cogniti-
vas, estudadas por Feuerstein e cols. (1980), podem
ser i tais como: a

relagio de dados relevantes em contraposigio a
dados irrelevantes na solugdo de problema, a
consideragio de duas ou mais fontes de informagao
i a da consténcia de
determinado atributo associada 4 variagdo dos
demais e raciocinio dedutivo e exclusio.
Linhares (1991) estruturou uma_situagdo de
aliaga istida propondo a tarefa de A0 di
problemas denominada “Jogo de Perguntas de Busca
com Figuras Geométricas”. Consiste em a crianga
formular perguntas de busca com o objetivo de
descobrir, por raciocinio de exclusdo de alternativas,
qual d oito figurss em um cartio fo selecionada
Ivo sobre a qual cla

como a figy

ia (ASS) e (MAN).

A fase inicial sem ajuda avalia o desempenho
real ou de base; a crianga recebe instrugdes iniciais
padronizadas: “Nds vamos fuzer um jogo de perguntas
e respostas em que eu vou pensar em uma dessas

figuras (apontar as f guras geométricas do primeiro
cartdo) brir qual é

eu estou pensando. S6 que para descobrir vocé
precisa me fazer perguntas sobre as figuras, sobre sua
cor, forma e tamanho, ¢ eu 56 posso responder SIM
ou NAO. Vocé tem doze chances para me perguntar,
mas tente fazer o menor mimero possivel de perguntas ";
siio ap]lcados 0s quatro pnmelros cartges.

se

e vai até o décimo sexto, com a segumle instrugao:
“Vocé comegou bem, mas quero ensinar-lhe a ir
melhor ainda nesse jogo. Agora vocé pode fazer
quantas perguntas quiser, mas tente pensar bem
antes de perguntar. Nao tenha pressa. Tente pensar
em mais de umafigura ao mesmo tempo".
processo de juda,através de mediago livre, regulada

d: dendo oferecer: instrugo
Passoa passo; e e perguntas
relevantes de busca como estratégia de exclusdo de
alternativas; feedback durante e apés a solugdo;
adicionais verbais de memoria (repetir mfom\acbes

Inicia-se 0

i idas a questdes
concretos de memoria (utilizagdo de blocos de figuras
i “blocos 16gicos™ as

figuras do cartdo); tolerdncia ao erro, permitindo



novas tentativas até chegar & solugdo ¢ andlise das
estratégias de busca na solugdo de problema explici-
tando as caracteristicas de relevincia e de poténcia

m

A ajuda concreta consiste no uso de material
concreto de apoio ao raciocinio dedutivo de exclusdo:
) cartges para exclusdo - cartdes em branco para

das mesmas para restringir Indicam-
se perguntas relevantes, com poder de exclusdo,
assim como comenta-se sobre a auséncia de poder de
restrigio de alternativas diante de perguntas
irrelevantes ou repetidas. Valoriza-se, explicitando
as estratégias efetivas de solugdo.

Na fase de manulencnu, nos tltimos qualro
cartdes, suspende-se a do

cri laji ¢ jogar
sozinha sem ajuda e que se retornaré 4 condicdo de s6
responder SIM ou NAO as perguntas formuladas e de
ter no méximo doze chances para perguntar.

Santa Maria e Linhares (1999; no prelo)
propuseram para esta tarefa um gradiente de media-
¢io estruturado em niveis para ser utilizado na fase
de assisténcia, em alternativa a mediagdo livre
apresentada acima. A assisténcia prevé dois tipos de
ajuda: verbal e concreta. Na ajuda verbal foram
definidos quatro niveis: Nivel I, que corresponde a0
fornecimento de feedback i sobre o

esconder los de A 1i
nados de acordo com as respos:as da examinadora;

b) blocos l6gicos — usados como adicional concreto

exclusdo de alternativas. Procede-se ao emparelha-

‘mento dos blocos com as figuras do cartio ¢ conforme
a crianga pergunta ¢ a examinadora responde, os
blocos vio sendo retirados do campo visual da crianga.
Cabe ressaltar que a ajuda concreta ¢ oferecida
sempre apos esgotar as tentativas de ajuda verbal.

A avaliagio do desempenho da crianga na tarefa
prevé aandlise de: a) indicadores especificos relacio-
nados 4 classificagio da relevincia das perguntas de
busca e dos tipos de tentativas de resolug@o; b) nivel
de gradiente de mediagdo necessdrio durante a fase
de assisténcia para atingir a solugdo dos cartdes; c)
perfis de desempenho cognitivo na tarefa,

A relevincia das perguntas ¢ classificada de
acordo com as seguintes categorias: Pergunta rele-

desempenho da crianga no uso da estratégia de
perguntar e no seguimento da instrugdo inicial, isto €,
= G e :

q poder
de alternativas e quando segue as instrugdes; indica-
¢lo do erro qumdo a esm(eg:a é mefcxenlc sem
poder de restrig: Y

as instrugdes; e andlise das estraléglas de pergumas
(relevantes, irrelevantes, repetidas ou incorretas)
utilizad it nabuscadei Nivel
2, que consiste na andlise comparativa dos estimu-
los, ou seja, analisa comparativamente as figuras do
cartdo quanto a semelhangas e diferencas dos
atributos (cor, forma e tamanho). Nivel 3, que envol-
ve a apresentagdo de exemplo de pergunta relevante,
dando exemplo direto de perguntas relevantes de
busca. Nivel 4, que consiste na demonstracdo de um
exemplo de solugdo pela examinadora, demons-
trando com auto-verbalizagdo da examinadora,

falando alto para si um exemplo compl pistas
sobre estratégias de perguntas relevantes de busca
com forte poder de restrigdo de alternativas.

debusenq o dokntrs
butos de cor, forma ou tamanho com poder de
restringir efetivamente alternativas (“E tridngulo?";
“E azul?"); Pergunta irrelevante — pergunta de
busca que apresenta pole'ncla nula em eliminar possi-
bilidades, pois menciona atributo desnecessrio para
restringir alternativas (“E grande? " — SIM, apés ter
perguntado se era pequeno e ter recebido a resposta
do examinador que ndo era pequeno); Pergunta
incorreta — pergunta geral em desacordo com a instru-
g0 de que a pergunta deve mencionar uma altemativa
especifica de um dos trés atributos (cor, forma, tama-
nho) e de que essa s6 pode ser respondida com SIM
ouNAO (“Qual é a cor?"; pergunta do
tipo alternativa que menciona duas possibilidades de
um mesmo atributo (“E pequena ou grande?”);

dimensdo inexistente (“E verde?”'; “E retdngulo?")
ou pergunta que menciona dois atributos simultanea-
mente (“E bola azul?"); Pergunta repetida —
pergunta de busca que apresenta poténcia nula em
eliminar Ppois repete. uma
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‘mesma pergunta irrelevante ou incorreta sobre deter-
minado atributo ja formulada anteriormente (“E
azul? "~ SIM~ “E quadrado? " SIM~ “E azul?").

As tentativas de solugdo sdo classificadas em:
corretas, incorretas e corretas “ao acaso”. Esta
ltima se dé quando: a) a crianga soluciona a tarefa
por ensaio e erro, sem utilizar perguntas de busca
para exclusdo de alternativas; ou b) a crianga, apos
realizar algumas perguntas, arrisca uma resposta de
solugdo mesmo nio tendo informagdes suficientes
para proceder 4 exclusdo de alternativas.

A combinagiio dos indicadores especificos de
relevincia das perguntas e de acertos na solugdo da
tarefa permite a identificago de diferentes perfis de
desempenho cognitivo, classificados por Escolano e
Linhares (1998) em: alfo-escore apresenta estratégia
eficiente de perguntas relevantes de busca na propor-
¢d0 de 0,70 ou mais e acertos na proporgdo de 0,75 ou
‘mais jd na fase inicial sem ajuda (SAJ), desde que
apresente pelo menos 0,60 de perguntas relevantes
de busca e de acertos na fase de manutengdio (MAN);
ganhador mantenedor deve atender a duas condi-
gdes: a) melhora ou mantém o desempenho na fase de
assisténcia (ASS) em relagdo  fase inicial sem ajuda
(SAJ), em um nivel de pelo menos 0,60 de perguntas
relevantes de busca e de 0,50 de acertos; b) mantém o
ganho no desempenho na fase de manutengdo
(MAN) em um nivel de pelo menos 0,60 de perguntas
relevantes de busca e de 0,50 de acertos; ganhador
dependente da assisténcia deve atender a duas con-
digdes: 1) melhora ou mantém o desempenho na fase
de assisténcia (ASS) em relagfio 4 fase inicial sem
ajuda (SAJ), atingindo um nivel de pelo menos 0,60
de perguntas relevantes de busca e de 0,50 de acertos
€b) ndo mantém o ganho no desempenho na fase de

(MAN), de
perguntas de busca inferiores a 0,60 e/ou de acertos
inferiores a 0,50; ndo-ganhador deve atender a uma
ou outra condi¢do: a) ndo melhora o desempenho na
fase de assisténcia (ASS) em relago 4 fase inicial
sem ajuda (SAJ), no que se refere as proporgdes de
perguntas relevantes de busca e/ou de acertos, ou b)
melhora o desempenho na fase de assisténcia (ASS)
porém em um nivel abaixo de 0,60 de perguntas
relevantes de busca e/ou 0,50 de acertos, porém nio
mantém essa melhora.
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Uma outra tarefa de perguntas de busca deno-
minada “Jogo de Perguntas de Busca com Figuras
Diversas™ foi elaborada por Linhares e Gera (1997).
As diferengas bésicas entre esta tarefa e a anterior
concentram-se na variedade maior de figuras, no fata
d ito figuras de cada arranj
e colaias e i cativan respectivamente ¢ na mclu-
sdo de outras fases no procedimento. O material
envolve, além das figuras geométricas, estimulos de
outra natureza: flores, rostos humanos, cachorro,
casa, talher e sorvete. As fases da avaliagao incluem,
além das fases inicial sem ajuda, assisténcia e
manutengdo (pos-teste imediato), as fases de pos-
teste posterior (apés uma semana da avaliagdo) e
transferéncia direta e transferéncia invertida.

Contribuicges de pesquisas na érea de avaliagdo
assistida em situacao de resolugao de problemas
de perguntas de busca

Nesta segdo apresentaremos os resultados de
pesquisas que temos desenvolvido com o Jogo de
Perguntas de Busca com Figuras Geométricas
(PBFG) ¢ 0.Jogo de Perguntas de Busca com Figura
Diversas (PBFD).

Linhares (1996, 1998) desenvolveu um estudo
que teve por objetivo avaliar 22 criangas, de 7 a 10
anos, com queixa de dificuldade de aprendizagem,
encaminhadas para a drea da saude, cujas familias
procuram ajuda psicolégica externa & escola, Como
parte da avaliagdo cognitiva foi utilizado o procedi-
mento de avaliagdo assistida com 0 Jogo de Pergun-
tas de Busca com Figuras Geométricas,
complementado com 0Jogo Cara a Cara da Estrela
para avaliar a generalizagdo do desempenho. Foram
analisados os indicadores de eficiéncia e ransferén-

cia de ap
G tic indlcaton U iRt il fars Spreies
durante a condigdo de suporte instrucional de ajuda
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nio i a melhora do

gem para a situagdo nova ¢ similar
Além disso, procurou-se identificar se havia varia-
gdes no padrio de desempenho potencial dessas
criangas, quanto a esses indicadores de eficiéncia e
de transferéncia da aprendizagem, quando se levava
em conta o nivel intelectual medido através de
abordagem psicométrica tradicional utilizando teste
padronizado.

Os resultados deste estudo mostraram que,
quanto aos indicadores de eficiéncia de aprendi-
zagem, de modo geral, ocorreu a presenca de estraté-
gias relevantes de busca de informagao nas fases de
assisténcia e de manutengdo. As criangas passaram a
evitar 0 uso de perguntas (irrele-

apos a
suspensdo da ajuda, estavam entre os classificados
como deficiente mental ou limitrofe intelectual-
mente.

Quanto & transferéncia de aprendizagem,
verificou-se que a maioria dos sujeitos demonstrou
capacidade de generalizar estratégias eficientes de
solugdo em situagiio nova, similar e mais complexa
em relagio a situagdo em que recebeu assisténcia. Os
poucos sujeitos que apresentaram dificuldade em
generalizar as estratégias de perguntas relevantes de
busca e em acertar mais tentativas de solugdo
também entre 0s que
i de nivel intelectual abaixo da média.

vantes, repetidas e incorretas), aumentar a formu-
lagdo de perguntas informativas sobre atributos
especificos e relevantes dos estimulos, com poder de

Observou-se que para alguns sujeitos deste grupo,
quanto mais complexa e distante era a situagdo de
transferéncia da situagdo original, mais dificil a

restrigio de e
fazer tentativas mais bascadas nas informagdes
obtidas através de perguntas de busca do que através
de tentativas a0 acaso.

Frente 4 situagiio “otimizada” de avaliagdo,
com o suporte de ajuda tempordrio e ajustivel as
necessidades da crianga, estas deixaram de apre-
sentar rigidez e circularidade de pensamento,
reduzindo as perguntas repetidas e as tentativas de
solugdo por ensaio ¢ erro, e passaram a apresentar

indicios de maior ibil do com

das égias eficientes. A situagdo
de transferéncia na forma complexa exigia que a
crianga tanto formulasse questdes sobre um universo
de alternativas, quanto respondesse sobre outro
conjunto de possibilidades alternadamente.

Em suma, no grupo de criangas classificadas
com rebaixamento intelectual, verificou-se que,
quando assistida, a maior parte das criangas apre-
senta recursos mais proximos de criangas de nivel
intelectual classificado como médio, no que se refere

a através da

encadeamento de questdes relevantes ¢ eficientes
para a resolugdo do problema.

Apés a suspensio da ajuda, na fase de manu-
tengdo, observou-se a continuidade da mesma
tendéncia da fase de assisténcia. Predominaram os

de questdes.
Por outro lado, esse grupo de criangas apresentou
‘maior variagdo intragrupo em comparagdo com o de
criangas de nivel intelectual médio. Foram identi-
ficadas aquelas que conseguiram um desempenho
inicial, mostrando eficiéncia e generalizagio de
i assim como também foram encontra-

sujeitos com ganhos no seu (“ganha-
dores”), que mantiveram a utilizagdo mais freqiiente
de estratégias eficientes de perguntas relevantes de
busca e solugdes corretas em relagdo aos demais
tipos de perguntas e solugdes.

Essa melhora do

das, em menor nimero, aquelas que ndo'mantiveram
e/ou ndo transferiram a aprendizagem. Estas prova-
velmente so criangas que necessitam de um suporte
de ajuda intensivo e prolongado, caracteristico de

ocorreu
independentemente do nivel intelectual dos sujeitos,
ou seja, tanto os classificados com inteligéncia na
média quanto os classificados abaixo da média
apresentaram manutengdo dos ganhos no de-
sempenho. Porém os “ndo ganhadores”, criangas que

de intervengdo, para atingir alguma
modificagio de desempenho, a0 passo que as
criangas com “deficiéncias mediacionais ou
instrucionais” (Swanson, 1995) respondem
prontamente a um suporte temporario mesmo que
restrito 4 situagéo de avaliago.
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Bordin e Linhares (1997) avaliaram as estraté-

eatriz Marting Linhares, et al.

Desempenho Escolar- TDE (Stein, 1994), que mede

de escrita, leitura e aritmé-

gias de perguntas de busca de i utilizadas
na resolugdo de problema por criangas com histéria
de fracasso escolar, cm situagao de avaliagdo assis-
tida. Foram avaliadas 36 criangas de 1%2* séries, que
buscaram atendimento psicolégico em servigo da
drea da saude. O procedimento de avaliagio também
incluiu o Jogo de Perguntas de Busca com Figuras
as incluindo trés fases: inicial (SAJ),
assisténcia (ASS) e manutengio (MAN). A andlise
comparativa das fases através do teste nfio-parameé-
trico de Wilcoxon indicou os seguintes resultados:
comparando-se as fases SAJ-MAN ¢ SAJ-ASS, veri-
ficou-se uma redugdo significativa no nimero médio
de perguntas de busca dos tipos de perguntas irrele-
vantes ¢ repetidas ¢ um aumento significativo de per-
guntas relevantes e acertos na solugdo da tarefa. A

Geométri

tica. O procedimento incluiu 0 Jogo de Perguntas de
Busca com Figuras Geométricas (PBFG), com o
delineamento em fases: fase inicial sem ajuda,

éncia e d0. Na é foi

utilizado o Jogo Cara a Cara. A assisténcia foi
d d um i

@ diagio

com niveis progressivos de ajuda, descritos ante-
riormente no item 2.

Com base nos indicadores especificos de
desempenho (tipos de perguntas de busca ¢ tipos de
solugao), procedeu-se a uma andlise comparativa do
desempenho das criangas nas diferentes fases ¢ a
identificagao de perfis de desempenho em alto-
escore, ganhador mantenedor, ganhador dependente

redugdo do niimero de tentativas ocorreu signifi
vamente apenas com a assisténcia presente. Ndo

- da assisténcia e ndo-ganhador. Foram detectadas
variagGes de sinais de recursos potenciais entre as
i i i DM, identi-

houve no entanto diferenga si quanto a0
nimero de perguntas incorretas. De modo geral,
tanto com assisténcia presente quanto apds a sua
suspensdo, observou-se uma maior eficiéncia nas
estratégias de solugdo, namedida em q a

ficando-se os seguintes perfis de desempenho: a)
criangas “ganhadoras”, subgrupo predominante, que
reunia criangas que melhoravam o desempenho com

relevancia das perguntas ¢ acertos na tarefa, confir-
mando-se o achados de que o suporte de ajuda pode
favorecer a de égias eficientes

a assisténcia presente, alta proporgao
de acertos e utilizando estratégias de perguntas
relevantes de busca eficientes para a solugdo do

na resolugiio de problemas. De modo especifico,
foram detectadas variagdes intragrupo no desem-
penho das criangas na tarefa, discriminando os
seguintes subgrupos: “alto-escore” (1), criangas
com estratégias eficientes de perguntas relevantes e
acertos jd na fase inicial; “ganhador” (17), aquelas

com a assisténcia e as

mantinham apés a sua suspensdo e “ndo-ganhador”

as " (14)
mantinham os ganhos na fase de manutengdo,
enquanto as “ganhadoras dependentes da assis-
téncia” (10) melhoravam com a ajuda presente, mas
nfio mantinham os ganhos apds a suspenso do
suporte de ajuda tempordrio; b) criangas “alto-esco-
re” (4), que apresentavam bom desempenho logo na
fase inicial independente da ajuda; c) criangas “ndo-

" (1), que ndo melhora no

(8), aquelas que durante a é
mas ndo mantinham a eficiéncia das estratégias na
fase seguinte de manutengdo.

Santa Maria e Linhares (1999) desenvolveram
um estudo de avaliagdo cognitiva assistida de 29
criangas de 8 a 11 anos encaminhadas para
atendimento psicolégico com histéria de fracasso
escolar, classificadas como deficiente mental leve e
apresentando classificagdo “inferior” no Teste de

seu desempenho nem com a ajuda do examinador
presente, constituindo-se em poucos sujeitos.

A mediagio da examinadora necessaria
durante a fase da assisténcia envolveu ajuda verbal e
ajuda concreta. Vinte e oito sujeitos resolveram a
maior parte dos 12 cartdes da fase da assisténcia

de ajuda, verbal.




Vinte e dois sujeitos chegaram 4 solugdo de seis a
doze cartoes com ajuda verbal; doze sujeitos chega-
ram 4 solugdo de pelo menos um cartéo sem ajuda e
apenas um sujeito conseguiu solucionar os doze
cartes sem ajuda.

A ajuda concreta, usando cartdes em branco
para cobrir figuras e auxiliar no raciocinio de exclu-
sio, foi necessdria com 20 sujeitos, na solugdo de um
a doze cartoes. Apenas seis utilizaram a ajuda
concreta na resolugdo da maior parte dos cartdes.

A ajuda verbal envolveu predominantemente
os dois primeiros niveis do gradiente de mediagdo,
fornecimento de feedback informativo ¢ andli

iparativa dos estimulos,

Quanto aos i de é

u§

1 devente:

nivel 3

nivel 4 — retirada dos cartdes excluidos do campo
visual; nivel 5 — demonstragdo de um modelo do uso
da estratégia de busca.

Através da anilise do desempenho dos
sujeitos na tarefa, o niimero e tipo de perguntas e o
nimero e tipo de tentativas (Tabela 1), observou-se
que criangas com dificuldades de aprendizagem,
frente 4 “otimizagdo” da situagdo de avaliagio
proporcionada pelo suporte de ajuda da examina-
dora, passaram a utilizar estratégias mais eficientes
para solucionar o problema com a assisténcia
presente e ap6s a sua suspensdo em relagdo a fase
inicial sem ajuda. Primeiramente, apresentaram

verificou-se que mais da metade dos sujeitos
conseguiram generalizar estratégias eficientes de
solugdo, perguntas rel

nasolugdo em tarefanovae similar, o Caraa Cara. A
dificuldade foi mais acentuada na transferéncia

complexa do que na simples, pois apenas 10 sujeitos
conseguiram transferir em um contexto em que, além
de formularem questdes eficientes para descobrir a
figura-alvo, deveriam responder s questdes de
busca formuladas pela examinadora.

Em um grupo aparentemente homogéneo
quanto ao nivel intelectual, avaliado através de teste
psicométrico padronizado para populagdo brasileira,
a avaliagdo assistida possibilitou identificar
variagdes intra-grupo quanto a recursos cognitivos,
diferenciando as criangas quanto & eficiéncia na
solugdo de problemas, generalizagdo das estratégias
eficientes ¢ necessidade de ajuda para atingir
solugdes adequadas.

Gera e Linhares (1998) realizaram um estudo
de avaliagao assistida de 23 criangas, sendo 13 com
queixa de dificuldade de aprendizagem e 10 sem difi-
culdades, utilizando o Jogo de Perguntas de Busca
com Figuras Diversas, com o delineamento em fases
& com o seguinte gradiente de mediagdo na fase da
assisténcia. Os niveis de mediagdo consistiam em:
nivel 1 — feedback informativo; nivel 2 — analise

para resolver a tarefa com
perguntas incorretas, repetidas ¢ irrelevantes ¢
tentativas incorretas ou corretas a0 acaso, sem a
sustentagdo de estratégias de perguntas eficientes
para obter a solugdo. Predominavam sinais de
incompreensdo do problema, na medida em que
formulavam questdes em desacordo com a instrugdo
inicial da tarefa, circularidade do pensamento reve-
lado por questdes que se repetiam ¢ dificuldade em
identificar os aspectos relevantes do problema e
desprezar os irrelevantes para sua solugio. Conse-
qiientemente, havia também o predominio do fra-
casso nas tentativas de resolvé-lo.

Com a assisténcia presente, oferecida pela
examinadora através do gradiente de mediagdo,
regulando o nivel de ajuda em fungdo do desem-
penho da crianga, ocorreu uma melhora significativa

o d Tucao d
nop ¢

problema. Apresentaram predominantemente
perguntas relevantes de busca de informagio e
acertos, que se mantiveram apés a suspensdo da
ajuda, na fase de manutengdo. A assisténcia ofere-
cida foi decisiva para produzir ganhos e diferenciar a
idade dos sujeitos & instrugdo, revelando
diferengas individuais quanto a necessidade de ajuda

para resolver a tarefa.
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com queixa dedificuldades de aprendizagem

B ST e ok cepeniin e B R A Diversas - Mediana
(Md), Amplitude de Variagio (AV) e Comparagdo entre fases. (N = 13).

In‘d::fnupv::‘d: fases Comparages” (p)
L] [ il PR XASS  PRTxPOTI
] N ] N ] N
Nimero médio de perguntas 6 -n ] 3-8 5 1 n 1}
de busca po cartio
Froporgao s igos
de pergunt de busca
Relevante 1 -5 7 5585 ] 10-5 m 10
Inelevants a (B} L] 131 " 025 o ]
Incoreta ] -9 1 5530 " 06 n m
Repetida 18 (8] () 019 1 0-35 n 1
Nimero médio d tentatins 2 06 1 12 1 (8} k3 il
porcartdo
Foprgo dospes do
tentaives
Gometa 0 -4 1} 210 ] 0-1.00 m m
Incometa k] 0-85 an 0-5 an 08 ] n
Coreta 2 acaso El -6 0 0-2 a 05 Ll 1
* Testede Wicoxon (p < 0.05)

Verifica-se na Figura | que, dos 13 sujeitos
com dificuldade de aprendizagem, oito sujeitos
resolveram pelo menos a metade dos arranjos logo
com o primeiro nivel de ajuda na fase da assisténcia,
que consistia em receber feedback sobre o seu
desempenho. Nota-se, no entanto, que os outros
niveis de ajuda foram necessérios para resolver a
tarefa, havendo variagdes individuais. Dos treze
sujeitos, cinco necessitaram chegar até o nivel 4 de

ajuda, naretirada d de
! qf

po

visual, para resolver os arranjos; quatro chegaram até
o nivel 5, ajuda maxima, que consistia na demons-
tragdo de um modelo do uso da estratégia de pergunta
de busca; trés atingiram até o nivel 3, que envolvia
exemplos e apenas um conseguiu resolver todos os.
arranjos com os dois primeiros niveis de ajuda
(feedback ¢ “andlise comparativa™). Foram identi-
ficados alguns sujeitos que necessitaram de muitas
pistas para resolver a tarefa, em particular os sujeitos
D,F, H1
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com dificuldades de aprendizagem

Verifica-se na Tabela 2 que foram formuladas
poucas perguntas de busca por cartdo, ndo havendo
diferenga significativa no niimero dessas de uma fase
para outra. Quanto ao tipo de perguntas de busca,
verifica-se uma alta proporgdo de perguntas rele-
vantes de busca de informagdo jé na fase inicial sem
ajuda (Md = 0,74), proporgdo esta que se mantém na
fase de assisténcia, com uma tendéncia a um ligeiro

corretas a0 acaso tenderam a manter, com a assistén-
cia presente, os mesmos niveis de baixa proporsio
apresentados na fase inicial. Comparando-se a fase
de pré-teste (ou inicial sem ajuda) ¢ a fase de pos-

que, nesta
iiltima fase, o padrdo de formular poucas perguntas
por cartdo se mantém igual a0 da fase inicial. Em
relagdo aos tipos de perguntas, embora ji ocorresse

aumento com a ajuda presente. Em
nota-se uma redugdo significativa das poucas
perguntas incorretas a0 se comparar a fase inicial
com a fase de assisténcia. Vale a pena salientar,
ainda, que ndo h diferenga significativa entre as
duas fases com relagiio as perguntas irrelevantes e
repetidas, que apresentavam baixa proporgdo ja na
ial. Quanto ao nimero de tentativas por
cartdo, obs q

foi realizada uma

cartdo, nivel minimo possivel, ndo havendo dife-
renga entre as fases. Quanto ao tipo de tentativas,
verifica-se uma alta proporgdo de tentativas corretas,

alta proporgio de perguntas e baixa
proporgdo de perguntas irrelevantes na fase inicial
sem ajuda, nota-se uma diferenga significativa, acen-
tuando-se esses resultados na fase de manutengdo,
apés a suspensdo da ajuda. Quanto as perguntas
repetidas e incorretas, essas se mantiveram com
baixa proporgdo, perto de zero. Em relagdio ao
niimero de tentativas por cartdo, no ocorre diferenga
entre a fase inicial e a fase de manutengdo, uma vez
que uma tentativa por cartdo ja estd no nivel minimo
possivel. Quanto aos tipos de tentativas de solugdo,
predominaram as corretas, da ordem de 0,88, que se

na fase de havendo uma

da ordem de 0,75, havend

com a assisténcia presente. As tentativas incorretas ¢

tendéncia & redugdo das poucas corretas a0 acaso.



Tabela 2. Indicadores de desempenho cognitivo de criancas sem queix:
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a de dificuldades de aprendizagem na
‘om Figuras D -Medi d

Amplitude de Variagdo (AV) e Comparaglo entre fases. (N = 10).

- Conpargies”
Indicadores de
Jrm— " s ol 5 w
w [ [ [ [ [ 1 Ll
Nimero médio de perguntas 4 -1 4 34 | 4 58 n
de busca por cartio
Poporandos e b
pergunta de busca
Relevante. Rl 251.00 n 53-8 2 55100 n 05
Imelevante " -4 n -0 " 0-25 n n
Incometa n 0-5 n .20 n -3 n A1
L o QY PR R T 0
Nimer mio e tntati 1 53 1 12 1 112 " u
Jorcartdo
Proporgao dos tipos de tentatvas
Cometa 1 08100 100 " 2100 " “®
Incomreta 0 0-54 0 0-2% ] 0-55 Rl L]
Correta 20 acaso 25 0- 50 L) 0-38 A} .33 10 L]
*Teste de Wilcoxon (p<0.05)

Verifica-se na Figura 2 que, dos 10 sujeitos sem
dificuldade de aprendizagem, sete sujeitos resolve-
ram pelo menos a metade dos arranjos utilizados na

deles. Quando houve necessidade de ajuda, predo-
minou o nivel 1 de ajuda através do fornecimento de
Jfeedback, podendo em alguns casos atingir o nivel 2,

fase d¢ it ia sem d 21 di d
mediagdo de ajuda da examinadora. Um dos sujeitos
resolveu todos os arranjos sem utilizé-lo em nenhum

de andlise comp:
sujeito necessitou chegar até o nivel 4 de ajuda

dos estimulos. Apenas um

concreta para solugdo de um arranjo.
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sem dificuldades de aprendizagem.
A comparagdo do desempenho em diferentes  perfis de desempenho cognitivo na resolugdo dos
fases do procedimento, com ou sem ajuda da  problemas (Figura 3).

examinadora, permitiu a identificagio de diferentes

Nimero de Sujeitos
R (5 St e

Figura 3. Nimero de sujeitos perfis de desempenho dos sujeitos com e sem dificuldades de aprendizagem no

Jogo de Perguntas de Busca com Figuras Diversas, classificados em “alto escore”, “ganhador” e
“ndo ganhador”.
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seis foram como alto escore, apresen-

dizagem apresentou bom desempenho na fase inicial
sem ajuda, uma vez que nenhum sujeito foi classificado
como alto escore. Dos treze sujeitos, nove obtiveram
ganhos, proporcionados pelo suporte de ajuda da
aposa assis-

manter

téncia. Contudo, d

tando bom desempenho desde a fase inicial sem
ajuda, usando estratégias de perguntas relevantes de
busca eficientes para a solugdo da tarefa, e manti-
veram estes niveis de desempenho nas demais fases.
Os oulros quatro sujeitos obtiveram ganhos e
apos a suspensdo da ajuda, Nenhum foi

os ganhos obtidos na fase de assisténcia, voltando a ter
©0s mesmos niveis de desempenho da fase inicial sem
ajuda. i i

classificado como ndo ganhador.

Barbosa, Gera e Linhares (1998) desenvol-

veram um estudo de avallapﬁn de 20 cmn;as
d

corretas ao acaso s6 red na fase
com a ajuda presente. Portanto, apesar de haver uma
melhora do desempenho das criangas, ainda ocorreram,
na fase de manutengdo, sinais de circularidade de

algumas tentativas de resolugdo da tarefa.

As criangas sem dificuldades de aprendiza-
gem, por sua vez na sua maioria, revelaram bom
desempenho de base logo na fase inicial sem ajuda,

de receber
se as proporgdes acima de 0,70 de perguntas rele-
vantes e 0,75 de . Coma

a um e
Infantil com queixa de dificuldade de aprend|zagem.
com o objetivo de identificar os perfis de desempe-
nho cognitivo das criangas através da avaliagio
assistida em situagdo de resolugio de problemas de
perguntas de busca. Utilizou-se a tarefa do Jogo de
Perguntas de Busca com Figuras Diversas incluindo
as fases: inicial sem ajuda, assisténcia e manutengio.
A anilise comparativa do desempenho do
sujeito nas diferentes fases apresentou os seguintes
resultados: quanto as perguntas de busca,

presente, este quadro de estratégias eficientes de
resolugdo da tarefa tende acentuar-se, melhorando
ainda mais e mantendo-se ap6s  suspensio da ajuda.
Dos dez sujeitos sem di de

a fase inicial com as fases de

houve

um aumento significativo das perguntas relevantes e

das tentativas corretas, enquanto as incorretas
inuiram (Tabela 3).

Tabela 3. Indicadores de desempenho cognitivo de criangas com queixa de dificuldade de aprendizagem na

avaliago assistida utilizando o Jogo de Perguntas de Busca Com Figuras

sas- Mediana (Md),

Amplitude de Variaglio (AV) e Comparagdo entre fases. ( N=20)

. Fases Comparacies”
Indicadores de
desempenho - was MW
] M 1] ] i L] XA
Namero médio de perguntas de busca por 4 -1 4 -5 4 -n 3% n
i
Proporcao dos tipos de pargunta do busca
Relevantes o o-100 Rl -9 U 26100 00003 006
Imelevantes " -5 0 015 n 28 0 a
Incorretas 18 0100 n L) n -9 n 5
Repetidas ] 0-85 0 003 n 059 2 n
Himero médio de teatativs por cartio 2 1-6 1 12 15 15 m 3
Proporgao dos tipos de tentativas.
Carreta ] 0100 " 100 E 0100 0002 05
Incorreta U o0 5 060 “ o100 003 m
Comet n 051 L] 0-25 ALl 054 008 18

* Taste de Wilcoxon (p<0.05)



Com base nesses indicadores, a andlise dos
perfis de quanto a ganho e
revelou a seguinte distribuigdo: dois sujeitos
i . cinco hadk . onze
ganhadores dependentes da assisténcia ¢ dois nio
os princi-
palmente os dependentes da assisténcia da examina-
dora, aqueles que ganham com a ajuda porém ndo
mantém o desempenho apés a suspensao damesma.
Escolano e Linhares (1998) vém desenvol-
vendo um estudo sobre predicio de desempenho
académico em escolares de primeira série do
primeiro grau com base na avaliagio de varidveis
cognitivas das criangas. Neste estudo foi incluido o
procedimento de avaliagdo cognitiva assistida
através do Jogo de Perguntas de Busca com Figuras
Geométricas. Foram avaliadas 75 criangas de sete
anos, ingressantes na primeira série de uma escola
piiblica municipal de Ribeirdo Preto.
A andlise das estratégias de busca de infor-
magdo em resolugio de problemas revelou perfis de
desempenho diversificados: 0,63 das criangas eram

51

dificuldades ou privagdes culturais. Em terceiro
lugar, detectar variagdes intra-grupo de criangas que
se em Bes padro-
nizadas. Por fim, ter um significado prescritivo no
diagnstico, ao focalizar o que pode ser melhorado
através da pratica guiada ¢ a habi

se beneficiar com as pistas adicionais durante a fase
de assisténcia no processo de solugdo da tarefa.

Devido ao fato de a avaliagio assistida se
concentrar mais na habilidade para adquirir conheci-
mentos do que no conhecimento em si, ela se torna
um procedimento til com criangas que tiveram
menos oportunidades educacionais ou que
apresentam problemas de aprendizagem ou de defi-
ciéncia cognitiva (Glutting e McDermort, 1990). A
avaliagdo assistida pode ter entdo um papel
importante no diagndstico psicologico por consti-
tuir-se em fonte adicional de informago que ajuda a
identificar os recursos dessas criangas muitas vezes
encobertos pela avaliagio psicométrica.

Barton (1988) salienta a importincia da
utilizago de suporte assistencial 4 crianga com

5 (0,53), que
predominantemente perguntas relevantes e acertos
com a assisténcia presente ¢ mantinham apés a
suspensio da ajuda, e alfo-escores (0,10), que
apresentavam bom desempenho logo na fase inicial
sem ajuda, ou seja, 0,70 ou mais de perguntas rele-
vantes ¢ 0,75 ou mais de aceros. O restante (0,36)

eram éncia da exa-

Implicages para avaliacao psicoldgica

Com base nos achados acerca da avaliagio

d it em situagdo de avalia-
gdo, para que ela possa desenvolver ¢ implementar
efetivamente estratégias de resolugdo de problemas.
Através da utilizagdo de ajuda em tarefa de perguntas
de busca (Denney, Jones e Krigel, 1979; Barton,
1988; Courage, 1989; Linhares, 1998; Santa Maria e
Linhares, no prelo), nas Matrizes Progressivas de
Raven (Carlson e Wiedl, 1978; Ferrara, Brown e
Campione, 1986), nos Cubos de Kohs (Hamilton e
Budoff, 1974) e em tarefa de completar séries
(Brown ¢ Ferrara, 1985), foi possivel avaliar que
criangas com dificuldades de aprendizagem ou
classificadas como deficientes podem atingir niveis
mais elevados de desempenho em relagio ao seu

inicial sem assi

assistida, algumas. impli dessa
para a avaliagdo psicolégica podem ser destacadas.
Goetz, Hall e Fetsco (1990) apontam as seguintes
contribui¢des: primeiramente, o fato de ter uma
fungdo diagnéstica, ao complementar com infor-
magdes adicionais, que VAo além das avaliagdes

Campione e Brown (1990) salientam que a
avaliagdo assistida envolvendo aprendizagem
mediada visa justamente identificar um aprendiz
eficiente e capaz de realizar transferéncia de
aprendizagem de mancira flexivel. A eficiéncia e
boa parte

estaticas
indicadores do desempenho potencial para a apren
zagem. Em segundo lugar, ser sensivel para detecg@o
de variagdes individuais, ao revelar a eficiéncia de

das criangas, princi das com

a operag@io de habilidades auto-regulatérias, meta-
cognitivas, como abordagem de planejar resolugdo
de problemas, buscar informagdo adicional, estabe-
lecer analogias, monitorar progressos, que sio
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4 instrugdo, identificar estratégias

problemas centrais do bai
dealunos. A comparagao entre criangas classificadas
como deficientes mentais e criangas controles,

cognitivas utilizadas na solugZo da tarefa, verificar a
posslbxhdade de modificar seu desempenho na

quanto a em Opolenclal de
basead: guiadae ia de éncia e izagdo de

aprendizagem, mostrou que o melhor preditor da Esses aspectos pa:cccm ser os mais importantes para
trajetéria futura dos alunos foi o na a crianga, devendo

transferéncia durante o processo de aprendizagem,
que indica se a crianga compreendeu os procedi-
mentos de aprendizagem aplicando de modo flexivel
tais procedimentos em contextos novos e similares.

Consegiientemente, o reconhecimento de que
as criancas podem apresentar variagdes individuais
1o seu potencial para aprender tem um rcﬂexo signi-

se ter muita reserva no que se refere a “medidas” de
zona de desenvolvimento proximal, tendo em vista que
esta deve ser entendida de forma mais abrangente.
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