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Resullo 

o presente trabalho tem por finalidade apresentar uma abordagem de avaliação cognitiva de crianças, que tem 
se r<:vdado promissora na área de diagnóslicu psicológico. denominada (lV(Jliaçãn assÍJtida. Na primeira 
pane, será aprescntada sua fundamentação teórica, definição c principais características; na segunda parte, 
serão descritos alguns procedimentos de ava1ia~;lo assistida; na terceira parte, serilo sintetizadas contribuições 
de pesquisas na área de avaliação cognitiva assistida em situação de resolução de problemas de perguntas de 
busca de informaç30 ("com'/minl- ,-eding qucrtions") c finaliZlllldo. scrao realizadas considerações sobre as 
implicaçOes para a avaliação psicológica, sua aplicahilidade e limites. 
Palarras-chan: avaliação assistida, avaliação cogniliva, avaliação psicológica. 

Assisted messment: a promising approacb in the children's cognitive assessment 

Summary 

The prosem papcr aims 10 prescnl an approach of childrcn's cognitive ass<:ssmcn t, Ihat has revealed to hc 
promising in lhe psychological as~~ssment area, ca lled assisted assessmerll.ln the first par!, it will be presen­
ted the theoretieal foundation, dcfinilion, and principal charactcnstics; in lhe sccond part, ;1 will he describcd 
some assisted assessmenl proccdures; in lhe Ihird part, it wilJ be synthcsized researeh comributions in the 
cognitive assistcd assessmcnt area in problem solving situations with conslr~int - seeking questions and 
finatly it will be carricd out considerati"n_ abou! implications to psychological assessment, its applicability 
andlimitations. 
1I,·WQlds: a.ssisted assessment. cognitive ilSSCssment. psyehologieal asscssment 

Avaliação 3ssistida: lundarnentação teórica, 
definição e características pnncipais 

fundamentaçãotelirita 
A avaliação assistida ou avaliação dinâmica 

fundamenta-se na abordagem socioconstrutivista do 
desenvolvimento cognitivo proposta por Vygotsky 

(Brown e Ferrara, 1985; Campione e B rown, 1990). 
De acordo com essa abordagem, o pensamento da 

criança se caracteriza por um conjwlto de estratégias 

ativas orientadas para atingir um ohjetivo. Embora 

em última análise o pensamento seja intcmalizado, 

ele sc desenvolve e opera dcntro de um contexto de 

influência social (Vygotsky, 1988). A aprendi~gem , 

por sua vez, é concebida como um fenôm eno 

intcrpessoal, isto C, como um evento social dinâmico, 
que depende de duas pessoas, uma mais bem 

infonnada ou mais habilitada do que a outra, sendo 

ponanto mcdiadas as experiências dt: aprendizagem, 
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A criança tem então as primeiras experiências 

ativas de resolução de problemas na presença do outro 

mais capaz e gradualmente deve tomar-se capacitada 

para se desempenhar independentemente. Esse 

processo de intemalização e gradual, havendo uma 

progressão do controle externo para o autocontrole. 

Primeiramente, o adulto, ou companheiro mais 

capaz, controla e guia a atividade da criança; 

gradualmente a criança passa li participar tomando 

iniciativas e o adulto guia e corrige o seu 

desempenho c, finalmente. ú adulto cede o controle à 

criança e funciona corno observador de suporte. 

Na aprendizagem mediada os eventos são 
selecionados, ordenados, filtrados e dotados de signi­

ficado especifico por agentes mediadores (pais, pro­

fessores ou qualquer pessoa mais habilitada), li fim 

de modificar o repertório das crianças e estimular a 

manifestação de níveis mais complexos dc funciona­

mento, revelando o seu potencial para mudança ou 

para a aprendizagem (Elrown e Ferrara, 1985; 

Feuerstein, Rand, Hoffrnan, Hoffman e Miller, 1979; 

Tzuriel e Klein, 1987; Vygotsky, 1988; Gott, 1990). 

O conceito de aprendizagem mediada teve 

implicações significativas na área de avaliação do 

dcsenvolvimento cognitivo. No contexto de questio­

namentos dos testes padronizados de medida de 

dcsI.'mpenho e habilidades, os estudiosos soviéticos, 

liderados por Vygotsky, propuseram a avaliação do 

potencial de aprendizagem mais do que do desem­

penho real, qlle n:netia ~penas o conhecimento 

acumulado pelo sujeito até o presente momento. A 

pressuposição da existência de dois IÚveis de desenvol­

vimento, real e potencial, nos conduz ao conceito 

fonnulado por Vygotsky de ZU/lll de uesem'Vlvimenlo 

proximal, que resume a convergência entre 

desenvolvimento e aprendizagem esc deline como: 

-a distancia entre o nl~el de desenvolvimento 
real, qoo se costuma determinar atra~és da 
SOlUça0 de problemas e onivel de desenvolvi­
mento potencial, determinado através da solu­
ça0 de problemas sob a orientaçao de um 
adu~o ou em colaboraçllo com companheiros 
mais capazes' (Vygotsky, t9SB,p.97) 

Esse conceito produziu um impacto direto na 

maneira de avaliar crianças, culminando com a 

propoSIa de Vygotsky de começar eJlatamcnte no 

ponto em que avaliações padroni7Adas de inteli­

gência tenninam. Ele n1l0 estava inleressado no 

limite inferior do funcionamento cognitivo, atingido 

quando a criança trabalha sozinha de forma 

independente. mas sim no limite superior, que é o 

nível de desempenho adicional que a criança pode 

atingir com a assistência. 

A capacidade de mudar cm relação ao seu 

nível de desempenho inicial e a variação do grau em 

que essa modificaç1l0 pode se dar é ilustrada por 

Vygotsky através do exemplo da avaliação cognitiva 

de duas crianças de 10 anos de idade cronológica e 

uito ~nos ~m tennus de desenvolvimento mental. Ao 

se fornecer uma experiência de aprendizagem 

mediada, com diferentes fonnas de ajuda, uma das 

crianças pode passar a apresentar um desempenho 

compatível com o de crianças de 12 anos e a outra 

pode atingir um nível esperado para nove anos 

(Vygotsky, 1988, p. 96). 

Evidencia-se nesse exemplo que quando as 

crianças são expostas á condição de aprendizagem 

mediada na situação de avaliação, pode haver uma 

modificação cognitiva em relação ao nível de funcio­

namento inicialmente avaliado. Além disso, verifica­

sc que pode haver uma variação considerável do grau 

em qu~ essas são modificáveis. 
Vygolsky (1988), ncsse contexto, ilustra 

algumas possibilidades de mediação do examinador 
na solução do problema pela criança, como por 

exemplo: 

-... alguns podeMam realizar uma demonstraçtlo 
intei ra e pedirá cMança para repeti-la. outros 
podeMam iniciar a SOlUça0 e pedir a cMança 
para terminá-la, ou ainda, fornecer pistas. Em 
resumo. de uma maneira ou de outra. proponho 
que as crianças SOlucionem o problema com 
minha assistência" (p. 96 e 97) 



Os conceitos de aprendizagem mediada e de Cal3cleristius principais 
zona de desenvolvimento proximal foram alicerces Na avaliaçAo assistida deve-se levar em conta 
de um conjunto de estudos sobre estratégias instru- quatro dimensões importantes para sua caracteri· 
cionais em situações de avaliação. demollstrando o zação: a interação, o método, o conteúdo e o joco 

reconhecimento da teoria de Vygotsky na América (Campiom:, 1989; Lunt,1994; Linhares, 1995). 
do Norte (Hamilton e BudoO', 1974; Campiont, A interação pode ser identificada nas ações 
Brown, FelTara, lones e Steinberg, 1985; Brown e partilhadas entre o sujeito menos competente e o 
Ferrara, 1985; Brown e Campione, 1986; Ferrara, sujeito mais competente. Essa interação viabiliza a 
Brown e Campione, 1986; Lidz, 1987a; Campione, mediação da aprendizagem com ajuda parcial ou 
1989; Haywood, Browll e Wingefdd, 1990). Esses total à criança, podendo envolver, por exemplo: 
estudos têm em comum a proposta de uma modali- fornecimento de pistas para organizar a tarefa; 
dade de avaliação que inclui ajuda do examinador jeedback durante e após a solução; fornecimento de 
denominada a"aliação assiSTido (Campione, 1989), pistas especificas; instrução passo a passo; modelos; 
avaliação dinámica (Haywood e Switsky, 1986) ou demonstrações; sugestões; adicionais verbais de 
avaliaçiio inleraliva (Haywood e Tzuriel. 1992). memória (repetições, autoverbalizações); adicionais 

Definição 
A a\laliaçàoassiwida consiste em uma avalia­

Çãodinãmicainterativa,queincluioensinoduranteo 
processo de avaliação. Caracteriza-se por um 
conjunto de estratégias instrucionais utilizadas 
durante o processo de avaliação, a fim de garantir o 
fornecimento de ajuda, melhorando as condições da 
situação de avaliação, para que o examinando possa 
revelar o seu desempenho potencial e possa atingir 
um grau crescente de autonomia em situações de 
resolução de problemas (Linhares, 1995). 

Ê um método que prevê um contexto de 
suporte de ensino, oferecido por uma pessoa mais 
competente, no caso o examinador, para reverter ~ 
atual quadro de funcionamento do sujeito. Difercn­
temente de uma aval iação padronizada, dita estática 
em contraposição à dinâmica, a avaliação assistida 
inclui a prática guiada de assistência, pautada por 
diretrizes de ensino - aprendizagem, provendo de 
diferentes ronuas uma situação de aprendizagem 
coopentiva direcionada para revelar níveis mais 
altos de desempenho do examinando. Cria-se uma 
minisituação de aprendizagem em que indicadores 
do potencial para aprender são avaliados sob 
condições de suporte instrucional, temporário e 
ajustável. isto ê, regulado continuamente ~o nível de 
desempenho e às demandas de ajuda da criança 
(Brown e Campione, 1986). 

concretos de memória (materiais de apoio); 
rornecimentoe indicaçllo de material; tolerância ao 
erro, pennitindo novas tentativas e oportunidades 
para correção; tolerãncia no tempo; verbalização 
antes e durante a soluçllo; análise das estratégias de 
solução; justificativa de respostas, entre outras 
fonuasdeajuda. 

O método da avaliação assistida pode ser 
delineado de diferentes modos dependendo do grau 
de estruturação da interação entre examinador e 
examinandoe da maneira de incorporarasinterven­
çôes de ajuda no processo de avaliação. O método de 
avaliação assistida pode ser clínico ou estruturado 
(Campione, 1989). Na avaliaçllo baseada no método 
clinico, as in tervenções de ajuda, por pane do exa­
minador, nllo são sistematizadas. sendo orerecidas 
livremente. Devido ao fato de a assistência se pr0-

cessar de fonna extremamente flexível ao longo da 
avaliação, toma-se dificil a nitida separação entre 
desempenho inicial de base, que OColTC sem ajuda, e 
desempenho potencial, que pode OCOITCT frente à 
mediação do examinador. Permite apenas uma 
análise qualitativa mais gemI do desempenho do 
examinando, sem a possibilidade de estabelecer 
comparaçõcs antes c depois da introdução do suporte 
instrucional no processo de avaliação. O método 
estruturado, por sua vez, envolve intervenções de 
ajuda do examinador sistematizadas. Estabelece-se 
uma estruturação no processo de avaliação separan-



do-o em diferentes fases, sem assistência e com ção, que variava de no mínimo uma pista a no mãxi-
assistência, além de prcvera direção que se deve mo seis: I. repetira instrução inicial; 2. reforçaras 
tomar durante a fase de ajuda. embora possa haver instruções; 3. dividir a tarefa em unidades mais 
certa variação de um examinando para outro, quanto simples, controlando verbalmente a impulsividade 

à forma e quantidade de ajuda net:essâria. do examinando; 4. fornecer simplificação e 
O método estroturado pode apresentar dife- orientação verbal dos movimentos enquanto a 

rentesdelinearncntos, a saber: a) fase de assistência - criança trabalha na tarefa; podendo também fornecer 
fase de manutenção (após suspensão da ajuda); b) repetição das instruçõcs e das unidades da tarefa; 5. 

fase inicial sem ajuda - fase de assistência - fase de fornecer modelo, podendo requerer controle fisicoda 

manutenção; c) fase inicial sem ajuda - fase de assis- impulsividade; 6. fornecer demonstração 
tência _ fase de manutenção _ fase de transferencia. Na forma sem o gradiente de intervenção, 
Este óltimo tem sido o delineamento mais recomen- organiza·se a assistência oferecendo-a de modo 
dado por ser o mais completo. intensivo. sem limite de número de pistas e livre de 

Nasjases inicial sem ajuda e de manutenção, uma estmturação de ajuda graduada em níveis, como 
o examinador deve se ater apenas às instmções pode ser encontrado na proposta de avaliação de 

iniciais, manter-se neutro, sem introduzir nenhuma Feuerstein, o LPAD - Learning Potencial A.fsess-

instrução adicional. Najas/! de assistência propria- me"t Device (Mearig, 1987). Embora não existam os 
mente dita, no entanto, o examinador pode incor- passos da intervenção detenninados, são estabele-
porar novas instruções e melhorar as condições de cidas algumas diretrizes para guiar a instrução 
realização da tarefa em questllo para o examinando, a adicional, além da inicial, que serà oferecida ao exa-
fim de observar se há de maneira correspondente minando. A assistência segue alguns principios de 

uma melhora no seu desempenho. Nafa~'ede transfe- ensino-aprendizagem e é regulada ao desempenho do 
rimcia, por sua vez, procura-se obter uma estimativa examinando. O examinador pode por exemplo inter-

de generalização não só de conteúdo, do conhe- vir, assinalar, pedir explicação, pedir para repetir, 
cimento adquirido, mas principalmente das cstra- acrescentar experiências, estimular o pensamento 
tégias de solução do problema em situações novas e reflexivo (Sewell, 1987); focalizar, adicionar, 
similan:s(Lidz,1987b). provocar. perguntar, reforçar, recompensar, inibir, 

A fase da assistência é condiçãoneeessãria na controlar, fornecer, transmitir, seqllenciar, dirigir, 
avaliação assistida, emhora a forma como a ajuda é dcduzir,confrontareorganizar(LidzeThoma1S,1987). 
inserida pelo examinador possa diferir, podendo ser Quanto ao cunleudo, a avaliação assistida 
organizada de duas maneiras: com gradiente de inter- pode ser realizada em situações estmturadas envol-
venção e sem gradiente de intervenção. Na primeira vendo as seguintes tarefas: a. testes psicométricos de 
forma,comumgradientedeintervenção,estabelece- inteligência, Raven (Hamilton e DudolT. 1974; 
se uma série limitada de pistas ordenadas em nível Budoff, 1987; Carlson e Wiedl, I 992), W1SC (Das e 
crescente de ajuda oferecidas de forma gradual de Naglicri.1992; Swanson, 1995) ou Cubos de Kohs 
acordo com anecessidade do examinando. Na segun- (Carlson e Wiedl, 1978); b. resolução de problemas 
da forma, as intervenções são oferecidas livremente, (Kalmykova, 1990), como por exemplo, problemas 
havendo apenas diretrizes gerais de assistência. de perguntas de busca e restrição de alternativas, 

Como ilustração da assistência, com gradiente envolvendo raciocínio de exclusão de alternativas e 
de intervenção, temos o trabalho de Lidz e Thomas desenvolvimento e implementação de estratégias 
(1987) de avaliação assistida utilizando a tarefa de ativas de busca e processamento de informação 
Matrizes Progressivas de Raven. Na fase da assistên- (8artoo, 1988; Courage, 1989; Linhares, 1991, 1998; 
cia foi estabelecido o seguinte gradiente de interven- Linhares e Gera, I 998), problemas de completar 

séries (8rown e Ferrara, 1985) ou problemas de 



memória de trabalho (Swanson, 1995); c. problemas Uma contribuição imponante da avaliação do 
aritméticos (Campione e Brown, 1990); d. potencialdeaprendizagcmépennitirquesecheguea 
compreensão de leitura (Meyers e Litt1e, 1986); e diferenciaçõcsintragrupodoniveJdedescmpenhodas 

LPAD - Learning Potentia/ Assessment Device crianças. Belmont (1989), por exemplo, identificou 
(Feucrstein Rand, Jcnscn, Kanicl e Twriel,1987); f. diferentes tipos de desempenho: crianças situadas no 
CATM - The Children 's Ana/agical Thinking limite superior da zona de desenvolvimento, aquelas 

ModijiabilityTest(TzurieleKlein,1985);g.CITM - que respondem ás estratégias de instrução sem se 
The Chi/dren's Injerential Thinking Modijiab/ity lembrar após a retirada das mesmas. isto é, não 
Test (TzurieJ, 1985a); h. CSTM - The Children 'j' mantêm a melhora de desempenho; crianças na zona 
Seria/irmal Thinking Modijiabjfjty Te.~t (Tzuriel, média, aquelas que retém as estratégias, mas não 
1985b);i.CMB-TheCogniliveModijiabilityBallery generalizam para situações novas e similares; 
(TzurieL 1985c). crianças no limite inferior da zona, aquelas que 

Quanto ao joco. segundo Hay""ood, Brown e mantêm e generalizam a aprendi7..agem 
Wingefeld (1990), a avaliação assistida pode Brown e Ferrara (1985) conseguiram ident;-
fornecer trés tipos de infonnaçllo: a) desempenho ficar perfis de desempenho em tarefas de resoluçào 
potencial; b) quantidade e tipo de ajuda necessária de problemas, combinando uma medida dinâmica de 
para atingir um nivel de desempenho mais elevado; velocidade de aprendizagem (número de pistas 
c) resposta á ajuda, isto é, em que extensão um sujeito necessárias para resolver um proh1ema de completar 
aprende princípios e estratégias e depois aplica a séries) e de eficiência em transferir a aprendizagem 
novos problemas que tenham as mesmas exigências com uma medida do QI. OS perfis encontrados 
cognitivas. Avalia-se se houve mudança com a ajuda loram: u lento, que necessita de muitas pistas, tem 
e como se processou, se houve manutenção e dificuldadedetransferênciaeQJ rebaixado; odepen-

transferência de aprendizagcm e como se dá a dente do contexlo, que necessita de menos pistas, tem 
responsividade à instrução, isto é, qual a quantidade e o QI na média, mas tem dificuldades de transferência 
a natureza da instrução necessária para se obter a de aprendizagem; o reflexh'o, que necessita de 
mudança de desempenho do examinando durante o muitas pistas, é eficiente em transferir a aprendi-
processo de avaliação. zagem e tem Ql na média; o alto escore, que neces-

O foco da avaliação assistida é portanto o sita de poucas pistas, é eficiente em transferir a 

desempenho potencial revelado através da condição aprendizagem e tem QJ na média. 
de assistência, permitindo, segundo diferentes Swanson (1995) demonstrou que a avaliação 
autores: identificar a região de sensibilidade á assistida em tarefas de resolução de problemas foi 
instrução duexaminando (Woode Middleton, 1975; melhor preditora das habilidades acadêmicas de 
Rutland e Campbcl, 1995); identificar a velocidade leitura e matemática em comparação com a avaliação 
de aprendizagem e a amplitude dc transferência psicométrica. Além disso, ao comhinar os resultados 
(Ferrara, Brown e Campione, 1986); diferenciar obtidos no WISC-R e os resultados da avaliação 
perfis de desempenho das crianças em, alro-escore assi~tida conseguiu obter uma diferenciação de 
(apresentam bom desempenho já na fase inicial, subgrupos nos grupos de dificuldades de aprendiza-
independente da assistência), ganhadores gem e de bons leitores. No primeiro, diferenciou os 
(melhoram o desempenho com a assistência) c niio- seguintes subgrupos: aprendizagem lenla, disléxico, 
ganhadores (não melhoram o desempenho mesmo ensino deficiente e dijiculdade f!~pecijica de leitura 

com a ajuda presente) (Hamilton e Budoff, 1974) e 011 matemática e no segundo, enCOntrou: bem 
estimar a localização do desempenho potencial na dolado.~, com deSf!mpf!nho rebaixado em ma/e-
zonade desenvolvimento prO)(Ímal (Bc1mont, 1989). má/ica, com habilidade em ma/ema/ica e eficientes 

instrncionalmente. 
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Procedimentos de avaliação assistida 
Procedimentos de: avaliação assistida serão 

apresentados a seguir. utilizando situações estrutu­

radas de: resolução de problemas com: a) teste psico­

métrico - Matrizes Progressivas Coloridas de Raven 

- Escala Especial (Lidz e Thomas, 1987; Sànchez, 

1987); b) teste dinãmico interativo - Children's 
Ana/ogical Thinking Modifiabiliry Tesl - CATM 

(Twriel e Klein, 1985); c) perguntas de busca e 
restrição de alternativas ("constraint - sc:t:king 

queslions") - Jogo de Perguntas de Busca com 
FigurasGcométricas(Linharc5. 1991, 1996, 1998) e 

Jogo de Perguntas de Busca com Figuras Diversas 

(Unhares e Gera,1997). 

Raven 
A utilização das Matrizes Progres.sivasColori­

das de Raven - Escala Especial, com uma abordagem 

de avaliação assistida, foi sugerida por diferentes 

autores (Lidz e Thomas, 1987; Sànchez, 1987), 

Segundo Simchez (1987), existem diversas 

operações mentais implícitas na tarefa do Raven, 

podendo-se destacar: a) raeiocínio abstrato - capa­

cidadedc conceitua!izar e generalizar; b) discrimina­
ção - capacidade para detectar diferenças entre os 

elementos que compõem a figura; c) atençàosefetiva 
- capacidade para concentrar nos estimulos relevan­

tes; d) articulaçã() de um campo completo - capaci. 

dade para estruturar e organizar os elementos 

completos que formam a figura: e) analise-síntese­
capacidade para decompor e recompor mentalmente 

o todo em suas partes (ex.: item IA); f) ~'egregação 

de elementos idênticos - capacidade para separar e 

processar de forma independente os elementos que 

compõem a figura, sem perder a coordenação total da 

mcsma(ex.: itens A8, B4); g) dussificaçào - habili­

dade para estabelecer a classe mais abrangente e clas· 

sificá·la (ex.: itens B11, 812); h) representação ­
capacidade para conseIVar a estrutura geral da ima­

gem completa do modelo (ex.: itens 84, 85); i)pen­

sarnento analógico - capacidade para estabelecer 

uma relação explícita entre duas partes do problema e 

1I~lÍIltl\lifAl. rtilILülrts.tlal 

descobrir uma parte desconhecida que mantem uma 

relação com outra terceira parte, relação análoga à 
primeira (ex.: itens B6, B7, AB9, ABI2);j)jecha­
menta (closura) - capacidade para perceber um 

objeto ou figura em sua totalidade, fechando-a men­

talmente com aquelas partes que faliam; capacidade 

para recordar de forma imediata toda a informação 

que se está utilizando (ex.: itens 84, 85, AB4, AB6); 

k) multiplicação lógico - capacidade para intersectar 

duas relações, como por exemplo, horizontal e 

vertical (ex.: itens A7, A8, ABI2). Essas operações 

variam de acordo com os itens do teste e não são 

mutuamente exclusivas, ou seja, em um item pode 

coexistir mais de uma operação. 
Nesse sentido, o Raven permite a obseIVação 

de operações cognitivas que podem estar deficitárias 
na criança. como por exemplo: a) dificuldade para 
perceber a existência do problema e defini-lo; b) 
pe/"cepçiio COnfiISa, difusa c hesitante na captação 
dos dados; c) percepção epúlxlim na captação dos 
estímulos, ou seja, percepção nllo integrada na capta­
çãoda realidade fragmentada c COI1l uma falta total de 
integração e articulação das partes; d) busca explora­
tória não planejada impulsiva e assistematica; e) di fi­
culdade ou jalta de anali,fe comparativa; f) 
dificuldade para distinguir os dados relevantes dos 
irrelevantes em um problema de solucionar alternati­
vas possíveis; g) dcficiência para considerar duas ou 
maisfontes de informação simultaneamente (não usa 
mais de uma fonte de informaçãO por vez); h) falta ou 
disfunção de conseIVação das constãncias (tamanho, 
forma, quantidade, cor, orientação espacial etc.), nas 
suas variações em uma ou maisdimensõcs; i) dificul­
dade em projetar relaçõcs virtuais ou "gestahs", falta 
noção de closura ou fechamento; j) conduto imp/ll­
siva desplanificada, assistemática (conduta inversa à 
reflexiva), gerando ensaio c crro; k) falta de instru­
mentos verbais para comunic~r ~dequadamente as 
rcspostas elaboradas; I) falta de p/"ecisiio para 
argumentar contestações ou contra-sugestões (falta 
de exatidão de argumentação); m)falta de gcncra­
Iizaçiio de aprendizagem para problemas novos e 
similares; n) bloqueio na comunicação da resposta, 
falta de iniciativa para responder, falta de evidência 
lógica najuslificalÍva. 



Portanto, segundo Sànchez (1987), o Raven 

apresenta-se como uma tarefa de resolução de pro­

blemas rica do ponto de vista cognitivo e sua aplica­

ção em situação dc avaliação assistida pode trazer 

infonnações relevantes acerca do funcionamento 

cognitivo da criança. A aplicação do Raven com 

assistência visaria então "otimizar" a situação de 

avaliação e verificar se melhorando as condições de 

aplicação para a criança, ela conseguiria, em contra­

partida, melhorar as operações cognitivas deficitárias 

A mediação do examinador pode englobar os 

seguintes aspectos: a) estabelecer pré-requisitos de 

condula definindo o problema - explicitar as di ficul­

dades que encontrou, ensinar regras e ordenar a 

seqüenciação das informações; b) estimular 

percepção precisa - estabelecer O objetivo preciso 

que oriente a percepção da criança; os estimulos 

pen;eptivos devem ser mostrados durante um tempo 

prolongado pam que o sujeito enfoque sua atenção 

para lodos os elementos; convida- se a criança a 

examinar com detalhes a tarefa; c) controle da 

conduta impulsiva, inibição motora e exploração 

sistemática da realidade - restringir a impulsivida­

de; planejar e controlar a adequação da conduta ao 

problema; estabelecer rilmos diferenciais de tempo, 

no qual acriança trabalhe lentamente e consiga anali­

sar todos os dados e fontes de informação que tenha 

presente; controlar a apresentação dos estímulos, 

impondo um periado de latência entre apresentação e 

resposta e regulação da conduta verbal ou motora, 

prevenindo que o sujeito responda de forma precipi­

tada; d) ensinar operaçiies mentais especificaç -

reconhccer, comparar, completar e estabelecer ana­

logia; e) ensinar ('ertm' pri!-rel{uisito~' de cunteúdo ­

ensinar conceitos e relações entre os estímulos (direita! 

esquerda, acima! abaixo, antes! depois, horizontall 

venical, tamanho, cor, quantidade, posição, igualdadel 

diferença); f) ajudar no cunservaçãoda com'uincia­

transfonnações e variações nlio devem afetar a 

identificação do mesmo objcto (tamanho, forma, 

m 

quantidade, direção etc.); g) relacionar dados rele­

vantes como opostos aos irrelevantes no definiçiio 

do problema - ajudar a selecionar o dado que discri­

mina; h) conduta comparativo - analisar semelhan­

ças e diferenças e estabelecer relações; i) coordenar 

informações simultaneamente e oferecer estratégias 

para a retenção dos dados (usar uma seqüência, 

ordem, categorização, agrupamcntos ou codificação 

como suporte para memória); j) conduta somatório -

ajudar a resumir a realidade; k) conduta planejada ­

enumerar e resumir as atividades sol icitadas e estabe­

lecer pequenos passos ; 1) fcedback - fornecer 

feedback após uma resposta correta, incorreta ou 

uma autocorreção; m) combater comunicação 

egocêntrica - ajudar na descentração estabelecendo 

de fonna dam metas de comunicação ("Digo-me 

como chegou a essa conclusão"); n) huscor evidên­

cia lógico - pedir ao sujeito que justifique suas 

respostas, formulando conduSÕt:s congruentes; o) 

comba/er a ensaio e erro - controlar a impulsividade 

parar para pensar antes de responder; deixar fazer 

ensaios até chegar à resposta certa e analisar as 

errada~, aumentando a reflexividade. 

Em suma, a mediação do examinador deve 

visar à estimulação do pensamento reflexivo e anall­

tico por parte da criança, através de: a)distinguircom 

o examinando m' partes correto.ç nu incorreta.f de 

uma resposta - algumas respostas não são de tado 

corretas, jã que o sujeito falhou em alguma parte do 

problema; por isso, dcve-se dar ênfase ao processo, 

passo a passo, através do qual se chega a reSpoSta; o 

sujeito dcve considerar todos os passos de seu racio­

cínio para conseguir a solução correta; b) discutir 

como obteve o resposta correta; c) pedir justificativa 

das re5poslas; d) que.uianar as fontes de erro e 

discutir sobre estes - os erros podem informar sobre 

a falta de pressupostos ou prê-requisitos cognitivos, a 

deficiência para entender os dados relevantes ou a 

incapacidade para falar as estr.th:gias mais apro­

priadas para resolver o problema. 
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o Raven pode ser aplicado de acordo çom as cada bloco grande com um pequeno usando as 
normas de padronização do teste e em seguida pode dimensões corretas de cor e fonna. Os blocos 
proceder-se à avaliação assistida dos itens em que as pequenos são colocados acima dos grandes. 
respostas foram incorretas. Durante a fase preliminar o examinador deve, 

primeiro, conduzir a criança a construir a matriz, 
CAIM - Children's Analo Qic al Thinking Modifiability Test procurando focalizar sua atenção, investigar e pedir 

O CATM consistc cm uma avaliação da informação sobre a mesma. Somente quando uma 
"modificabilidade cognitiva", denominação utili- resposta é dada, as estratégias de mediação são mais 
zada por Feuerstein, Rand, HoITman e Miller (1980) diretamente aplicadas (por exemplo: "Todm os blocos 

elaborado para crianças pré-cscolares ou com nestajila sdo amarelos e aqui fodos 5'UO azujs"). 
necessidadcs educaçionais especiais (Tzuriel e O oi" passo) é opcional e é usado quando a 
Klein, 1987), envolvendo rnciocinio analógico na criança tem dificuldades especificas no reconheci-
resolução de problemas mento de todas as dimensões. O examinador pode 

O material inclui 18 blocos coloridos de jogar, de forma que a criança feche os olhos e o 
fórmica, diferelltes na cor, forma, e tamanho e três examinador tire um bloco. A criança deve dizer para 
conjuntos, com 14 problemas .:ada, de problemas o examinador todas as três dimensôcs do bloco antes 
analógicos, destinados às respectivas fases de: pré-treino, de o examinador colocar de voha o bloco na matriz. 
treino e pós-treino. Os papéis podcm sçr invcrtidos, quando o exami-

O teste está organizado em quatro fases: preli- nador fecha seus olhos e a criança tira um bloco. O 
minar, pré-treino, treino! ensino e pós-treino. Ajase examinador, dç propósito, faz erros ao dar a infor-
prelimjnar tem por objetivo: a) familiarizar a criança mação para a criança e esta deve colocar o bloco de 
com característkas espt-"Cíficas dos materiais do teste volta somente quando todas as tres dimensões forem 
e conceitos básicos de çor, fonna e tamanho; b) ditas corretamente. A criança é encorajada a 
ensinar regras básicas de resolução de problemas representar mentalmente as dimensões dos blocos 
analógicos. Procede-se da seguinte maneira: I " sem verifica-las visualmente e repetindo simulta-
passo) Inicialmente, pergunta-se à criança o nome neamente todas as fontes de informações. 
das çorçs de três dreulos grandes alinhados na mesa O 5" passo), último nível da fase preliminar, 
na frente dela; cada drculo tem uma cor diferente. O consiste em um problema analógico apresentado 
examinador então pergunta: "Em que lodos esses para a çriança (o cartão de exemplo é usado). O 
blocos são parecidos?". O examinador verifica a çxarninador coloca três blocos abaixo do cartão ç 
forma de reçonheçimcnto e nomeação de cor reali- pede para a criança encontrar o bloco que deverá ser 
zada pela çriança; 1" pil.~.\·O) O examinador pega um çolocado correspondente à quarta seção do mesmo 
quadrado azul (ou vcrmelho ou amarelo) e pergunta: cartãu. É pedido para a criança explicar sua solução, 
"Onde você del'erá colocar este bloco? ". A criança independente de esta ser correta ou incorreta 
dcvcrá colocar o bloco perto do círculo azul. Neste Novamente, estratégias de mediação no sentido de 
nível a criança é ensinada a olhar ambos os lados dos despertar conflitos, focando e nomeando dimensões 
blocos, visto que cada lado contem uma cor diferente são usadas a fim de conduzir a criança em direção à 

São dados à criança dois outros quadrados grandes e uma solução correta. Durante a fase prelimillar 
pedido que os emparelhe com o drculo (a dimensão dificuldades específicas da criança testada são 
relevante é a cor). O mesmo procedimento é repetido registradas e consideradas junto com outras difi-
para os triângulos, somente que desta vez todos os culdades na realização posterior. 
triângulos são dados para a criança emparelhar; 3" Aja.re de pré-treino serve como uma linha de 
passo) Após completar a matriz, usando todos os base para a avaliação da modificabilidade do rncio-
blocos grandes, solicita-se que a criallça emparelhe cinio analógico da criança. Cada um dos 14 itcns 



incluídos nesta fase é apresentado em uma ordem 

determinada, O examinador coloca os primeiros três 

blocos abaixo do cartão e pede para a criança achar o 

quarto e ultimo bloco (nos itens 11-14 que contêm 

dois blocos em cada partc do problema, o examina­

dor coloca ambos os blocos e pede à criança para 

achar os blocos da ultima parte). Os cartões são para o 

examinador usar, embora as crianças ]X)SSllm olhá-los. 

Algumas crianças se referem ao cartão problema e 

dão resposta verbal até mesmo antes de colocar os 

blocos. O examinador pode responder a uma resposta 
correIa com "Muito bem " ou "Bom"'. A inten'cnçiio 

nào li dado nesta Jase A resposta completa da criança é 

registrada na folha de resposta. Para algumas crianças 

que mant.:m alt:nção po!" curto cspalj'O de tempo e dificul­

dadcs de concentração, as outras duas fases. de treino 

e pós-treino, podem ser realir..adas em outro dia 

A fase de treino tem por objetivo ensinar à 

criança como: a) procurar por dimensões relevantes 

necessárias para a solução analógica; b) eompreen­

der regras de transformação c princípios analógicos; 

c) procurar sistematicamente os blocos corretos e d) 

melhorar a eficiência dt: desempenho. 

Para cada item ensinado a criança tem que 

inicialmente escolher o bloco correto sem inter­

venção. Asestratégias de intervenção variam de indi­

cação não- verbal, nomeação e entonação rítmica do 

conteúdo (por exemplo: vermelho, círculo, grande) 

para instruçilo direta de classes e regras de transfor­

mação. Para a maior parte dos problemas há duas 

maneiras principais de t:nsinar a rc\a~o analógica 
A primeira abordagem é analitica, cada 

dimensão é analisada separadamente de modo qut: a 
criança tenha que detenninar a cor do bloco ausente, 
só então ela passa para detenninar sua forma c 
finalmente seu tamanho. A integração das caracte­
risticas posteriores do bloco ausente é realizada 
depois de a crianlia ter identificado corretamCntc 
todas as dimensiks necessárias. Com algumas 
crianças é recomendado enfatizar relações entre 
blocos de um modo personalizado, por exemplo: "O 
circulo vermelho é um amigo do quadrado vermelho 
aqui (o examinador aponta os primeiros dois blocos) 
então, quem poderá ser amigo deste circulo 
vermelho?" (examinador aponta o terceiro bloco). 

l3! 

A segunda abordagem de intervenção envolve 

ensino dc regras de tran.iformaçiio como descritas 

no segundo exemplo: "Aqui o vermelho lorna-se 

a.."U1 (o examinador aponta us prim\!irus duis blocos) 
o que acontecerá ao vermelho aqui? ,. (o examinador 

aponta para o terceiro bloco e para a célula vazia do 

cartão). 

Parece útil usar, no começo, ambas 

abordagens de ensino e avaliar st:gundo li resposta da 

criança qual das duas é preferida por ela. Algumas 

crianças preferem a estratégia de transformação, 

enquanto outras crianças preferem a estratégia 

analítica, de achar uma dimensão depois da outra, 

Uma técnica especifica útil para ser usada com 

crianças pequenas é anicular as informações com 

entonação rítmica especial. O examinador pronuncia 

em voz alta um bloco (por exemplo: triângulo amarelo) 

e suavcmente o segundo; havendo uma pequena pausa 

entre pares de blocos. A entonação ritmica pode ser 

usada eficientemente em problemas envolvendo uma 

ou duas dimensõcs, mas toma-se complicada quando 

todas três dimensõcsestão envolvidas. Quando todos 

05 blocos compartilham uma dimensão comum (por 

exemplo: todos os blocos são vermelhos, ou circulos, 

ou gr,mdes) a entonação rítmica deverá relacionar-se 

com as ol.ltras duas dimensões. 

Em muitos casos a criança seleciona um bloco 

que li parcialmente correto, por exemplo, somente 

uma ou duas dimensões são consideradas. Neste 

caso, o examinador leva a criança a prestar atenção â 

dimcnsões que estão incorretas. Uma simples ques­

tão tal como "Qual é o forma desses blocos?" ou 

"Como eles sàochamados?" pode ser suficiente para 

desencadear wna solução correta. 
A fase de PÓ,I'-treino, após a suspensão da 

ajuda, avalia o nível de desempenho da criança, para 

scr comparada com seu de:oempenho no pré-treino 

Ambos aspectos quantitativo e qualitativo são 

levados em conta. A quantidade de melhora serve 

como uma indicação da modificabilidade da criança, 

em vcz de uma evidencia de realização duradoura e 
estável. 

O procedimento desta fase é idêntico àquele 

do pré-treino. Enquanto um intcrvalo de um dia é 



li' 
possivelenlrea fasedepré-treinoea fase de treino é 

importante ter as fases de treino e pós-treino em uma 

mesma sessão (um intervalo curto é possível enrre as 

fases). 

O registro e anãlise dos dados levam em conta 

o desempenho da criança nas diferentes fases, a fim 

!Ie verificar se existem ganhos com a assistencia do 

examinador. São1cvados em conta tanto os acertos 

totais (crédito total). assim como os acertos parciais em 
algumasdimensõesdoproblema(créditosparciais). 

Aesolução de problemas com pel1untas de busca 
("constraint-seekingquestion") 

As tarefas de resolução de problemas çom 
perguntas de busca de informação são baseadas no Jogo 

das 20 questões (Twcnty ~ queslions gume) (Barton, 

1988), que envolvem uma participação ativa do 

sujeito através de estratégias eficientes de fonnulação 
de perguntas relevantes para exc\uir alternativas 

Segundo Courage (1989) aprender a formular 
questões é uma atividade importante com considc­

rávelapllcação pratica, pois a busca de infonnação 
capacita a criançaaadquirirconhecimento, clarificar 

ambigüidades e resolver problemas. Leva à análise 
de situações específicas, isolando informações 

essenciais e descartando as não essenciais. 
Na busca de infomlaçllo, operações cogniti­

vas, cstudadas por Feuerstein e cols. (1980), podem 
scridcntificadas, tais como: a compamção siSlemática 
de atributos de estímulos, o procedimento analitico, a 
relação de dados relevantes em contraposição a 
dados irrelevantes na solução de problema, a 
consideração de duas ou mais fontes de infonnação 
simultaneamente, li manutenção da constancia dc 
determinado atribUlO associada a variação dos 
dcmais e raciocínio dedutivo de exc\usllo. 

Unharcs (1991) estruturou uma situação de 
avaliação assistida propondo a tarefa de resolução de 
problemas denominada '·Jogo de Perguntas de Bllsca 

com Figllras Geométricas". Consiste em a criança 
formular perguntas de busca com o objetivo de 
descobrir, por raciocínio de exclusiiu de altemativa.>, 
qual de oito figuras em um canão foi selecionada 
pela examinadora como a figura-alvo sobre a qual ela 

J"uilBullilMartinLilbrtl,lt11. 

esta pensando. As questOc:s devem: a) restringir 
alternativas baseando-se nas respostas dadas; b) 

mendonar apenas um atributo da figura de cada vez; 
c) ser do tipo quc permita resposta SIM ou NÀO, não 

podendo ser do tipo de pergunta com altcrnativas. 
O jogo é composto por 20 cart5cs medindo 10 

X 50 cm, com oito figuras geométricas coladas 
horizontalmente em cadacartilo, variando quanto a: 
fonna(quadrado, triânguloecírculo),cor(amarclo, 

azul e vermelho) e tamanho (grande e pequeno). As 
figuras-alvo em cada cartilo silo previamente esta­

belecid~sd<::acordocom umg3barito. 
A situação de avaliaçllo ocorrc em uma sessão 

dividida em três fases: inicial sem ajuda (SAl), 
assistcncia (ASS) e manutenç~o (MAN) 

A fase inicial sem ajuda avalia o desempcnho 

real ou de base; a criança recebe instruçõcsiniciais 
padronizadas: '·Nós vamosfazer 11m jogo de perlJlintas 

e respowas em que eu I'IW pensar em lima dessas 

figllra.~ (apontar as figuras geométricas do primeiro 
cartão) e SlIa larefa é descobrir qllal é a jigura em qlle 

eu aloll pensando. Só qlle para descobrir você 

precisa mefazer pergllnta~ sobre asjiguras, sobre ~11(j 

cor, forma e /amanho. e ell só pn.uo respnnder SIM 

011 NÃO. Você tem doze chances para me pergllntar. 

mas tente fa::ero menorn!Ímero possivel de perguntas .. ; 

são aplicados os quatro primeiros canõcs. 
A fase de assistêneia inicia-se no quinto canão 

e vai até o décimo sexto, com a seguinte instrução: 
·'Vocé começoll hem, mm· quICro ICm-inar-lhe a ir 

melhor ainda ne.~se jOíW Agora você pode fa::er 

qllantos pergantas qlliser. mas tlmte pt;m·ar bem 

antes de perguntar. Não tenha pressa. Tente pensar 

em mais de /lmafigura ao meJmotempo ". Inicia-se o 
processo de ajuda,atraves de mediação livre, regulada 
àsnecessid.1desdacriança,podendonferecer:instrução 

passo a passo; fornecimento de modelos de perguntas 
relevantes de bmca como estratégia de exclus~ode 
altemativas; feedback durante c após a solução; 
adicionais verbais de memória (repetir informações 
já forneeidas a questões antcriores); adieionais 

cuncretus de memória (utilização de blocos de figuras 
geométricas- "blocos lógicos'· emparelhados com as 

figuras do canão); tolerância ao erro, permitindo 



novas tentativas até chegar a solução e analise das 

estratégias de busca na solução de problema explici­

tando as caracteristicas de relevância e de potência 

das mesmas para restringi r possibil idades. Indicam­

se perguntas relevantes, com poder de exclusão, 

assim como comenta-se sobre a ausência de poder de 

rest rição de alte rn ativas diante de perguntas 

irrelevantes ou repetidas. Valoriza-se. explicitando 

as estratégias efetivas de solução. 

Na fase de manutenção, nos últimos quatro 

cartões, suspende-se a assistência do examinador 

infonnando à criança que agora ela já é capaz de jogar 

sozinha sem ajuda e que se retomara à condição de só 

responder SIM ou NÃO às perguntas form uladas e de 

ter no máximo doze chances para perguntar. 

Santa Maria e Linhares (1999; no prelo) 

propuseram para esta tarefa um gradiente de media­

ção estruturado em níveis para ser utilizado na fase 

de assistência, em alterna tiva a mediação livre 

apresentada ac ima. A assistência prevê dois tipos de 

ajuda: verbal e concreta. Na ajuda verbal foram 

definidos quatro níveis: Nil'e/ I , que corresponde ao 

fornec imento de feedback informativo sohre o 

desempenho da criança no uso da estratégia de 

perguntar e no seguimento da instrução inicial , isto é, 

quando a estratégia é eficiente com poder de restrição 

de alternativas e quando segue as instruções; indica­

ção do erro quando a estratégia é ineficiente sem 

poder de restrição de al ternativas e quando não segue 

as instruções; e análise das estratégias de perguntas 

(relevantes, irrelevantes, repetidas ou incorretas) 

utilizadas pela criança na busca de informação. Nlvel 
2, que consiste na análise comparativa dos estimu­

las, ou seja, analisá comparativamente as figuras do 
cartão quanto a semelhanças e diferenças dos 

atributos (cor, fonua e tamanho). NfI'eI3, que envol­

ve a apresentação de exemplo de pergunta relel"ante, 
dando exemplo direto de perguntas relevantes de 

busca. NfI'eI4, que consiste na demonstração de um 
exemplo de soluçdo pela examinadora. demons­

trando com au to-verbalização da examinadora, 

falando alto para si um exemplo completo com pistas 

sobre estratégias de perguntas relevantes .de busca 

com fone poder de restrição de alternativas. 

'li 
A ajuda concreta consiste no uso de material 

concreto de apoio ao raciocínio dedutivo de exclusão: 

a) cartões para exclusiJo - cartões em branco para 

esconder os estimulos do cartão que vão sendo elimi­

nados de acordo com as respostas da examinadora; 

b) hloco.~ lógicos - usados como adicional concreto 

de memória para ajudar a concretizar o raciocínio de 

exclusão de alternativas. Procede-se ao emparelha­

mento dos blocos com as figuras do cartão e confonne 

a criança pergunta e a examinadora responde, os 

blocos vão sendo retirados do campo visual da criança 

Cabe ressaltar que a ajuda concreta é oferecida 

sempre após esgotar as tentativas de ajuda verbal. 

A avaliação do desempenho da criança na tarefa 

prevê a análise de: a) indicadores especificos relacio­

nados á classificação da relevância das perguntas de 

busca e dos tipos de tentativas de resolução; h) nivel 

de gradiente de mediação necessãrio durante a fase 

de assistência para atingir a solução dos cartões; c) 

perfis de desempenho cognitivo na tarefa. 

A relevância das perguntas é classificada de 

acordo com as seguintes categorias: Pergunta rele­

l 'IUlIe - pergunta de busca quc especifica um dos atri­

butos de cor, fonua ou tamanho com poder de 

restringir efetivamente alternativas ("E triângulo?": 

uE azul?··); Perguntu irrelevunle - pergunta de 

busca que apresenta potência nula em eliminarpossi­

biJidades, pois menciona atributo desnecessário para 

restringir alternat ivas (" 'E grande?" - SIM, após ter 

perguntado se era Pl"queno e ter recebido a resposta 

do examinador que não era pequeno); Pergunta 

incorreta - pergunta geral em desacordo com a instru­

ção de que a pergunta deve mencionar uma alternativa 

especitica de um dos três atribu tos (cor, forma, tama­

nho) c de que essa só pode ser respondida com SIM 
ou NÃO ("Qual é a cor?'·: "E esse? ) ; pergunta do 

tipo alternativa que menciona duas possibilidades de 

um mesmo atributo (" ·E pequena ou grande? '~: 
dimensão inexistente ('.i; I'erde? ·'; "I; rc/ângulo?·~ 
ou pergunta que menciona dois atributos simultanea­

mente (" E bola a=lIl? . ~; Pergunta rep etida -
pergunta de busca que apresenta potência nula em 

eliminar possibilidades, pois repete exatamente uma 



'" 
mesma pc:rgunta irrclevantc ou incorreta sobre deter­
minado atributo já formulada anteriormente ( 'É 

azul? "-SIM- "É quadrado? " - SIM- "ÉUl ul? "). 

As tenta tivas de solução são classificadas em: 

correias, incorrl'lQ.f e correias "ao acuso", Esta 
últ ima se dá quando: a) a criança soluciona a tarefa 

por ensaio e erro, sem utilizar perguntas de busca 

para exclusão de alternativas; ou b) a criança, após 

realizaralgurnas perguntas, arrisca uma resposta de 

solução mesmo não It:mlu infurmações suficientes 

paraprocederàexclusao de ahemativas. 
A combinaç.ão dus indicadores específicos de 

relevância das perguntas e de acenos na solução da 
tarefa permite a identi ficação de diferentes perfis de 

desempenhocognilivo,classifica dosporEscolanoe 
Linharc:s( 1998) cm: alto-escore apresenta estratégia 
eficiente de perguntas relevantes de busca na propor­
ção de 0,70 ou mais e acertos na proporção de 0,75 ou 
mais já na fase inicial sem ajuda (SAJ), desde que 
apresente pelo menos 0,60 de perguntas relevantes 
de busca e de acertos na fase de manutenção (MAN); 
ganhador manlenedor deve atender a duas condi­
ções: a)melhora ou mantém o desempenho na fase de 
assistência (ASS) em relaçao ã fase inicial sem ajuda 
(SAJ), em um nível de pelo menos 0,60 de perguntas 
re levantesdebuscaede O,50 deacertos;b)mantémo 
ganho no desempenho na fase de manutenção 
(MAN)em um nível de pelo menos 0,60 de perguntas 
relevantes de busca e de 0,50 de aecrtos; ganhadur 
dependente da assiSlência deve atender a duas eon· 
dições: I) melhora ou mantém o desempenho na fase 
de assistência (ASS) em relação à fase inicial scm 
ajuda (SAJ), atingindo um nível de pelo menos 0,60 
de perguntas relevantes de bU$ca e de 0,50 de accrtos 
e b) não mantem o ganho no desempenho na fase de 
manutenção (MAN), apresentando proporções de 
perguntas de busca inferiores a 0,60 e/ou de acertos 
inferiores a 0,50; nuo-ganhudor deve atender a uma 
ou outra condição: a) não melhora o desempenho na 
fase de assistêneia (ASS) em relação à fase inicial 
sem ajuda (SAJ), no que se refere às proporçõcs de 
perguntas relevantes de busca e/ou de acertos, ou b) 
melhora o desempenho na fase de assistência (ASS) 
porém em um nivel abaixo de 0,60 de perguntas 
relevantes de busca elou 0,50 de acertos, porém não 
mantém essa melhora. 

,IIIriaBulril Mininlilllrll,tllL 

Uma outra tarefa de perguntas de busca deno­

minada "Jogo de Pergunlas de Busca com Figuras 

Diversas" foi elaborada por Linhares e Gera ( 1997). 

AB diferenças básicas entre esta tarefa e a anterior 

eoneentram-sc na varicdade maior de figuras, no fato 

de que as oito figuras de cada arranjo estão separadas 

e coladas em oi to cartõcs respectivamente e nainclu· 

são de outras fases no procedimento. O material 

envolve, além das figuras geométricas, estímulos de 

outra natureza: flores, rostos humanos, cachorro, 

casa, talher e sorvete. As fases da aval iação incluem, 

além das fases inicial sem ajuda, assistência e 

manutenção (pós.teste imediato), as fases de pós­

teste posterior (após uma semana da avaliação) e 

transferência direta e transferência invertida. 

Contribuições de pesquisas na area de avaliação 

assistida em situação de resolução de problemas 
de perguntas de busca 

Nesta seyão apresentaremos os resultados de 

pesquisas que temos desenvolvido com o Jogo de 

Perguntas de Busca com Figuras Geométricas 

(PBFG) e o Jogo de Perguntas de Busca com Figura 

Diversas (PBFD) 

Linhares(1996, 1998)desenvolveu umestudo 

que teve por objetivo avaliar 22 erianças, de 7 aIO 

anos, com queixa de dificuldade de aprendizagem, 

encaminhadas para a área da saúde, cujas fam ilias 

procumm ajuda psicológica externa à cscola. Como 

pane da avaliação cognitiva foi utilizado o procedi­

mento de avaliação assistida com o Jogo de Pergun­

las de Busca com Figuras Geométricas , 

complementado com o Jogo Cara a Cara da Estrela 

para ava lia r a generalização dodesempcnho. Foram 

analisados os indj cadoresdeejiciênciae{ran.~/erên­

cia de aprendizogem, entendendo o primeiro como o 

desempenho indicador do potencial para aprender 

durante a condição de suporte instTUcional de ajuda 

(assistência) e após a suspensão desse suporte tempo­

rário(manutençào)eosegundo,comoodesempenho 

indicador do potencial para general izar a aprendiza-



gem para a situação nova e similar (transferéncia). não mantiveram a melhora do desempenho após a 
Além disso, procurou-se identificar se havia varia- suspensão da ajuda, estavam entre os classificados 
çôes no padrão de desempenho potencial dessas como deficiente mental ou limitrofe intelectual-
crianças, quanto a esses indicadores de eficiência e 
de transferência da aprendizagem, quando se levava Quanto à transferência de aprendizagem, 
em conta o nível intelectual medido através de verificou-se que a maioria dos sujeitos demonstrou 
abordagem psicométrica tradicional utilizando teste capacidade de generalizar estratégias eficientes de 
padronizado. SOlUçA0 em situação nova, similar e mais complexa 

Os resultados deste estudo mostraram que, em relação à situação em que recebeu assistência. Os 
quanto aos indicadores de eficiência de aprendi- poucos sujeitos que apresentaram dificuldade em 
zagem, de modo geral, ocorreu a presença de estraté- generalizar as estratégias de perguntas relevantes de 
gias relevantes de busca de infonnação nas fases de busca c em acertar mais tentativas de solução 
assistência e de manutenção. As crianças passaram a também encontravam-se entre os que apresentaram 
evitar o uso de perguntas não-infonnativas (irrele- classificações de nível intelectual abaixo da média 
vantes, repetidas e incorretas), aumentar a formu- Observou-se que para alguns sujeitos deste grupo, 
lação de perguntas informativas sobre atributos quanto mais complexa e distante era a situação de 
espedficos e re levantes dos estímulos, com poder de transferência da situação original, mais dificil a 
restrição de alternativas (perguntas relevantes), e generalização das estratégias eficientes. A silUação 
fazer tentativas mais bascadas nas informações de transferênda na forma complexa exigia que a 
obtidas através de perguntas de busca do que através criança tanto formulasse questões sobre um universo 
de tentativas ao acaso. de alternativas, quanto respondesse sobre outro 

Frente à situação "otimizada" de avaliaç!lo, conjunto de possibilidades alternadamente. 
com o suporte de ajuda temporário e ajustável às Em sunta, no grupo de cri~nças classificadas 
neeessidadcs da criança, estas deixaram de apre- com rebaixamento intelectual, verificou-se que, 
sentar rigidez e circularidade de pcnsamento, quando assistida, a maior parte das crianças apre-
reduzindo as perguntas repetidas e as tentativas de senta recursos mais próximos de crianças de nível 
solução por ensaio e crro, e passaram a apresentar intelectual classificado como médio, no que se refere 
indicios de maior nexibilidadc do pt:nsamento com 11 implementação através da formulação de questões 
encadeamento de questões relevantes e eficicntes Por outro lado. csse grupo de crianças apresentou 
para a resolução do problema. maior variação intragrupo em comparação com o de 

Após a suspensão da ajuda, na fase de manu- crianças de nível inteleçtual médio. Foram identi-
tenção. observou-se a continuidade da mesma ficadas aquelas que conseguiram um desempenho 
tendência da fase de assistência. Predominaram os inicial, mostrando eficiência c generalização de 
sujeitos com ganhos no seu desempenho ("ganha- aprcndizagem, assim como também foram encontra· 
dores'"), que mantiveram a utilização mais freqocnte das, em menor número, aquelas que não mantiveram 
dc estratégias eficientes de perguntas relevantes de elou não transferiram a aprendizagem. Estas prova-
busca e soluções corrctas em relação aos demais velmente são crianças que m.-çcssilam de um suporte 
tipos de perguntas c soluçõcs. dc ajuda intensivo e prolongado, caracteristico de 

Essa melhora do desempenho ocorreu procedimentos de intervenção, para atingir alguma 
indcpendentemellle do nível intelectual dos sujeitos, modificaç!lo de desempenho, ao passo que as 
ou seja, tanto os classificados com inteligência na crianças com "deficiências mediacionais ou 
média quanto os classificados abaixo da média instTUeionais" (Swanson. 1995) respondem 
apresentaram manutenção dos ganhos no de- prontamente a um suporte temporário mesmo que 
sempenho. Porém os "não ganhadores·', crianças que restrito à situação de aval iação. 



Bordin e Linhares (1997)avaliaram asestraté­

gias de perguntas de busca de infonnaçãoutiliz..adas 
na resolução de problema por crianças eom história 
de fracasso eseolar.em siruação de avaliação assis­
tida. Foram avaliadas J6 crianças de ]'12' séries, que 

buscamm atendimento psicológico em serviço da 
árca da.~aúde. O prrn;cdimento de avaliação também 

incluiu o Jugu de Perguntus de Bu:>"Cu cum Figura~· 
Geométricas incluindo três fases: inicial (SAl), 
assistência (ASS) c manutenção (MAN). A análise 

companllÍvadasfasesatfavésdotestenão-paramé­
trieode Wilcoxon indicou os seguintcs rcsultados· 

comparando-se as fases SAl-MAN e SAJ-ASS, veri­
ficou-se uma redução significativa no número médio 

de perguntas de buscados tipos de perguntas irrele­
vantesercpctidaseumaumcntosignificativodepcr­
guntas relevantes e acertos na solução da tarefa. A 
reduçãodonúmerudetent~tivasocurreusignijicali­

vrunente apenas com a assistência presentc. Não 
houve no entanto diferença significativa quanto ao 
número de perguntas incorretas. De modo geral, 

tanto com assistência presente quanto após a sua 
suspensão, observou-se uma maior eficiência nas 
estratêgias desoluçào, na medida em que aumentou a 

relevância das perguntas e acertos na tarefa, confir­

mando-se os achados de que o suporte de ajuda pode 
favoreccr a implementação de estratégias e1icientes 
na resolução de problemas. De modo especifico, 
foram detectadas variações intragrupo no desem­

rcnho das crianças na tarefa, discriminando os 
seguintes subgrupos: "alto-escore" (11), crianças 
com estratégias elleientes de perguntas relevantes e 
acertos já na fase inicial; "ganhador" (17),aquelas 
que mclhomvam as estrategias com a assistência eas 
mantinham após asuasuspensãoe"não-ganhador" 

(8),aljuelasljuemelhurararnullranteaassistt:ncia, 
ma~ nào mantinham a eficiência das estratégias na 
fa~ scguint~ dc manutençào. 

Sanla Mari3 e Linhares(1999)dcscnvolvcram 
um estudo de avaliação cognitiva assistida de 29 
crianças dc 8 a II anos encaminhadas para 

atendimento psicológico com história de fracasso 
cscolar,elassitieadascomodctici~ntementallevee 

apresentando classificação "inferior" no Teste de 

Ul riIB!alIÍl llI~ÍII lliIurll.ltIL 

Desempenho Eseolar- TDE (Stein. 1994). que mede 
habilidad~s acadêmicas de escrita, leitura e aritmé­

tica. O procedimento incluiu oJogo de Perguntas de 
Busca com Figuras Geométricas (PBFG), com o 

delineamento em fases: fase inicial sem ajuda, 
assistência c manutenção. Na transferência foi 
utilizado o Jogo Cum a Cara. A assistência foi 

estruturada de a>:urducom um gradiente de mediação 
com niveis progressivos de ajuda, desçritos ante-
riormente no item 2. 

Com base nos indicadores especificos de 

de~empcnho (tipos de perguntas de busca e tipos de 

soluçllo), procedeu-se a uma análise comparativa do 

desempenho das crianças nas diferentes fases e a 

identificação de perfis de desempenho em alto­

escore, ganhadormantenedor, ganhador dependente 

da assistência e não-ganhador. Foram detectadas 

variações de sinais de recursos potenciais entre as 

crianças previamente classificadas como DM, identi­

ficando-se os scguintcs perfis de desempenho: a) 

crianças "ganhadoras", subgrupo predominante, que 

reunia crianças que melhoravam u desempenho com 

a assistência presente, apresentando alta proporção 

de acertos e 1lIilizando estratégias de perguntas 

relevantes de busca dícientes para a solução do 

problema; as "ganhadoras mantcncdoras" (14) 

mantinham os ganhos na fase de manutenção. 

enquanto as ··ganhadoras dependentes da assis· 

têneia"(IO) melhoravam com a ajuda presente. mas 

nào mantinham os ganhos após a ~uspensão do 

suporte de ajuda temporário; b) crianças '"alto-esco­

re" (4), que apresentavam bom desempenho logo na 

fase inicial independeme da ajuda; c) crianças "não­

ganhadoras"(1),quendoaprcscntavam melhora no 

seu desempenho nem com a ajuda do examinador 

prcsente,eonstituindo-sccm poneossujeitos 

A mediação da examinadora necessária 

durante a fase da assistência envolveu ajuda verbal c 

ajuda concreta. Vinte e oito sujcitos resolveram a 

maior parte dos 12 cartões da fase da assistência 

necessitando de ajuda, predominantemente verbal. 



Vinte e dois sujeitos chegaram à solução de seis a 

doze cartões com ajuda verbal: dOLe sujeitos chega­

ram ã solução de pelo menos um cartão sem ajuda e 

apenas um sujeito conseguiu solucionar os doze 

cartõcssemajuda. 

A ajuda concreta, usando cartões em branco 

para cobrir figuras e auxiliar no raciocinio de exclu­

são. foi neccssária com 20 sujeitos, na solução dc um 

a doze cartões. Apenas seis utilizaram a ajuda 

COnl-Teta na resolução da maior parte dos cartões 

A ajuda verbal cnvolvcu predominantcmente 

os dois primeiros niveis do gradiente de mediação. 

fornecimenlo de feedback informativo e analise 

comparalim dos estimulos, respectivamente. 
Quanto aos indicadores de transferência, 

verificou-se que mais da metade dos sujeitos 
conseguiram generali ... .ar estratégias eficientes de 
solução, apresentando perguntas relevantes c acertos 

na solução em tarefa nova e similar, o Cara a Cara. A 
dificuldade foi mais acentuada na transferência 
complexa do que na simples, pois apenas lO sujeitos 
conseguiram transferir em um contexto em que, além 

de fonnularem questões eficientes para descobrir a 
figura-alvo, deveriam responder às questões de 
busca formuladas pela examinadora. 

Em um grupo aparentemente homogi:neo 
quanto ao nívcl imelectual, avaliado através de teste 
psicométrico padroni7.ado para população brasileira, 

a avaliação assistida possibilitou identificar 
variações intra-grupo quanto a recursos cognitivos, 
diferenciando as crianças quanto à eficiência na 

solução de problemas. generalização das estratégias 
eficientes e necessidade de ajuda para atingir 
soluções adequadas. 

Gera e Linhares (1998) realizaram um estudo 

de avaliação assistida de 23 crianças. sendo 13 com 

queixa de dificuldade de aprendi7.agem c 10 sem difi­

culdades, utilizando o JOI:O de Pergunf(lS de Busca 

com Figuras Dirersas. com o delineamento em fases 

e com o seguinte gradiente de mediação na fase da 

assistência. Os níveis de mediaçao consistiam em: 

nivel I - feedhack infonnativo; nível 2 - análise 

comparativa; nivel) -exemplo de pergunta relevante; 

nlvel 4 - retirada dos cartõcs cxclnídos do campo 

visual; níveiS - demonstração de um modelo do uso 

da estratégia de busca 

Através da análise do desempenho dos 

sujeitos na tarefa, o número e tipo de perguntas e o 

número e tipo de tcntativas (Tabela I). obSCIVou-se 

que crianças com dificuldades de aprendizagem, 

frente à "otimização" da sitnação de avaliação 

proporcionada pelo suporte de ajnda da examina­

dora, passaram a utilizar estratégias mais eficientes 

para solucionar o problema com a assis tência 

presente e após a sua suspensão em relação à fase 

inicial sem ajnda. Primeiramente, apresentaram 

estratégias ineficientes para resolver li tarefa com 

perguntas incorrctas, repetidas e irrelevantes e 

tentativas incorretas ou corretas ao acaso, sem a 

sustentação de estratégias de perguntas eficientes 

para obter a solução. Predominavam sinais de 

incompreensão do problema, na medida em que 

fonnulavam questões em desacordo com a instrução 

inicial da tarefa, circularidade do pensamcnto reve­

lado por questões que se repetiam e dificuldade em 

identificar os aspectos relevantes do problema e 

desprezar os irrelevantes para sua solução. Conse­

qUentemente. havia também o predomínio do fra-

casso nas tentativas de resolvê-lo. 

Com a assistência presentc, ofcrecida pela 

examinadora através do gradiente de mediação, 

regulando o nível de ajuda cm função do desem­

penhu da criança, ocorreu uma melhora signiticativa 

no padrão de desempenho das crianças na sotução do 

problema. Apresentaram predominantemente 

perguntas relevantes de busca de informação e 

aeertos, que se mantiveram após a suspensao da 

ajuda, na fase de man utenção. A assistência ofere­

cida foi decisiva para produzir ganhos e diferenciar a 

sensibilidade dos snjeitos à instrução, revelando 

diferenças individuais quanto à necessidade de ajuda 

para resolvera tarefa. 
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Tabl'la l .lndicadoresdedesempenhoeognitivodecriançascornqueixadcdificuldadesdeaprcndizagem 
na avaliação assistida utilizando o Jogo de Perguntas de llu5caco rn Figuras Diversas-Mediana 
(Md), Amplitude de Vari8~lio (AV) e Comparaçao entre fases. (N " D) 
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Verifica-se na Figufa I que, dos \J sujeitos visual,pararesolverosarranjos:quatrochegaramaté 

com dificuldade de aprendizagem, oito sujeitos o nível 5, ajuda máxima, que consistia na demons-

resolveram pelo menos a metade dos arranjos logo tração de um modelo do uso da estratégia de pergunta 

com o primeiro nivel de ajuda na fase da assistência, de busca: três atingiram atéo nivel 3,queenvolvia 

que consistia em rt:ceber jeedback sobre o seu exemplos e apenas um conseguiu resolver todos os 

desempenho. Nota-se, no entanto, que os outros arranjos com os dois primeiros níveis de ajuda 

nrveis de ajuda foram necessários para resolver a (feedback e "análise comparativa"). Foram identi-

tarefa, havendo variações individuais. Dos treze ticados alguns sujeitos que necessitaram de muitas 

sujeitos, cinco necessitaram chegar até o nível 4 de pistas para resolver a tarefa_ em particular os sujeitos 

ajuda, que consistia na retirdda dos cartões do campo D, F, 11, I 
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Figura I. Númerodearranjos de acordo,om onível de ajudado gradiente de mediaçAo atingido durante a fase de 
assistêncianoJogodePcrguntasdeBuscacornFigurasDiversasnaavaliaçãoassislidadascrianças 
~omdificuldadesdeaprendiz.agcm 
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Verifica-senil Tabela 2 que foram formuladas correIas ao acaso tenderam a manter, com aassistên-

poucas perguntas de busca por cundo. não havendo da presente, os mesmos níveis de baixa proporção 

diferença significativa no número dessas de i.lma fase apresentados na fase inicial. Comparando-se a fase 

para outra. Quanto ao tipo de perguntas de busca. de pré-leste (ou inicial sem ajuda) e a fase de pós-

verifica-se uma alta proporção de perguntas rele- tesleirnediato(oudemanutcnção),nota-seque, nesta 

vantes de busca de informação já na fase inicial sem última t:'\Se, o padrão de formular poucas perguntas 

ajuda (Md=O,74),pruporção estaque se mantém na por çartão se mantém igual ao da fase inicial. Em 

fase I.h: assistência, com uma tendência a um ligeiro relação aos tipos de pergllntas, embora já ocorresse 

aumento com a ajuda presente. Em contrapartida, alta proporção de perguntas relevantes e baixa 

nota-se uma redução significativa das poucas proporção de perguntas irrelevantes na fase inicial 

perguntas incorretas ao se comparar a fase inicial sem ajuda,nota-se uma diferença signifieativa. acen-

com a fase de assistência. Vale a pena salientar, tuando-se esses resultados na fase de manutenção, 

ainda, que não há diferença significativa entn: as após a suspensão da ajuda. Quanto às perguntas 

duas fases com relação às perguntas irrelevantes e repetidas e incorretas, essas se mantiveram com 

repetidas. que apresentavam b~ixa proporção jã na baixa proporção. perto de zero. Em relação ao 

fase inicial. Quanto ao número de tentativas por número de tentativas por cartão. não ocorre diferença 

cartão, observa-se que foi reali7..ada uma tentativa por entre a fase inicial e a fase de manutenção. uma vez 

cartão, nivel mínimo possível, não havendo dife- queum~tentativaporcartãojáestánonivel mínimo 

TenÇa entre as fases. Quanto ~o tipo de tentativas, possível. Quanto aos tipos de tentativas de solução, 

verifica-se uma alta proporção de tentativas corretas. predominaram as corretas, da ordem de 0.88. que se 

da ordem de 0,75, havendo um aumento significativo mantiveram na fase de manutenção, havendo uma 

eomaassistêneiapresente.Astl'1lta1Ívasincorretase tendência à redução das poucas corrctas ao acaso. 
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Tabela 2. Indicadores de desempenho cognitivo de crianças sem queixa de dificuldades de aprendizagem na 
avaliaç~o assistida utilizando o Jogo de Perguntas de Busca Com Figuras Diversas - Mediana (Md), 
Amplirude de VariaçAo (AV) c Comparação entre fa~es. (N - 10). 
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Verifica-se na Figura 2 que, dos 10sujeitos sem deles. Quando houve necessidade de ajuda, predo· 
dificuldade de aprendizagem, sete sujeitos resolve- minou o nível I de ajuda através do fornecimento de 

ram pelo menos a metade dos arranjos utilizados na feedback, podendo em alguns casos atingir o nivel2. 

fase de assistência sem a necessidade do gradiente de de análise comparativa dos estimulos. Apenas um 

mediação de ajuda da examinadora. Um dos sujeitos sujeito neçessitou chegar até o nível 4 de ajuda 

resolveu todos os arranjos sem utilizá-lo em nenhum concreta para solução de um arranjo 



Sujeitos 

Figura 2. NumerodearranjosdescordocomoníveldeajudadogradicllIederncdiação3tingidoduranteafasede 
assistêncianoJogodcPerguntasde BuscacomFigurasDiversasnaavaliaç!loassistidadascrianças 
sem dificuldades de aprendizagem. 

'li 

A comparação do desempenho em diferentes perfis de desempenho cognitivo na resolução dos 

fases do procedimento, com ou sem ajuda da problemas (Figura 3). 

cxarninadora,pennitiu a identificação de diferentes 

Figura 3. Número de sujeitos perfis de desempenho dos sujeitos com e sem dificuldades de aprendizagem no 
Jogo de Perguntas de Busca COm Figum, Diversas, classificados em "alio escore", "ganhador" c 
"n3oganhador". 
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Nenhum dos sujeitüscom dificuldades dcaprcn­
dizagem apresentou bom desempenho na fa~ inicial 
sem ajuda, uma vez que nenhum sujeito foi classificado 
como alto escore. Dos Ireze sujeitos, no"e obtiveram 
ganhos, proporcionados pelo suporle de ajuda da 
examinadora, e mantiveram após a suspo:nsJo da a~is­
tência. Contudo, quatro destes não conseguiram manter 
os ganhos obtidos na fase de assistência, voltando a ter 
os mo::;mos níveis de desempenho da fase inicial sem 
ajuda. As perguntas repetidas e as tentativas incorretas e 
corretas ao acaso só n:duzimm suas proporções na fase 
com a ajuda presente. Portanto, apesar de haver uma 
melhora do desempenho das crianças, ainda ocorreram, 
na fase de manutenção, sinais de circularidade de 
pensamento com repetição de perguntas e insuccssocrn 
algwnas tentativas de resolução da tarefa. 

As crianças sem dificuldades de aprendiza­
gem, por sua vez na sua maioria, revelaram bom 
desempenho de base logo na fase inicial sem ajuda, 
independente de receber assistência, considerando­
se as proporçõcs acima de 0,70 de perguntas rele­
vantes e 0,75 de soluçõcs corretas. Com a assistência 
presente, este quadro de estratégias eficientes de 
resolução da tarefa tende acentuar-se, melhorando 
ainda mais e mantendo--se após a suspensão da ajuda. 
Dos dez sujcitos sem dificuldades de aprendizagem, 

seis foram classificados como alto escorc. aprcsen­
tando bom desempenho desde a fase inicial sem 
ajuda, usando estratégias de perguntas relevantes de 
busca eficientes para a solução da tarefa. e manti­
veram estes niveis de desempenho nas demais fases. 
Os outros quatro sujeilOs obtiveram ganhos e 
mantiveram após a suspensão da ajuda. Nenhum foi 
classificado como não ganhador. 

Barbosa. Gera e Linhares ( 1998) desenvol­
veram um estudo de avaliação de 20 crianças 
encaminhadas a um Amhulatório de Psicologia 
Infantil com queixa de dificuldade de aprendizagem, 
com o objetivo de identiticar os perfis de desempe­
nho cognitivo das crianças atra~·és da avaliação 
assistida em situação de resolução de problemas de 
]>t'rguntas de busca. Utilizou-se a tarefa do Jogo de 
PerXllnla.\' de SI/seu com Figllras Diversas incluindo 
as fases: inicial sem ajuda, assistência e manutenção. 

A análise comparativa do desempenho do 
~ujcito nas diferentes fases apresentou os seguintes 
resultados: quanto às perguntas d e busca, 
comparando-se a fase inicial com as fases de 
assistência e de manutcnçllo. respectivamente, houve 
um aumento significativo das perguntas relevantes e 
das tentativas corretas, enquanto as incorretas 
diminuíram (Tabela 3). 

rabela l. Indicadores de desempenho cognitivo dç criança~ com queixa de difiçu ldade de aprendizagem na 
aV8liaç~o assistida utilizando o 10g<> de r~"Tguntas de Busca Com Figuras Diversas- Mediana (Md). 
Amplitude de Variação (A V) e Comparação entre fases. ( N~20) 
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Com hase nesses indicadores, a análise dos 
pcrfis de desempcnho quanto a ganho e manutenção 
revelou a seguinte distribuição: dois sujeitos 
al/vescore, cinco ganhadorn manfenedoreI, onze 
ganhadores dependentes da assistência c dois não 
ganhadores. Predominaram os ganhadores, princi­
palmcnteos depcndentes da assistência da e~amina­
dura, aqueles que ganham com a ajuda porém não 
mantêm o desempenho após a suspensão da mesma, 

Escolano e Unhares (1998) vêm desenvol­
vendo um estudo sobre predição de desempenho 
acadêmico em escolares de primeira série do 
primeiro grau com base na avaliação de variáveis 
cognitivas das crianças. Neste estudo foi inc1uídoo 
procedimento de avaliação cognitiva assistida 
através do Jogo de PerglmllL~ de Busca com Figura.f 
Geométricas. Foram avaliadas 7S crianças de sete 
anos, ingressantes na primeira série Je uma eseula 
pública municipal de RibeiJiloPreto 

A análise das estratégias de busca de infor­
mação em resolução de problemas revelou pcrfisde 
dcscmpcnhodiversificados: 0,63 das cnançaserdm 
ganhadores mallfenedore.l' (0,53), que apresentavam 
predominantemente perguntas relevantes e acertos 
com a assistência presente e mantinham após a 
suspensão da ajuda, e alIo-escores (0,10), que 
apresentavam bom desempenho logo na fase inicial 
scm ajuda, ou seja. 0,70 ou mais de pcrguntas rde­
vantes e 0,75 ou mais de acertos. o restante (U,36) 
eram ganhadores d/!pendenleS(lu wsisléncia da exa­
minadoraeapenasumaeriançaeranào-ganlzadora 

Implicações para avaliação psicológica 

Com base nos achados acerca da avaliação 
assistida, algumas implicaçõcs dessa modalidade 
para a avaliação psicológica podem ser dçstaeadas 
Goetz, Hall c Fetsco (1990) apontam as seguintes 
contribuições: primeiramente, o fato de tcr uma 
função diagnóstica, ao eomp\cm..:ntar com infor­
mações adicionais, que vão além das avaliaçocs 
estáticas psicométricas tradiçionais, fornecendo 
indicadores do desempenho potencial para a aprendi­
zage11l. Em segundo lugar,sersensivel para deteel,:i1o 
devariaçoes individuais, ao revelara cficiêneia de 
aprentli:tagem das crianças, principalmeme das com 

'" 
dificuldades ou privações culturais. Em terceiro 
lugar, detectar variaçõcs intra.grupo de crianças que 
se desempenham pobremente em avaliações padro­
nizadas. Por fim, ter um significado prescritivo no 
diagnóstico, ao focalizar o que pode ser melhorado 
atravésdapráticaguiadacahabilidadedaeriançaem 
se beneficiar com as pistas adicionais durante a fase 
de assistência no processo de soluç~o da tarefa 

Devido ao fato de a avaliação assistida se 
concentrar mais na habilidade para adquirir eonheci­
m;:ntos do que no conhecimento em si, ela se toma 
UI11 procedimento útil com crianças que tivcram 
menos oportunidades educacionais ou que 
apresentamprob1cmasdeaprendi7.agemoudedefi­
ciência cognitiva (Glutting e McDermort, 1990). A 
avaliação assistida pode ter então um papel 
importante no diagnóstico psicológico por t;onslÍ­
llIir-se em fonte adicional de informação que ajuda a 
identificar os reeursos dessas crianças muitas vezes 
encobertos pela avaliaçãopsieontétrica 

Barton (1988) salienta a importàneia da 
utilização de suporte assistencial à criança com 
dificuldades de aprendizagem em situação de avalia­
ção, para que ela possa desenvolver e implementar 
efetivamente estratégias de resolução de problemas 
Através da utilização de ajuda em tarefa dc pcrguntas 
de busca (Denney, Jones e Krigel, 1979; Banon, 
1988;Courage. 1989; Linhares, 1998; Santa Maria e 
Linhares,noprelo),nas Matriz.cs Progressivas de 
Raven (Carlson e WiedL 1978; Ferrara, 8rown e 
Campione, 1986), nos Cubos de Kohs (Hamilton e 
Budoff, 1974) e em tarefa de completar séries 
(Brown e Ferrara, 1985). foi possível avaliar que 
crianças com dificuldades de aprendizagem ou 
classificadas como deficientes podem atingir níveis 
mais elevados de desentpenho em relação ao so:u 
desempenho inicial sem assistência 

Campione e Brown (1990) salientam que a 
avaliação assistida envolvendo aprendizagem 
mediada visa justamente identificar um aprendiz 
eficiente e capaz de rcalizartrallsferência de 
aprendizagem de maneira !lexive1. A eficiência e 
transferência de aprendizagem refletem em boa pane 
a operação de habilidades auto-regulatórias, meta­
cognitivas, como abordagem de planejar resolução 
de problemas, buscar infonnação adicional, estabe­
lecer analogias, monitorar progressos, que silo 



problemas centrais do baixo desempenho acadêmico 
de alunos. A comparação entre crianças elassificadas 

como deficientes mentais e crianças controles, 
quanto a resultados em avaliações assistidas 
baseadas em aprendi7..agem guiada e transfereneia de 
aprendizagem, mostrou que o melhor preditor da 
trajetória futura dos alunos foi o desempenho na 
transferência durante o processo de aprendizagem, 
que indica se a criança compreendeu os procedi­
mentos de aprendizagem aplicando de modo flexível 
tais procedimentos em contextos novos e similares. 

Conseqüentemente, o reconhecimento de que 
as crianças podem apresentar variações individuais 
no seu potencial para aprender tem um reflexo signi­
fieativona concepção que se tem acerca da criança no 

que se refere às questõcs de ensino - apn:ndizagem. 
Através da a\'al iaçãu de\'e-se atingir seu desempenho 
potencial, e não apenas o real. de base, e as interven­
ções educacionais ou terapêuticas devem passar a se 
cOlleentr~r no nivel de funcionamento que a criança 
pode atingir eum ajuda, alUando dest~ forma na 

região de sensibil idade do examinando ã instrução. 
Além disso, pode-se salientar que a avaliação 

assistida, ao transcorrer em condição de suporte 
instrueional de ajuda, apresenta um caráter de apoio c 
incentivo à criança. O examinador. ao dar oportu­
nidades para a criança melhorar seu desempenho 
durante o processo de avaliação, pode estar ao 
mesmo tempo promovendo seu sentimento de 
competência. Jensen (apud Mcarig, 1987) notou que 
se a criança percebe sua incompetência cedo na 
aprcndizagem e começa a antecipar fracasso, pode 
haver um fechamemo prematuro do esforço para 
sucesso provavelmente diante de tarefas percebidas 
COmO dificeis; isso acarrcta di ficuldade na absorção 
da infornlação essencial ou mesmo na consideração 
de todas as alternativas para a resolu~~o de prohlema 
Nesse sentido, a aValiaçãoassislida pode garantir um 
ambiellle facilitadof para a criança demonstrar sua 
competência na resolução de tarefas. 

Em suma. a avaliação assistida parece ser uma 
modalidade de avaliação promissora, cspecialmente 
para eri~nças classificadas como deficientes mentais 
ou rcferidas como apresentando dificlJldade de 
aprendizagem. Sua contribuição mais significativa 
advém da possibilidade de sondar a sensibilidade do 

cxaminando à instrução, identificar estratégias 
cognitivas utilizadas na solução da tarefa, verificar a 

possibilidade de modificar seu desempenho na 
própria situação de avaliação e estimar o potencial de 
transferência c generalização de aprendizagem 
Esses aspectos parecem ser os mais importantes para 
a compreensão do funcionamcnto dacriança, devendo 
se ter muita reserva no que se refere li "medidas" de 
zona dc desenvolvimento proximal, tendo em vista que 
esta deve scr entendida de forma mais abrangente. 
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