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Resumo: Este estudo decorre da necessidade de adequar os modelos de avaliagdo
psicolégica as caracteristicas e as necessidades dos individuos tem vindo a marcar
os mais recentes desenvolvimentos no ambito da avaliagdo dindmica do potencial
cognitivo. O interesse crescente pela avaliagdo da modificabilidade cognitiva tem
suscitado o desenvolvimento de modelos alternativos ao modelo tradicional de ava-
liagdo e diagndstico centrado no desempenho cognitivo. A adaptacdo de provas
convencionais tem sido uma das alternativas assumidas por diversos investigadores,
pelas condi¢des de estandardizag¢do, normalizacdo, validade e consisténcia interna de
tais provas. Assim, tendo como instrumento a BPR 5-6 (Almeida, 2003; 2006), testimos
o modelo de avaliagdo dindmica assente no formato avaliagdo-intervencdo-avaliacdo,
com alunos do 6° ano de escolaridade, identificados com baixo desempenho escolar,
com o objectivo de analisar em que medida a avalia¢@o da linha de base de desempenho
constitui um ponto de partida para o planeamento e implementacdo de actividades
de mediagdo e enriquecimento cognitivo em termos de modificabilidade cognitiva ou
capacidade de aprendizagem nos alunos. Os resultados demonstram que inteligéncia
e a capacidade de aprendizagem sdo modificdveis por ac¢cdo dos mediadores, demons-
trando que o modelo de avaliagdo-intervencgdo-avaliacdo do potencial cognitivo e a
BPR 5-6, podem introduzir mudancas profundas no sistema tradicional avaliacdo e
intervencdo psicoldgica de alunos com baixo desempenho.

Palavras-chave: Modelos de avaliacdo psicoldgica, Avalia¢do dindmica, modificabilidade
cognitiva

Dynamic assessment of the cognitive potential
with low school achievement students

Abstract: This study reflects the necessity to adjust the models of psychological
assessment to the characteristics and to the necessities of the individuals, as the most
recent developments in the scope of the dynamic assessment of the cognitive potential
seems to indicate. The increasing interest for the assessment of the cognitive modifiability
has influenced the development of alternative models to the traditional model of
assessment and diagnosis focalised in the cognitive performance. The adaptation of
conventional tests has been one of the alternatives assumed by several researchers,
for the conditions of standardisation, normalization, validity and internal consistency
of such tests. Thus, having as instrument the BPR 5-6 (Almeida, 2003; 2006), we
tested the model of dynamic assessment in the format of assessment-intervention-
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assessment, with pupils of 6™ grade, identified with lower school performance. Such
study aim to analyse if the assessment of the baseline of cognitive performance constitutes
a starting point for the planning and implementation of activities of mediation and
of cognitive enrichment that modify pupil’s cognitive structures and processes. The
results demonstrate that intelligence and the learning capacity is modifiable in
consequence of the mediators intervention, demonstrating that the model of assessment-
intervention- assessment of the cognitive potential and the psychological battery BPR
5-6 can introduce deep changes in the traditional system of psychological assessment
and intervention of pupils with lower school performance.

Key Words: Models of psychological assessment, dynamic assessment, cognitive

modifiability

Introducao

A avaliagdo dindmica ou interactiva do
potencial de aprendizagem tem suscitado,
nos ultimos 30 anos, um interesse cres-
cente e revelado um acentuado desenvol-
vimento por parte da investigacdo psico-
l6gica. Esta abordagem tem-se vindo a
desenvolver a partir de diversos centros
de investigacdo como: Yale Centre for the
Psychology of Abilities, Competencies, and
Expertise — PACE, Centre for Cognitive
Development - George Mason University,
International Centre for the Enhancement
of Learning Potential (ICELP), European
Comenius INCLUES - Clues to Inclusive
and Cognitive Education, International
Association for Cognitive Education and
Psychology (IACEP). Em termos globais,
podemos dizer que o cardcter “dindmico”
desta avaliacdo descreve a natureza do
processo de avaliacdo; e traduz o facto
da avaliacdo na situag@o de teste se fazer
no “acto de aprendizagem”, o que implica
um envolvimento activo e participativo,
quer da crianga avaliada, quer do medi-
ador que também exerce a func¢do de
examinador. O sujeito avaliado € aqui visto
como agente de aprendizagem, e ndo sO
como um respondente perante as situa¢des
de estimulo enunciadas pelo examinador.
Na situacdo de avaliacdo dindmica o sujeito
estd envolvido na situacdo, mobilizado do
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ponto de vista motivacional para activar
0S seus processos cognitivos e
metacognitivos que facilitardo a aprendi-
zagem e consequentemente a alteracdo das
estruturas cognitivas. Também o examina-
dor ou mediador tem um trabalho de
participante activo no processo de avalia-
¢do, preparando as tarefas de mediagdo,
dando instruc¢des e/ou feedback, recolhen-
do informac@o qualitativa e quantitativa de
modo analisar 0s processos cognitivos e a
modificabilidade em detrimento dos produ-
tos e da estabilidade (Lidz, 1987; Simdes,
1995; Sternberg & Grigorenko, 2002).
Ao contrdrio dos métodos de avaliacdo
tradicional, o mediador tem aqui uma
participacdo activa, criando situagdes de
aprendizagem durante a avaliacdo com o
objectivo de analisar a modificabilidade
potencial do sujeito (Candeias et al.,
2005a,b,c). Tal participacdo facilita, além
disso, que determinados factores de tipo
ndo cognitivo que nas avaliagoes
psicométricas ndo sdo tidos em conta, como
problemas de ansiedade, motivacao,
impulsividade, etc., sejam objecto de uma
maior atencdo na altura de avaliar as
capacidades do individuo. Pretende-se,
assim, que o resultado obtido pelo indi-
viduo se aproxime o mais possivel ao seu
desempenho potencial.

Um dos modelos mais comumente testado
e referenciado nesta area, é o modelo teste
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— ensino/treino — reteste (Feurstein, 1980;
Simdes, 2000; Sternberg & Grigorenko,
2002; Alonso-Tapia, 2002). Na fase de
avaliacdo inicial a crianga € submetida a
um pré-teste obtendo-se, deste modo, uma
medida que constitui a “linha base” das
suas capacidades. Esta avaliacdo inicial da
competéncia é feita a partir do resultado
do desempenho no teste aplicado de forma
estandardizada, isto €, sem qualquer ajuda
por parte do examinador. Segue-se a fase
de intervengdo (treino, ensino ou instrugao)
na tarefa alvo. No caso dos sujeitos se
mostrarem incapazes de resolver um pro-
blema especifico sdo-lhes fornecidas su-
gestdes, no sentido de os auxiliar nessa
tarefa. Os sujeitos tém oportunidade para
demonstrarem a sua capacidade de reso-
lucdo de problemas e também para melho-
rar o seu desempenho na tarefa. Com este
procedimento torna-se possivel estimar a
quantidade minima de ajuda necessdria
para um determinado individuo resolver um
item ou problema. As criangas com um
nivel de aptiddo mais elevado necessitam
de um menor nimero de ajudas para
resolver o conjunto de problemas originais
e para lidar com os problemas de trans-
feréncia. Esta actividade de avaliagdo, que
inclui situagdes de ensino ou treino, pode
modificar a percep¢cdo que a crianga tem
das circunstancias de resposta a um teste,
deixandoeste de ser encarado como uma
situagdo exclusivamente avaliativa, por
exemplo. Além disso, o examinador é
percebido como alguém que ajuda (a
crianga) a alcangar um nivel mdximo de
desempenho (competéncia). A seguir a esta
fase de “ensino” hd o pés-teste (ou reteste)
para determinar o impacto da ajuda ou
instru¢do ministrada nas sessdes de treino.
O pos-teste consiste em aplicar, de novo,
o teste (ou outro instrumento relevante para
o problema em consideracdo) e o seu
interesse principal reside, portanto, em

inferir o ganho resultante foi uma
consequéncia da instrucdo proporcionada
nas sessoes de aprendizagem e respectiva
transferéncia. O reteste constitui uma
medida quantitativa da capacidade de
modificagdo cognitiva da crianga/dos alu-
nos, a qual € facilitada pela instru¢do. O
pos-teste serve, assim, como uma medida
do que pode ser modificdvel, avaliando a
extensdo em que o sujeito aprendeu os
principios e é capaz de os generalizar para
solucionar outros problemas que requerem
0s mesmos tipos de processos de pensa-
mento.

Os estudos realizados dentro deste modelo
tém privilegiado, essencialmente, o uso de
provas tradicionais de inteligéncia para
determinar a linha de base do desempenho
e analisar as estratégias tipicas e o tipo
de erros dos alunos. As Matrizes Progres-
sivas de Raven aparecem como a prova
mais usada neste tipo de estudos (Alonso-
Tapia, 2002; Aratjo, 1999; Aradjo &
Almeida, 1996a.,b; 1997; Fernandéz-
Ballesteros et al., 2000; Simodes, 1995,
2000), uma vez que as normas aferidas
facilitam o estabelecimento de niveis de
desempenho pré e pds-avaliacdo. O uso das
provas tradicionais tem-se justificado,
também, pelos estudos existentes que
provam a sua validade preditiva face as
aprendizagens escolares. O uso das provas
tradicionais também se tem apoiado na
concepgdo de que as suas tarefas-estimulo
remetem para a activacdo de processos e
estratégias cognitivos, servindo assim os
objectivos da abordagem mais dinimica e
mediacional da avaliagdo. Como referem
Almeida, Candeias, Primi, Miranda e co-
laboradores (2003), apesar das limitacdes
que caracterizam os testes tradicionais,
estes permitem informacdo relevante so-
bre as habilidades cognitivas dos indivi-
duos contribuindo para explicar os seus
indices de sucesso na aprendizagem,
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podendo permitir leituras mais operativas
do funcionamento e potencial cognitivo dos
individuos. Sao exemplo disso a
rentabilizacdo de tais testes para uma
informacdo mais detalhada sobre os pro-
cessos de atencdo e percepcdo, sobre a
velocidade e a acuidade do processamento,
sobre retencdo e evocagdo de informacdo
diversa, sobre o armazenamento e recu-
peracdo da informacdo da memoria a
longo-prazo, sobre a inferéncia e aplica-
¢ao de relacdes, ou, ainda, sobre a fluén-
cia e a flexibilidade de respostas ou pro-
ducdes. Estes sdo processos que os autores
cognitivistas postulam como universais a
resolucdo de problemas e ao préprio
processamento da informacdo, os quais
podem ainda combinar com contetddos
verbais, visuo-figurativos e quantitativos
(Almeida, 2002).

Em Portugal, os estudos realizados com
as Matrizes Progressivas Coloridas de
Raven e com a Escala de Inteligéncia de
Wechsler para o Pré-escolar (WPPSI-R)
(Aratjo, 1999; Araijo & Almeida, 1996a.b;
1997; Seabra-Santos, 1998, 2005; Simdes,
1995, 2000) tém permitido identificar as
estratégias e os erros tipicos subjacentes
ao desempenho de criangas com dificul-
dades de aprendizagem em modalidades de
avaliac@o dinamica individual. Alids, tem-
se observado que os ganhos, ou progres-
sos em termos de desempenho, apds a
verbalizacdo das estratégias no quadro da
avaliacdo dindmica, s3o mais expressivos
no grupo das criangas com dificuldades de
aprendizagem. Estas criancas sdo também
aquelas que cometem mais erros evitaveis,
ou seja, erros observados quando ndo
esperados, por exemplo os sujeitos resol-
vem itens mais dificeis e fracassam em
itens mais faceis (Simdes, 2000, p. 446).
Nesta altura, a melhoria de desempenho
ocorrida na sequéncia do pedido de
verbalizacdo das estratégias poderd ser

explicada pela fun¢ao auto-reguladora que
a linguagem desempenha no controlo dos
processos de pensamento e resolucdo de
problemas. Este controlo parece introduzir
atitudes de orientacdo e planificacdo do
comportamento da crianga. A percep¢do e
atencdo visual melhoram, havendo uma
reduc¢do dos comportamentos de
impulsividade, o que permite a crianga
mais tempo para andlise e comparacdo da
informacdo em cada item.

Que efeitos terdo estes resultados para a
exploragdo pedagégica? Em certa medida,
concordamos com Simdes (2000) quando
refere que o interesse pedagdgico ndo é
imediato nem evidente, uma vez que, para
além das aptiddes cognitivas, haverd fac-
tores como a motivagdo, o interesse, as
percepgdes pessoais € a persisténcia que
podem intervir no desempenho escolar. No
entanto, consideramos que as mudancas
comportamentais, como o controlo da
impulsividade e um autoconceito mais
positivo podem criar condig¢des para
mudancgas cognitivas efectivas a médio e
longo prazo, tal como tem sido demons-
trado por Feuerstein e seus seguidores
desde 1980 (Kozulin, 2005; Falik, 2005).
As mudancgas cognitivas acontecem numa
situacdo de interac¢do social, por isso
quando falamos em modificabilidade
cognitiva ndo falamos de um agente
cognitivo isolado, mas de um agente em
que ocorre um processo de cogni¢ado social,
orientado por um agente mediador. E hoje
assumido que a interac¢@o € o ingrediente
essencial no processo de mediagdo, que
deve incidir sobre 0 mundo dos estimulos
da crianga, assim como sobre a compre-
ensdo e a intervengdo sobre as suas res-
postas comportamentais (Falik, 2005). Em
sintese, a experiéncia de aprendizagem
mediatizada deve ser conceptualizada quer
como um fenémeno cognitivo quer como
um fendmeno interactivo entre o sujeito,
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o mediador e os objectos e 0s aconteci-
mentos do meio envolvente.

Como se depreende o processo de avali-
acdo de cada sujeito corresponde a um
processo intermindvel, que necessita con-
tinuamente de ser actualizado. Nesta linha,
defende-se que o resultado de um indivi-
duo num teste de aptidao constitui apenas
um resultado inicial que pode ser melho-
rado através da interacc@o entre crianca e
mediador. Neste sentido, e desde 1980,
Feuerstein e colaboradores tém vindo a
propor a experiéncia intensiva de apren-
dizagem mediatizada durante a fase de
instrucdo. Neste contexto, considera-se que
as estruturas cognitivas sdo resultado da
interaccdo entre organismo e meio, pelo
que, se entre estes dois houver um me-
diador (experiéncia de aprendizagem
mediada), é provdvel que o individuo
aproveite melhor a aprendizagem.

De acordo com Feurstein e colaboradores,
durante a fase de instrucdo é necessario
proporcionar ao sujeito, de modo sistema-
tico e continuo, informagao detalhada de
como € sua execucdo da tarefa. Serd
imprescindivel explicar como e porqué se
realiza a tarefa, s6 assim chegard a ad-
quirir os pré-requisitos cognitivos neces-
sarios para um funcionamento normal e
eficiente. Esta condi¢do exige que a ac-
tividade do examinador-mediador se ori-
ente em funcdo de: (i) Inibi¢do e controlo
da impulsividade — O sujeito deve receber
instrugdes explicitas para responder ape-
nas depois de pensar e planear a sua
resposta; (ii) Melhoria das fungoes
cognitivas disfuncionais — O sujeito €
ensinado a focalizar a aten¢@o na existén-
cia de um problema e a perceber a ne-
cessidade de organizar e sistematizar a
exploragdo da informag@o para resolver o
problema; (iii) Enriquecimento do reper-
tério de operacdes mentais — Incide sobre
o desenvolvimento de processos de raci-

ocinio e sua generalizacdo; (iv) Enrique-
cimento do repertério de contetidos rela-
cionados com a tarefa ao nivel de orien-
tacdo espacial e da relacdo entre objectos;
e, (v) Criacdo de processos de pensamento
orientados para a reflexdo sobre e para a
compreensdo da prépria actividade men-
tal.

O tipo de avaliacdo que se realiza pode
ser de cardcter individual ou grupal, efec-
tivamente, deverd ser adaptado as neces-
sidades de aprendizagem do individuo e
ao estilo de processamento cognitivo que
apresenta. Concordamos com Alonso-Tapia
(2002) quando refere que a avaliacdo
individual permite evitar que o sujeito
experimente o fracasso na prova, o que
poderia bloquear o seu interesse pela
mesma durante o treino. Sempre que
possivel utiliza-se como linha de base o
nivel geral de funcionamento cognitivo do
sujeito (avaliado mediante testes tradici-
onais de inteligéncia ou o seu rendimento
escolar). O tipo de funcdes que se encon-
tram perturbadas, assim como a sua
modificabilidade, podem ser inferidas
directamente da observacdo do comporta-
mento do sujeito durante a prova. O sig-
nificado das mudangas qualitativas deter-
mina-se a partir da experiéncia e da efi-
cdcia com que o sujeito resolve os pro-
blemas, através das ajudas proporcionadas,
eficiéncia que se reflecte no nimero de
respostas correctas € que se resume numa
pontuacdo que se compara com outros
dados do examinado e eventualmente de
outros sujeitos.

Por exemplo, em estudos em que se usaram
as Matrizes Progressivas Coloridas de
Raven (Araidjo & Almeida, 1996a.b; Casas
& Almeida, 1996; Simodes, 1995), em
distintas condicdes: instrucdo segundo as
indicacdes de estandardizacdo, verbalizacao
durante e apds a solug@o de cada item, ou
verbaliza¢do unicamente apds solugdo de
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cada item, verificou-se uma redugdo da
impulsividade e ansiedade, sobretudo nas
criangas tidas como impulsivas, uma vez
que se modificaram 0s comportamentos
pela verbalizagdo, aumentou o tempo de
interac¢do, estiveram presentes melhores
condi¢des de autorregulacdo e de facili-
tacdo de motivacdo que ajudaram a dimi-
nuir a impulsividade e a ansiedade. Estes
resultados ilustram como as condicdes de
aplicacdo das situacdes-estimulo podem
funcionar como facilitadoras ou ndo da
avaliacdo, uma vez que contribuiram para
uma melhoria cognitiva e comportamental.
Em complementaridade com a avaliacdo
individual, a avaliacdo colectiva pode
permitir um trabalho de avaliagdo e de
mediacdo que usa uma abordagem grupal.
Esta modalidade ndo deve substituir, se-
ndo completar a avaliacdo individual, na
medida em que com ela se obtém menos
informacdo sobre o sujeito. No caso de se
utilizar a avalia¢do colectiva, o estabele-
cimento da linha de base realiza-se com
a mesma prova cuja execucdo vd receber
treino/instrucdo. Em qualquer caso, para
a utilizagdo colectiva é necessdrio ter em
conta dois principios (Alonso-Tapia, 2002).
Por um lado, importa utilizar instrumentos
cuja estrutura permita a avaliacdo da
modificabilidade do sujeito, entendida
como aplicacdo dos principios aprendidos
em situacdo de algum modo diferente
aquelas em relacdo com as quais recebem
instrucdo, por exemplo situagdes mais
complexas ou onde o principio aprendido
deve utilizar-se numa modalidade de lin-
guagem distinta. S6 nestas condigdes de
transferéncia podemos estar seguros de que
o sujeito modificou o seu funcionamento
cognitivo. Por outro lado, os resultados
obtidos por cada sujeito individualmente
s6 devem considerar-se vdlidos na medida
em que o sujeito é capaz de tirar proveito
do tipo de treino recebido. Caso contrario
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ndo se podem tomar decisdes até se ter
realizado uma avaliacdo individual que
explicite de que de modo as fungdes
requerem um treino especifico para deter-
minar a sua modificabilidade, ou se foram
alteradas.

Outro ponto discussdo tem sido o tipo de
tarefas utilizadas na avaliacdo (Alonso-
Tapia, 2002). Inicialmente, Feurstein
(1980) propds tarefas que os sujeitos nao
encontram habitualmente em contexto
escolar para evitar que, ao enfrentarem
tarefas em que experimentaram insucessos
repetidos, se sintam ameacados pela situ-
acdo de exame. Por sua vez, Campione e
Brown (1987) sublinharam a necessidade
de avaliar o potencial de aprendizagem no
contexto de tarefas académicas especifi-
cas, dado o papel que os conhecimentos
especificos desempenham na aprendiza-
gem. Mais recentemente, diversos autores
tém destacado a necessidade de se alar-
garem os dominios envolvidos nas situ-
acdes de avaliacdo e de treino as multiplas
dreas do saber e da expressdo humana,
reportando-se, por exemplo, aos dominios
propostos por Gardner (1983 na sua Te-
oria das Inteligéncias Miiltiplas (Campbell,
Campbell, & Dickinson, 2000; Prieto,
Ferrando, Parra & Sanchez, 2005), ou
tarefas praticas da vida quotidina (Falik,
2005). Os resultados alcancados com o
modelo de avaliacdo dinamica assente no
formato teste-aprendizagem-reteste em
tarefas abstractas e num formato de apli-
cacdo individual (por exemplo, a partir das
MPCR), tém justificado o desenvolvimen-
to de um conjunto de trabalhos
exploratdrios com o objectivo de testar este
modelo com outro tipo de provas cognitivas
e num formato de aplicagdo grupal
(Alonso-Tapia, 2002; Aradjo, 1999; Ara-
tjo & Almeida, 1996a,b; 1997; Candeias
et al., 2003, 2004, 2005a,b,c; Fernandez-
Ballesteros et al., 2000; Simdes, 1995,
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2000). Consideramos que o desenvolvi-
mento de modelos de avaliagdo-interven-
¢do-avaliacdo junto de alunos com dificul-
dades de aprendizagem poderd permitir
praticas educativas e psicoldgicas mais
justas, mais eficazes e mais econdmicas.
Foi neste contexto que nos propusemos,
em primeiro lugar, explorar esta modali-
dade de avaliacdo-intervencgdo-avaliacao
com alunos identificados com baixo de-
sempenho escolar e analisar em que medida
a avaliacdo da linha de base de desem-
penho constitui um ponto de partida
adequado para o planeamento e
implementacdo de actividades de media-
¢d0 e enriquecimento cognitivo em termos
de modificabilidade cognitiva ou de po-
tencial de aprendizagem dos alunos. Em
segundo lugar, e no sentido de alargar as
hipéteses de utilizagdo de uma bateria com
qualidades psicométricas comprovadas em
termos de sensibilidade, fidelidade e va-
lidade (Almeida & Lemos, 2006) em
modalidade de avaliacdo dinamica selec-
ciondmos a BPR5-6 (Almeida, 2003;
20006). Trata-se de uma bateria amplamen-
te estudada para a populacdo portuguesa
do 5° e 6° ano de escolaridade, razdo
porque considerdmos pertinente estuda-la
num contexto mais delimitado da avali-
acdo dindmica em alunos com dificulda-
des de aprendizagem e insucesso
académico.

A Bateria de Provas de Raciocinio (BPR5-
6) é formada por quatro provas que tém
em comum, como o nome o deixa enten-
der, a avaliacdo do raciocinio dos alunos.
Esta avaliacdo cobre o que geralmente se
entende por raciocinio indutivo (apreender
relacdes entre elementos) e por raciocinio
dedutivo (aplicar as relagdes inferidas a
novas situacdes). Numa descri¢do sucinta
das quatro provas, podemos afirmar que,
tendo o raciocinio como operacdo ou
funcdo cognitiva dominante, cada uma das

provas faz essa avalia¢@o recorrendo a itens
de formato e, sobretudo, de conteudos
diferentes. A bateria é formada por quatro
provas, todas elas avaliando as habilida-
des de raciocinio dos alunos, diferencia-
das em funcdo do contetido e do formato
dos respectivos itens (analogias figurati-
vo-abstractas, analogias verbais, sequénci-
as de nimeros e problemas a resolver).
Assim, a Prova RA (raciocinio abstracto)
€ formada por analogias envolvendo figu-
ras sem qualquer significado aparente; a
Prova RV (raciocinio verbal) € também
formada por analogias tomando as rela-
¢des entre palavras; a Prova RN (racio-
cinio numérico) € formada por sequéncias
numéricas, lineares ou alternadas, cuja
regra de sucessdo dos ndmeros o sujeito
deve descobrir para depois continuar a série
(indicar os dois nimeros seguintes); e a
Prova RP (raciocinio prético ou resolucio
de problemas concretos) apresenta proble-
mas com alguma complexidade informa-
tiva que o sujeito deve organizar e deduzir
para poder resolver (Almeida ef al., 2003,
2006). As quatro provas saturam num
factor comum, explicando cerca de 57%
da varidncia dos resultados, o qual se
encontra mais correlacionado com o ren-
dimento académico dos alunos do que
qualquer uma das quatro provas tomadas
isoladamente.

Neste sentido, propusemo-nos averiguar
sobre a possivel rentabilizacdo desta prova
para uma informagdo mais detalhada so-
bre a modificabilidade das estruturas e dos
processos cognitivos dos alunos. Para
complementar o material de avaliagdo da
prova foi usado e aperfeicoado material
de intervencdo ja desenvolvido em estu-
dos anteriores (Candeias et al., 2003, 2004,
2005a,b), que incide sobre os dominios de
habilidade da prova verbal, numérico,
abstracto e resolucdo de problemas, como
passamos a explicitar no estudo realizado
e nos resultados obtidos.
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Método

Participantes

Este estudo foi realizado com uma amos-
tra de 18 alunos, do 6° ano de escolaridade.
Estes alunos eram provenientes de uma
mesma turma de uma escola publica de
Evora. Em termos de origem social, toman-
do a profissao dos pais, classificamos 44,4%
dos alunos como pertencendo a classe baixa,
50% a classe média e 5,6% a classe alta.
Os alunos repartiam-se pelos dois sexos (9
do sexo masculino e 9 do sexo feminino),
ndo se diferenciando em termos etdrios. As
idades dos sujeitos desta amostra oscilaram
entre os 11 e os 13 anos, situando-se a média
em 11.6 (desvio-padrdo de 0.68). Esta turma
obteve uma nota média a Lingua Portugue-
sa de 2,7 (SD=.75) e a Matematica de 2,8
(SD=.83), recorrendo-se a escala utilizada
de classificacdes de 1 a 5.

Instrumentos

Para a avaliacdo do desempenho usdmos
a BPR 5-6. Como se afirmou atrds, trata-
se de uma bateria constituida por 4 pro-
vas, todas formadas por itens envolvendo
o raciocinio e onde difere o conteido em
que os itens sdo formulados: Prova RA
(itens figurativo-abstractos no formato de
analogia com quatro alternativas de res-
posta); Prova RV (itens verbais no forma-
to de analogia de palavras com quatro
alternativas de resposta); Prova RP (itens
de resolucdo de problemas l6gico-deduti-
vos com quatro alternativas de resposta);
Prova RN (itens numéricos no formato de
sequéncia de nimeros que o sujeito deve
continuar escrevendo os dois nimeros que
se seguem na sequéncia). As provas RA
e RV, assumidas como mais acessiveis, sdao
formadas por 20 itens, enquanto as Provas
RP e RN possuem, apenas, 15 itens. Os
alunos preencheram, ainda, uma breve
ficha de identificacdo. A par de outras

informacdes, recolhemos a actividade
profissional dos pais e as classifica¢des dos
alunos, no trimestre anterior a realizacdo
das provas, a Portugués e a Matemdtica.
Foram desenvolvidas actividades especi-
ficas de treino incidindo nos diversos
conteddos das provas usadas (verbal,
numérico, abstracto, problemas concretos).

Procedimentos

Este estudo decorreu em trés fases: pré-
teste, intervengdo e poésteste. No pré-teste
foram aplicados os itens impares de cada
um dos subtestes da bateria. Esta aplica-
¢ao foi feita colectivamente ao nivel do
grupo-turma, em tempos lectivos cedidos
pelos professores. Os alunos foram infor-
mados dos objectivos do estudo e foi-lhes
solicitada a colaboragdo. Nao surgiram
dificuldades na aplicagdo das provas. Os
sub-testes em que os alunos expressaram
maiores dificuldades — segundo as suas
verbaliza¢cdes — foram o RN (raciocinio
numeérico) e o RA (raciocinio abstracto).
O resultado em cada prova traduz o nimero
directo de itens correctamente respondidos.
No caso da Prova RN, ambos os niimeros
dados pelo sujeito para completar a sequén-
cia devem estar correctos e indicados na
devida posicdo (ordem). A folha de res-
postas usada sugere esse cuidado aos
alunos, como ocorre também na Prova RP.
A fase de instrucdo decorreu ao longo de
oito semanas em sessdes de dois tempos
lectivos, as quais incidiram sobre: Apre-
sentacdo e Discussdo das Regras e elabo-
racdo do Contrato de Participacdo, Apre-
sentacdo das estratégias de resolucdo de
problemas, Desenvolvimento de activida-
des de raciocinio verbal, Desenvolvimento
de actividades de raciocinio numérico,
Desenvolvimento de actividades de raci-
ocinio abstracto, Desenvolvimento de
actividades de resolucdo de problemas,
Jogo de raciocinios. Esta fase teve como
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objectivo, obviamente, proporcionar ao
sujeito, de modo sistemdtico e continuo,
situacdes de aprendizagem e informacdo
detalhada sobre a sua execucdo da tarefa,
explicando-se 0 como e o porqué de um
desempenho cognitivo mais eficiente.
Explicitando as situagdes de treino, optou-
se por um processo de instrugdo com as
seguintes caracteristicas: (i) Inibi¢do e
controlo da impulsividade (responder
apenas depois de pensar e planear a res-
posta; consciencializar as etapas necessa-
rias a apreensdo do problema...); (ii)
Melhoria das fungdes cognitivas deficita-
rias (focalizar a atencdo na existéncia de
um problema; estabelecer comparacdes
entre os estimulos; induzir a andlise
minuciosa dos objectos presentes, estimu-
lar a organizac@o e sistematizacdo da
exploragdo da informagdo para resolver o
problema, diferenciar o essencial do aces-
sério numa situacao; (iii) Enriquecimento
do repertério de operacdes mentais (de-
senvolver o raciocinio por analogia; ge-
neralizar um principio treinado a diversos

dominios do saber...); e, (iv) Desenvolvi-
mento de metaprocessos cognitivos (fo-
mentar a reflexdo sobre a actividade mental
e processo de pensar; ajudar o sujeito a
compreender e a regular a prépria activi-
dade mental...).

No pés-teste foram aplicados os itens pares
de cada um dos subtestes da BPR 5-6. Esta
aplicagdo foi feita colectivamente ao nivel
do grupo-turma, em tempos lectivos ce-
didos pelos professores. Também nesta fase
ndo surgiram dificuldades na aplica¢@o das
provas. Uma vez mais, os sub-testes em
que os alunos expressaram maiores difi-
culdades — segundo as suas verbalizacGes
— foram o RN (raciocinio numérico) e o
RA (raciocinio abstracto). O processo de
cotacdo das resposta foi o apontado para
o pré-teste.

Resultados

Nos quadros 1 e 2 descrevemos os resul-
tados obtidos na BPR 5-6 e nas duas
disciplinas escolares: Lingua Portuguesa e
Matematica, considerando os alunos re-

Quadro 1 — Médias e desvios-padrao das notas a Portugués e Matematica (N=18)

Disciplina/momento Média Desvio-Padrao Minimo Maximo
Portugués 2° periodo 2,7 ;75 2 4
Portugués 3° periodo 2,9 ,80 2 4
Matematica 2° periodo 2,9 ,83 2 5
Matematica 3° periodo 2,9 ,68 2 4

Quadro 2 — Médias e desvios-padrao nas provas da BPR 5-6 (N=18)

Prova da BPR 5-6/momento Média Desvio-Padrao  Minimo Maximo
Raciocinio Abstracto (Préteste) 6,0 1,53 2 8
Raciocinio Verbal (Préteste) 7,0 1,53 3 9
Raciocinio Numérico (Préteste) 4,2 1,73 1 7
Resolugao ge Problemas 6.2 0,99 4 7
(Préteste)
Raciocinio Abstracto (Posteste) 5,4 2,06 0 8
Raciocinio Verbal (Posteste) 71 2,75 0 10
Raciocinio Numérico (Pésteste) 4,9 2,04 0 8
Resolugéq de Problemas 6.6 1,82 0 8
(Posteste)
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partidos por 2 momentos: préteste e
pésteste. A par do valor da média, apre-
sentamos também o valor do desvio-pa-
drao.

Como se pode observar, pelo quadro 2, os
alunos aumentaram o desempenho nas
provas RV, RN e RP apéds a instrugdo. O
desempenho dos alunos desceu na prova
RA, o que se pode dever ds dificuldades
evidenciadas nesta prova desde o0 momento
de préteste devido ao cardcter figurativo e
abstracto dos estimulos que a compdem.
O estudo das diferencas de ordenagdo das
médias entre o préteste e posteste através
do teste ndo-paramétrico de Wilcoxon,
mostrou que as subidas de desempenho
ocorridas entre préteste (2° periodo) e
posteste (3° periodo) nas provas RA (Z=-
,990; p=-,322); RV (Z=-,865; p=,387), RN
(Z=-1434; p=,151) e RP (Z=-1,826; p=,068)
ndo sdo estatisticamente significativas,
embora se aproxime dessa significanica na
Prova RP. Estamos em crer que o curto
periodo de instru¢do — cerca de 16 horas
no total (2 horas semanais durante 8 se-
manas) — explicard este resultado.

De seguida analisimos as correlagdes entre
desempenho nas Provas da BPR 5-6 no
préteste e posteste e as notas escolares no
2° e 3° periodos escolares. Como se pode
observar pelo quadro 3, essas correlagdes
sdo positivas e significativas entre a prova
RP e as notas a matemdtica, refor¢cando
a validade preditiva desta prova para o
desempenho a matemdtica.

Os coeficientes de correlagdo obtidos
combinando provas e disciplinas escolares
sofrem grandes oscilacdes criando dificul-
dades na sua andlise. Mesmo assim, 0s
resultados sugerem menores ou quase nulas
correlacdes entre os resultados na Prova
RA e as classificacdes escolares, excep-
tuando as notas na matemadtica tomando
a primeira aplicagdo desta prova. Por sua
vez, na Prova RP, observa-se um claro
contraste entre os indices de correlacdo
obtidos reportando-nos a primeira e segun-
da aplica¢do, com valores claramente mais
baixos nos valores reportados ao posteste.
Nao nos parece, assim, haver evidéncias
que os resultados obtidos numa avaliacdo
cognitiva mais dindmica possam suplantar
os da avaliacdo tradicional na prediccdo
do rendimento escolar dos alunos.

Discussdo e conclusoes

A avaliacdo dindmica surge nos nossos dias
como  alternativa a  avaliag@o
estandardizada, garantindo uma melhor
adequacdo da avaliac@o as carcateristicas
cognitivas do sujeito e permitindo inferir
o seu potencial cognitivo ou de aprendi-
zagem. No caso concreto deste estudo,
recorremos ao modelo de avalia¢do-inter-
vencdo-avaliacdo das habilidades
cognitivas dos alunos. Os ganhos obser-
vados do preteste para o posteste sdo
interpretados como potencial de aprendiza-

Quadro 3 — Correlacées entre Provas da BPR 5-6 e notas escolares
no préteste e posteste (N=18)

Provas BPR5-6/momento Port. 2° per. Port. 3° per. Mat. 2° per. Mat. 3° per.
RA (Préteste) ,102 ,096 ,276 ,454
RV (Préteste) ,306 ,048 ,230 227
RN (Préteste) ,005 ,094 222 123
RP (Préteste) ,463 ,310 ,598(**) ,647(**)
RA (Pésteste) ,046 -,304 -,038 -,005
RV (Posteste) ,292 ,081 ,336 ,382
RN (Posteste) -,049 -,325 ,204 ,208
RP (Pésteste) 174 -,096 ,242 ,250

* p<0.05; ** p< 0.01 (bicaudal).
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gem, como margem de modificabilidade
cognitiva ou, ainda, uma estimativa da sua
potencial capacidade cognitiva.

Os resultados obtidos, no entanto, ndo
sugerem um aumento com significado
estatistico do desempenho do préteste para
o pdsteste nas provas aplicadas. Por outro
lado, ndo se observam evidéncias de que
os resultados obtidos no quadro da ava-
liagdo dinmica se constituam em melho-
res predictores do rendimento escolar.
Ambos os resultados mencionados colo-
cam algumas reservas, podendo-os inter-
pretar no quadro de algumas limitag¢des
metodoldgicas do estudo. A ndo verifica-
¢ao de um aumento do preteste para o
posteste pode sugerir que o tempo de treino
ndo terd sido suficiente, mas parece-nos
mais decisivo a tipologia de provas de
raciocinio utilizadas. A divisdo do nimero
de itens em cada prova para efeitos de
avaliacdo no preteste e posteste treino leva
a que estas avaliacdes sejam feitas com
poucos itens. Esta reducio afecta a
varidncia dos resultados e, por essa via,
condiciona também as andlises
correlacionais consequentes. Importa, en-
tao, novos estudos susceptiveis de clari-
ficar as questdes agora levantadas.
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