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RESUMO

Objetivou-se nesta pesquisa identificar as estratégias cognitivas e metacognitivas
utilizadas na resolugdo de situagcbes problema de matematica de um aluno com
Altas Habilidades/Superdotacdo (AH/SD), matematicamente talentoso, que
frequenta o 6.2 ano da Educacgéo Basica. O pressuposto deste estudo é que alunos
com AH/SD alcangam precocemente o pensamento hipotético dedutivo, préprio do
estadio operatério-formal de Piaget. Encontra-se o pressuposto desta pesquisa
fundamentado na Epistemologia Genética de Jean Piaget, nos estudos de Sternberg
& Davidson (1985) e na teoria de Joseph Renzulli (1986), quando esta aborda o
superdotado académico. Trata-se de um estudo qualitativo na modalidade de estudo
de caso. A selecédo do aluno iniciou com a aplicagdo de dez problemas especificos
de légica, e um questionario individual para 20 alunos com AH/SD que frequentam
uma Sala de Recursos para alunos com AH/SD de uma escola da rede publica de
ensino no municipio de Curitiba, PR. Dos 20 alunos que iniciaram este estudo, cinco
atingiram o numero de acertos exigidos no teste de logica. Destes cinco alunos,
apenas um seguiu com a pesquisa, por ser o mais jovem do grupo. Com este aluno
foram trabalhadas atividades de matematica, buscando compreender, através de
questionamentos realizados pela pesquisadora, 0S processos cognitivos e
metacognitivos envolvidos na resolugcdo dos exercicios. Ficou evidenciado que o
aluno utilizou-se das seguintes estratégias cognitivas: identificacdo do tipo de
problema, encontrando as ideias principais do enunciado e realizando os calculos,
regulacdo da sua acao através do pensar para resolver, deducdo a partir de
hip6teses, ndo somente através de uma observacao do real. Quanto as estratégias
metacognitivas, o aluno fez uso do pensar sobre seus pensamentos e da
autorregulagéao, verificou se os objetivos foram atingidos nas atividades através da
comparacgao dos processos e resultados, identificando as etapas do seu raciocinio.
Utilizou-se do pensamento dedutivo ao resolver os problemas, fazendo uso da
representacdo mental dos simbolos aritméticos, definindo as estratégias mais
adequadas para sua resolucao, formulando proposicdes e operando sobre elas. Esta
forma de pensamento envolve uma dificuldade e um trabalho mental muito maior
gue o pensamento concreto, demonstrando estar no estadio operatério-formal antes
da idade (12/15a) cronoldgica prevista na epistemologia genética de Piaget. O
estudo sugere a possibilidade de desenvolvimento de uma espécie de intuicdo
intelectual em pessoas com Altas Habilidades/Superdotacéo.

Palavras-chave: Piaget. Cognicdo. Metacognicdo. Operatério-formal. Altas
Habilidades/Superdotacao.



ABSTRACT

The purpose of this study was to identify cognitive and metacognitive strategies used
in solving mathematical problems by a High Ability/Gifted (HAG) 6th grade
Elementary Education student with mathematical talent. The hypothesis of this study
is that HAG students attain at an earlier age the hypothetical-deductive reasoning
proper to Piaget’'s formal operational stage. This study’s supposition is supported by
Jean Piaget’s Genetic Epistemology, the studies of Sternberg & Davidson (1985) and
Joseph Renzulli’s theory (1986) in as much as it refers to gifted students. It is a
qualitative case study. The selection of the student began with the application of ten
specific logic problems and an individual questionnaire with 20 HAG students who
frequent a resource room for HAG students at a state school in the municipality of
Curitiba. Five of the 20 twenty students who initially joined this study achieved the
number of correct answers required by the logic test. Only one of these five students
remained in the study, given that he was the youngest. Mathematical activities were
undertaken with this student in the quest to understand, through questions asked by
the researcher, the cognitive and metacognitive processes involved in solving the
exercises. It was demonstrated that the student used the following cognitive
strategies: identification of the type of problem, finding the main ideas in the
statement and performing the calculations, regulating his action to find the solution,
deduction based on hypotheses and not just based on observation of facts. With
regard to metacognitive strategies, the student made use of thinking about his
thoughts as well as self-regulation, verified whether the objectives of the activities
had been achieved by comparing processes and results, as well as identifying the
stages of his reasoning. He used deductive thinking when solving problems, making
use of the mental representation of arithmetical symbols, defining the most adequate
strategies for solving them, formulating propositions and performing operations on
them. This form of thinking involves a degree of difficulty and mental effort much
greater than with concrete thinking, demonstrating the occurrence of the formal
operational stage before the chronological age (12/15 years) provided for in Piaget's
genetic epistemology. The study suggests the possibility of the development of a kind
of intellectual intuition in High Ability/Gifted people.

Keywords: Piaget. Cognition. Metacognition. Formal operations. High Ability/Gifted.
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1 INTRODUCAO

Delineando os caminhos percorridos por Piaget objetiva-se nesta pesquisa
identificar quais sdo as estratégias cognitivas e metacognitivas que um aluno com
Altas Habilidades/Superdotacao utiliza na resolugdo de situagbes problema. O
desafio consiste em compreender as estratégias mentais do aluno com Altas
Habilidades/Superdotacdo, presentes durante o processo cognitivo envolvido na
resolucdo com sucesso de atividades aritméticas propostas pelos seus professores.
Tem-se como aporte tedrico a epistemologia genética de Jean Piaget.

Sabe-se que os processos de ensino-aprendizagem ainda sdo baseados na
ideia de que o aluno demonstra o que aprendeu se ele é capaz de aplicar com
sucesso as informacbes adquiridas. Porém, o fato de ele ser bem-sucedido nao
significa que ele tenha compreendido o que fez. Para Piaget ha uma diferenga entre
o fazer com sucesso e o compreender o que foi feito.

Para Davis, Nunes e Nunes (2005), as tarefas de resolugcdo de problemas
exigem reflexdo sobre como se esta pensando e sobre 0 que se esta pensando. Sé
assim parece ser possivel promover um dominio mais consciente dessas
habilidades, resultando em seu emprego de maneira mais planejada e controlada,
bem como na possibilidade de generalizd-las para outras situacdes de
aprendizagem.

Para Stoltz e Parrat-Dayan (2012, p. 178),

A atividade intelectual deve levar o individuo a repensar ativamente os
conceitos coletivamente transmitidos, ao invés de ser um mero reprodutor
do conhecimento que a humanidade ja construiu. Mas a atividade intelectual
nao deve levar somente a aquisicdo do que ja existe, mas a criagdo de
conhecimento novo.

Para aprender, é preciso aprender como fazer para aprender. Nao basta
fazer e saber, mas €& preciso saber como se faz para saber, e como se faz para
fazer. Para aprender verdadeiramente é preciso saber aprender! Saber aprender
exige muito conhecimento e reflexdo sobre as nossas cognigbes, ou seja, a
metacognigdo (GRANGEAT, 1999).
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Dentro dessa perspectiva, a metacognicdo pode ser vista como a
capacidade-chave da qual depende a aprendizagem, certamente a mais importante:

aprender a aprender, 0 que por vezes ndo tem sido contemplado pela escola.

Constitui um aspecto central para se distanciar e analisar criticamente nao
s6 o conhecimento, o professor, seu método de ensino e de avaliagdo: ela
incide, sobretudo, nas formas por meio das quais se conhece, conclui-se e
se tomam decisdes (DAVIS; NUNES; SILVA, 2004, p. 49).

Segundo Flavel (1976, p. 232),

A metacognicido refere-se ao conhecimento que se tem sobre os proprios
processos cognitivos, e produtos ou qualquer coisa relacionada a eles, isto
é, o aprendizado das propriedades relevantes da informacao ou dos dados.
Refere-se, entre outras coisas, ao monitoramento ativo e a consequente
regulacdo e orquestracdo desses processos em relacdo aos objetos
cognitivos ou dados sobre 0s quais eles incidem usualmente a servigo de
alguma meta ou objetivo concreto.

Como objeto de investigacdo no dominio educacional encontram-se duas
formas essenciais de entendimento da metacognicdo: conhecimento sobre o
conhecimento (tomada de consciéncia dos processos e das competéncias
necessarias para a realizagdo da tarefa) e controle ou autorregulacao (capacidade
para avaliar a execugao da tarefa e fazer corregdes quando necessario — controle da
atividade cognitiva, da responsabilidade dos processos executivos centrais que
avaliam e orientam as operagdes cognitivas).

Piaget trata dos mecanismos da metacognicdo quando aborda o tema da
tomada de consciéncia e das regulacdes, considerando-os como organizadores
internos relativos ao fechamento das estruturas, ao seu carater de estado final a ao
componente conceitual (FAVERO, 2003).

Para Piaget (1978, p. 178),

[...] a tomada de consciéncia parte, em cada caso, dos resultados exteriores
da acdo, para, somente em seguida, engajar-se na analise dos meios
empregados e, por fim, na dire¢gdo das coordenagbes gerais (reciprocidade,
transitividade, etc.), isto é, dos mecanismos centrais, mas antes de tudo
inconscientes da acéo.

E, de acordo com estudos de Marini-Filho e Stoltz (2008, p. 170),
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A metacognicdo fundamenta-se em esquemas presentativos, de natureza
conceitual. Caso ndo ocorra a tomada de consciéncia que leva ao
desenvolvimento da metacognicdo, a regulagdo da aprendizagem se dara
predominantemente por ajustes automaticos, com correcdes positivas ou
negativas em funcéo da relacdo imediata com o objeto da aprendizagem.
Dando-se a tomada de consciéncia e, portanto, o desenvolvimento da
metacognicdo por meio da formacdo de conceitos, as regulagdes
automaticas sdo sobrepujadas por processos inferenciais. Com o
desenvolvimento da metacognigéo, o individuo adquire melhores condi¢des
de planejamento, elaboragédo de alternativas estratégicas e monitoramento
da aprendizagem, com flexibilidade dos recursos combinatérios e da
comparacdo entre possibilidades hipotéticas. A metacognicdo implica
estruturas mais estaveis, com maior capacidade de assimilagcdo e
acomodacao, ou seja, adaptaveis a diferentes situagdes de aprendizagem.

Como ficam as relagdes entre a metacognicao e a aprendizagem em Piaget?
O conceito de aprendizagem para Piaget envolve sempre uma atividade inteligente
através da descoberta (abstracdo empirica) ou invencao (abstragao reflexionante).

Os interesses espontdneos das criangcas refletem com frequéncia um
desequilibrio e podem constituir fontes de motivacdo. Como a aprendizagem envolve
sempre fatores externos e internos e é desencadeada a partir da experiéncia, tem-se
claro que nao é possivel, a partir de Piaget, ensinar a metacognicdo. Pode-se
favorecer o seu desenvolvimento com desafios e perguntas que levam a reflexao
sobre o processo cognitivo.

Segundo dados estatisticos da OMS — Organizacdo Mundial da Saude
(INEP/MEC, 2003), existe um numero significativo de alunos com Altas
Habilidades/Superdotacao, aproximadamente 3 a 5% da populacdo, apresentando
potencial acima da média estimada, em diversos contextos sociais. Embora este
dado seja bastante significativo, muito ainda tem que ser feito no que se refere a
compreensao e ao entendimento dos processos cognitivos deste aluno em situacao
de aprendizagem académica. Sente-se a necessidade, neste momento, de
compreender os aspectos cognitivos envolvidos em tarefas contendo resolugéo de
problemas, buscando delinear os caminhos cognitivos percorridos por ele nas
tomadas de consciéncia, com vistas a orientacao aos profissionais envolvidos no
contexto regular de ensino, dentro de uma pratica educacional inclusiva.

Assim, justifica-se o presente tema tendo em vista alguns questionamentos
que ao longo de 28 anos de atuagdo no campo educacional venho fazendo, no que
se refere as estratégias mentais utilizadas pelos alunos com Altas
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Habilidades/Superdotacdo Durante as tarefas que envolvem o raciocinio aritmético.
A trajetéria mental percorrida por eles na resolucdo das situacées problema, na
maioria das vezes, se distancia dos caminhos percorridos pelos seus colegas de
classe, embora alcancem os resultados esperados, mas por caminhos (mentais)
diferentes do proposto ou esperado pelo professor.

Para Machado (2006), as criancas podem usar agdes complexas para
alcancar um sucesso prematuro, que representa todas as caracteristicas de um
saber fazer. A criangca pode executar uma determinada tarefa, mas né&o
compreender como ela foi realizada, nem estar atenta aos conceitos envolvidos na
tarefa. A passagem dessa forma pratica de conhecimento para o compreender é
realizada por intermédio da tomada de consciéncia de nog¢des especificas, 0 que
nao constitui um tipo de saber geral. Este nivel de pensamento é alcangcado gragas a
um processo de transformacao de esquemas de acdo em nog¢des e em operacoes.

A passagem prematura das acdes em nogdes e em operagdes, seguindo
para a abstracdo formal, se processa precocemente no aluno com Altas
Habilidades/Superdotacdo. Verifica-se que este aluno ja é capaz de resolver
problemas sem fazer uso do concreto, mesmo estando em uma idade em que
normalmente se manifesta o raciocinio concreto.

Para Sternberg e Davidson (1985, p. 46),

Piaget ndo estava particularmente interessado nas diferengas individuais da
inteligéncia ou nos niveis excepcionalmente elevados de talento. No
entanto, sua teoria leva a algumas discussdes nestas areas. Porque a area
de pesquisa de Piaget foi a inteligéncia, qualquer inferéncias ou
extrapolagdes retirada seria apenas para o dominio intelectual da
superdotagao. A teoria de Piaget sugere uma visdo da precocidade
intelectual em termos de passagem rapida através dos periodos piagetianas
de desenvolvimento cognitivo'.

Para Sternberg (1992, p. 50), “[...] a resolugdo de problemas €& uma
habilidade cognitiva complexa que caracteriza uma das atividades humanas mais

inteligentes”.

! Piaget was not particularly interested either in individual differences in intelligence or in exceptionally
high levels of talent. Nevertheless, this theory does lend itself to extensions to these areas. Because
Piaget’s area of inquiry was that of intelligence, any inferences or extrapolations drawn would have to
be for the intellectual domain of giftedness only. Piaget's theory suggests a view of intellectual
precocity in terms of rapid passage through the Piagetian periods of cognitive development.
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Segundo Davis, Nunes e Nunes (2005, p. 213), resolver problemas requer o
uso de estratégias, reflexdes e tomada de decisao a respeito dos passos a serem
seguidos, que nao sdo solicitados pelos exercicios. Envolve raciocinar percorrendo
diferentes etapas, que vao desde a identificagdo do problema, de sua natureza e da
melhor forma de representd-lo mentalmente, passando pela construcao de
estratégias, pela organizacao das informagdes disponiveis e pela alocacdo dos
recursos necessarios e do tempo disponivel, até 0 monitoramento desse processo e
a avaliagao dos resultados alcang¢ados.

Oliveira (2007 apud POCINHO, 2009, p. 04) coloca que:

As criangas sobredotadas a nivel do funcionamento cognitivo apresentam
trés processos intelectuais a um nivel marcadamente diferente das demais:
capacidade de separar informacdo relevante de outra irrelevante;
capacidade de combinar elementos singulares de informacédo em conjuntos
mais abrangentes e diversos no seu significado; e capacidade de relacionar
a nova informacao com os conhecimentos ja possuidos.

O aluno com AH/SD - Altas Habilidades/Superdotacao faz e compreende o
que faz precocemente, regula sua acdo, que deixa de ser exterior ao seu
pensamento, passando a ser abstraida em forma de conceitos. Pressupde-se,
assim, que o aluno com Altas Habilidades/Superdotagdo apresenta precocemente o

que Piaget denominou de reflexionamento, ou seja,

[...] todo reflexionamento de contetdos (observaveis) supde a interacao de
uma forma (reflexdo), e os conteldos assim transferidos exigem a
construgdo de novas formas devido a reflexdo. H& assim, pois, uma
alternancia ininterrupta de reflexionamento > reflexdes > reflexionamento;
e (ou) de contetdos > formas -> conteldos elaborados - novas formas,
etc. (PIAGET, 1977, p. 277).

O desenvolvimento da abstracao reflexionante, segundo Piaget, acarretara,
sempre mais, a construcao de formas em relacdo aos conteudos, formas estas que
podem dar lugar, seja a elaboracao de estruturas l6gico-matematicas, sejam a essas
“atribuicdes” aos objetos e suas conexdes, nas quais consiste a explicagdo causal
em fisica (MACHADO, 2006).

Segundo Becker e Marques (2012, p. 167),
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As abstracbes reflexionantes produzem novidades, ou seja, possibilitam ao
individuo estabelecer relagbes até entdo inexistentes para ele. Essas
relagbes, porém, ddo-se num plano individual, interno, inclusive organico.
Nao dependem de um processo de treinamento, mas dependem, sim, de
interesses e oportunidades para que o individuo tenha uma ampla gama de
conteudos sobre os quais aplicar suas estruturas, resultantes de abstragbes
reflexionantes previamente realizadas.

Portanto, entende-se que a compreensdao e o0 reconhecimento das
potencialidades, e dos caminhos cognitivos e metacognitivos, possibilitardo ao
professor compreender 0 modo de pensar do aluno superdotado, proporcionando
mais espacgo para o descobrimento e construcido de suas ideias sobre 0 mundo em
vez de fornecer-lhe informagdes prontas. E com isso evita-se de tentar adequar
estes alunos ao modelo previamente estabelecido, uma vez que, em varias
situacdes de aprendizagem académica, alguns ou a maioria dos professores nao
aceitam quando estes alunos expdem alternativas que escapam ao modelo por eles
determinado, tolhendo-lhes a criatividade e a habilidade de explorar caminhos
inusitados para chegar aos mesmos resultados.

A criatividade é um potencial intrinseco ao homem, necessitando ser
desenvolvido e instigado. Virgolim (1991) afirma que esse desenvolvimento se dara
através do uso da imaginagéo, do conhecimento, da motivagdo para criar e do uso
de técnicas especificas que possibilitem o emergir do ato criativo, e, desta forma, o
sujeito podera contribuir para si, enquanto pessoa, e para a sociedade.

Segundo Renzulli (1986 apud VIRGOLIM, 2007b), o papel da criatividade na
formacao e educacao dos alunos com Altas Habilidades/Superdotacdo ndo deve ser
negligenciado, pois se espera que estes individuos se tornem produtores de novos
conhecimentos ao invés de meros consumidores de informacdes existentes.

Ainda para Renzulli (1986 apud VIRGOLIM, 2007b, p. 38),

A criatividade e o envolvimento com a tarefa sdo tragos variaveis, que
podem estar presentes em maior ou menor grau, dependendo da atividade;
0 aparecimento de um pode estimular o aparecimento do outro,
principalmente quando a pessoa se sente reforgada por si mesma e pelos
outros.

Portanto, os professores exercem uma influéncia educativa significativa
sobre os alunos, devendo, pois, conhecer quais sdo 0s mecanismos (criativos)

utilizados por estes alunos durante as atividades por eles realizadas.
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Segundo Virgolim (1999, p. 66-67),

A educagao deve se voltar para a busca de um modo mais saudavel de
aprender, fortemente vinculada aos aspectos positivos do comportamento
humano; ajustamento, felicidade, prazer, satisfacdo, alegria verdadeira. A
educacao deve estar atrelada, prioritariamente, ao crescimento pessoal dos
individuos, voltado também para o relacionamento interpessoal e pessoal
desenvolvendo nos alunos as potencialidades necessarias para que eles se
tornem adultos psicologicamente sadios, criativos, conscientes e integrados.
E este desafio que nossas escolas devem urgentemente enfrentar.

Entende-se aqui que as respostas educacionais devem acontecer no
contexto escolar, devendo-se, professores e equipe técnico-pedagdgica da escola,
buscar alternativas e estratégias metodologicas que deem conta deste aluno, que se
encontra, muitas vezes, a margem do processo de ensino e de aprendizagem.

A partir da epistemologia genética de Jean Piaget, tem-se como pressuposto
deste estudo que o sujeito com AH/SD do tipo académico alcanca precocemente o
pensamento hipotético dedutivo, previsto na passagem dos estadios na teoria de
Piaget. Este pressuposto considera que este aluno faz uso de estratégias cognitivas
e metacognitivas para solucionar problemas de matematica, apresentando novas
possibilidades de resolugao, diferenciadas dos modelos propostos pela escola.

Busca-se, a partir desse pressuposto, a ampliagédo e o aprofundamento do
tema cognicdo, metacognicdo e Altas Habilidades/Superdotacdo, desejando
contribuir de forma significativa para a compreensao desses processos no aluno
superdotado, a fim de subsidiar, ndo s6 teoricamente, mas metodologicamente a
acado do professor de forma criativa e desta forma atingir o objetivo maximo da
educacao que € o aluno.

Desse modo, tem-se como problema deste estudo: Como se apresentam as
estratégias cognitivas e metacognitivas, de um aluno com Altas
Habilidades/Superdotacao na resolucéo de situacdes problema de matematica?

Tem-se como objetivo geral:

e |dentificar as estratégias cognitivas e metacognitivas de um aluno com

Altas Habilidades/Superdotacédo na resolucao de situacées problema de
matematica, relacionando-as a teoria piagetiana.

Os obijetivos especificos de estudo sao:
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e Desenvolver atividades de matematica com um aluno com AH/SD, do tipo
académico, matematicamente talentoso;
e Elaborar procedimentos metodoldgicos para a investigagdo da cognicéo e
da metacognicao em alunos com Altas Habilidades/Superdotagéao;
e Relacionar as estratégias cognitivas e metacognitivas do aluno
participante do estudo com a teoria de Piaget e a literatura disponivel.
Defende-se, neste trabalho, que as estratégias cognitivas e metacognitivas
de sujeitos com AH/SD do tipo académico, matematicamente talentoso, sustentam-
se em um precoce desenvolvimento do estadio operatorio-formal da teoria

piagetiana.
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2 O ALUNO COM ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO NO CONTEXTO
EDUCACIONAL BRASILEIRO REVENDO LEIS E CONCEITOS

Pretende-se neste capitulo levantar algumas questbes legais e conceituais,
consideradas importantes para dar sustentacdo a pesquisa, buscando que ela nao
seja demasiadamente simplista e nem prolixa. Os aspectos legais aqui levantados
tém como objetivo acompanhar a caminhada das politicas publicas que vem
ocorrendo no Brasil nas ultimas décadas. Justifica-se esta discussao por entender
que o atendimento ao aluno com AH/SD necessita de alguns ajustes e
complementagéo e sua regularizagcéo legal. Por meio desta pesquisa almeja-se, nas
consideracdes finais, estabelecer alguns pontos que poderdo ser uteis para o
atendimento deste aluno, sabendo que esta discussdao deve seguir muito mais
adiante das sugestoes aqui elencadas. Nos aspectos conceituais, a discussao se da
em torno do conceito de inteligéncia e das Altas Habilidades/Superdotagdo. Assim,
sdo elencadas para esta discussdo duas teorias da atualidade: a Concepgcao de
Superdotagdo elaborada por Joseph Renzulli (1986), e a Teoria Triarquica da
Inteligéncia de Sternberg (1986).

2.1 LEIS: ANTES TARDE DO QUE NUNCA!

A politica educacional brasileira, no que se refere as AH/SD “[...] s6 comeca
a engatinhar na década de 70" (PEREZ, 2009, p. 02). Foi a partir deste ano que os
“[...] superdotados aparecem como categoria destacada no rol dos alunos nacionais”
(ANDRES, 2010, p. 15). Entre as décadas de 1970 e 1990, varios programas
voltados ao superdotado surgiram em diferentes estados brasileiros.

Antes de 1970, a Lei n.? 4.024/1961 das Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) — a qual define os alunos superdotados/com altas habilidades como
‘excepcionais’ —, traz de forma isolada no Titulo X, arts. 88 e 89, os seguintes
pontos:
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[...] TITULO X — Da Educagéo de Excepcionais.

Art. 88 — A educacao de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educagéo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89 — Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educagao, e relativa a educacao de excepcionais, recebera
dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudos,
empréstimos e subvencgoes [...].

Sera somente no art. 9.% da Lei n.? 5.692, de 11 de agosto de 1971 — a LDB
de 1971 — que ficara pela primeira vez estabelecido que:

Art. 9.2 — Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que
se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e
os superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacao (grifo nosso).

ApoOs esta Lei, surge ainda na década de 1970 trés Pareceres do Conselho
Nacional de Educagdo, que se referem ao atendimento educacional dos
superdotados (ANDRES, 2010). S&o eles:

PARECER CFE N.2 255, DE 9 DE MARCO DE 1972:

(Doc. 136 margo 1972): destaca que o progresso do estudante deve atender
a ritmo préprio de aprendizagem e a diversos interesses e aptiddes. A
frequéncia devera ser “dispensavel ante a evidéncia de aproveitamento
excepcional”’. Reconhece “alunos que revelam especial talento”, bem como
defende a nado existéncia de barreiras entre séries, ou seja, ano letivo
independente de ano civil para que o progresso do estudante superdotado
possa ser mais veloz, eliminando qualquer perda de tempo;

PARECER CFE N.2 436, DE 9 DE MAIO DE 1972:

(Doc. 138, maio 1972): admite matricula condicional de aluno superdotado
em curso superior, com prazo de até dois anos para apresentacédo de prova
conclusdo do ensino de segundo grau, desde que reconhecida sua
superdotagéo antes da inscricdo no vestibular.

PARECER CFE N.2 681, DE MAIO DE 1973:

(Doc. 150, item 3.7, maio 1973), que estabelece que o Conselho Federal de
Educacgao “fixara o conceito e as formas de apurar o superdotado, a partir
as normas sobre a matéria que os Conselhos de Educacao baixariam para
0S seus sistemas estaduais de ensino.

Em 1973, com a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP), vinculado ao MEC, inicia-se o desenvolvimento de ag¢des educativas e
financiamento ao atendimento as pessoas com altas habilidades, superdotacéo e
com deficiéncia. Constituem-se com sua criacdo agdes mais concretas do governo
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federal esbogando uma politica nacional para a area. E sabido que o que vinha
acontecendo até entdo na educacdo especial eram acdes ocasionais e eventos
isolados. Nesta perspectiva, 0 CENESP passa a ser considerado como o primeiro
orgado publico, no ambito federal, responsavel pela regulamentagcdo da politica
nacional relativa a educacao dos alunos entdo chamados excepcionais, tendo como

finalidade:

[...] planejar, coordenar e promover o desenvolvimento da educacao
especial, do ensino pré-escolar ao superior, inclusive 0 ensino supletivo,
para os diferentes tipos de deficiéncia e alunos com problemas de conduta
e os superdotados (LIMA, 1998, p. 42) [...] No CENESP foi elaborado o
Plano Nacional de Educacdo Especial (PLANESP) para o triénio 1977/79.
Entre seus objetivos instituicoes especializadas, em todos os niveis de
ensino.

Os caminhos legais na Educacao Especial vao se delineando, e na década
de 1980, a Portaria CENESP/MEC n.? 69, de 28 de agosto de 1986, assim define os

superdotados:

Art. 3 [...] Superdotados: educandos que apresentam notavel desempenho
e/ou elevada potencialidade nos seguintes aspectos, isolados ou
combinados: capacidade intelectual, aptiddo académica, pensamento
criador, capacidade de lideranca, talento especial para artes, habilidades
psicomotoras, necessitando atendimento educacional especializado.

Em 1986 o Ministério da Educacéo cria a SESPE — Secretaria de Educacéao
Especial, substituindo o CENESP — Centro Nacional de Educagédo Especial. A
primeira agdo desta Secretaria foi a publicagdo, em 1986, do documento: Subsidios
para a Organizacédo e Funcionamento de Servigos de Educacéo Especial, constando
neste material um volume dedicado & Area de Superdotacdo e Altas Habilidades,
bem como edita as Diretrizes Gerais para o Atendimento Educacional aos Alunos
Portadores de Altas Habilidades/Superdotacao e Talentos (reeditados em 1995).

Na sequéncia, o Parecer CFE n.® 711/87, de 02 de setembro de 1987,
estabelece linhas de agao para o atendimento ao superdotado:

1. Conceito e formas de apurar a superdotagdo; 2. Descentralizagdo de
competéncia para declarar a superdotacdo; 3. Procedimentos de
identificacdo; 4. Modalidades de atendimento; 5. Formagdo de recursos
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humanos; 6. Estudos e pesquisas; 7. Constituicdo da Coordenadoria
Nacional; 8. Envolvimento das Secretarias e dos Conselhos de Educacao, e
9. Participagdo da Familia, Escola, Empresa e Comunidade, e enuncia os
principios norteadores da Educacado Especial: participacdo, integragéo,
normalizacao, interiorizagao e simplificagao.

Em 1993, ocorreram algumas discussbes para a elaboracdo da Politica
Nacional de Educagcdo Especial, com participagdo dindmica de pesquisadores da
area de Altas Habilidades/Superdotacédo, o que resultou no primeiro documento do
género a incluir explicitamente na definicado de Pessoa Portadora de Necessidades
Especiais as AH/SD (BRASIL, 1994, p. 22):

[...] o aluno superdotado, como sendo aquele [...] que apresenta, em carater
permanente ou tempordrio, algum tipo de deficiéncia fisica, sensorial,
cognitiva, maltipla, condutas tipicas ou altas habilidades, necessitando, por
isso, de recursos especializados para desenvolver mais amplamente o seu
potencial e/ou superar ou minimizar suas dificuldades. No contexto escolar,
costumam ser chamadas de pessoas portadoras de necessidades
educativas especiais.

Em 1996, com a implementacdo da nova LDB (Lei n.® 9.394/1996), foi
possivel identificar alguns avancos na area da Educacdo Especial (Diretrizes
Nacionais da Educacdo Especial na Educacdo Basica), no que tange aos
superdotados.

A LDB (9.394/96), em seu Art. 24, escreve:

A educagao bésica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada de
acordo com as seguintes regras comuns: [...] V — a verificacdo do
rendimento escolar observara os seguintes critérios: [...] ¢) possibilidade de
avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado.

Ou o Art. 59, que postula que

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais: [...] Il — terminalidade especifica para aqueles que nao puderem
atingir o nivel exigido para a conclusao do ensino fundamental, em virtude
de suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o
programa escolar, para os superdotados.
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Em setembro de 2001, editados pelo CNE e com a aprovacdo do Plano
Nacional de Educacdo (PNE — Lei n.® 10.172/2001), foram destacados os principais
dispositivos dos Pareceres e Resolugbes do Conselho Nacional de Educagédo -
CNE/MEC, da LDB e do PNE, que passaram a tratar explicitamente a educacao dos
alunos superdotados/portadores de altas habilidades/talentosos — na legislagcao e no
atendimento (ANDRES, 2010).

O Parecer n.2 17 (julho/2001) do CNE ressalta que os alunos superdotados e
talentosos fazem parte das comunidades excluidas e que permanecem a margem

do sistema educacional:

[...] este segmento necessita de motivagdes especificas e ndo aceita a
rigidez curricular e aspectos do cotidiano escolar: “sdo tidos como
trabalhosos e indisciplinados. Deixam de receber os servicos especiais de
que necessitam, como por exemplo o enriquecimento e o aprofundamento
curricular.

Essa discussao possibilita um olhar diferenciado para com este aluno, no
que se refere a organizagao curricular e a pratica escolar, buscando, desta forma,
um atendimento compativel com as peculiaridades deste aluno.

A definicdo do aluno com Altas Habilidades/Superdotacdo aparece na
Resolucdo n.? 02, de 11 de setembro de 2001, da Camara de Educacao Basica do
Conselho Nacional de Educagdo, que “Institui as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educagéao Basica”, ficando assim definido o aluno com Altas

Habilidades/Superdotacao:

[...] grande facilidade de aprendizagem, que os leva a dominar rapidamente
0s conceitos, os procedimentos e as atitudes e que, por terem condigdes de
aprofundar e enriquecer esses conteudos devem receber desafios
suplementares em classes comuns, em sala de recursos ou em outros
espacos definidos pelos sistemas de ensino, inclusive para concluir, em
menos tempo, a série ou etapa escolar.

Este mesmo documento, no Art. 3.%, define a Educacdo Especial como

modalidade de educacgéao escolar:

[...] assegura recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
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educacao escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos.

O Art. 5.2 considera

[...] educandos com necessidades educacionais especiais 0s que, durante o
processo educacional, apresentarem: [...] inciso Il - altas
habilidades/superdotagéo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a
dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.

E, também o Artigo 8.9, que enfatiza que:

As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizagao
de suas classes comuns: [...] servicos de apoio pedagogico especializado
em salas de recursos, nas quais o professor especializado em educacao
especial realize a complementacao ou suplementacao curricular, utilizando
procedimentos, equipamentos e materiais especificos (Resolugdao 02/2001,
CNE).

O Parecer n.? 04, de 29 de janeiro de 2002, da Camara de Educacao Basica
do Conselho Nacional de Educacao, com Recomendacdo ao Conselho Nacional de
Educacdo, tendo por objeto a educacdo inclusiva de pessoas portadoras de
deficiéncia, entre outros, reitera o principal dispositivo da Resolugdo CNE/CEB n.° 2,
de 11 de setembro de 2001, segundo o qual:

O atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais deve
ser realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou
modalidade da Educacao Basica.

E destaca ainda os seguintes aspectos do caput e incisos do art. 8.° da
Resolucdo CNE/CEB n.? 02/2001:

Art. 8.2 — As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizagao de suas classes comuns:

| — professores das classes comuns e da educagéo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos;

Il — distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas
varias classes do ano escolar em que forem classificados, de modo que
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essas classes comuns se beneficiem das diferencas e ampliem
positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do principio do
educar para a diversidade; [...]

IV — servicos de apoio pedagdgico especializado, realizado, nas classes
comuns; [...].

O Plano Nacional de Educacao (PNE) — Lei n.? 10.172/01 —, no capitulo da

Educacao Especial, propde como meta n.° 26:

Implantar, gradativamente, a partir do primeiro ano deste plano, programas
de atendimento aos alunos com altas habilidades nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora.

Novos avangos ocorrem a partir de 2005, a SEESP/MEC, em parceria com a
UNESCO e o FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo), inicia a
implantagdo dos Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotagdo — os
NAAHs —, nos 26 estados e no Distrito Federal, que hoje se constituem em
referéncia para o atendimento dessa populagéo, segundo Andrés (2010).

Em 2008, o MEC publica o Documento: Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), em que os alunos
com Altas Habilidades/Superdotacdo sao definidos como alvo de atendimento
educacional especializado em todas as etapas e modalidades da Educacéo.

Igualmente importante é a edicdo do Decreto n.® 6.571, de 17 de setembro
de 2008, que dispde sobre o atendimento educacional especializado e regulamenta
no paragrafo Unico do art. 60 da Lei n.® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e
acrescenta dispositivo ao Decreto n.? 6.253, de 13 de novembro de 2007,
determinando as formas de oferta e a responsabilidade técnica e financeira do MEC
na sua ampliacao, definindo ainda aspectos como a transferéncia adicional para os
alunos atendidos por essa modalidade de educacao (ANDRES, 2010).

Em seu art. 1.2, o Decreto estabelece que:

Art.1.2 A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, na forma deste
Decreto, com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional
especializado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, matriculados na rede
publica de ensino regular.

§ 1.% Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
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institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formagé&o dos alunos no ensino regular.

§ 2.2 O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagdgica da escola, envolver a participacao da familia e ser realizado em
articulagcdo com as demais politicas publica. E prevé ainda, em seus art. 6.2,
Art. 6.2 O Decreto n.? 6.253, de 13 de novembro de 2007, passa a vigorar
acrescido do seguinte artigo Art. 9.2 — A — Admitir-se-4, a partir de 1.° de
janeiro de 2010, para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o
cémputo das matriculas dos alunos da educacdo regular da rede publica
que recebem atendimento educacional especializado, sem prejuizo do
cémputo dessas matriculas na educacéo basica regula.

Paragrafo uUnico. O atendimento educacional especializado podera ser
oferecido pelos sistemas publicos de ensino ou pelas instituicbes
mencionadas no art. 14.

A Resolucdo n.? 4, de 02 de outubro de 2009, que Institui Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Basica,
modalidade Educacao Especial, publicada no DOU de 24 de setembro de 2009,

resolve:

Art. 1.2 Para a implementagédo do Decreto n.? 6.571/2008, os sistemas de
ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas classes comuns do
ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado
em salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos.

Art. 2.2 O AEE tem como fungdo complementar ou suplementar a formacao
do aluno por meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de
acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena
participacao na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.

Art. 3.2 A Educacdo Especial se realiza em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino, tendo o AEE como parte integrante do processo
educacional.

Art. 4.2 Para fins destas Diretrizes considera-se publico-alvo do AEE,
escreve no item lll Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do
conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga,
psicomotora, artes e criatividade.

[...]

Art. 7.2 Os alunos com altas habilidades/superdotacao terdo suas atividades
de enriquecimento curricular desenvolvidas no dmbito de escolas publicas
de ensino regular em interface com o0s nucleos de atividades para altas
habilidades/superdotacdo e com as instituicbes de ensino superior e
institutos voltados ao desenvolvimento e promogéo da pesquisa, das artes e
dos esportes.

O Ministério da Educagédo, em parceria com os Sistemas de Ensino,
implementa politicas publicas visando assegurar o direito a educagdo e promover
autonomia e independéncia das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
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desenvolvimento e Altas Habilidades/Superdotacdo no contexto escolar (grifo

nosso). Nesta perspectiva, os sistemas de ensino modificam sua organizacao,
assegurando aos estudantes, publico-alvo da Educacao Especial, matricula nas
classes comuns e oferta do atendimento educacional especializado, previsto no
Projeto Politico-Pedagdgico da escola.

Constitui-se uma medida estruturante para a consolidacdo de um sistema
educacional inclusivo o Programa Escola Acessivel (BRASIL, 2011), afluindo para a
efetivagcdo da meta de inclusdo plena, condigdo indispensavel para uma educagao
de qualidade.

O presente documento objetiva orientar os sistemas de ensino na

implementag&o do Programa Escola Acessivel, em 2011. E tem como objetivo:

Promover a acessibilidade e inclusao de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo matriculados
em classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes o direito de
compartilharem os espagos comuns de aprendizagem, por meio da
acessibilidade ao ambiente fisico, aos recursos didaticos e pedagdgicos e
as comunicagoes e informagdes (grifo Nnosso).

As acoes da Secretaria de Educacao Especial, a partir de 2011, passam a
fazer parte da SECADI - Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo, normatizada através do Decreto n.2 7.480, de 16 de maio de
2011.

A Educagdo Especial fica assim organizada (Anexo Il): Uma Coordenagédo-
Geral da Politica Pedagdgica da Educacao Especial; Uma Coordenacdo-Geral da
Politica de Acessibilidade na Escola; Uma Coordenagdo-Geral de Articulagdo da
Politica de Inclusdo nos Sistemas de Ensino. Este Decreto entrou em vigor no dia 23
de maio de 2011, e traz:

CAPITULO | - DA NATUREZA E COMPETENCIA

Art. 1.2 O Ministério da Educacdo, 6rgao da administracdo federal direta,
tem como area de competéncia os seguintes assuntos:

| — politica nacional de educacao;

Il — educacgéo infantil;

Il — educagdo em geral, compreendendo ensino fundamental, ensino
médio, ensino superior, educacdo de jovens e adultos, educacao
profissional, educagcdo especial e educacdo a distancia, exceto ensino
militar;

[.]


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.480-2011?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.480-2011?OpenDocument

26

CAPITULO Ill - DAS COMPETENCIAS DOS ORGAOS (Segéo Il) dos
Orgaos Especificos Singulares, escreve no:

Art. 26. A Diretoria de Politicas de Educacgéo Especial compete:

| — planejar, orientar e coordenar, em parceria com sistemas de ensino, a
implementacao da politica nacional de educacao especial na perspectiva da
educacao inclusiva;

Il — definir e implementar acdes de apoio técnico e financeiro aos sistemas
de ensino, visando garantir a escolarizacdo e a oferta do atendimento
educacional especializado — AEE aos estudantes publico-alvo da educacao
especial, em todos os niveis, etapas e modalidades;

Il — propor e fomentar a formagé&o continuada de professores, a
disponibilizacao de materiais didaticos e pedagdgicos e a acessibilidade nos
ambientes escolares; e

IV — promover a transversalidade e a intersetorialidade da educagao
especial nos diversos programas e agdes, visando assegurar o pleno
acesso, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes publico-alvo da
educacgao especial no ensino regular, em igualdade de condigbes com os
demais alunos.

Essa breve explanagéo acerca da legislagédo brasileira, para o entendimento
e atendimento do aluno com Altas Habilidades/Superdotagcédo, permite inferir que
muito ainda temos de caminhar na busca da identificacdo e atendimento para este
aluno. Necessita-se, ainda, de politicas publicas e praticas convincentes que possam
agir a favor das reais necessidades deste aluno, de sua familia e da escola.

No Brasil, devido as dificuldades de identificacao que ocorrem nas escolas, a
maioria dos alunos com Altas Habilidades/Superdotacdo simplesmente néao
consegue desenvolver seus potenciais, sobretudo pela falta de programas que os

identifiguem e apoiem. Neste sentido, para Pérez e Freitas (2009, p. 13),

Em termos de politica educacional brasileira, vé-se que o campo ainda
precisa de um maior investimento e de regulamentagdes legais que
permitam afiangar e ampliar o atendimento aos alunos com AH/SD,
especialmente nas etapas de educacao posteriores ao Ensino Fundamental.
Para isso também é fundamental o crescimento do movimento da sociedade
civil que reivindica os direitos dessas pessoas e que tende a se fortalecer a
medida que aumenta a conscientizagdo em relacdo ao tema.

As politicas publicas para a educagdo dos alunos com Altas
Habilidades/Superdotacdo no Brasil, assim como as politicas publicas de Educacgao
Especial, precisam ser reelaboradas. Professores, alunos e sociedade ndo mudam
por implantagdo de uma lei ou por qualquer pressao externa, se faz necessario
conhecer cada realidade, discutir as possibilidades de atendimento a este aluno e
aplica-las. E preciso conhecer as experiéncias bem-sucedidas na Educacdo Bésica
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e no Ensino Superior, otimizar a formacao critico-reflexiva, incentivar praticas
pedagdgicas especializadas para que se efetive a mudanca baseada na igualdade
de oportunidades e na busca de uma sociedade mais justa e cidada (DELOU, 2007).

Finaliza-se esta discussao, deixando como reflexao, a citacdo que resume
bem o espirito da Declaragdo de Salamanca (1994, p. 03):

Cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades
que lhes séo préprias; se o direito a educacao significa algo, os sistemas
educativos devem ser desenhados e 0s programas, desenvolvidos, de
modo a ter em conta toda a gama destas diferentes caracteristicas e
necessidades. [...] As escolas hdo de acolher a todas as criancas,
independentemente de suas condigbes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher as criangas com
incapacidades e bem dotadas, criangas que vivem na rua e que trabalham,
criancas de povoados remotos ou ndémades, criangas de minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criangcas de outros grupos ou zonas
desfavorecidas ou marginalizadas... Devem reconhecer as diferentes
necessidades de seus alunos e responder a elas, adaptar-se aos diferentes
estilos e ritmos de aprendizagem das criangas e garantir um ensino de
qualidade através de um programa de estudos apropriado, uma boa
organizacao escolar, uma utilizacdo adequada dos recursos e em relacao
com suas comunidades.

2.2 CONCEITOS: AFINAL, QUEM E O SUJEITO COM ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTACAQ?

Em qualquer campo do conhecimento, todo conceito esta atrelado aos ideais
e necessidades econbmicas, politicas, sociais vigentes de cada época, de cada
sociedade. N&o seria diferente com o sujeito com Altas Habilidades/Superdotacéo.

Interesses politicos, mudangas de definicées, paradigmas, falta de consenso
quanto a terminologia a ser usada, fazem parte da trajetéria conceitual deste sujeito.
Entre mitos e verdades, os conceitos e definicbes vém se construindo na busca de
melhor entender e atender este sujeito, seja com relagdo as suas potencialidades,
seja nas suas dificuldades. Discussbes estas que vao muito além das fronteiras e
que serdo abordadas ainda neste capitulo.
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2.2.1 Inteligéncia e seus contornos

A inteligéncia, apesar de toda polémica que tem suscitado pelos diferentes
estudiosos do assunto, representa um conceito bastante complexo. Conceitua-la
requer a delimitacdo de seus contornos, identificando suas caracteristicas e
diferenciando-as das demais fungbes mentais envolvidas nos processos cognitivos.
Ao nao conhecer todos os alcances mentais da inteligéncia, admite-se que
conceituar inteligéncia ndo é uma tarefa muito simples.

Segundo o Oxford English Dictionary (apud CAVALIERI; SOARES, 2007), a
palavra inteligéncia ingressou na lingua inglesa, aproximadamente, no século XII.

Partindo de etiologia da palavra, sua origem encontra-se no latim. O
vocabulo “Intellectus” vem de intelligere = inteligir, entender, compreender esta
composta de intus = dentro e légere = recolher, escolher, ler (cfr. intendere)
(DICIONARIO DE ONTOPSICOLOGIA, 2008). Inteligéncia é definida como a ciéncia
ou capacidade de ligar internamente o que é captado. Pode ser explicado como a
capacidade mental de raciocinar, planejar, resolver problemas, abstrair ideias,
compreender ideias e linguagens. Pode também ser aprendida e/ou treinada, ou ser
entendida como a capacidade de apreender a verdade.

Encontra-se no Dicionario Aurélio a definicao de inteligéncia como sendo a
qualidade ou capacidade de compreender a adaptar-se facilmente, abrangendo
ainda as seguintes qualificacbes: capacidade, penetracdo, agudeza, perspicacia.
Analisando semanticamente, a palavra inteligéncia é formada pelo prefixo inter
(entre) e pelo sufixo legere (escolhas). Pode-se inferir, entdo, que a pessoa
inteligente é capaz de escolher entre véarias alternativas aquela com maior sentido e
compreensao para determinada situacao.

Desde a antiguidade, muitos fildsofos gregos ja se questionavam e
produziam textos sobre o tema (inteligéncia), deixando para as geracdes seguintes
perguntas referentes a sua natureza. Sécrates, em 400 a.C., procurou saber quem
era a pessoa mais sabia do mundo e, para tanto, testou o conhecimento das
pessoas para responder a essa pergunta. Desde entdo, o desafio de testar
individuos e determinar sua classificagdo continuou. O maior aprofundamento do
tema se deu no final do século XIX, onde os estudos surgiram de forma mais


http://www.onto.net.br/index.php?title=Dicion%C3%A1rio_de_Ontopsicologia
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sistematica, embasando-se na psicologia, educacao, sociologia, medicina e outras
ciéncias (LUSTOSA; ALVARENGA, 2004).

Nos ultimos anos, muitas pesquisas vém buscando explicagbes sobre o
funcionamento da inteligéncia humana, seja num enfoque qualitativo, seja no
enfoque quantitativo. Atualmente, profissionais de varias areas do conhecimento
estdo envolvidos no assunto, usando pesquisas neuroldgicas e equipamentos
avangados. No entanto, mesmo com muitos estudos tedricos, testes de laboratorio,
estudos de comportamentos, as duvidas persistem.

As abordagens cientificas que sdo encontradas na atualidade decorrem de
quatro grandes grupos de teorias da inteligéncia: psicométricas,
desenvolvimentistas, socioculturais e cognitivistas (DELOU, 2001; VIEIRA, 2005;
PEREZ, 2008).

As teorias psicométricas tiveram seu inicio do século XX na Franga, com o
surgimento de testes para mensurar a inteligéncia humana, criados pelos franceses
Alfred Binet e Theodore Simon em 1905, passando a considerar o fator quantitativo
da inteligéncia para classificagdo e diagnédstico, bem como para prognédstico em
termos de educabilidade.

A escala de Binet teve ampla repercussao, principalmente devido ao fato de
que funcionou para os objetivos a que se propds, mostrando-se consistente
com outros indicadores de inteligéncia, como avaliacbes feitas por
professores e pares; além disso, mostrou ser mais eficiente e confiavel do
que outras medidas anteriormente utilizadas (VIRGOLIM, 1997, p. 05).

Pode-se citar Galton, na Inglaterra (1822 a 1911), Catell nos Estados Unidos
(1860-1944), e Binet na Franca (1857-1911), como os precursores no estudo da
inteligéncia, cujas pesquisas apresentam em comum: a inteligéncia vista como um
todo e a preocupagdo com a avaliagdo da inteligéncia (CAVALIERI; SOARES,
2007). Em 1925, Stern introduz a ideia do quociente de inteligéncia — QI — termo
utilizado até hoje, pelos especialistas como medida da capacidade intelectual.

Segundo Perez (2008, p. 27), as teorias psicométricas:

Avaliam a inteligéncia pelo coeficiente obtido por uma pessoa em
instrumentos de mensuracao e se bifurcam em duas correntes: as teorias
monoliticas, defendidas por autores como Galton, Cattell, Simon e Binet e
Goddard, entre outros, para os quais a inteligéncia era Unica e inata, e as
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teorias fatoriais ou multifatoriais, por autores como Spearman, Thurstone e
Guilford, para os quais a inteligéncia inclui multiplos fatores.

Na década de 1970, os testes de QI eram os principais indicadores para um
individuo ser considerado ou nao superdotado. Lewis Terman, em suas pesquisas
que tiveram inicio na década de 1920, tinha por objetivo identificar superdotados.
Este pesquisador acreditava que altos escores nos testes de QI eram condicao
Unica para a superdotacdo (ALENCAR; FLEITH, 2001).

Tedricos como Spearman (1904), Thurstone (1938), Burt (1949), Guilford
(1967), Cattell (1971), entre outros, também apresentaram suas teorias a proposito
da inteligéncia, contribuindo desta forma para a compreensao da inteligéncia sobre
diferentes aspectos de mensuracao e identificacao.

Outra abordagem de teorias da inteligéncia baseia-se nas teorias
desenvolvimentistas (PEREZ, 2008).

Piaget (1967), o mais importante te6rico da abordagem desenvolvimentista,
“l...] estudou durante mais de 40 anos o sujeito epistémico com uma inteligéncia
Unica, procurando investigar, através do método critico, os processos fundamentais
de formacdo do conhecimento na crianga” (CAVALIERI; SOARES, 2007, p. 08).
Piaget (1967) define a inteligéncia como um mecanismo de adaptacao do organismo
a uma situacdo nova e, como tal, implica na construgcdo continua de novas
estruturas no decorrer do desenvolvimento do individuo. Esta adaptagao refere-se
ao mundo exterior, como toda adaptagéo biolégica. Desta forma, o desenvolvimento
intelectual se da a partir da interacéo entre sujeito e meio que o cerca. O que vale
também dizer que a inteligéncia humana pode ser exercitada, buscando um

aperfeicoamento de potencialidades. Para Piaget (1997, p. 13),

O desenvolvimento intelectual envolve uma equilibragdo progressiva, uma
passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de
equilibrio superior. Assim, do ponto de vista da inteligéncia, é facil se opor a
instabilidade e incoeréncia relativas as ideias infantis a sistematizacdo de
raciocinio no adulto. No campo da vida afetiva, notou-se, muitas vezes,
quanto o equilibrio dos sentimentos aumenta com a idade. E, finalmente,
também as relacbes sociais obedecem a mesma lei de estabilizacdo
regular.

A abordagem das teorias desenvolvimentistas concebe o sujeito como

epistémico, capaz de construir sua inteligéncia a partir do desenvolvimento de
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estruturas cognitivas cada vez mais complexas, que sao elaboradas a partir da

relagdo com o outro.

As fungbes essenciais da inteligéncia consistem em compreender e
inventar, em outras palavras, construir estruturas estruturando o real e tais
estruturas se formam se conservam ou se alteram através das
transformagbes geradas a partir das agdes interiorizadas. Toda inteligéncia
€ uma adaptagao; toda adaptagdao comporta uma assimilagao das coisas do
espirito, como também o processo complementar de acomodacao (PIAGET,
1998, p. 162).

Outro nome importante dentro da teoria desenvolvimentista € de Joseph
Renzulli, que se destaca como referéncia na atualidade, na abordagem da temética
da superdotagdo. As contribuicbes deste autor para a compreensdo da
superdotacao vao além da concepcao que apresenta e da investigacao cientifica
que tem desenvolvido com os seus colaboradores, tracando uma ponte fundamental
para a avaliacdo, identificacdo e intervencdo psicoeducativa junto aos alunos
superdotados.

Outra concepcao que vem ganhando muitos adeptos é representada pelas
teorias socioculturais, que segundo Perez (2008, p. 28)

Partem das concepgdes de Vygotsky, que ndo formula propriamente um
conceito de inteligéncia, mas cujas contribuicbes sobre a formacgado e
desenvolvimento dos processos psiquicos superiores e 0s conceitos de
zona de desenvolvimento real e zona de desenvolvimento proximal,
contemporaneos da primeira fase da obra de Piaget, sdo de grande
importancia para esta conceituacao.

Esta vertente parte do pressuposto que o sujeito se desenvolve a partir de
sua interagdo com o meio social. Neste contexto vao se formando suas capacidades
psicoldgicas superiores, entre elas, o pensamento e a linguagem, sempre com a
mediagdo do outro mais experiente ou mais velho, desenvolvendo o que Vygotsky
denominou de Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP).

A vertente sociocultural tem como um dos representantes Vygotsky (1996),
que se refere ao desenvolvimento do pensamento e da linguagem como resultado
das trocas continuas que o sujeito faz com o grupo social, por meio dos processos
interpsiquicos e do desenvolvimento da autorregulacdo, que possibilitam o

desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral.
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A evolucao intelectual, segundo Vygotsky (1998), é caracterizada por saltos
qualitativos de um nivel de conhecimento para outro. Esta evolucao é explicada

através do conceito de zona e desenvolvimento proximal, que é a

Distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes (VYGOTSKY, 1998, p. 112).

E, por ultimo, segundo Perez (2008, p. 28), tem-se a abordagem das teorias

cognitivistas, cujos

[...] principais expoentes sdo: Gardner (Teoria das Inteligéncias Multiplas,
1983 e 2000) e Sternberg (Teoria da Inteligéncia Bem-Sucedida, 1997) —
partem para uma visdo que abrange diversas inteligéncias, conforme o
primeiro, ou diversos componentes, conforme o segundo, que ja ndo podem
se enquadrar tdo claramente no pressuposto de mensurabilidade estatica
das teorias psicométricas, das quais estes tedéricos sao dissidentes.

A Teoria das Inteligéncias Multiplas, de Howard Gardner (1995), veio como
uma alternativa para o conceito de inteligéncia como uma capacidade inata, geral e
unica, que permite aos individuos um desempenho, maior ou menor, em qualquer
area de atuagdo. Sua insatisfagdo com a ideia de Ql e com visdes unitarias de
inteligéncia, que focalizam principalmente as habilidades importantes para o sucesso
escolar, levou Gardner a redefinir inteligéncia a partir das origens biologicas da
habilidade para resolver problemas.

Gardner (1995) sugere que as habilidades humanas ndo séo organizadas de
forma linear, que ao invés de haver uma faculdade mental geral, como a memoria,
existem formas independentes de percepcado, memoria e aprendizado, em cada area
ou dominio, com possiveis semelhangas entre as areas, mas ndo necessariamente
uma relacao direta. A Teoria das Inteligéncias Mdultiplas tem enorme importancia ao
conseguir derrubar a ideia de uma inteligéncia Unica, fechada, propondo o uso de
uma noc¢ao de inteligéncia mais dinamica.

Renzulli (1998) considera a inteligéncia ndo como algo isolado e unitario,
mas destaca a importancia da cultura e do ambiente para a definicdo e manifestacdo
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da mesma. O ambiente é visto por ele como indispensavel para o desenvolvimento e
aprendizagem.
Para Cupertino (2008, p. 28),

A inteligéncia é entendida, na maior parte das vezes, como a capacidade
mental de raciocinar. Classicamente, a inteligéncia é equivalente a
racionalidade, manifestagdo humana que nos diferencia dos demais entes
do mundo. Racionalidade, por sua vez, é identificada como a capacidade de
raciocinar, de usar a razdo. E razdo é a potencialidade humana de
estabelecer relagbes légicas, processo tradicionalmente identificado com o
de conhecer.

Percebe-se que é dificil chegar a uma definicdo Unica do que seja
inteligéncia. Mais que isto, percebe-se que nao podemos considerar nenhuma
definicdo como errada. O que se pode é apontar uma inconstancia aqui ou ali, que

se trata de uma discussao inacabada e que se tem muito ainda para investigar.

2.2.2 Superdotacgéo: Concepgdes da atualidade

Algumas teorias vém assumindo uma posicdo de destaque quando o
assunto é Altas Habilidades/Superdotacao. Entre essas destacam-se na literatura
internacional a Concepcao de Superdotacdo dos Trés Anéis (RENZULLI, 1986) e a
Teoria Triarquica da Inteligéncia (STERNBERG, 1986).

No Brasil, a discussdo vem se ampliando com estudiosos de
reconhecimento internacional, que, em suas pesquisas, buscam nao apenas a
compreensao do termo, mas, principalmente, quais os melhores procedimentos a
serem adotados com este aluno, para que ele possa ser atendido nas suas
potencialidades e necessidades.

Segundo Novaes (1979), ao longo do tempo a inteligéncia tem sido um dos
critérios utilizados para definir e identificar os alunos com Altas
Habilidades/Superdotacao. Os primeiros conceitos de superdotacdo consideravam o
nivel intelectual e o rendimento académico como principais indicadores do aluno

com Altas Habilidades/Superdotacao. Virgolim (2007a, p. 11) salienta que:
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Os individuos com Altas Habilidades/Superdotagcdo sdo um grupo
heterogéneo, com caracteristicas diferentes e habilidades diversificadas,
diferem uns dos outros também por seus interesses, estilos de
aprendizagem, niveis de motivagdo e de autoconceito, caracteristicas de
personalidade, e principalmente por suas necessidades educacionais.

Oliveira (2007) explana que nao existe acordo entre os diversos autores
quanto a uma definicdo Unica e um critério preponderante de avaliacdo das Altas
Habilidades/Superdotacdo. O que se tem sdo véarias e divergentes concep¢des
sobre as definigbes de superdotagao, inteligéncia, criatividade e talento. E ainda
completa, nem todos 0S individuos identificados com Altas
Habilidades/Superdotacao tém desempenhos de alto nivel em todos os momentos.
Neste sentido reflete Pérez (2008, p. 43) que:

Ao restringir o conceito de Altas Habilidades/Superdotacao exclusivamente
a superdotacao intelectual, acaba-se sucumbindo ao terrivel equivoco de
que a inteligéncia é algo mensuravel, que um excelente desempenho é
sinbnimo de superdotacao e que um bom curriculo (entenda-se aqui apenas
um contetdo mais aprofundado ou mais completo) é estratégia pedagdgica
suficiente para atender a este tipo de aluno.

O Ministério da Educacdo, por meio das Diretrizes Nacionais para a
Educacéao Especial na Educacao Béasica/Secretaria de Educacao Especial (BRASIL,
2001), identificou o aluno com Altas Habilidades/Superdotacdo como aquele que

tem:

Grande facilidade de aprendizagem que o leva a dominar rapidamente os
conceitos, os procedimentos e as atitudes e que, por ter condigbes de
aprofundar e enriquecer esses conteidos deve receber desafios
suplementares em classe comum, em sala de recursos ou em outros
espacos definidos pelos sistemas de ensino, inclusive para concluir, em
menor tempo, a série ou etapa escolar.

A Resolugédo CNE/CEB n.? 2 (2001) define no seu Art. 5.2 0 aluno com Altas
Habilidades/Superdotacéo:

[...]
Il — altas habilidades/superdotagéo, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes [...]
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Art. 8.2 As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacdo de suas classes comuns: [...]

IX — atividades que favoregam, ao aluno que apresente altas
habilidades/superdotagéo, o aprofundamento e enriquecimento de aspectos
curriculares, mediante desafios suplementares nas classes comuns, em
sala de recursos ou em outros espacgos definidos pelos sistemas de ensino,
inclusive para conclusao, em menor tempo, da série ou etapa escolar, nos
termos do Artigo 24, V, “c”, da Lei 9.394/96 [...].

A definicdo brasileira, apresentada na Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008, caracterizou os alunos com

Altas Habilidades/Superdotagdo como os que:

Demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas,
isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade
e artes. Também apresentam elevada criatividade, grande envolvimento na
aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse (BRASIL,
2008).

Normalmente esse grupo, embora seja bastante heterogéneo, apresenta alta
motivagéo intrinseca, leem muito, adquirindo um vocabulario avangado e incomum
para a idade ou nivel escolar, possuindo riqueza de expressdo, elaboracdo e
fluéncia verbal, com tendéncia a se expressarem melhor que a maioria das pessoas
da sua idade, aplicando de maneira eficaz palavras diferentes do seu cotidiano
(NOVAES, 1979).

A paixao pela leitura também pode ocorrer em tenra idade e, em geral, a
crianca com Altas Habilidades prefere livros de nivel adulto, biografias,
autobiografias, enciclopédias e Atlas. Retém grande numero de informagdes sobre
variados assuntos, ou até mesmo se apropriam de um unico assunto em demasia.
Estdo atentos a informagdes novas, buscando curiosidades e fatos interessantes.
Possuem raciocinio rapido e elaborado, tentam descobrir como e o porqué das
coisas, fazendo perguntas e exigindo muito conhecimento de quem é questionado
(RENZULLLI, 1976).

E comum a este grupo apresentar formas originais de resolver problemas,
pois a peculiaridade de seu raciocinio légico facilita a compreensdo abstrata,
chegando aos resultados esperados utilizando ferramentas légicas especificas e por
maneiras diversas da usual. Ao contrario do que se pensa nao obrigatoriamente tém

as melhores respostas, mas se diferenciam dos demais fazendo as melhores
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perguntas. Sao muito curiosos, gostando sempre de investigar. Conseguem reagir
positivamente a elementos novos, estranhos e misteriosos em seu ambiente, tém
grande imaginacao e fantasia, sempre com variadas ideias. Essas sdo algumas
caracteristicas citadas por Torrance (NOVAES, 1979). Na maioria das vezes, seus
interesses sao mais precoces pelas palavras, leitura e por numeros, aprendendo a
ler antes mesmo de iniciar sua trajetéria académica. Sua aprendizagem é muito
rapida, utilizando frequentemente associagdes para uma aprendizagem significativa.
Acabam se irritando com a rotina, podendo ocupar o tempo de forma produtiva, sem
ser necessaria uma estimulagdo constante do professor. Tém tendéncia a
compartilhar a amizade de criangas mais velhas do que elas, na busca de um
dialogo mais compativel com seus interesses. O senso de humor, muitas vezes, é
semelhante a sua capacidade mental, diferindo da idade cronolégica.

Além dos problemas de desenvolvimento que em menor ou maior grau as
criangas enfrentam, as criancas com Altas Habilidades/Superdotacéao algumas vezes
se deparam com problemas distintos, 0 que se da quando ha discrepancia entre seu
nivel intelectual avangado e seu desenvolvimento fisico, social e emocional. Landau
(2002) explica, ainda, que sua maturidade emocional pode se desenvolver melhor
quando ajudadas a reconhecer e aceitar suas emocgoes.

O individuo com Altas Habilidades/Superdotacdo muitas vezes € abordado
por sentimento de soliddo, provocado pelas diferengas entre 0os seus interesses e as
atividades em relacdo aos das outras criangas da mesma idade cronolégica. Quanto
maior for a discrepancia entre sua idade mental e a cronoldgica, maior sera a lacuna
e maiores serdo suas probabilidades de retraimento, com tendéncia a se recolher
em afazeres solitarios (ALENCAR, 1986).

Para Sabatella (2012, p. 113),

A superdotacdo pode ser vista como um agregado de habilidades que se
desenvolvem mais plenamente do que seria esperado para a maioria das
pessoas com a mesma idade ou experiéncia. Essas habilidades se
configuram em tracos caracteristicos da condicao vivenciada por alguns
individuos, o que os tornam diferentes, assim como altera suas
necessidades sociais e educacionais em relagdo a uma média da
populacéo.

Segundo Alencar (2001, p. 134), “[...] muitos sao os termos disponiveis na
literatura para se referir as pessoas que se destacam por suas realizagbes e
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potencialidades”. A autora destaca alguns desses termos: crianga prodigio, génio,
savant, superdotado e talentoso:

Crianca prodigio sdo aquelas que se caracterizam por um desempenho
excepcional ou uma mem@ria extraordinaria em seus primeiros anos.

Ja o idiot-savant, que tem sido também objeto de um interesse especial,
caracteriza-se por uma habilidade superior em uma area especifica, ao
mesmo tempo em que apresenta um retardo pronunciado.

O termo génio tem sido reservado apenas para aqueles individuos que ja
deram uma contribuigdo original e de grande valor a uma area especifica,
valorizada socialmente.

Os termos superdotado e talentoso tém sido usados por muitos especialistas
da area, como sinbnimos, embora a nocao de superdotagao focalize mais o dominio
cognitivo, como, por exemplo, um desempenho académico elevado ou um marcante
raciocinio abstrato (ALENCAR, 2001, p. 134-135). Alencar (2007) observa que
alunos com Altas Habilidades/Superdotacao diferem de outros alunos ndo apenas
em seu desenvolvimento cognitivo, mas também em seu crescimento afetivo,
desenvolvimento moral, interesses, amizades, atitudes e valores. Esses alunos com
Altas Habilidades/Superdotacdo estao sujeitos ao isolamento social, caso o sistema
educacional n&o proporcione a esse grupo de alunos a acessibilidade a outros
grupos baseados em habilidades e interesses comuns e ndo somente categorizados
pela idade cronoldgica.

Na Concepcao de Superdotacao para Joseph Renzulli (1986), a inteligéncia
e 0 conhecimento sao explicitados por ele quando este se refere a superdotacdo. Os
estudos de Renzulli sobre superdotados tém inicio no final dos anos de 1960. Para
este tedrico, a superdotacdo pode apresentar-se em determinadas situagcoées e em
outras ndo. O autor coloca que deveria haver uma mudanga na concepgao de “ser
superdotado”. Dever-se-ia levar em consideracdo aqueles individuos que
apresentam “comportamentos superdotados”, para entdo implementar programas de

enriquecimento, que iriam beneficiar um maior numero de pessoas. Desta forma:

[...] 2 nossa expectativa é que, aplicando bons principios de aprendizagem
para todos os alunos, diluiremos as criticas tradicionais aos programas para
superdotados e faremos das escolas locais onde o ensino, a criatividade e o
entusiasmo por aprender sejam valorizados e respeitados (RENZULLI apud
RECH; FREITAS, 2005).
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A Concepcao de Superdotacao de Renzulli (1998) consiste na interacao de
trés grupamentos de tragos: habilidade acima da média, comprometimento com a
tarefa e criatividade.

Renzulli (2000) estabeleceu um novo olhar para a compreensdo e o
entendimento da superdotacdo. Este novo conceito, conforme o préprio autor

(RENZULLI, 1986, p. 08), esta representado graficamente na Figura 01.
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FIGURA 1 - CONCEPCAO DE SUPERDOTAGAO
PROPOSTA POR RENZULLI

FONTE: Adaptado de Renzulli (1986, p. 08).

1.  HABILIDADE ACIMA DA MEDIA: Potencial de desempenho
representativamente superior em qualquer area determinada do esforco humano e
que pode ser caracterizada por dois aspectos: a) Habilidade geral: capacidade de
processar as informacdes, integrar experiéncias que resultem em respostas
adequadas e adaptadas a novas situacbes e a capacidade de envolver-se no
pensamento abstrato; e b) Habilidades especificas: consistem nas habilidades de
adquirir conhecimento e destreza numa ou mais areas especificas;

2. COMPROMETIMENTO COM A TAREFA: Refere-se ao expressivo
interesse que o sujeito apresenta em relagcdo a uma determinada tarefa, problema
ou area especifica do desempenho, e que caracteriza-se especialmente pela
motivacao, persisténcia e empenho pessoal nesta tarefa;

3. CRIATIVIDADE: Constitui o terceiro grupo de tracos caracteristicos a
todas as pessoas com altas habilidades e define-se pela capacidade de juntar
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diferentes informacdes para encontrar novas solucdes. Caracteriza-se pela fluéncia,
flexibilidade, sensibilidade, originalidade, capacidade de elaboracdo e pensamento
divergente.

Nessa concepgao ressalta-se que tanto os fatores de personalidade quanto
os ambientais afetam a manifestacdo dos comportamentos de superdotagao
(RENZULLI; REIS, 1997). Tais fatores ambientais e de personalidade e as
caracteristicas gerais comumente atribuidas aos sujeitos com Altas
Habilidades/Superdotacdo podem influenciar na identificagcdo dos indicadores
(PEREZ; FREITAS, 2009). Desta forma, os alunos com Altas
Habilidades/Superdotagcdo “[...] possuem ou sao capazes de desenvolver este
conjunto de tragcos e aplica-los a qualquer area potencialmente valorizada do
desempenho humano” (RENZULLI, 2004, p. 85).

Virgolim (2007, p. 37) esclarece que,

Renzulli utiliza o termo “superdotado” como um adjetivo, em uma
perspectiva de desenvolvimento. Desta forma, prefere falar e escrever sobre
o desenvolvimento de comportamentos de superdotacdo em areas
especificas da aprendizagem e expressdo humanas, ao invés de
“superdotado” como uma forma de ser. Segundo ele, esta orientagcdo tem
permitido a muitos alunos oportunidades para desenvolverem altos niveis
de realizagao criativa e produtiva que, de outra forma, teriam sido negadas
pelos modelos tradicionais dos programas especiais.

Renzulli (1986) propdée um conceito de Altas Habilidades/Superdotacao
flexivel, que leva em conta as caracteristicas dos sujeitos e evoca a necessidade do
apoio do contexto, para sua expressao e, ainda, combate uma abordagem do tipo ter
ou nao ter superdotacéo.

Em sua teoria, Renzulli (1986) propbe duas categorias de Altas
Habilidades/Superdotacdo: a académica e a produtivo-criativa, podendo ambas se
manifestar em um mesmo individuo. A superdotacdo produtivo-criativa, segundo
Renzulli (1986, p. 83),

[...] refere-se aqueles aspectos da atividade e do envolvimento humanos
nos quais se incentiva o desenvolvimento de ideias, produtos, expressdes
artisticas e originais e areas do conhecimento que s&o propositalmente
concebidas para ter um impacto sobre uma ou mais plateias-alvo.
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7

O aluno, geralmente, é mais questionador, imaginativo e inventivo na
resolucao de problemas e tem suas capacidades direcionadas a criatividade.

A superdotacao académica é o tipo mais identificavel nas escolas, uma vez
que “[...] é o tipo mais facilmente mensurado pelos testes padronizados de
capacidade e, desta forma, o tipo mais convenientemente utilizado para selecionar
alunos para os programas especiais” (RENZULLI, 1986, p. 82). A superdotagao
académica tem uma estreita relagdo com o aluno que obtém notas altas, podendo
ser identificada nos testes de capacidade cognitiva que valorizam as situagdes
académicas. Neste caso, as capacidades analiticas sao mais privilegiadas do que as
capacidades criativas ou praticas.

Outra teoria da atualidade refere-se a Teoria Triarquica de Inteligéncia
desenvolvida por Robert J. Sternberg (1985), que traz uma abordagem mais

cognitiva, que:

Sugeriu vérias maneiras em que o desenvolvimento cognitivo pode ocorrer.
Primeiro, a aquisicao de componentes do conhecimento fornecem as bases
para um desenvolvimento constante da base do conhecimento. Em segundo
lugar, a solugdo de controle que regula os metacomponentes controla a
eficacia dos outros componentes e da a eles o feedback. Este sistema
permite que um individuo utilize os componentes para aprender com seus
proprios erros e incorporar a informagao recém-aprendida em desempenho
futuro. E em terceiro lugar, o feedback dos componentes de desempenho e
componentes de aquisicdo de conhecimento para os metacomponentes
permite que um individuo tome medidas corretivas que melhoram a
qualidade do desempenho (STERNBERG, 1982 apud STERNBERG;
DAVIDSON, 1985, p. 51)°.

Sternberg (1986) definiu a inteligéncia como a atividade mental direcionada
para efeitos de adaptacdo, selecdo e formagdo de ambientes do mundo real
relevantes para a prépria vida, o que significa que a inteligéncia é a capacidade de
lidar de forma favoravel com as mudancas no ambiente ao longo de sua vida.
Sternberg (1985) propds uma teoria “triarquica” da inteligéncia humana e ele tem
procurado ampliar a compreensdo da superdotacao intelectual.

? Has suggested several ways in which cognitive development can occur. First, knowledge-acquisition
components provide the bases for a steadily developing knowledge base. Second, the solution
monitoring metacomponent monitors the effectiveness of the other components and gives them
feedback. This system allows an individual to use the components to learn from their own mistakes
and to incorporate the newly learned information into future performance. And third, feedback from
performance components and knowledge-acquisition components to metacomponents allows an
individual to take corrective action that improves the quality of performance (STERNBERG, 1982 apud
STERNBERG; DAVIDSON, 1985, p. 51).
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De acordo com esta teoria, a superdotacao intelectual sé pode ser definida
com base em trés dominios: (a) os internos, os mecanismos mentais
responsaveis pelo comportamento inteligente, (b) o externo, configuragao
contextual, que define o que vai ser rotulado como inteligente dentro de um
determinado meio social, e (c) o nivel de experiéncia que um individuo tem
com uma determinada tarefa ou situagéo destinado a medir a inteligéncia.
De acordo com Sternberg, os individuos podem ser superdotados com
respeito (a) ao funcionamento cognitivo dos tipos que podem ser medidos
por tarefas e testes convencionais, (b) ao ajuste contextual que requer
adaptacao, selecdo de, ou formagdo de ambientes, e (c) a capacidade de
lidar com a novidade ou para automatizar o processamento de informagdes
de forma eficaz. Os individuos podem apresentar superdotacdo em
qualguer um ou mais destes aspectos da inteligéncia (STERNBERG;
DAVIDSON, 1985, p. 41-42)°,

Sua teoria é composta por trés subteorias:

a) Componenciais: “Especifica 0s mecanismos ou componentes mentais
responsaveis pelo planejamento, execucdo e avaliagdo do comportamento
inteligente, atuando através do processamento de informagéo” (VIRGOLIM, 1997, p.
10-11);

b) Experiencial: procura relacionar a inteligéncia com o mundo exterior da
crianga, ou seja, preocupa-se com a atividade mental que permite alcangar um
ajustamento ao contexto e ndo com a atividade fisica ou com as influéncias externas

que podem facilitar ou impedir a atividade no contexto.

Uma pessoa seria mais inteligente, neste ponto de vista, quanto mais rapida
e adequadamente puder lidar com as novidades que o ambiente solicitar;
quanto mais eficiente for a automatizacdo do seu desempenho, mais
recursos adicionais sado dirigidos para as situagcbes que demandam mais
novidade (VIRGOLIM, 1997, p. 10).

c) Contextual, implica a aplicacdo dos metacomponentes de aquisicao do
conhecimento e de desempenho especifico ou de execugdo em situagdes reais
(STERNBERG, 1990). Possui cinco pressupostos: 1) a inteligéncia esté relacionada

a relevancia do comportamento para alguém, em sua vida real; 2) a inteligéncia é

% According to this theory, intellectual giftedness can be defined only with reference to three domains:
(a) the internal, mental mechanisms responsible for intelligent behavior; (b) the external, contextual
setting, which defines what will be labeled as intelligent within a given societal milieu; and (c) the level
of experience an individual has with a given task or situation intended to measure intelligence.
According to Sternberg, individuals may be gifted with respect to (a) cognitive functioning of the kinds
measured by conventional intellectual tasks and tests, (b) contextual fitting that requires adaptation to,
selection of, or shaping of environments, and (c) the ability to deal with novelty or to automatize
information processing effectively. Individuals may show giftedness in any one or more of these
aspects of intelligence (STERNBERG; DAVIDSON, 1985, p. 41-42).
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proposital, relacionada a um objetivo, ndo importa se consciente ou nao; 3) a
inteligéncia é adaptativa, o que consiste na tentativa de um melhor encaixe do
individuo no seu ambiente que resulte em satisfacédo; 4) a inteligéncia envolve dar
forma ao ambiente, modifica-lo; 5) a inteligéncia envolve a selecao de ambientes, ou
seja, quando a adaptacado nao € possivel e a modificacao falha, o individuo deve
selecionar outro ambiente no qual ele possa, potencialmente, se encaixar melhor e
maximizar sua participagao (VIRGOLIM, 1997, p. 10).

Sternberg (1985) destaca os processos envolvidos na tarefa realizada pelo
individuo, na forma como este orienta o processo de resolugcdo de problemas
mediante a codificagdo, combinacdo e comparagcao seletiva da informagédo, em
detrimento ao produto final ou resultado em si (OLIVEIRA, 2007).

Para Virgolim (1997, p. 11),

A teoria tridarquica mostra grande relevancia para a questao da avaliacdo da
habilidade intelectual superior. Ela assinala que a inteligéncia ndo é um
constructo Unico e simples, e mostra quais sdo as habilidades que devem
ser aprendidas, estimuladas ou ensinadas para que a inteligéncia atinja
seus niveis mais altos. A consciéncia da forma que cada um tem de
processar informagéo € importante, tanto para que o aluno possa concentrar
seus préprios esforgos no que tem de bom, adequado e mais desenvolvido,
quanto para se conscientizar de seus pontos fracos e buscar formas
alternativas de compensé-los. Tais estratégias tém a inegavel vantagem
tanto de impulsionar o ensino quanto de tornar o aluno promotor de seu
proprio desenvolvimento.

Para Sternberg (1986a), os individuos superdotados sdo mais eficazes na
execucao das metacomponentes e, além disso, conseguem combina-las e utiliza-las
de forma integrada a um nivel superior.

Para Sternberg & Davidson (1985, p. 52),

Individuos intelectualmente superdotados sdo aqueles que sao
particularmente eficazes no seu funcionamento componencial e na sua
capacidade de usar a intercomunicagdo entre 0os componentes para corrigir
e melhorar o seu desempenho da tarefa. Assim, superdotados seriam
particularmente bem capazes de reconhecer a natureza dos problemas, de
selecionar estratégias que sdo apropriadas para resolver problemas, de
mapear as relagées de ordem superior, e de distinguir informagéao relevante
de irrelevante. Desenvolvimentalmente, eles sdo mais capazes de empregar
o sistema de comunicagéo entre os componentes (descritos em Sternberg,
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1982) para aprender como resolver melhor os varios tipos de tarefas com as
quais sao confrontados na vida®.

Explica Gongalves e Fleith (2010, p. 34):

Os metacomponentes sao processos executivos que regem planejamento, a
monitorizacdo e a avaliacdo da atividade cognitiva. Os componentes de
execucao constituem-se em estratégias reguladoras do funcionamento
cognitivo. Os componentes de aquisicdo organizam o conhecimento por
meio da codificacdo, combinacao e comparacgéo de novas informacoes.

As componentes de rendimento (ou execucdo) sdo processos de ordem
inferior (STERNBERG, 1986), cuja fungdo consiste em executar a tarefa de acordo
com as instrucbes das metacomponentes. Estas componentes seriam passiveis de
avaliacao através dos testes psicométricos, sendo que incluem aspectos como a
codificacdo de estimulos, a inferéncia de relagdes, o estabelecimento de
correspondéncias, a comparag¢ao, entre outros. Também a este nivel podem
destacar-se as competéncias dos individuos superdotados (STERNBERG, 1986).

Embora os topicos de estudo que Sternberg tem se dedicado sejam muito
diversificados — como liderancga, criatividade, sabedoria, desenvolvimento cognitivo,
raciocinio e resolugcédo de problemas, estilos de pensamento, competéncias pratica e
social, amor e relagées romanticas, odio, aplicacdo da psicologia a educagdo — o
mais representativo da sua obra continua a ser a inteligéncia humana (AFONSO,
2007).

* Intellectually gifted individuals are ones who are particularly effective in their componential

functioning and in their ability to use the intercommunication among components to correct and
improve their task performance. Thus, the gifted would be particularly well able to recognize the nature
of problems, to select strategies that are appropriate for solving problems, to map higher order
relations, and to distinguish relevant from irrelevant information. Developmentally, they are better able
to employ the system of communication among components (described in Sternberg, 1982) to learn
how better to solve the various kinds of tasks with which they are confronted in life.
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3 UNIVERSO DO ALUNO COM ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO

O mais intrigante ao lidar com o aluno com Altas Habilidades/Superdotacao
é tentar decodificar o universo subjetivo que pertence a este aluno. E tentar entender
os caminhos mentalmente percorridos por eles. E tentar decifrar os codigos que eles
criam para dialogarem com seu mundo interior, valendo-se da intuicdo, e que,
quando trazidos para o mundo exterior, parece que perdem o sentido, porque, as
vezes, ninguém os entende ou eles ndo conseguem se fazer entender.

A partir da pratica da pesquisadora, observa-se que criangas e adolescentes
com AH/SD compreendem precocemente o seu “aprender a aprender”, para resolver
os conflitos cognitivos, sendo estes uma constante em sua vida. Entre intuicoes e
abstracdes reflexionantes, este sujeito vai se construindo e se constituindo como um
ser “impar” num mundo onde a grande maioria é “par”.

Buscando compreender o universo subjetivo do aluno com AH/SD, dentro da
perspectiva da Epistemologia Genética de Jean Piaget, sera abordado o conceito de
inteligéncia, conhecimento e estruturas para Piaget, identificando o pensamento
operatorio-formal, relacinando-o com o aluno com Altas Habilidades/Superdotagéo.
Finaliza-se este capitulo com a apresentacdo dos conceitos de cognicdo e
metacognigao, valendo-se das bibliografias nacionais e internacionais recentes.

3.1 EPISTEMOLOGIA GENETICA DE JEAN PIAGET E A SUPERDOTAGAO

Embora Piaget em suas obras ndo enfocasse a superdotagdo e sim a
génese da inteligéncia, nesta pesquisa sera focalizado o superdotado tendo como
referéncia a construcdo da inteligéncia a partir dos estadios ou niveis de
desenvolvimento cognitivo observado por ele, principalmente quando versa sobre o
estadio operatério-formal.

Poucos sao os estudos que discutem o pensamento do aluno com AH/SD a
partir de Piaget. Dentre eles se encontram os de Sternberg e Davidson (1985),
Dalzell (1998), Cohen e Kim (1999), Porath (2006), Vilkomir e O’Donoghue (2009),
Becker e Marques (2012), Pisk e Stoltz (2012), Stoltz e Parrat-Dayan (2012).
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Justifica-se aventurar-se nesta discussao, uma vez que Piaget investigou o
modo como as estruturas do conhecimento e da inteligéncia se formam e evoluem.
Piaget, ao estruturar a sua teoria, organizou suas observagdes, experimentacdes e
conclusdes sobre o desenvolvimento da inteligéncia humana, buscando explicar o
modo como o sujeito conhece e se desenvolve intelectualmente. Seguindo por estes
caminhos, € possivel iniciar uma discussdo dos processos de construcao da
inteligéncia e do conhecimento do sujeito com Altas Habilidades/Superdotacao.

Leahy (1992 apud DALZELL, 1998, p. 161), referindo-se a teoria de Piaget,

coloca que

A teoria de Piaget serviu de ponto focal para muitos tentarem compreender
a superdotacdo, embora o proprio Piaget ndo via isto como uma funcéo de
suas teorias. Piaget ndo estava interessado nos aspectos aplicaveis de seu
trabalho, e afirmava que a instrucdo poderia apressar o curso do
desenvolvimento cognitivo [...] os superdotados comegam a compreender e
usar conceitos em uma idade mais cedo, diz-se que eles estdo mais habeis
para compreender e usar a abstragdo. Entendendo inteligéncia como uma
adaptacao ao ambiente. Piaget determina progressos individuais através de
estagios hierarquicos e discretos do desenvolvimento; a inteligéncia
“cresce” qualitativamente. Cada estagio da cogni¢cdo contém caracteristicas
de “modelos de pensamento” e se constroem através de conceitos
adquiridos em estagios anteriores®.

Para Piaget (1971), o desenvolvimento intelectual ocorre por meio de dois
atributos inatos, os quais ele chama de “organizagao” (constru¢do de processos
simples) e “adaptagéo” (mudanga continua que ocorre no individuo na interagédo com
0 meio).

Segundo Becker e Marques (2012, p. 159):

A Epistemologia Genética de Jean Piaget propde uma teoria explicativa da
origem do conhecimento pela construcéo (dai construtivismo) das estruturas
cognitivas, isto € pela interacdo (dai interacionismo) entre os mundos
internos e externos do sujeito pela forga e sua agédo. Para Piaget (1967),
esse processo € a forma mais especializada de adaptagao que se conhece.

° Piaget’s theory has served as a focal point for many trying to understand giftedness, although Piaget
himself did not see this as a function of his theories. Piaget was not interested in the applied aspects
of his work, and called the inquiry of whether instruction can hasten the course of cognitive
development [...] Because gifted children often begin understanding and using concepts at an earlier
age, they are said to be more adept at understanding and using abstraction. The view of intelligence is
one of adaptation to the environment. Piaget asserts that individuals progress through discrete,
hierarchical stages of development; intelligence grows qualitatively. Each stage of cognition contains
characteristic “modes of thinking” and builds upon concepts acquired in previous stages.
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Desse modo, a inteligéncia para Piaget (1970) é o mecanismo de adaptacao
do organismo a uma situacao nova e, como tal, implica na construcao continua de
novas estruturas. Esta adaptagéo refere-se ao mundo exterior, como toda adaptagéo
bioldgica. Desta forma, os individuos se desenvolvem intelectualmente a partir de
exercicios e trocas com os que o cercam. O que equivale também a dizer que a
inteligéncia pode ser exercitada, buscando um aperfeicoamento de potencialidades.

Para Piaget (1978 apud BECKER; MARQUES, 2012, p. 159),

As relacbes entre sujeito e meio se constituem uma interacéo radical, de
modo tal que a consciéncia ndo comecga pelo conhecimento dos objetos
nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado indiferenciado; e é
este estado que derivam dois movimentos complementares, um de
incorporagdo das coisas do meio ao sujeito, o outro de acomodagédo as
proprias coisas.

O desenvolvimento cognitivo passa por equilibrios e desequilibrios e a
passagem do desequilibrio para o equilibrio acontece através da assimilacao
(mudanca quantitativa-modificacdo de conteudo) e acomodacdo (mudanca
qualitativa-modificacdo de estrutura). A medida que se compreende um novo
conhecimento, este € o resultado de uma nova adaptacao.

Para Piaget (1982, p. 10),

A inteligéncia é uma “adaptagédo” ou, dizer que a inteligéncia é um caso
particular da adaptacéo biol6gica €, pois, supor que ela é essencialmente
uma organizacao e que sua funcdo € a de estruturar o universo como o
organismo estrutura o meio imediato.

A adaptacdo permite o desenvolvimento da inteligéncia e a construgdo do
real. Nestes dois caminhos paralelos o sujeito constréi seus esquemas de acao
(representando aquilo que se generaliza da agéo), e as suas estruturas (sistemas de
transformacao que envolvem varios esquemas) cada vez mais elaboradas. Estas
estruturas provém das acdes do sujeito e o desenvolvimento ocorre por meio de
reestruturacdes através de niveis cada vez mais complexos, ocorrendo desta forma
desenvolvimento da inteligéncia e do conhecimento da realidade.

Para Piaget (1983, p. 02):
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Todo conhecimento contém um aspecto de elaboracdo nova, e o grande
problema da epistemologia consiste em conciliar essa criacdo de novidades
com o fato duplo de que, no terreno formal, elas fazem-se acompanhar de
necessidades imediatamente elaboradas, e de que, no plano do real,
permitem (e séo, de fato, as Unicas a permitir) a conquista da objetividade.

Portanto, o conhecimento, segundo Piaget (1972), ndo é uma cdpia da
realidade. Nao resulta de olhar e fazer simplesmente uma cépia mental, uma
imagem de um objeto. Para conhecer um objeto, um fato, é preciso agir sobre ele,
modifica-lo, transforma-lo, compreender o processo dessa transformagédo e, como
consequéncia, entender a maneira como o objeto é construido (MACHADO, 2006).

Para Piaget (1972), uma operagdo € a esséncia do conhecimento; é uma
acao interiorizada que modifica o0 objeto do conhecimento. Por exemplo, uma
operacao constituiria em juntar objetos em uma classe para construir a classificacao.
Ou uma operacao constituiria em ordenar ou pdr coisas em séries. Em outras
palavras, é um conjunto de acbes modificando o objeto e possibilitando aos
conhecedores ativar as estruturas de transformacao.

Uma operacdo € uma acao interiorizada. Mas, em adicdo, é uma agao
reversivel, isto é, ela pode se realizar em ambas dire¢des; por exemplo, aumentando
ou subtraindo, juntando ou separando. Assim ela é um tipo particular de acao que
forma as estruturas légicas (PIAGET, 1972). Acima de tudo, uma operacao nunca é
isolada, ela esta sempre ligada a outras operagdes como resultado; € sempre uma
parte de uma estrutura total. Por exemplo, uma classe ldgica ndo existe: o que existe
€ a estrutura total da classificacdo. Uma relacdo assimétrica nao existe isolada.
Seriagdo € urna estrutura de nimeros naturais basica operacional. Um numero néao
existe isolado, o que existe é a série de numeros que constituem a estrutura, uma
enorme, rica estrutura cujas varias propriedades tém sido reveladas pelos
matematicos.

Essas estruturas operacionais séo, para Piaget (1970), o que constitui a
base do conhecimento, a sua realidade psicolégica, em termos da qual se deve
entender o desenvolvimento do conhecimento. O problema do desenvolvimento é
entender a formacdo, a elaboracdo, a organizagdo e o funcionamento dessas
estruturas.

Entende-se, aqui, que as estruturas cognitivas, enquanto sistemas de

transformacao, sdo o modo como o sujeito organiza as respostas na interagdo com o
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meio, que tanto pode acessar esquemas praticos, como esquemas conceituais
(MACHADO, 2006). Na evolugdo das estruturas cognitivas ocorrem mudancas
qualitativas na forma de entender e resolver problemas da realidade. Cada estadio &
diferente do outro do ponto de vista qualitativo, tem as suas formas préprias de
adaptacao ao meio. O desenvolvimento vai no sentido de uma cada vez maior
adaptacao do sujeito ao meio.

Esses estadios se caracterizam por uma estrutura com caracteristicas
préprias, seguem uma ordem de sucessao constante e uma evolugéo integrativa,
isto é, as estruturas adquiridas sao integradas nos estadios seguintes. Assim, a
estruturas vao sendo hierarquicamente superiores. Em todos os estagios a interacao
entre o sujeito e 0 mundo opera-se por dois mecanismos constantes que séo a
assimilacao e a acomodacao. Os estadios ndo sdao completamente estanques e as
idades médias de inicio de cada estddio de desenvolvimento sao apenas
orientacoes tedricas.

Segundo Piaget (1978, p. 235):

Para que haja estadios é necessario primeiramente que a ordem de
sucessao das aquisicbes seja constante. Nao a cronologia, mas a ordem de
sucessao. Podemos caracterizar os estadios numa populagao dada por uma
cronologia, mas essa cronologia € extremamente variavel; ela depende da
experiéncia anterior dos individuos e ndo somente de sua maturagéo, e
depende principalmente do meio social que pode acelerar ou retardar o
aparecimento de um estadio, ou mesmo impedir sua manifestacao.

A palavra estadio sera compreendida aqui como uma sequéncia necessaria
de comportamentos reflexivos ou n&o, relacionada a idade, mas sem ser por ela
determinada. Nesta sequéncia necessaria de comportamentos, estara sempre a
base da estrutura mental do estadio seguinte e, cada nivel de pensamento, baseia-
se sempre no nivel anterior para avangcar, o que determina o0 seu carater
construtivista.

Os critérios para definicio e delimitacdo destes estadios referem-se,
primeiramente, a ordem de sucessdo em que eles ocorrem e estdo subordinados a
acao do sujeito sobre 0 meio e suas experiéncias no meio fisico e social.

A importéncia de se definir os estadios de desenvolvimento da inteligéncia
reside no fato de que, segundo Piaget, em cada estadio o sujeito adquire novos
conhecimentos e novas estratégias de compreensao e interpretagdo da realidade,
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tornando-se mais perspicaz na resolucao de problemas. Os estadios referem-se ao
processo de compreensao sobre o0 universo, que assegura a adaptacdo e o
desenvolvimento intelectual. O processo segue de uma inteligéncia eminentemente
pratica, para uma inteligéncia abstrata (hipotético-dedutiva). A passagem de um
modo de pensar prematuro para um modo de pensar mais elaborado no
superdotado pode acontecer de forma a antecipar as construcées de estruturas mais
complexas, levando a um modo de agir e pensar diferente de seu grupo par.
Dentro dessa discussao, Porath (2006, p. 142) coloca que:

As estruturas de conhecimento dos superdotados sdo complexas. Para
manter o desenvolvimento em tal complexidade e permitir que alunos
superdotados usem suas estruturas de conhecimento complexas de forma
otimizada, a instrugdo deve atender a compreensao conceitual®.

O desenvolvimento da inteligéncia em seus sucessivos estadios segue uma
sequéncia coerente, podendo ser descrita em suas diversas etapas. Estes estadios
do desenvolvimento da inteligéncia classificam-se em: 1) periodo sensoério-motor; 2)
periodo operatorio, dividido em pré-operatorio (ou intuitivo-simbdlico) e operatdrio-
concreto; e 3) periodo hipotético-dedutivo ou formal, ou ainda estadio das operacoes
proposicionais.

A distingdo entre um estadio e outro é explicada por Piaget como uma
conquista crescente da reversibilidade, que se da ao atingir o ultimo estadio,
estudado por ele, o operatério-formal. Ramozzi-Chiarottino (1994, p. 19) explica que:
“Este estagio caracteriza-se pela conquista da reversibilidade completa do
pensamento e a distincdo entre fendbmenos atemporais e temporais, entre
fenbmenos mecanicos e historicos, ou seja, fendmenos reversiveis e irreversiveis”.
Piaget (2003) admite, entretanto, a possibilidade de desenvolvimento de outras
estruturas, para além das operatorio-formais.

A reversibilidade é explicada como a possibilidade de realizar as operacdes
inversas as que foram inicialmente colocadas em acéo. E perceber que o que é feito
pode também ser desfeito, auxiliando a compreensao de varios fendmenos fisicos,
matematicos e até de ordem moral.

® The knowledge structures of experts are complex. To maintain development of this complexity and to
allow gifted learners to use their complex knowledge structures optimally, instruction must attend to
conceptual understanding.
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Este estadio possibilita a crianca ou adolescente o pensar sobre o
pensamento (abstragdo reflexionante), em um nivel antes n&o alcangado,
compreender metaforas e analogias, pensar em termos de légica e abstragdes,
apresentar pensamento flexivel, lidar com hipdteses, construgbes de ideais,
previsdes, antecipagdes, incégnitas. Delval (1998, p. 123) complementa:

O periodo formal constitui a Ultima etapa de desenvolvimento e caracteriza-
se por dois tragos aparentemente independentes, mas que guardam uma
profunda relagéo: por um lado € o momento em que ocorre a insergao no
mundo dos adultos com todos os problemas que isto representa; por outro,
€ o periodo em que os individuos comecam a ser capazes de manejar o
pensamento hipotético-dedutivo, caracteristico da ciéncia. O pensamento
formal amplia significativamente as capacidades da criangca. [...] pode
raciocinar sobre o possivel, servindo-se prioritariamente da linguagem. [...]
entende o pensamento cientifico e raciocina sobre problemas complexos.

Para Piaget (1976), o estadio operatorio-formal é a Ultima fase de construgao
das operacbes infraldgicas e légicas. Embora reconheca a possibilidade de
desenvolvimentos de outras estruturas ainda ndo estudadas, nesta fase o sujeito
nao se restringe mais a raciocinar diretamente sobre os objetos concretos ou suas
manipulacées, como as operacdes de classes, de relacdes, de numeros e
operacdes espaco-temporais. O alcance de seu desenvolvimento faz-lhe chegar a
deduzir de modo operatério a partir de simples hipéteses, que sdo enunciadas
verbalmente (I6gica das proposigoes).

As operagbes formais indicam que, a partir deste estadio, “[...] ndo pensam
apenas operatoriamente, mas avangcam mais e mais em direcado a raciocinios
formais e abstratos” (KESSELRING, 2008, p. 159). Segundo Piaget (2003, p. 45),
com as operagdes formais “[...] 0 conhecimento supera o préprio real para inserir-se
no possivel e ligar diretamente o possivel ao necessario sem a mediagao
indispensavel do conceito”. “Durante o periodo formal, o desenvolvimento da
capacidade intelectual do sujeito lhe permite refletir sobre seu préprio pensamento e
organizar suas concepgoes em sistemas integrados” (STOLTZ, 2005, p. 150).

Para Piaget e Inhelder (1975, p. 06):

O pensamento formal constitui um sistema complexo, mas coerente,
relativamente diferente da légica da crianca: constitui a esséncia da logica
dos adultos cultivados assim como a base das formas elementares do
pensamento cientifico.
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Compreender a realidade, agir sobre ela, requer, segundo Piaget, estruturas
cada vez mais complexas, que vao se organizando de um plano inferior para um
plano superior na busca do equilibrio. E, nesta construgéo das ag¢des simples até as
operacdes mais complexas, o aluno superdotado chega precocemente ao mundo
das operacoes formais, fazendo uso da abstracao.

Dalzell (2010, p. 260) coloca que:

Pela razdo de que os superdotados comegcam a compreender e usar
conceitos em uma idade mais cedo, diz-se que eles estdo mais habeis para
compreender e usar a abstragdo. Entendendo inteligéncia como uma
adaptacao ao ambiente. Piaget determina progressos individuais através de
estagios hierarquicos e discretos do desenvolvimento; a inteligéncia
“cresce” qualitativamente. Cada estagio da cogni¢cdo contém caracteristicas
de “modelos de pensamento” e se constroem através de conceitos
adquiridos em estagios anteriores. A questdo, entdo, é se a caracteristica
do superdotado estd na aquisicdo precoce ou em uma rapida passagem
pelos estagios do desenvolvimento cognitivo? A revisdo tedrica de
Sternberg e Davidson (1985) sugere que “jovens intelectualmente precoces
passam por alguns estagios do desenvolvimento mais rapidamente que os
intelectualmente tipicos [...] [no entanto] precocidade esta mais provavel por
conta do rapido movimento dentro do estagio e ndo entre os estagios”’.

A partir da pratica psicopedagdgica observa-se que o diferencial, nesta
construcdo, € que, no superdotado, elas aparecem antes dos nove anos, e sao
manifestadas pela capacidade de realizar generalizacées sobre hipdteses e néo
somente sobre objetos, caracteristicas do pensamento operatorio-concreto. A
possibilidade de aceleracées ou de atrasos na sequéncia do desenvolvimento foi
prevista por Piaget.

Utilizando-se precocemente de uma légica-formal, do raciocinio hipotético-
dedutivo, pessoas com AH/SD elaboram, no nivel da abstracdo, solugcbes para
problemas de ordem social, levando em conta todas as variaveis nela presentes,

’ Gifted children often begin understanding and using concepts at an earlier age, they are said to be
more adept at understanding and using abstraction. The view of intelligence is one of adaptation to the
environment. Piaget asserts that individuals progress through discrete, hierarchical stages of
development; intelligence grows qualitatively. Each stage of cognition contains characteristic “modes
of thinking” and builds upon concepts acquired in previous stages. The question, then, is early
attainment or rapid passagethrough the periods of cognitive development characteristic of gifted
children? Sternberg and Davidson’s (1985) literature review suggests that “intellectually precocious
youngsters do move through some periods of development more rapidly than do intellectually typical
ones [...] [however] precocity is more likely to show up through rapid movement within rather than
between periods”.
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demonstrando um elevado nivel de inteligéncia quando comparado ao seu grupo
par.
Os estudos de Munro (2010, p. 04) apontam que

Alunos superdotados tém ampliado e enriquecido esquemas (Heller, 1979)
que lhes permitem procurar estimulos que ajudam a completar sua estrutura
e mostrar assimilagdo generalizada, a aplicacao de um esquema a todos os
estimulos disponiveis. Seus esquemas sdo mais interligados, ligados
através de esquemas estendidos e permedaveis e subestruturas. Como
estruturas mentais individuais se tornam cada vez mais organizadas e com
principios, sdo mais capazes de se adaptar, mas também podem levar a
desequilibrios. Esta é a forma como jovens criancas superdotadas pensams.

Estes alunos adquirem a capacidade de deduzir as conclusdes de puras
hip6teses e ndo somente por meio de uma observagao real. As operacoes formais
fornecem ao pensamento deste sujeito o poder de destaca-lo e liberta-lo do real,
permitindo construir, a seu modo, as reflexdes e teorias e possibilitando-lhe a livre
atividade da reflexdo espontéanea.

A partir das operacgdes fisicas, certas estruturas cognitivas sdo construidas e
através de um processo de regulacées e de reflexdes, determinadas estruturas
passam para um nivel superior de conhecimento, ocorrendo o que Piaget (1977)

chama de tomada de consciéncia.

A construcado das estruturas l6gico-matematicas ndo deve ser apresentada
como um desenvolvimento que integre elementos externos de um modo
imprevisivel, mas como um desdobramento endégeno (de origem interna) e
gradual, em que as combinaces caracteristicas de uma etapa, por um lado,
sa0 novas, mas por outro lado, procedem exclusivamente de elementos que
ja existem na etapa anterior (PIAGET, 1967, p. 326).

O inicio do estadio operatério-formal, segundo Piaget e Inhelder (2002), é
marcado pelo egocentrismo intelectual ou centracdo no proéprio eu, que se manifesta
pela crenca na onipoténcia da reflexdo. O equilibrio é alcancado a medida que o

sujeito compreende que o papel da reflexdo ndo é contradizer, mas sim, adiantar-se

® Gifted students have enlarged and enriched schemes (Heller, 1979) that allow them to search for
stimuli that help to complete their structure and show generalized assimilation, applying a scheme to
all stimuli available. Their schemes are more networked, linked through extended and permeable
schemes and sub structures. As individuals’ mental structures become increasingly organized and
principled, they are more able to adapt, but may also lead to imbalances. This is how young gifted
children think.
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e interpretar a experiéncia. Desenvolvem precocemente a capacidade de controlar
seus préprios pensamentos, € o que Piaget (1995) denominou como reflexao no
sentido etiolégico, ou melhor dizendo, reflexdo do pensamento sobre si mesmo.

Para o superdotado académico torna-se possivel ligar premissas, deduzir
suas consequéncias e verifica-las para chegar as préprias conclusées, podendo
apresentar as caracteristicas do operatério-formal antes da idade observada por
Piaget (14 e 15 anos).

Piaget (2003), entretanto, como ja observado, alerta que o importante ndo &
a cronologia ou a idade de surgimento das caracteristicas de um estadio, mas a
sequéncia da construgéo.

Segundo Becker e Marques (2012, p. 161),

O que nos dird se um sujeito se encontra em um ou outro estadio do
desenvolvimento ndo sera sua idade, mas, ao contrario, sera sua maneira
de pensar, refletida na maneira como lida com os problemas da realidade. E
sd0 suas caracteristicas cognitivas que nos mostrardao em que estadio de
desenvolvimento se encontra, e quanta generalizagdo desses estadios
realizou, e nao o inverso.

Outras caracteristicas também evidentes no pensamento formal referem-se
as inversdes, as quais se reinem em um uUnico sistema de transformagdes e dao
origem a combinatéria, ao grupo das duas reversibilidades e as operacdes
proposicionais. Piaget (1969) refere-se a combinatéria, que consiste em combinar
objetos ou juizos de todas as formas possiveis.

O grupo das duas reversibilidades ou grupo das quatro transformacgdes
(grupo INRC) é constituido por inversao (N), reciprocidade (R), transformacao nula
ou idéntica (1) e a correlativa dual (C), a qual é inversa da reciproca. “Ao grupo INRC
corresponde finalmente a compreensédo de um conjunto de estruturas fisicas, entre
as quais as de agao e reacao.” (PIAGET, 1983b, p. 30).

Piaget descreve o pensamento adolescente como a capacidade de
considerar as possibilidades e testa-las. Assim, o pensamento do sujeito ndo vai
mais do real para o tedrico, mas comeca da teoria para estabelecer ou verificar
relacionamentos reais entre as coisas. “Apoés os 11 ou 12 anos, o pensamento
formal torna-se possivel, isto €, as operacgdes légicas comecam a ser transpostas do
plano da manipulacédo para as ideias” (PIAGET, 1995, p. 59). Ao invés de apenas
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coordenar os fatos, a respeito do mundo real, o raciocinio hipotético-dedutivo tira as
implicagbes de possiveis afirmacdes e, desse modo, origina-se uma sintese do
possivel e necessario.

Para o sujeito, trata-se ndo somente de aplicar as operagdes aos objetos, ou
melhor, de executar, em pensamento, acoes possiveis sobre estes objetos, mas de
“refletir’ estas operagdes independentemente dos objetos e de substitui-las por
simples proposicdes. Esta “reflexdo” € como um pensamento mais elaborado que
implica na representacdo de uma representacdo de acgdes possiveis, resultando
novas operagoes que tém por objetivo gerar outras proposigoes.

Como escreve Piaget (1971, p. 85): “[...] raciocinar sobre hipbteses é pelo
contrario subordinar o real ao possivel e ligar possiveis vinculos necessarios que
englobam sim, mas ultrapassam também o real”.

Vilkomir e O’Donoghue (2009, p. 189) colocam que,

Transita de uma operagado mental para outra qualitativamente diferente com
sugestdes e questdes principais insignificantes do professor. Nao esta preso
a métodos feitos e convencionais de solugao de um determinado problema.
Pode reconstruir padrbes de pensamento e sistema de operagao
estabelecidos®.

No que tange as abstracbes, Piaget dividiu-as em dois tipos: Abstracédo
Empirica e Abstracdo Reflexionante. As informagdes retiradas do objeto de
conhecimento pelo sujeito consistem em abstracbes empiricas; ao passo que as
informacdes retiradas das acbes do sujeito sobre o0 objeto sdo abstracdes
reflexionantes. “As abstragcdes reflexionantes produzem novidades, ou seja,
possibilitam ao individuo estabelecer relacées até entdo inexistentes para ele”
(BECKER; MARQUES, 2012, p. 167). As operagdes proposicionais resultam de uma
combinatéria e possibilitam ao sujeito combinar ideias, raciocinios e hipéteses
(PADUA, 2009). Caracteristicas estas identificadas no sujeito superdotado, mas em
idade cronoldgica inferior a prevista por Piaget.

Segundo Becker e Marques (2012, p. 166),

° The gifted student switches from one mental operation to another qualitatively different one with
insignificant prompting and leading questions from the teacher. Is not bound by stereotyped,
conventional methods of solution of a given problem. Can reconstruct established thought patterns
and system of operation.
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Superdotado ou portador de altas habilidades é um individuo que tem a
possibilidade de construir estruturas e exercita-las ao maximo, aplicando-as
a novos conteudos. Essa abundéancia de conteudos permite com mais
facilidade perfazer as generalizagées que, por sua vez, irdo proporcionar
novas estruturas, que poderdo assimilar conteddos ainda mais complexos
sobre os quais o sujeito podera realizar agbes, e coordena-las entre si
formando novas estruturas. Segundo a perspectiva da abstracdo
reflexionante, portanto, a genialidade, ou as altas habilidades, resulta de um
processo de construgdo e ndo de treinamento, por um lado, ou de heranca
genética por outro.

As estruturas cognitivas deste sujeito alcancam, precocemente, o nivel mais
elevado de desenvolvimento, estando, em tese, apto a aplicar o raciocinio l6gico a
todas as classes de problemas. Ja é capaz de refletir sobre enunciados verbais, isto
€, sobre proposicoes. As operacdes proposicionais resultam de uma combinatéria e
possibilitam ao sujeito combinar ideias, raciocinios e hipoteses. Estas caracteristicas
podem ser identificadas no sujeito superdotado, mas em idade cronolégica inferior a
prevista por Piaget, e que sdo observadas no trabalho continuado com individuos
com AH/SD.

Porath (2006, p. 142) salienta que:

As estruturas numéricas centrais estavam um ano ou dois na frente da
idade esperada, apesar de uma memoéria de trabalho na idade tipica. Além
disso, [...] constatou que criangas superdotadas, por definicgdo, demonstram
uma performance superior em tarefas que vao ao encontro aos seus pontos
fortes. Essa superioridade nao parece ser resultado de um desenvolvimento
avancado no sentido geral, como indicado pela capacidade de meméria de
trabalho, mas parece estar relacionada ao aumento do repertério de
esquemas nas areas de forca'’.

O superdotado utiliza-se das estruturas operatérias, dissocia-as de seu
conteudo, e manifesta precocemente o raciocinio hipotético-dedutivo ou formal. Por
raciocinio hipotético dedutivo “Piaget se refere ao raciocinio baseado em uma
hipotese que leva certas deducdes l6gicas. Essa hipdtese pode existir apenas na
forma [...] ou implicar conclusdes passiveis de verificagdo na realidade concreta”
(PULASKI, 1986, p. 77).

1% Their central numerical structures were a year or two ahead of age expectations, despite age-typical
working memory. Also, like [...] found that gifted children do, by definition, show superior performance
on tasks that tap their strengths. This superiority does not appear to result in advanced development
in the general sense, as indicated by working memory capacity, but does appear to be related to an
‘increased schematic repertoire’ in areas of strength.
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3.2 COGNICAO: HABILIDADE PARA CONHECER O PROCESSO

Analisando a teoria piagetiana, observa-se que o conceito de cognigcao
abrange o de metacognicdo, sobretudo nas discussdes envolvendo os conceitos de
abstracao reflexionante e de tomada de consciéncia. Para fins deste estudo, trata-se
da cognicdo e da metacognicdo em Piaget em dois tdpicos distintos, tentando
estabelecer suas diferencgas.

Para Pulaski (1986, p. 09):

O pensamento, o conhecimento, a imaginacao, a percepgcao, a memoria, o
reconhecimento, a abstragdo e a generalizagdo sao processos que se
incluem todos, sob o termo cognicdo, que se refere a todas as atividades
intelectuais da mente. Os estudos de Piaget sobre o desenvolvimento
cognitivo humano nos ajudam a compreender 0 que esperar das criangas,
de que modo elas percebem o mundo a seu redor nas diferentes idades, e
porque formulam perguntas e interpretam as informagdes por meios que
podem parecer estranhos aos adultos.

Para Piaget, a cognicao refere-se aos processos de construcdo das
diferentes habilidades da mente humana e de compreensdo desses pProcessos.
Neste sentido, abrange a metacognicao.

O conhecimento, segundo Piaget (1971), ndo € uma cépia da realidade. Nao
resulta de olhar e fazer simplesmente uma copia mental, uma imagem de um objeto.
Para conhecer um objeto, um fato, é preciso agir sobre ele, modifica-lo, transforma-
lo, compreender o processo dessa transformacao e, como consequéncia, entender a
maneira como o objeto é construido (MACHADO, 2006).

O interesse central de Piaget foi buscar compreender como o sujeito passa
de um estado menor de conhecimento para um estado maior de conhecimento. E
teve como problematica epistemoldgica a psicogénese do conhecimento humano.

O sujeito abordado pela teoria psicogenética de Piaget afirma a existéncia
de um sujeito ativo que é capaz de reconstruir o mundo externo e as leis que o
governam, em que a existéncia do individuo ndo é mais entendida como um a priori.
O sujeito passa a entender o mundo a partir de uma razdo comunicativa, um
pensamento compartilhado, que torna possivel entender o ponto de vista do outro e
elucidar melhor o seu préprio pensamento.
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O desenvolvimento cognitivo se da por interagdes entre o sujeito e o objeto
de conhecimento. O sujeito € um ser ativo que estabelece relacdes de troca com o
meio fisico e social num sistema de relagdes vivenciadas e significativas, uma vez
que sdo o resultado de agdes do individuo sobre o meio em que vive, e da
construcao de significacoes.

Piaget explica o processo de constru¢do da inteligéncia através de estadios.
Em seus escritos, considerou os estddios como ponto de referéncia no
desenvolvimento das estruturas. “Cada estadio emerge daquele que o procedeu,
através de uma reorganizagdo do que aconteceu antes, e €, portanto,
qualitativamente diferente do estadio anterior” (PULASKI, 1986, p. 30). A crianca
pode demorar mais ou passar de forma mais rapida os estadios, mas estes seguem
uma organizacao propria, que inicia no sensoério-motor, segue para o pré-operatorio,
o operatério-concreto, chegando ao operatorio-formal.

Para falar de estadios, segundo Piaget (1971, p. 36), se faz necessario levar

em conta as seguintes condic¢oes:

1.2 — que a sucessao das condutas seja constante, independentemente das
aceleragbes ou dos retardamentos que possam modificar as idades
cronolégicas médias em funcdo das experiéncias adquiridas e do meio
social (como aptidées individuais);

22 — que cada estddio seja definido, ndo por uma propriedade
simplesmente dominante, mas por uma estrutura de conjunto que
caracterize todas as novas condutas proprias desse estadio;

3.2 — que essas estruturas apresentem um processo de integragao tal, que
cada uma seja reparada pela precedente e se integre na seguinte.

Nao é preciso dizer que as idades elencadas servem apenas como
referéncia mais ou menos estavel, ja que o que constitui um estagio é a presencga de
uma estrutura/inteligéncia, seja ela sensério-motora, representacional, operatoria,
concreta ou légico-formal, podendo as idades variar — Piaget (1967, 2003) advertiu
inUmeras vezes — conforme a cultura, a época, as sociedades (DOLLE, 1981). Para
este autor, a transicdo entre os estadios se da a partir das transformacdes nos
esquemas. Estes vdo num continuo desde esquemas que se constituem dos atos
reflexos como exemplificados no esquema de mamar, constituido, inicialmente,
unicamente pelo reflexo de suc¢ao e que, mais tarde, se articula com os atos de
olhar, tender o corpo, abrir e fechar a boca, controlando o sugar, etc., passando por
acOes ou conjuntos de acdes que se repetem, reforcando-se e fixando-se (reagdes
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circulares); posteriormente, por conjuntos de agbes utilizadas para resolver uma
situag@o concreta — o buscar um objeto distante e, mesmo, ndo mais visivel — até a
resolucdo de problemas através dos primeiros esquemas internalizados, tornados

imagens e operagdes, que sdo as agdes internalizadas e tornadas reversiveis.

O destino normal do esquema €, com efeito, chegar ao conceito, dado que
0s esquemas, como instrumentos de adaptacao a situagcdes cada vez mais
variadas, séo sistemas de relagbes suscetiveis de abstracdo e
generalizagdo progressivos. Mas para adquirir a fixidez de significagdo dos
conceitos e, sobretudo, 0 seu grau de generalidade, que supera o da
experiéncia individual, os esquemas devem dar lugar a uma comunicagao
interindividual e, por consequéncia, ser expressos por signos (PIAGET,
1971, p. 130).

Os esquemas correspondem, portanto, ao que, numa acéo, é transponivel e
generalizavel, num processo continuo de acomodagdes progressivas. Ou seja, 0
esquema é uma estrutura cognitiva, com padrées organizados de comportamento,
que segue rumo ao desenvolvimento cognitivo.

O desenvolvimento das estruturas mentais segue uma construcao
semelhante aos estudos da logica, ou seja, o desenvolvimento da inteligéncia em
seus sucessivos estadios segue uma sequéncia coerente, podendo ser descrita em
suas diversas etapas.

No estadio sensério-motor (0 a 2 anos aproximadamente) as funcgdes
mentais iniciam-se com o exercicio dos reflexos inatos. “Piaget denomina periodo
sensoério-motor a esse periodo mais primitivo do desenvolvimento cognitivo porque
as primeiras manifestagdes de inteligéncia do bebé aparecem em suas percepcdes
e em suas atividades motoras” (PULASKI, 1986, p. 32). O universo que cerca a
crianca € ampliado mediante a percepcao e os movimentos (como a succao, o
movimento dos olhos, etc.). Gradativamente a crianga vai aperfeicoando tais
movimentos reflexos e adquirindo habilidades e chega ao final do periodo sensorio-
motor ja apresentado a nocado de tempo, espaco e causalidade, como também a
percepcao do “eu” e do “ndo eu”, desta forma construindo os esquemas de agao
para assimilar mentalmente o meio. As nocdes de espaco e tempo sado construidas
pela acao, configurando, assim, uma inteligéncia essencialmente pratica.

Segundo Machado e Stoltz (2010), no superdotado, os esquemas de
representacdo sao iniciados precocemente porque ele adquire rapidamente a fungcéo



59

semibtica. Demonstra capacidade de distinguir entre significante e significado —

passando a representar suas acoes, situacbes e experiéncias através destes

esquemas: de acdo e de representacdo. A criangca superdotada entra em contato

com o0 meio tentando encaixar rapidamente cada objeto novo em seus esquemas.
Cohen e Kim (1999, p. 202) refletem que:

Em criangas brilhantes, Heller (1979) sugere que devido aos esquemas
serem ampliados e enriquecidos, eles buscam estimulos que os ajudam a
completar a estrutura. Por exemplo, um superdotado de dois anos e meio
que é apaixonadamente interessado em dinossauros, vorazmente consome
todos os livros de imagens, objetos, e museus sobre o tema e o relaciona
com monstros e répteis atuais. Heller chama isso de assimilagao
generalizada, em que a crianga aplica o seu esquema para cada estimulo.
Além disso, os sistemas sao mais interligados, ligados através de esquemas
prolongados e permeaveis e a sub-estruturas’".

O periodo pré-operatério (2 a 7 anos aproximadamente) inicia com a funcao
simbolica ou semiética. E nesta fase que surge na crianca a capacidade de substituir
um objeto ou acontecimento por uma representacao (PIAGET; INHELDER, 2002), e
esta substituicdo € possivel, conforme Piaget, gracas a fungéo simbolica. Assim,
este estagio é também muito conhecido como o estagio da Inteligéncia Simbdlica. A
linguagem €& considerada como uma condicdo necessaria, mas nao suficiente ao
desenvolvimento, pois existe um trabalho de reorganizacdo da agcao cognitiva que
nao é dado pela linguagem, conforme alertam La Taille (1992) e Dolle (1981). O
desenvolvimento da linguagem depende do desenvolvimento da inteligéncia. “O
pensamento da crianca no inicio do estagio pré-operacional é rigido, imovel e muito
concreto” (PULASKI, 1986, p. 61).

Piaget divide o periodo do pensamento pré-operacional em dois estagios. O
primeiro, que corresponde aproximadamente aos dois a quatro anos, €
chamado estagio pré-conceitual. A pré-concepgao representa a primeira
vaga tentativa da crian¢a no sentido da generalizacdo; situa-se em algum
ponto entre uma imagem e um verdadeiro conceito. A pré-concepgéo revela
a confusdo da crianga entre uma classe de objetos e seus membros [...]. Na
segunda metade do periodo, contudo, a mente da crianga comeca a

n bright children, Heller (1979) suggests that because schemes are enlarged and enriched, they
search for stimuli that helps to complete the structure. For example, a gifted two and a-half-year-old
who is passionately interested in dinosaurs, voraciously consumes every picture book, artifact, and
museum experience on the topic and relates it to monsters and present day reptiles. Heller calls this
generalized assimilation, in which the child applies his scheme to every stimulus. In addition, the
schemes are more networked, linked through extended and permeable schemes and sub structures.
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apreender intuitiva e duvidosamente as relacdes dos grupos e espécies uns
dos outros e a raciocinar da parte para o todo (PULASKI, 1986, p. 62-63).

O superdotado, neste estadio, é capaz de realizar uma acao interiorizada,
executada em pensamento, e reversivel, pois demonstra a possibilidade de uma
inversao e coordenacdo com outras acdes, também interiorizadas, embora necessite

de material concreto para realizar algumas operacoes.

Criangas intelectualmente superdotadas constréem suas estruturas de
conhecimento de uma forma um tanto diferente de seus pares tipicos. Antes
de experiéncias especificas com essas areas normalmente conservadas
durante um periodo de quatro a seis, a crianga superdotada antecipa o
desconhecido e generaliza a aplicacao generalizada do principio. Esquemas
de antecipagao, através de generalizagdes construtivas, sao formados antes
das estruturas das operacgdes formais iniciarem, mas, mesmo aqui, as
interacdes iniciais e a maturagdo neuroldgica tem que ocorrer antes das
estruturas se desenvolver plenamente (COHEN; KIM, 1999, p. 204)'.

Encontra-se apto a considerar o ponto de vista do outro, estd saindo do
egocentrismo. As situacbes se subordinam as transformacdes em si mesmas.
Chega-se a uma primeira forma de equilibrio estavel, atingindo o nivel de
reversibilidade concreta. Cada estado € percebido como resultado de uma
transformacdo. As transformacbes sao assimiladas as operagbes. Inicia a
elaboracao de hipéteses, age desde o comeco coordenando as leituras sucessivas,
0 que significa estruturar a realidade na qual atua (MACHADO; STOLTZ, 2010).

No periodo das operagdes concretas (7 a 11, 12 anos aproximadamente), a
crianga é capaz de relacionar diferentes aspectos e abstrair dados da realidade.
Apesar de nao se limitar mais a uma representacdo imediata, depende do mundo
concreto para abstrair. Um aspecto determinante desta fase é o desenvolvimento da
reversibilidade, ou seja, a capacidade da representacdo de uma ac¢ao no sentido
inverso de uma anterior, anulando a transformacéo observada. Surge a capacidade
de tornar reversivel a interiorizagdo das agoes, ja realizadas no pré-operatorio, o que
permite 0 aparecimento da operacéo.

12 Intellectually gifted children construct their knowing structures somewhat differently from their more
typically developing peers. Prior to specific experiences with those areas normally conserved over a
four to six year period, the gifted child anticipates the unknown and generalizes the broad application
of the principle. Anticipatory schemes, via constructive generalizations, are formed before formal
operational structures are begun, but even here, the initial interactions and neurological maturation
have to occur before structures can fully develop (COHEN; KIM, 1999, p. 204).
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Neste periodo, o superdotado demonstra raciocinio cientifico e de légica-
formal e pode aceitar a forma de um argumento, embora deixe de lado seu conteudo
concreto. A criatividade torna-se mais madura em relagdo aos demais estadios. E
capaz de usar o pensamento operacional formal em algumas areas nas quais tenha
mais interesse (MACHADQ; STOLTZ, 2010).

No periodo das operacdes formais (12 anos em diante) a crianca amplia
suas capacidades conquistadas na fase anterior, pois ja consegue raciocinar sobre
hip6teses, na medida em que ela é capaz de formar esquemas conceituais abstratos
e através deles executar operacbes mentais dentro de principios da légica-formal.
Desenvolve a capacidade de se posicionar criticamente frente a diferentes temas
sociais, como também sugerir caminhos alternativos, com o intuito de melhorar a
humanidade, a qualidade de vida das pessoas, usando para isto o pensamento
hipotético-dedutivo.

Ao atingir esta fase ja é capaz de pensar logicamente, formular hipbteses e
buscar solugcbes, sem depender mais s6 da observacao da realidade. Consegue
alcancar o padrao intelectual que persistira durante a idade adulta, uma vez que o
desenvolvimento posterior consistira numa ampliagdo de conhecimentos tanto em
extensao como em profundidade.

No superdotado, antes mesmo dos 11 anos, suas estruturas cognitivas ja
alcangaram um nivel elevado de desenvolvimento. A representagdo lhe permite uma
abstracao total, ndo se limitando mais a representacado imediata e nem as relagées
previamente existentes. E capaz de pensar logicamente, formular hipteses e buscar
solucdes, sem depender da observacao da realidade, torna-se apto a aplicar o
raciocinio l6gico a todas as classes de problemas (MACHADO; STOLTZ, 2010).

No estadio operatorio-formal o adolescente € capaz de deduzir e de elaborar
conceitos valendo-se do pensamento hipotético dedutivo e de tomadas de
consciéncia. Vale lembrar que no desenvolvimento do conhecimento 0s processos
de tomada de consciéncia da agdo sao observados desde o sensério-motor.

A tomada de consciéncia, para Piaget (1977), segue uma lei geral, a qual
parte de um ponto (P) periférico em relacdo ao sujeito e objeto. Orienta-se para os
mecanismos centrais (C) da acéo do sujeito, ao passo que o conhecimento do objeto
orienta-se para suas propriedades intrinsecas igualmente centrais (C’) (PIAGET,
1977, p. 199). Piaget ndo define a periferia nem pelo objeto, nem pelo sujeito, mas
pela reacdao mais imediata e exterior do sujeito em face do objeto.
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Dizer que a tomada de consciéncia parte da periferia significa dizer que ela
parte dos objetivos e resultados, e orienta-se para as regides centrais da acao
quando procura alcangar o mecanismo interno desta: reconhecimento dos meios
empregados, motivos de sua escolha ou de sua modificacdo durante a experiéncia
(PIAGET, 1977, p. 198).

Como periferia, Piaget se refere a dois elementos que compéem a acao de
forma mais ou menos explicita para o sujeito: “[...] a consciéncia do objetivo a
alcancar (a intencionalidade) e o conhecimento de seu desfecho como fracasso ou
éxito” (PIAGET, 1977, p. 198). Ou seja, intencionalidade-sucesso-ou-fracasso é o
ponto de partida. E do ponto anterior (chamado de periferia da acdo) que o sujeito
vai se dirigir, por um processo de diferenciagdo dos elementos presentes nas
interacdes, para si e para o objeto.

Piaget identifica trés niveis de evolucdo da acdo em relagdo a sua
conceituacao no processo de tomada de consciéncia:

No primeiro nivel, as agbes sdo somente materiais e particulares, sem
conceituacdo. Neste nivel o sujeito utiliza a abstragdo empirica que “[...] retira dados
de observacao dos objetos ou das agdes”, e a pseudoempirica, que “[...] retira dados
através da intervengao do sujeito para a regulagao de novas ac¢ées” (PIAGET, 1977,
p. 274).

Ha uma interiorizagdo das agdes por assimilacdo dos esquemas e uma
exteriorizagdo por acomodacdo do sujeito, através da orientacdo de condutas
instrumentais ou de uma légica das acoes.

No segundo nivel, a coordenacdo das agdes possibilita a representacao
das relacgdes, que é a conceituacdo. Neste nivel, a apropriacdo dos mecanismos de
coordenagdo das agdes permite a construcdo das operagdes. E o que constitui a
tomada de consciéncia.

A interiorizacao é feita pela abstracdo empirica e também por uma abstracao
reflexionante, que “[...] extrai coordenacdes inferenciais das coordenacdes das
acoes” (PIAGET, 1977, p. 275); e a exteriorizagao é feita por meio da representagao
das observacoes, interpretacbes dedutivas e explicacbes causais. Esta fase
normalmente € longa, e a agao e a conceituagao encontram-se aproximadamente no
mesmo nivel.

No terceiro e ultimo nivel, o sujeito é capaz de realizar abstracdes
refletidas, ou seja, elaborar hipéteses que dirigem a acdo. A conceituagao fornece,
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para a acao, planos restritos e escolhas. A realizacdo de novas operagdes sobre as
operacdes anteriores, através de abstracdes refletidas, que € o resultado do
processo de conscientizagdo, possibilita que a conceituagéo ultrapasse a agéao e
passe a dirigi-la. Assim, um terceiro nivel € exteriorizado através da possibilidade de
variacao de fatores, da experimentacéo e da constru¢do de modelos ou hipoteses.

Em cada um desses trés niveis constitui-se progressivamente uma série de
coordenagfes por assimilagées reciprocas dos esquemas, primeiro praticos ou
motores (nivel I) e depois conceituais (niveis Il e lll).

A acao representa um éxito precoce em relacdo a conceituacao, ou seja, a
acao nao necessita da conceituacao para alcancgar éxito (primeiramente, um recém-
nascido mama e sacia sua fome sem saber o que € mamar), e a conceituagao se da
por progressivas tomadas de consciéncia da acdo, dos mecanismos intimos da
acao, ou seja, da periferia (P) (zonas de adaptacao ao objeto) para o centro (C) e
(C’) (da acéao e do objeto) (BECKER, 2003).

Piaget (1977, p. 197) considera que o sujeito “[...] de um esquema de acgao o
transforma num conceito, essa tomada de consciéncia constituindo, portanto,
essencialmente, numa conceituagao”. Este processo de conceituagcado reconstroi e
depois ultrapassa, no plano da semiotizacdo e da representacdo, o que foi adquirido
no plano dos esquemas de acao (PIAGET, 1977, p. 204).

Observa-se que os processos cognitivos elaborados pelo aluno com AH/SD
se dao de forma mais rapida, sendo perceptivel exatamente na passagem a acgéao
para a sua conceituacdo, chegando as tomadas de consciéncia. Dada a sua
importancia, a estimulacdo da tomada de consciéncia deve ser considerada como
um desafio as acgdes do professor, de modo a permitir a construcdo do
conhecimento pelo aluno, e neste caso do aluno com AH/SD.

3.3 METACOGNICAO: “A COGNICAO SOBRE A COGNICAO”

Compreender o comportamento humano sobre o ponto de vista cognitivo
requer o estudo das estratégias de resolucado de problemas. Neste sentido, faz-se
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necessario entender como os alunos realizam suas tarefas de aprendizagem e quais
processos mentais se utilizam para chegar a um determinado resultado.

Entende-se aqui que o uso das estratégias solicita do individuo uma
capacidade de refletir sobre seus proprios processos mentais. Por esta razéo, o
interesse pelo estudo do papel das estratégias na aprendizagem intensificou-se com
o surgimento de uma nova darea de investigacdo psicolégica designada por
metacognigao.

O termo metacognicao surgiu nos Estados Unidos na década de 1970 e teve
como precursor na sistematizacdo do conceito o psicélogo John H. Flavell,
especialista em desenvolvimento cognitivo da crianga (LEITE; DARSIE, 2011).
Entretanto, no inicio do século XX, ja havia estudos sobre autoconhecimento e
processos cognitivos. Flavell (1970), a partir dos seus trabalhos, foi o primeiro a
fazer referéncia a metacognicao, definindo-a como o conhecimento que o sujeito tem
sobre o seu préprio conhecimento.

A partir dos estudos sobre novos fendmenos de desenvolvimento e da
analise das teorias de Piaget e Flavell (1976 apud GRANGEAT, 1999) mudou-se a

direcao do desenvolvimento da psicologia nos Estados Unidos.

Seus trabalhos sobre a memoéria, a aprendizagem de estratégias, a funcao
de evocacao, o treino da leitura reflexiva, o desenvolvimento da capacidade
de identificar os erros da leitura foram responsaveis pelo desenvolvimento
da Teoria da Metacognicao (LEITE; DARSIE, 2011, p. 03).

Flavell (1988) inspirou-se na matriz piagetiana, apontando que a
metacognicdo refere-se ao conhecimento dos proprios processos de inteligéncia,
sendo identificada através da andlise do erro e dos obstaculos epistemoldgicos,
como recurso de monitoramento, regulacdo das estratégias de aprendizagem e
retengéo de informagdes para atingir determinados objetivos.

Entende-se que o “[...] desenvolvimento cognitivo nunca € linear, mas exige,
no momento de sua ascensao a qualquer nivel, a reconstru¢cdo do que foi adquirido
nos niveis precedentes” (PIAGET; GARCIA, 2011, p. 157). Piaget refere-se a uma
“[...] reorganizac@o dos conhecimentos a luz de novas informagbes obtidas e de uma
reinterpretacdo de conceitos basicos.” (PIAGET; GARCIA, 2011, p. 158).

Segundo Stoltz e Parrat-Dayan (2012, p. 73):



65

Em algumas de suas Ultimas obras, Piaget e Garcia (1983, 1987) fazem
uma sintese do processo de desenvolvimento do conhecimento e apontam
a equilibragéo e a passagem intra, inter, trans. A passagem intra, inter, trans
na criacdo do conhecimento representa os progressos obtidos a partir do
reflexionamento, da abstracao reflexiva.

Piaget ndo mencionou em sua teoria o termo metacognicdo, mas a sua
teoria pode ser considerada como base da metacogni¢do, embora o seu enfoque se
ativesse mais ao processo do que ao controle e compreensdo sobre o processo.
Podemos identificar a metacognicdo em Piaget quando este aborda a teoria da
abstragéo reflexionante. “Os comentérios de Piaget sobre abstracdo reflexionante
fornecem por certo o melhor fio condutor da génese das funcées do pensamento e
conhecimento humano” (KESSELRING, 2008, p. 87).

A aprendizagem pode se dar por dois tipos de experiéncia: fisica e ldgico-
matematica. A primeira esta ligada a abstracdo empirica e a segunda a abstracao
reflexionante. As informacgdes retiradas do objeto de conhecimento pelo sujeito sao
abstracoes empiricas; ao passo que as informacdes retiradas das acdes do sujeito
sobre 0 objeto se da gragas a abstracao reflexionante. O conhecimento é concebido
como uma construcdo, que acontece através de um processo da abstracao
reflexionante. “Uma abstragcdo empirica leva a uma constatacdo; a abstracao
reflexionante atinge maior profundidade e leva a compreensdao” (KESSELRING,
2008, p. 86).

Segundo Piaget (1977, p. 277),

[...] todo reflexionamento de conteldos (observaveis) supbe a interacdo de
uma forma (reflexdo), e o0s contelddos assim transferidos exigem a
constru¢do de novas formas devido a reflexdo. Ha assim, pois, uma
alternancia ininterrupta de reflexionamento > reflexdes > reflexionamento;
e (ou) de contetdos > formas - conteudos elaborados - novas formas,
etc.

O processo de abstracao reflexionante (PIAGET, 1995) € a projegdo num
patamar superior daquilo que foi tirado de um patamar inferior. Neste processo, a
reflexdo é o ato mental de construcdo e reorganizacao sobre o patamar superior
daquilo que foi transferido pelo inferior. A abstracdo significa retirar, extrair ou
arrancar algo de algo. As abstragcdes sempre incidem sobre um material

reflexionante.
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A abstracdo empirica consiste em retirar as informacgdes “[...] dos objetos
como tais ou das acdes do sujeito em suas caracteristicas materiais” (PIAGET,
1977, p. 303), e depois elas sdo organizadas através da reflexao (coordenacdo das
acOes, pensar sobre o pensar). A abstracao reflexionante ou reflexiva retira suas
informacdes das acbes do sujeito, podendo ter havido ou ndo uma tomada de
consciéncia das coordenacdes das acdes e ou do processo reflexivo (PIAGET,
1977, p. 303).

A abstracdo reflexionante ou reflexiva (PIAGET, 1995) define-se como
capacidade de elaborar uma observacdo consciente e intensa dos préprios
processos mentais — a reflexdo sobre o pensado, como apanagio do estagio das
operacdes formais e do raciocinio hipotético-dedutivo. Na abstracdo reflexiva,
(PIAGET, 1977) o sujeito cria as inovagdes, por reconstru¢cdes sempre revigoradas,
ao ponto de poder construir.

A abstragéao reflexionante

E “fonte continua de novidades porque possibilitam novas ‘reflexdes’ sobre
cada um dos planos sucessivos do ‘reflexionamento’ [...] e estes se
engendram sem que sua sequéncia seja jamais acabada [...] da acdo a
representacdo, desta as narragées [...], a seguir, as comparacgdes €, enfim,
ao pensamento reflexivo [...] niveis meta-reflexivos, cada vez mais
elevados. Numa palavra, o duplo processo do ‘reflexionamento dos
reflexionamentos’ inferiores e da ‘reflexdo sobre as reflexdes’ precedentes
constitui um dinamismo ininterrupto...” (PIAGET, 1977, p. 205).

A abstracao reflexionante, no entanto, denuncia um salto qualitativo, quando
se apresenta como a tomada de consciéncia pelo sujeito — a reflexao sobre reflexao.
Neste sentido observa-se a cognicdo sobre a cognicdo, que permite uma
aproximacao com o que Flavel considera como a metacognicéao.

A “cognicao da cognicao” refere-se ao conhecimento dos prdprios processos
e produtos cognitivos, ou algo relacionado com eles (FLAVELL, 1976). Entende-se
por “cognicdo” mais o processo de conhecimento do que os conhecimentos
resultantes desse processo (DAVIS; NUNES; NUNES, 2005).

Para Oliveira (1999, p. 37),

[...] o conceito de metacognicao refere-se as estratégias que utilizamos para
“aprender a aprender’. Sao estratégias que nos permitem responder a
perguntas do tipo: Estou aprendendo? Como estou aprendendo? Esta forma
de aprender é a mais eficiente? [...] O dominio das técnicas e estratégias de
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metacognicdo pode levar o aluno, em longo prazo, tornar-se um individuo
auténomo [...] a metacognicdo é a compreenséo do individuo sobre a sua
capacidade de aprender e sobre como funciona a sua estrutura de
pensamento e memoria no momento em que procura aprender alguma
coisa.

Para Flavell (1988), a metacognicdo compreenderia duas dimensdes: a
elaboracdo de conhecimentos e a sua utilizagdo para efetuar a gestdo de seus
processos mentais. Segundo este autor, a metacognicdo se manifestaria em trés
categorias distintas: variaveis pessoais, variaveis referentes as tarefas e as variaveis
de estratégias. A metacognicdo referente as pessoas se subdivide em trés
modalidades: intraindividuais, interindividuais e universais; o0s métodos
intraindividuais seriam pertencentes a autoconsciéncia do aluno sobre suas
estratégias, dificuldades e condicbes mais favoraveis de aprendizagem; a
metacognicdo interindividual se reportaria a compreensdo e comparagao
interiorizada das aptiddes de aprendizagem de si e de outrem; a metacognicao
universal, por sua vez, se ateria a analise do funcionamento do pensamento humano

em geral — memoria, inteligéncia, dentre outros aspectos.

Refere-se ao conhecimento que se tem sobre os préprios processos
cognitivos, e produtos ou qualquer coisa relacionada a eles, isto é, o
aprendizado das propriedades relevantes da informagéo ou dos dados. A
metacognicao refere-se, entre outras coisas, ao monitoramento ativo e a
consequente regulagéo e orquestracdo desses processos em relagdo aos
objetos cognitivos ou dados sobre os quais eles incidem usualmente a
servigo de alguma meta ou objetivo concreto (FLAVELL, 1976, p. 232).

Para Favero (2003), Piaget também trata dos mecanismos da metacogni¢édo
quando se refere a tomada de consciéncia e as regulagdes, considerando-os como
organizadores internos relativos ao fechamento das estruturas, ao seu carater de
estado final ao componente conceitual.

Segundo Piaget (1978, p. 178),

[...] atomada de consciéncia parte, em cada caso, dos resultados exteriores
da acdo, para, somente em seguida, engajar-se na analise dos meios
empregados €, por fim, na diregcao das coordenagdes gerais (reciprocidade,
transitividade, etc.), isto é, dos mecanismos centrais, mas antes de tudo
inconscientes da acéo.
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A “[...] metacogni¢ao pode ser entendida como a capacidade chave de que
depende a aprendizagem, certamente a mais importante: aprender a aprender”
(VALENTE et al.,, 1989, p. 75), 0 que por vezes nao tem sido contemplado pela

escola.

Constitui um aspecto central para se distanciar e analisar criticamente nao
s6 o conhecimento, o professor seu método de ensino e de avaliagdo: ela
incide, sobretudo, nas formas por meio das quais se conhece, conclui-se e
se tomam decisbes (DAVIS; NUNES; SILVA, 2004, p. 49).

Carvalho (2007, p. 42 apud LEITE; DARSIE, 2011) destaca que

[...] 2 metacognigdo é Uutil porque se configura numa via educativa que
incentiva a construgdo de conhecimentos e competéncias com mais
oportunidade de éxito e transferibilidade; envolve a aprendizagem de
estratégias de resolucdo de problemas que favorecam o sucesso e a
transposicdo e também a auto-regulacao; além disso, permite desenvolver a
autonomia na gestao de tarefas e nas aprendizagens e desenvolver uma
motivacao para aprender um autoconceito como aprendente.

Segundo Demo (2004, p. 99), “[...] é fundamental o professor estudar, saber
aprender para que ele possa fazer o aluno aprender”. Nesse sentido, as estratégias
cognitivas se referem a comportamentos e pensamentos que influenciam o processo
de aprendizagem de maneira que a informagdo possa ser armazenada mais
eficientemente. As estratégias metacognitivas sao procedimentos que o individuo
usa para planejar, monitorar e regular o seu préprio pensamento.

Assim, a metacognicéo, enquanto capacidade de conhecer e de autorregular
0 seu préprio funcionamento cognitivo com a finalidade de solucionar problemas, vai
ao encontro de conceitos-chave piagetianos como equilibragdo majorante e
autorregulacao/abstracao reflexionante.

A abordagem piagetiana, provavelmente, apresenta um caminho viavel e
possivel para entender a aprendizagem escolar se efetivando em funcdo da
autonomia do aprendiz, em outras palavras, do aprender a aprender, o que,
consequentemente, implica desenvolvimento metacognitivo do sujeito que aprende.

Podemos considerar que o desafio maior esta em desenvolver um ensino
que possibilite ao aluno aprender a aprender. Ao preocupar-se com a capacidade do
aluno pensar sobre o seu pensar, de controlar suas habilidades cognitivas, a
metacognicdo mostra-se como uma habilidade poderosa para favorecer o
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desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade sobre a construcdo de seu
proprio conhecimento.

Partindo do pressuposto deste estudo, que o sujeito com AH/SD do tipo
académico alcanga precocemente o pensamento hipotético dedutivo, previsto na
passagem dos estadios na teoria de Piaget, tem-se como problema: Como se
apresentam as estratégias cognitivas e metacognitivas, de um aluno com Altas

Habilidades/Superdotacdo na resolugéo de situagdes problema de matematica?
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4 METODOLOGIA

4.1 TIPO DE PESQUISA

Esta pesquisa qualitativa tem carater exploratério, uma vez que nao foram
encontrados estudos semelhantes no contexto brasileiro. No presente estudo, a
estratégia adotada refere-se ao estudo de caso. Segundo Patton (1990, p. 54), “[...]
os estudos de caso sao particularmente Uteis quando se pretende compreender
determinados individuos, determinado problema ou uma situagdo particular, em
profundidade”. Trata-se de um estudo de caso intrinseco (STAKE, 1994), uma vez
que se pretende conhecer melhor um dado caso particular. A estratégia do estudo
de caso é a preferida para questdes do tipo “como” e “por que” e para o exame de
acontecimentos contemporaneos, quando nao se podem manipular comportamentos
relevantes (YIN, 2001, p. 27).

No caso da presente tese, a questdo proposta é: Como se apresentam as
estratégias cognitivas e metacognitivas, de um aluno com Altas
Habilidades/Superdotacao na resolucao de situacdes problema de matematica?

Delineando os caminhos percorridos por Piaget, pretende-se, nesta
pesquisa, compreender quais sdo as estratégias cognitivas e metacognitivas que os
alunos com Altas Habilidades/Superdotagdo utilizam na resolucdo de situagcdes
problema a eles apresentados no seu cotidiano escolar. Nesta pesquisa, sua
utilizacdo traz como recurso tedrico-cientifico a possibilidade de investigar o
desenvolvimento do pensamento do aluno com Altas Habilidades/Superdotagéo.

As intervencbes sistematicas realizadas pela pesquisadora, através da
proposicao de atividades e de questionamentos sobre as respostas dadas por este
aluno, trardo indicativos sobre a qualidade e abrangéncia do desdobramento de seu
pensamento em torno de atividades de matematica, mapeando desta forma os
processos cognitivos e metacognitivos do aluno com Altas
Habilidades/Superdotacao.
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4.2 CAMPO DE ESTUDO

Esta pesquisa foi realizada com alunos que possuem diagnéstico de Altas
Habilidades/Superdotacado, matriculados na Educacdo Basica da Rede Publica ou
Particular de Ensino, no Municipio de Curitiba e que frequentam a Sala de Recursos,
na area de Altas Habilidades/Superdotacdo, para a Educacao Basica, normatizada
pela Instrugédo n.% 016/08-SUED/SEED (Anexo 01).

De acordo com esta Instrugao, a “Sala de Recursos € um Servico de Apoio
Especializado, de natureza pedagdgica, que suplementa o atendimento educacional
realizado em classes comuns da Educacao Basica” (p. 01). E para frequentar este
servico, o0 aluno devera estar “[...] regularmente matriculado no Ensino Fundamental
ou Ensino Médio e apresentar altas habilidades/superdotacéo. [...] e devera ter,
impreterivelmente, avaliacdo pedagdgica no contexto escolar complementada ou
nao com laudo psicologico” (p. 01).

Dos 399 (trezentos e noventa e nove) Municipios do Estado do Parang, 23
(vinte e trés) oferecem servicos de apoio pedagogico especializado na area das
Altas Habilidades/Superdotacdo (Quadro 01). Sdo 35 (trinta e cinco) Salas de
Recursos e 8 (oito) NAAHS (Nucleo de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacao). Atualmente 498 (quatrocentos e noventa e oito) alunos

estao em atendimento.

COD.DO | NUCLEO N.2DE [ MUNICIPIO COD. DO ESCOLA
NUCLEO SALAS MUNICIPIO
1] APUCARANA 0 - -
2| AMN. 0 - - -
3] AM.S. 1 CAMPO LARGO 420 C.E. JULIO NERONE
1 FAZENDA RIO GRANDE | 764 C.E. OLINDAMIR CLAUDINO
1 FAZENDA RIO GRANDE | 764 C.E. OLINDAMIR CLAUDINO
1 SAO JOSE DOS PINHAIS | 2570 C.E. AFONSO PENA
4] ASSIS 0 - - -
CHATEAUBRIAND
5] CAMPOMOURAO | 0 - - -
6] CASCAVEL 1 CASCAVEL 480 C.E. JULIA WANDERLEY
7| CIANORTE 0 - - -
8] CORNELIO 0
PROCOPIO
9] CURITIBA 1 CURITIBA 690 |.E.E. PROF. ERASMO
PILOTTO
CURITIBA 1 CURITIBA 690 |.E.E. PROF. ERASMO
PILOTTO
CURITIBA 1 CURITIBA 690 |.E.E. PROF. ERASMO
PILOTTO

continua
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conclusao
COD.DO | NUCLEO N.2DE [ MUNICIPIO COD. DO ESCOLA
NUCLEO SALAS MUNICIPIO
CURITIBA 1 CURITIBA 690 |.E.E. PROF. ERASMO
PILOTTO
CURITIBA 1 CURITIBA 690 C.E. LOUREIRO FERNANDES
10 DOIS VIZINHOS 0 - - -
11] FOZ DO IGUACU 0 - - -
19 FRANCISCO 1 FRANCISCO BELTRAO 850 C.E. MARIO DE ANDRADE
BELTRAO
FRANCISCO 1 FRANCISCO BELTRAO 850 C.E. TANCREDO NEVES
BELTRAO
13 GOIOERE 0
14 GUARAPUAVA GUARAPUAVA 950 C.E. MANOEL RIBAS
15 IBAITI 0 - - -
16 IRATI 0 - - -
17 IVAIPORA 0 - - -
18 JACAREZINHO CAMBARA 360 C.E. SILVIO TAVARES
19 LARANJEIRASDO | 0 - - -
SUL
20 LOANDA 0 - - -
21| LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO (NAAHS)
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO (NAAHS)
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO (NAAHS)
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO (NAAHS)
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO (NAAHS)
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO (NAAHS)
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO (NAAHS)
LONDRINA 1 LONDRINA 1380 C.E. VICENTE RIJO (NAAHS)
LONDRINA 1 ROLANDIA 2260 C.E. SOUZA NAVES
2d MARINGA 1 MARINGA 1530 C.E. DR. GASTAO VIDIGAL
MARINGA 1 MARINGA 1530 C.E. DR. GASTAO VIDIGAL
MARINGA 1 MARINGA 1530 C.E. DR. GASTAO VIDIGAL
MARINGA 1 MARINGA 1530 C.E. DR. GASTAO VIDIGAL
MARINGA 1 MARINGA 1530 I.E.E. DE MARINGA
MARINGA 1 MARINGA 1530 I.E.E. DE MARINGA
23 PARANGUA 0 - - -
24 PARANAVAI 0 - - -
251 PATO BRANCO 1 PATO BRANCO 1870 C.E. LA SALLE
PATO BRANCO 1 CHOPINZINHO 540 C.E. NOVA VISAO
PATO BRANCO 1 CORONEL VIVIDA 650 C.E. ARNALDO BUSATO
PATO BRANCO 1 ITAPEJARA DO OESTE 1130 E.E. IRMAO ISIDORO
DUMONT
26 PITANGA 0 - - -
271 PONTA GROSSA 1 PONTA GROSSA 2010 C.E. PROF. CARLOS
ZELENSKI
28 TELEMACO BORBA | 0 - - -
od TOLEDO 1 TOLEDO 2790 C.E.LUIZ AUGUSTO MORAIS
REGO
TOLEDO 1 TOLEDO 2790 C.E.LUIZ AUGUSTO MORAIS
REGO
TOLEDO 1 TOLEDO 2790 C.E. JARDIM PORTO
ALEGRE
30 - - -
31 - - -
37 WENCESLAU BRAZ | 1 JAGUARIAIVA 1210 C.E. RODRIGUES ALVES
WENCESLAU BRAZ | 1 SAO JOSE DA BOA 2560 C.E MARIA ISABEL
VISTA GUIMARAES
TOTAL 43

ATENDIMENTOS

QUADRO 1 - APRESENTACAO DAS ESCOLAS ESTADUAIS, POR MUNICIPIO NO ESTADO DO
PARANA QUE OFERECEM O ATENDIMENTO PARA ALUNO COM ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTAGAO
FONTE: PR/SEED/DEEIN (2012).
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A escola selecionada como campo desta pesquisa encontra-se localizada na
regido central da cidade e atende um total de 2.711 (dois mil, setecentos e onze)
alunos procedentes de 18 (dezoito) bairros e mais 8 (oito) cidades da Regiao
Metropolitana de Curitiba.

Nesta escola funcionam 4 (quatro) Salas de Recursos, onde sao atendidos
89 (oitenta e nove) alunos, com idades entre 7 (sete) a 18 (dezoito) anos. Os alunos
estdo devidamente matriculados na Educacédo Bésica da Rede Publica ou Particular
de Ensino.

O critério para a escolha desta escola deu-se por ser uma escola Estadual,
localizada na regiao central do Municipio de Curitiba e que oferece quatro salas para
o atendimento na Area das Altas Habilidades/Superdotacdo — Educacéo Bésica. Os
alunos que frequentam este servico tém idade entre 7 a 18 anos e s@o procedentes
de diferentes regides da cidade e de diversas escolas publicas e particulares no

Municipio de Curitiba e Regido Metropolitana.

4.3 SELEGAO DOS SUJEITOS

Os sujeitos desta pesquisa sédo alunos que:

a) Possuem diagnéstico de Altas Habilidades/Superdotacao;

b) Estao regularmente matriculados na Educacao Basica;

c) Frequentam a Sala de Recursos para Altas Habilidades/Superdotacao.

O critério para a escolha dos sujeitos desta pesquisa iniciou-se com o
acesso a lista de alunos que possuem diagndstico de Altas
Habilidades/Superdotacao (oferecido pela escola) e frequentam ou ja frequentaram
o Servico de Apoio Pedagogico Especializado denominado de Sala de Recursos,
servigo este normatizado pela Instrugéo n.2 016/08 — SUED/SEED — Area das Altas
Habilidades/Superdotacdo — Educacao Basica.

As atividades das quatro Salas de Recursos (SR), nesta escola, sao
realizadas dentro de uma mesma metodologia, e estdo sobre 0 comando de dois
professores regentes. As atividades acontecem no periodo da manha, tarde e noite,
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onde os atendimentos sao realizados em grupo, de acordo com a area de interesse
do aluno. Podem patrticipar dos seguintes grupos:

G.A. — Grupo das Aves: 07 Alunos;

G.G. — Grande Grupo: 37 Alunos;

G.L. — Grupo da Literatura: 06 Alunos;

G.T. — Grupo de Teatro: 12 Alunos;

o o o o oo

O.P. — Oficina de Programacéao: 08 Alunos;

1 RPG - Grupo de Role-Playing Game: 19 Alunos.

A selecdo dos alunos para esta pesquisa se deu da seguinte forma: tendo
em maos a lista dos 89 (oitenta e nove) alunos que frequentam a Sala de Recursos
nesta escola, foi enviada para os seus respectivos pais ou responsaveis uma “Carta
de Esclarecimento aos Pais” (Anexo 02), disponibilizando para os mesmos uma
conversa com a pesquisadora a fim de esclarecer, pessoalmente, o motivo e a
abrangéncia da pesquisa. No total foram enviados, por intermédio dos alunos, 52
(cinquenta e dois) Termos de Esclarecimento aos Pais, destes, 37 (trinta e sete) ndo
foram enviados, pois estes alunos ndo estavam presentes nos dias da entrega deste
termo. Do total enviado, 20 (vinte) pais puderam comparecer aos encontros.

Os encontros aconteceram nos dias em que os pais levavam seus filhos
para os trabalhos nos grupos. Na oportunidade, a pesquisadora esclareceu duvidas
e explicou mais detalhadamente o motivo da pesquisa. Aconteceram cinco
encontros no total, onde todos os pais que compareceram autorizaram seu filho a
participar da pesquisa, sendo esta autorizagéo registrada e assinada no “Termo de
Autorizagdao” (Anexo 03) dos pais. Somente apds ter em maos as 20 (vinte)
autorizacbes assinadas pelos pais ou responsaveis pelo aluno, é que se deu inicio a
pesquisa.

Para os agendamentos com os alunos, foram respeitados o cronograma das
atividades em grupos, nas quais os alunos ja estariam presentes na escola, nao
tendo que se deslocar outro dia para vir até a escola para participar da pesquisa.
Esta medida foi acordada com os pais nos encontros realizados anteriormente.
Portanto, nenhum dos trabalhos realizados com os alunos se deu em dias diferentes
das atividades dos grupos. Esta medida garantiu a participacdo de todos os
selecionados para a pesquisa. Cabe salientar que nenhum aluno deixou de
participar das atividades de grupo na Sala de Recursos (SR). Coube ao aluno decidir
se participaria da pesquisa antes ou depois do trabalho na sala de recursos.
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Dos 20 (vinte) alunos que iniciaram esta pesquisa, 05 (cinco) foram
selecionados por atingir uma pontuacao entre 80% a 100% de acertos na avaliagao
inicial. O Quadro 02 e o Grafico 01 abaixo apontam os resultados.

Os nomes dos participantes desta pesquisa, colocados no gréafico, sao
nomes ficticios. Sdo nomes de anjos encontrados a partir do dia e més de
nascimento dos participantes. Como houve anjos repetidos foi acrescentado o

namero em algarismos romanos (1, Il e Ill), quando necessario.

N.° | Sujeitos Idade Sexo | Grupo na SR Escolaridade |% de Selecionados
Ano acertos |p/ pesquisa
1.| Lacabel 08a08m |F G.G. 4.° 40% Nao
2. | Lehahiah | 10a01im |M G.A. 6.2 67% Nao
3. | Sitael 10a02m |M G.A./RPG 6.2 90% Sim
4. | Haiaiel 10a05m |F G.G. 6.2 20% Nao
5. | Imamaiah 10a08m |F G.G 6.2 20% Nao
6. | Haheuiah IlI 11a04m |M G.G/RPG 7.0 50% Nao
7. | Caliel 11a1im |M G.A/G.G/RPG |7.2 50% Nao
8. | Nelchael 11aiim |M G.G/RPG 8.° 76% Nao
9. | Lerathel 12a07m |M RPG 7.0 87% Sim
10. [ Mehiel | 12a07m |F G.G. 8.2 48% Nao
11. | Lehahiah Il 12a 9m M G.A 7.2 80% Sim
12. | Daniel 13a01m |M RPG 8.2 65% Nao
13. | Terathel 13a03m |M G.G 8.2 76% Nao
14.| Haheuiah Il 13a 05m |M G.G 8.2 20% Nao
15. | Rehael 14a03m |F G.G 1.YEM 42% Nao
16. [ Haheuiah | 14a08m |M O.P./G.G 9.0 56% Nao
17.| Ayel 14a10m |M G.G/RPG 1.9EM 74% Nao
18. | Harahel 15a02m |M G.G/O.P/RPG 1.9EM 86% Sim
19. | Menadel 16a01m |M O.P. 3.9EM 100% Sim
20. [ Mehiel Il 18a05m |M G.G 7.2 20% Nao

QUADRO 2 - RESULTADO E PERFIL DOS SUJEITOS (IDADE CRONOLOGCA) QUE
PARTICIPARAM DA AVALIAGCAO INICIAL

FONTE: A autora.
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FONTE: A autora.
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GRAFICO 2 - ALUNOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

FONTE: A autora.

4.4 PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Na coleta dos dados desta pesquisa foram utilizados como instrumentos:

questionario preenchido pelo préprio aluno, entrevistas realizadas pela pesquisadora

e inspiradas no meétodo clinico piagetiano, bem como observacées durante as

sessoes de atividades.
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Durante as atividades com os alunos, a pesquisadora foi registrando as
informacdes que considerava importantes para futura anélise dos dados.

A pesquisa seguiu 0 seguinte desencadeamento:

a) Avaliacdo inicial com dez problemas especificos de logica e um
questionario individual para realizar a selecao dos participantes do estudo. Nesta
etapa participaram os 20 alunos cujos pais entregaram assinado o Termo de
Autorizacao;

b) Trés etapas trabalhando exercicios de matematica, buscando
compreender 0s processos cognitivos e metacognitivos envolvidos na resolucao de
problemas. Participou desta etapa apenas um dos cinco alunos que atingiram a
média de acerto de 80% a 100% (Quadro 03). A selecao se deu através de sorteio

entre estes cinco alunos.

4.4 .1 Avaliagéo inicial

4.4 1.1 Questionario individual

MATERIAL: Trata-se de um instrumento informal elaborado pela
pesquisadora e composto de dez questdes (Anexo 04) referentes aos dados
pessoais, familiares e académicos dos alunos. O instrumento faz questionamentos
alusivos as dificuldades encontradas no contexto escolar, que ocorreram desde a
entrada na escola até o presente momento. Investigou-se também neste instrumento
se o aluno se utiliza do calculo mental para resolver problemas de matematica. Caso
positivo, 0 aluno explica como ele realiza este procedimento.

PROCEDIMENTO: A pesquisadora organizou 0s grupos, respeitando a
disponibilidade de cada um, e dia da participacdo na Sala de Recursos. A partir do
agendamento, formaram-se pequenos grupos. Em cada grupo formado, foi entregue
0 questionario para o aluno responder individualmente, disponibilizando a todos um
espacgo para possiveis duvidas. Caso algum dos alunos tivesse duvidas sobre o

preenchimento do questionario, em qualquer momento durante esta atividade
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poderia elaborar sua pergunta. Nao foi delimitado um tempo para a finalizacéo e
entrega do mesmo, respeitado, desta forma, o ritmo individual de cada aluno. Apés o
questionario devidamente respondido e registrado pelo préprio aluno, a
pesquisadora verificou o preenchimento e, quando necessario, retomou com o aluno

as respostas para esclarecimentos.

4.4.1.2 Atividades de légica

MATERIAL: As atividades de logica foram elaboradas pela pesquisadora,
tendo como base o livro “1000 testes e jogos de inteligéncia” de Mara de Ricci
(2000). Foram selecionadas e adaptadas dez atividades de Idgica, distribuidas em
trés folhas de papel sulfite A4. Para a escolha das dez atividades, levou-se em conta
o nivel de desenvolvimento e conhecimentos dos alunos e a idade dos participantes,
com o objetivo de averiguar os que apresentam maior habilidade 16gico-matematica.

O conhecimento l6gico-matematico, segundo Piaget (1978), € uma
construcdo que resulta da acao mental da crianga sobre 0 mundo, construido a partir
de relacbes que a crianca elabora na sua atividade de pensar o mundo, e também
das acdes sobre os objetos. Tendo como base a concepcao de Piaget sobre a
construgdo do pensamento l6gico-matematico, a pesquisadora buscou elencar as
atividades de légica que viessem ao encontro do grupo a ser trabalhado, para que
assim pudessem atingir o objetivo desta etapa, ou seja, selecionar os alunos com
maior habilidade l6gico-matematica, para assim prosseguir na pesquisa.

A partir da leitura do relatorio de avaliacdo psicoeducacional, disponivel na
pasta de cada aluno, a pesquisadora conseguiu elaborar o perfil dos alunos desta
pesquisa. E com os dados em maos foi possivel desenvolver um instrumento (Anexo
06), compativel com as peculiaridades dos alunos da pesquisa.

PROCEDIMENTO: Foram entregues a cada aluno as atividades de légica,
distribuidas em trés folhas de sulfite A4. Em seguida foram dadas as orientacdes
para a realizacdo desta atividade. Nao foi determinado um tempo limite para
responder a este instrumento, mas o tempo gasto pelo aluno foi registrado. Ficou
definido que os alunos que obtiveram 80% a 100% de acerto no teste de légica
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atenderiam as exigéncias desta pesquisa, e seguiriam para a préxima etapa: as
atividades de matemaética.
Dos 20 (vinte) alunos que participaram da avaliagao inicial, 5 (cinco)

atenderam a esta exigéncia.

4.4.2 Sessoes de atividades de matematica

Para a verificacao do pressuposto desta pesquisa, que o sujeito com AH/SD
do tipo académico alcanga precocemente o pensamento hipotético dedutivo, foram
realizadas sete sessdes com o aluno Sitael, com atividades de matematica que
possibilitaram a investigacao das habilidades cognitivas e metacognitivas, a partir da
resolucao de problemas.

Na 1.2 e 2.2 Sessdo, os exercicios referiam-se ao conteudo de matematica
do 6.2 ano, pois este era 0 ano em que se encontrava matriculado o aluno. Na 3.2
Sessdo, os exercicios referiam-se ao conteddo de matemética do 9.2 ano. O
exercicio escolhido referia-se ao contetudo de probabilidade, que foi escolhido por se
tratar de um tema que ndo exige necessariamente uma férmula matematica,
anteriormente aprendida, possibilitando o levantamento de hipéteses, como também
€ possivel chegar a um resultado fazendo uso do pensamento l6gico-matematico.
Cabe salientar que o conteudo de probabilidade, segundo as Diretrizes Curriculares
da Educacao Basica do Estado do Parana (SEED/PR, 2008), € visto no 9.2 ano da
Educacao Basica, como traz a Diretriz no “Anexo: Conteudos basicos da disciplina
de matematica” (p. 77). A organizacado do conteudo fica assim determinada: “Para o
Ensino Fundamental, o Conteudo Estruturante Tratamento da Informacao engloba
0s seguintes conteldos: nocdes de probabilidade; estatistica; matematica financeira;

nogdes de analise combinatéria.” (p. 59, grifo nosso).
A organizacgao das sessdes ocorreu da seguinte forma:
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1.2 SESSAO 1.2 ETAPA: Investigar a cognicao.
Dois exercicios de matematica do
6.2 ano, ja conhecidos pelo aluno. | 2.2 ETAPA: Investigar a metacognicéo.

+ DOIS EXERCICIOS DE MATEMATICA ELABORADOS PELO ALUNO.

2.2 SESSAO 1.2 ETAPA: Investigar a cognicéo.
Dois exercicios de matemética do
6.2 ano nao conhecidos pelo 2.2 ETAPA: Investigar a metacognicao.
aluno.

+ DOIS EXERCICIOS DE MATEMATICA ELABORADOS PELO ALUNO.

3.2 SESSAO 1.2 ETAPA: Investigar a cognicéo.
Dois exercicios de matematica do
9.2 ano nao conhecidos pelo 2.2 ETAPA: Investigar a metacognicao.
aluno.

+ DOIS EXERCICIOS DE MATEMATICA ELABORADOS PELO ALUNO.

Na primeira sessao, os exercicios referiam-se a um contetdo de mateméatica
do 6.2 ano, conhecido pelo aluno e trabalhado em sala de aula. A partir da resolugéo
dos problemas de matematica, o aluno foi questionado, identificando os processos
cognitivos (1.2 etapa) e metacognitivos (2.2 etapa), para sua resolugao.

Na segunda sessdo, os exercicios referiam-se a um contetudo do 6.2 ano,
nao conhecido pelo aluno, e que nao foi trabalhado em sala de aula, extraido do livro
Giovanni (2008). A partir da resolugdo do problema de matematica, o aluno foi
questionado, identificando os processos cognitivos (1.2 etapa) e metacognitivos (2.2
etapa), para sua resolucéo.

Na terceira sessdo, o exercicio referia-se a um conteddo de matematica do
9.2 ano e ndo conhecido pelo aluno, extraido do livro Giovanni (2008). Da mesma
forma que as sessdes anteriores, o aluno foi questionado a partir da resolugdo do
problema de matematica, identificando os processos cognitivos (1.2 etapa) e
metacognitivos (2.2 etapa), para sua resolucao.
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4.4.3 Procedimento de andlise e discussao dos dados

A analise dos dados considerou a trajetéria de cada um dos cinco
participantes da pesquisa quanto ao questionario individual, as atividades de l6gica
utilizadas para a triagem dos sujeitos. As atividades de matematica foram realizadas
com um aluno, em forma de estudo de caso, buscando identificar as estratégias
cognitivas e metacognitivas deste participante, que foi escolhido para esta pesquisa
por ser 0 mais jovem do grupo.

A discusséo foi desenvolvida levando em consideracao o aporte tedrico da
teoria piagetiana e os estudos de Sternberg & Davidson (1985), bem como de
Renzulli (1986), em suas pesquisas concernentes a é&rea das Altas
Habilidades/Superdotacao.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo foram analisados os resultados encontrados a partir da coleta
de dados, considerando o referencial te6rico e o pressuposto deste estudo, que
estabelece que o sujeito com AH/SD do tipo académico alcanga precocemente o
pensamento hipotético dedutivo, previsto na passagem dos estadios na teoria de
Piaget. O objetivo consiste em identificar, a partir dos dados aqui apresentados, as
estratégias cognitivas e metacognitivas do aluno com AH/SD durante a resolugéo
das atividades de matematica.

A analise dos dados considerou as respostas dadas nos trés momentos da
pesquisa. Num primeiro momento foram apresentadas e analisadas as respostas
deste grupo no “Questionario Individual” e nas “Atividades de Légica”. Num segundo
momento foram analisadas as “Atividades de Matematica” realizadas pelo aluno
Sitael, que foi selecionado para este estudo. Buscou-se identificar, a partir de
perguntas realizadas pela pesquisadora, as estratégias cognitivas e metacognitivas
utilizadas por ele durante a resolucao das atividades de matematica. Num terceiro
momento foram analisadas as atividades de matematica que o aluno Sitael elaborou,
identificando as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas por ele na
elaboracao dos exercicios.

A discussao foi desenvolvida levando em consideracao o aporte teérico da
teoria piagetiana e os estudos concernentes ao campo das AH/SD.

A seguir serdo apresentados e analisados os dados a partir dos
instrumentos empregados, obedecendo a sua ordem de aplicacdo: o Questionario
Individual; as Atividades de Logica e as Atividades de Matematica.

5.1 QUESTIONARIO INDIVIDUAL

Neste item serdo apresentadas algumas respostas dos cinco alunos
selecionados para este estudo. A organizacao para analise deste instrumento segue
trés momentos de discusséo:

e As dificuldades encontradas por esses alunos no percurso académico;
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e As estratégias que utilizam na resolugdo de situagdes problema de
matematica;
e As atitudes de seus professores frente a utilizacédo, por estes alunos, do
célculo mental na resolucdo das atividades de matemaética.
Segue abaixo as respostas transcritas exatamente como foram registradas
pelos alunos nos questionarios e em seguida a analise e a discussao dos dados.

QUESTIONARIO 01: (Menadel, 16a 01m): Quais foram as maiores
dificuldades que vocé encontrou no seu periodo académico? Em relagdo
aos professores. Antes de conhecer as regras, vocé tenta resolver
mentalmente uma atividade de matematica? Sim. Como vocé faz? Vou pela
intuicdo. Estes caminhos ajudam ou prejudicam seu rendimento
académico? Ajudam, Porque a resposta as vezes da certo. Sua escola
aceita, quando vocé acerta o resultado, seguindo este caminho? Por qué?
Normalmente sim, porque eu provo. Descreva os caminhos que vocé utiliza
para resolver uma atividade de matematica, de um contetdo novo. Leio,
tento associar a algo que eu conheco e resolvo. Em sua opinido, como seria
uma escola ideal? Ndo sei como seria esta escola ideal.

QUESTIONARIO 02: (Lerathel, 12a 7m): Quais foram as maiores
dificuldades que vocé encontrou no seu periodo académico? Sofria bullying
e dificuldade de as pessoas me aceitarem. Antes de conhecer as regras,
vocé tenta resolver mentalmente uma atividade de matematica? Sim. Como
vocé faz? Ldgica. Estes caminhos ajudam ou prejudicam seu rendimento
académico? Ajudam. Sua escola aceita, quando vocé acerta o resultado,
seguindo este caminho? Por qué? N&o aceitam, acham que eu estou
colando e descontam. Descreva os caminhos que vocé utiliza para resolver
uma atividade de matematica, de um contedo novo. Crio conexées entre
as informagébes e uso a Iégica, a maior dificuldade quando o numero é muito
grande. Em sua opinido, como seria uma escola ideal? Onde vocé pode
avaliar seu desempenho devendo ou n&o redigir e estudar.

QUESTIONARIO 03: (Sitael, 10a 2m): Quais foram as maiores dificuldades
que vocé encontrou no seu periodo académico? Relacionamento Social.
Antes de conhecer as regras, vocé tenta resolver mentalmente uma
atividade de matematica? Sim. Como vocé faz? Tento, Eu tento resolvé-la
usando os meus prdprios conhecimentos de Matematica. Estes caminhos
ajudam ou prejudicam seu rendimento académico? Eu penso que eles me
ajudam. Sua escola aceita, quando vocé acerta o resultado, seguindo este
caminho? Por qué? Depende do caso. Pois as vezes a escola quer ver se
eu aprendi, e sei o caminho que ela quer (que foi ensinado). Descreva 0s
caminhos que vocé utiliza para resolver uma atividade de matematica, de
um contetdo novo. Relaciono o contetido novo com o0 que eu ja sabia,
tentando resolvé-la com meus meios. Em sua opinido, como seria uma
escola ideal? Seria uma escola que aceitasse meus caminhos e que so
ensinasse o necessario (o que os alunos ainda ndo sabem).

QUESTIONARIO 04: (Harahel, 15a 2m): Quais foram as maiores
dificuldades que vocé encontrou no seu periodo académico? Vontade de
estudar. Antes de conhecer as regras, vocé tenta resolver mentalmente uma
atividade de matematica? Sim. Como vocé faz? Uso a Idgica. Estes
caminhos ajudam ou prejudicam seu rendimento académico? Ajudam. Sua
escola aceita, quando vocé acerta o resultado, seguindo este caminho? Por
qué? As vezes. Alguns professores sim outros ndo. Descreva os caminhos
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que vocé utiliza para resolver uma atividade de matematica, de um
contelldo novo. Separo cada operacdo, resolvo as que sei, e outras eu
tento. Em sua opinido, como seria uma escola ideal? Com professores que
consigam controlar e entreter a turma, enquanto passa o conteudo.

QUESTIONARIO 05: (Laheuiah Il, 12a 3m): Quais foram as maiores
dificuldades que vocé encontrou no seu periodo académico? A disciplina de
histéria. Nao gosto de tentar fazer amigos, acabo ficando sozinho. Antes de
conhecer as regras, vocé tenta resolver mentalmente uma atividade de
matematica? As vezes. Como vocé faz? Prefiro fazer no papel, mas
dependendo do calculo, eu consigo fazer mentalmente. Estes caminhos
ajudam ou prejudicam seu rendimento académico? Né&o respondeu. Sua
escola aceita, quando vocé acerta o resultado, seguindo este caminho? Por
qué? Todas as respostas devem ser representadas com seus devidos
cdlculos ou justificativas escrito na prova. Descreva os caminhos que vocé
utiliza para resolver uma atividade de matematica, de um contetdo novo.
N&o respondeu. Em sua opiniao, como seria uma escola ideal? Que
ensinassem bem, ndo tivesse tanta regra, deixasse a gente livre e ainda
tivesse controle da situagéao.

5.1.1 Dificuldades encontradas no percurso académico

Ao ser

questionado sobre as dificuldades encontradas na histéria

académica, o grupo levantou as seguintes questdes:

“Relacionamento social’;

“Em relagao aos professores”;

“Bullying e dificuldade de as pessoas me aceitarem”;

“Néo gosto de tentar fazer amigos, acabo ficando sozinho”;
“Vontade de estudar”.

Eventualmente poderdo ocorrer no aluno com AH/SD desafios de ordem

socioemocional.

Alencar (2007, p. 374), por exemplo, considera que:

Muitos dos problemas que se observam entre alunos que se destacam por
um potencial superior tém a ver com o desestimulo e frustragao sentida por
eles diante de um programa académico que prima pela repeticdo e
monotonia e por um clima psicolégico em sala de aula pouco favoravel a
expressdo do potencial superior. A escola ndo atende, de forma adequada,
os alunos que apresentam habilidades intelectuais superiores, o que ajuda a
explicar a apatia e ressentimento frequentemente apresentados por estes
alunos.
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Alguns dos problemas apresentados por esses alunos podem estar
relacionados a discrepancia entre o desenvolvimento cognitivo/intelectual e o
socioemocional, consideradas areas de grande fragilidade para eles. Neste sentido,
lembra-se da definicdo dada pelo grupo Columbus:

Superdotagao é um desenvolvimento assincrénico no qual se combinam as
capacidades cognitivas avancadas e de alta intensidade, para criar
experiéncias individuais e de consciéncia que sado qualitativamente
diferentes do padrdo. Esta assincronia aumenta com a capacidade
intelectual elevada. A singularidade dos superdotados os torna
particularmente vulneraveis e requer modificagdes na conduta dos pais, no
ensino € no aconselhamento para que eles possam se desenvolver de
forma otimizada (COLUMBUS GROUP, 1991)"°.

Tolan (1992, p. 08) afirma que o desenvolvimento assincrono “[...] coloca a
pessoa superdotada fora dos padrées normais de desenvolvimento, desde o
nascimento”*.

Alencar (2007) cita a assincronia entre distintas dimensdes do
desenvolvimento; perfeccionismo excessivo, hipersensibilidade e sub-rendimento.
Podem ser incluidas, também, as expectativas dos adultos (pais e professores)
sobre estes alunos; problemas como autoconceito; contextos educativos
desajustados face as suas necessidades especiais; isolamento social; maior
exposicao a conflitos e problemas pela preferéncia da companhia de pessoas mais
velhas (OLIVEIRA, 2007). Estes aspectos poderdao acarretar prejuizos nas relacoes
interpessoais do aluno com AH/SD.

No que diz respeito aos mitos e crengas que cercam essas pessoas, Pérez

(2003, p. 46) afirma:

Um dos primeiros aspectos que devem ser aprofundados séo os fatores que
tém alicergado a caréncia e/ou precariedade de atendimento, entre eles, os
mitos e crencas populares, alguns decorrentes de caracteristicas proprias
das PAHSs, outros, de preconceitos socioculturais e/ou ideoldgicos e até da
propria desinformagao sobre as AHs. Eles sé@o fortes empecilhos para a

'3 Giftedness is asynchronous development in which advanced cognitive abilities and heightened
intensity combine to create inner experiences and awareness that are qualitatively different from the
norm. This asynchrony increases with higher intellectual capacity. The uniqueness of the gifted
renders them particularly vulnerable and requires modifications in parenting, teaching and counseling
in order for them to develop optimally (COLUMBUS GROUP, 1991).

14 “[...] puts the gifted person outside normal developmental patterns from birth”.
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formacdo de uma identidade prépria das PAHs e contribuem para uma
representacdo negativa ou, pelo menos, distorcida destas pessoas.

Um dos mitos que se relacionam aos alunos com AH/SD, nesta area, é que
ele seja um individuo psicologicamente bem ajustado. Opondo-se a este mito,
alguns autores, como Winner (1998), Alencar (2003), Sabatella (2012), Virgolim
(1997), Ourofino (2005) destacam o0 quanto esses alunos podem ser
emocionalmente instaveis, pelo fato de ndo poderem ser quem realmente séo e, na
tentativa de se igualarem aos demais, podem desenvolver uma angustia significativa
e até a perda da identidade.

Para Antipoff e Campos (2010), a ideia implicita nesse mito é a de que os
alunos superdotados sao aqueles vistos como populares, bem ajustados,
esbanjando saude fisica e psicolégica. Segundo Winner (1998), os mitos e mal-
entendidos aparecem nas mais variadas areas de estudo. A autora define
brevemente um mito como uma “suposicao fortemente mantida” (WINNER, 1998, p.
14) e identifica nove mitos que perpassam o tema em questao.

Ourofino e Guimaraes (2007, p. 49) alertam que:

Diante da variedade de -caracteristicas apresentadas e do universo
heterogéneo de tragos que individuos com altas habilidades/superdotagao
apresentam, é compreensivel que profissionais, familia e escola encontrem
dificuldades em oferecer condi¢cdes que favoregam o desenvolvimento pleno
de suas potencialidades. Por outro lado, ndo se pode mais ignorar que
individuos superdotados devam ser compreendidos em sua totalidade e que
recebam os mais variados tipos de apoio a manifestacdo e ampliacdo de
suas habilidades. Considerando que além de atendimento especializado,
faz-se necessario reconhecer que estes individuos guardam potencial
humano capaz de trazer avangos e vantagens para suas nagbes e para a
humanidade.

5.1.2 Estratégias utilizadas na resolucéo de situacdes problema de matematica

Outra questao identificada neste grupo refere-se aos caminhos alternativos
que buscam para resolver os problemas novos de matematica. Pretende-se nesta

discussao identificar quais sdo as estratégias usadas por eles.
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“Relaciono o contetido novo com o que eu ja sabia, tentando resolvé-la com
meus meios”.

“Vou pela intuigcdo, porque a resposta as vezes da certo”.

“Leio, tento associar a algo que eu conhego e resolvo”.

“Logica”.

“Crio conexdes entre as informagbes e uso a légica, a maior dificuldade
quando o numero € muito grande.”

“‘Eu tento resolvé-la usando os meus préprios conhecimentos de
Matematica. Eu penso que eles me ajudam”.

“Uso a légica”. “Separo cada operagdo, resolvo as que sei, e outras eu
tento”.

“Prefiro fazer no papel, mas dependendo do calculo, eu consigo fazer
mentalmente.”

Entende-se nesta discussao que as estratégias demandam do individuo uma
capacidade de refletir sobre seus proprios processos mentais. Para Piaget (1995), a
construgdo do conhecimento se da por dois processos a partir da acéo: por
abstracao empirica, que permite o conhecimento das propriedades dos objetos, e
por abstracdo reflexionante, a partir da coordenacdo das acgdes. A abstracéo
reflexionante caracteriza-se, primeiro, como reflexionamento, retirando os seus
dados a partir da coordenagédo das agdes realizadas sobre os objetos e, segundo,
pela reflexdo, configurando-se como um pensar sobre o pensar e aqui se pode falar
de metacognigao.

Flavell (1988) distingue as estratégias cognitivas das estratégias
metacognitivas. Considera que na realizacdo de atividades cognitivas o sujeito
procura atingir um objetivo — resumir, encontrar as ideias principais, refazer célculos,
que podem servir para realizar determinadas agdes. Exemplos de respostas da
presente pesquisa: “Leio, tento associar a algo que eu conhego e resolvo”.

Ja as estratégias metacognitivas se propdem a verificar se 0 objetivo foi
atingido — comparar resultados e estimativas; reconhecer erros e retornar a etapas
anteriores do raciocinio. Portanto, o conhecimento metacognitivo compreende o
modo de realizar uma tarefa incluindo as situagdes favoraveis para sua utilizagao.
Na presente pesquisa foi encontrado: “Uso a légica”. “Separo cada operagéo,
resolvo as que sei, e outras eu tento”; “Crio conexdes entre as informacdes e uso a
l6gica, a maior dificuldade quando o nimero € muito grande.” Flavell (1988) ainda
coloca que as experiéncias metacognitivas contemplam uma experiéncia afetiva e
intuitiva, em momento de intensa reflexdo e de nova aprendizagem de uma tarefa
dificil, mesmo em atividades rotineiras. Um aluno disse: “Vou pela intuicado, porque a

resposta as vezes da certo”. O autor enfatiza ainda que as experiéncias
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metacognitivas sdo conscientes e se integram a algum aspecto das atividades
cognitivas. Ex: “Relaciono o conteudo novo com o que eu ja sabia, tentando resolvé-

la com meus meios”.

5.1.3 Atitudes de seus professores frente a utilizagdo do calculo mental na resolucao
das atividades de matematica

Finalizando esta discussdo, sdo abordadas, a seguir, as atitudes dos
professores em relacdo as diferentes formas deste aluno responder a demanda

escolar.

“N&o aceitam, acham que eu estou colando e descontam”.

“Normalmente sim, porque eu provo”.

“As vezes”.

“Alguns professores sim outros nao”.

“Todas as respostas devem ser representadas com seus devidos calculos
ou justificativas escrito na prova”.

“‘Depende do caso”.

“Pois as vezes a escola quer ver se eu aprendi, e sei 0 caminho que ela
quer (que foi ensinado)”.

Pelas colocacdes destes alunos, pode-se inferir que seus professores nao
estdo sabendo lidar com eles, quando estes seguem por caminhos diferentes do
proposto pela escola para resolver atividades de matematica.

Para Maia-Pinto e Fleith (2002, p. 03),

E o professor que, através do contato diario com o aluno, pode perceber
sinais de um potencial superior e, assim, fazer uma primeira identificagcao
desse individuo. Dai para frente, as relacoes estabelecidas com esse aluno
serdo de fundamental importancia para o seu desenvolvimento. Nesse
momento, a politica de atendimento adotada pela escola podera incentivar
ou podar esse desenvolvimento. Programas de enriquecimento, estratégias
de ensino e clima de sala de aula serdo marcos na educagédo do aluno
superdotado.

Espera-se que a escola encontre caminhos alternativos de forma a atender e
respeitar as particularidades deste aluno. Identificando e levando em conta os
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caminhos que eles encontram para chegar as respostas, pode-se dizer que ja é um

bom comeco.

5.2 ATIVIDADES DE LOGICA

Para a realizagdo desta etapa da pesquisa, foi elaborado pela pesquisadora
um instrumento com dez atividades de logica baseadas no livro “1000 testes e jogos
de inteligéncia”, de Mara de Ricci (2005). O instrumento € composto de dez
atividades de logica, envolvendo relagdes por agrupamento, reversibilidade, relagéo
viso-espacial, combinatéria e dedugéo.

Para Piaget (1974), a l6gica consiste na coordenagéao de relagdes abstraidas
pelos individuos, para além de sua acao sobre os objetos, que implica em uma
construgdo mental, uma abstracdo de relagées (abstracdo simples e abstragéo
reflexiva), que atuam de modo indissociavel. Na perspectiva piagetiana, a légica é
um processo resultante da formacao continua de esquemas produzidos através da
adaptacao (assimilagdo e acomodacao) e organizacao. A légica, no estagio do
pensamento légico-formal, recai sobre as hipéteses e ndo mais somente sobre os
objetos. O raciocinio hipotético-dedutivo torna-se possivel e, com ele, a constituicdo
de uma ldgica formal aplicavel a qualquer conteudo.

Nesta perspectiva € que se objetivou a aplicacdo de um instrumento que
pudesse identificar no grupo dos 20 alunos desta pesquisa, 0s que apresentassem
um melhor desempenho nas atividades de logica.

A partir dos resultados apresentados no Quadro 02 deste estudo, pode-se
concluir que dos 20 alunos que participaram desta etapa da pesquisa:

* 70% sé&o do sexo masculino;

* 30% sé&o do sexo feminino;

* 40% tém idade entre 8 a 11 anos;

* 45% tém idade entre 12 a 14 anos;

* 15% tém idade entre 15 a 18 anos;

* 25% dos alunos apresentaram acertos entre 80% e 100%;

* 40% dos alunos apresentaram acertos entre 50% e 79%;
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* 35% dos alunos apresentaram acertos entre 20% a 49%.

Ao se observar estes dados é importante ressaltar que o aluno com AH/SD
pode nao apresentar éxito em todas as areas do conhecimento. Ao se sair muito
bem em determinada disciplina, ndo significa que este aluno seja bom em tudo ou
que apresenta dominio extraordinario em todas as areas do conhecimento e
desenvolvimento.

Para a National Association for Gifted Children — USA,

Individuos superdotados sdo aqueles que demonstram excelentes niveis de
aptidao (definida como uma excepcional capacidade de raciocinar e
aprender) ou competéncia (performance documentada ou conquista entre
os top 10% ou mais raro) em um ou mais dominios. Dominios incluem
qualquer area de atividade estruturada, com seu proprio sistema simbolico
(por exemplo, matematica, musica, lingua) e/ou um conjunto de habilidades
sensorio-motoras (por exemplo, pintura, danca, esportes)'”.

Para Winner (1998, p. 243),

Raramente as criangas sao superdotadas em todos os dominios
académicos. Antes, os superdotados tendem a ser claramente definidos e
especificos a dominios. Os perfis irregulares sdo muito mais comuns do que
os regulares [...]. As criancas podem também ser superdotadas em uma
area escolastica e, em realidade, mostrarem-se incapacitadas em outra.

O potencial do aluno com AH/SD pode manifestar-se de diferentes modos no
contexto escolar. Como ja observado, este estudo concentrou-se na discusséo sobre
o aluno com AH/SD matematicamente talentoso.

Para Holton e Daniel (1996), os alunos que apresentam desempenho
significativo em matematica normalmente sdo descobertos cedo. Demonstram
precocemente um fascinio por numeros, por atividades que envolvem a logica e séo
muito curiosos.

Greenes (1981) identificou sete atributos que caracterizam alunos
matematicamente talentosos, sdo eles: (a) formulacado espontanea de problemas; (b)

flexibilidade na manipulacdo de dados; (c) capacidade de organizagéo de dados; (d)

> Gifted individuals are those who demonstrate outstanding levels of aptitude (defined as an
exceptional ability to reason and learn) or competence (documented performance or achievement in
top 10% or rarer) in one or more domains. Domains include any structured area of activity with its own
symbol system (e.g., mathematics, music, language) and/or set of sensorimotor skills (e.g., painting,
dance, sports).
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agilidade mental ou fluéncia de ideias; (e) originalidade na interpretagéo; (f)
capacidade de transferéncia de ideias; e (g) capacidade de generalizar. Estas
caracteristicas foram observadas no aluno Sitael durante a resolucao dos exercicios
de matematica elaborados pela pesquisadora, como também nos que foram
elaborados por ele.

Segundo Heid (1983), os alunos superdotados matematicamente sao
capazes de ver as relagdes entre temas, conceitos e ideias, sem a intervencao de
instrucédo formal especificamente orientada para o conteudo particular. Devido a sua
compreensao intuitiva de funcdo matematica e processos, eles podem pular etapas
e serem incapazes de explicar como chegaram a resposta correta para um problema
(GREENES, 1981), como também podem explicar de forma inusitada como
chegaram a resposta correta para um problema em determinadas situagoes.

5.3 ATIVIDADES DE MATEMATICA

Para a verificacdo da hipétese desta pesquisa, foi realizada a andlise da
trajetoria do aluno Sitael, selecionado por ser mais jovem, entre os cinco alunos que
atingiram a porcentagem de acertos exigida neste estudo. Sitael encontra-se
devidamente matriculado no 6.° ano da Educacdo Bésica da Rede Privada de
Ensino, e é filho Unico de pais divorciados. Sitael mora com o pai. Seu pai é
professor universitario e a mae € médica. A Avaliagcdo Psicoeducacional deste aluno
ocorreu em dezembro de 2007 (vide Apéndice). Na época, Sitael tinha 6 anos e 4
meses, frequentava o 1.2 ano de uma escola publica da rede municipal. Segundo
dados da Avaliacdo Psicoeducacional, Sitael disse que queria ser cientista para
inventar um microchip, bem pequeno para colocar na pele e curar as pessoas. No
momento mantém a ideia de ser um cientista. Por meio da Avaliacdo
Psicoeducacional foi confirmado o diagnéstico de Altas Habilidades/Superdotacao
(Gréfico 03). O resultado do teste apontou o QI geral de 154. Nesta ocasiao, foi
sugerido pela equipe de avaliacdo que Sitael passasse a frequentar uma Sala de

Recursos, o que foi feito neste mesmo ano.
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GRAFICO 03 - RESULTADO DA HABILIDADE INTELECTUAL DE SITAEL A PARTIR DO TESTE DE
INTELIGENCIA — WISC 1l
FONTE: A autora.

Foram realizadas nove sessées com o aluno Sitael, assim organizadas: uma
sessao para aplicacado do questionario, uma sessao para a aplicacdo da atividade de
l6gica e sete sessbes para a realizacdo das atividades de matematica, que foram
compostas de seis exercicios elaborados pela pesquisadora e seis exercicios
elaborados pelo aluno, totalizando 12 exercicios de matematica. Para acompanhar o
seu raciocinio, alguns questionamentos foram realizados pela pesquisadora, que
possibilitaram a investigacdo das habilidades cognitivas e metacognitivas, a partir da

resolucao dos problemas.

5.3.1 Exercicios apresentados pela pesquisadora e resolvidos por Sitael

5.3.1.1 1.2 SESSAO: Exercicios de matematica do 6.2 ano e ja conhecidos pelo

aluno
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1.2 EXERCICIO: Uma pesquisa demonstrou que 7/10 dos alunos de uma

escola tém o voleibol como esporte preferido. Quantos por cento dos alunos

preferem voleibol?

Resposta (registrada pelo aluno na ficha): 70%.

1.2 ETAPA: Investigar a Cognicao

Como vocé fez esta atividade? Fiz de cabeca. Por qué? Porque é mais facil
e rapido. Por onde comegou? Comecei pensando que tinha que transformar
a fragdo em porcentagem. O que vocé pensou primeiro? Em transformar
fracdo em porcentagem. E depois? Depois é sé calcular e escrever o
resultado. Mostre-me cada passo que usou. Pensei que sete décimo (7/10)
é igual a zero virgula sete (0,7), que multiplicado por cem (100) é igual a 70
ou 70%.

2.2 ETAPA: Investigar a Metacognicao

O que vocé acha do caminho que vocé utilizou para resolver este
problema? Sempre é mais simples e ndo precisa de contas. Que outros
caminhos vocé poderia se utilizar para resolver este atividade? Eu poderia
achar uma fracdo equivalente a sete décimos com o denominador cem,
escrevendo esta fragcdo seguida de sinal de porcentagem. Esta forma de
resolver & a melhor forma de resolver? Por qué? N&o, porque a que eu fiz
primeiro é melhor e sem contas, pois fagco de cabega. A escola acha que eu
deveria achar uma equagdo equivalente, mas eu fagco de cabeca sem
precisar achar a fragdo equivalente. Que tipo de problema € este, vocé
poderia elaborar um parecido? E problema simples de transformagao de
numero fracionario em porcentagem.

Com referéncia ao 1.2 exercicio da 1.2 sessao, Sitael resolveu inicialmente

de cabeca, em seguida registrou o resultado na folha (Resposta: 70%). Somente

apds o questionamento feito pela pesquisadora € que foi possivel acompanhar os

caminhos cognitivos que ele utilizou para resolver este exercicio.
Segundo Oliveira (2007 apud POCINHO, 2009), o funcionamento cognitivo
dos alunos com AH/SD apresenta trés processos intelectuais em um nivel

marcadamente diferente dos demais: capacidade de separar informacao relevante

de outra irrelevante; capacidade de combinar elementos singulares de informacao

em conjuntos mais abrangentes e diversos no seu significado; e capacidade de

relacionar a nova informacao com os conhecimentos ja possuidos.
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Para Piaget (1975), o processo cognitivo acontece a medida que o sujeito
avanca para adaptar-se as situagdes impostas pelo meio, e com isto vai criando
instrumentos para vencer os obstaculos. Neste caso, Sitael utilizou-se de
conhecimentos anteriormente construidos para resolver o exercicio proposto. Esta
acao foi possivel gracas a dois importantes mecanismos: a assimilacdo e a
acomodacdo. A assimilagdo permite a incorporacao da informagdo aos esquemas
que o individuo ja possui e a acomodacgao consiste na modificagdo dos esquemas
em fungao das resisténcias que o objeto a ser assimilado impde ao sujeito. Para que
ocorra a adaptacao a nova situacao deve haver o equilibrio entre a incorporacao e a
modificagdo, ou seja, entre a assimilacdo e a acomodacéao. Para Piaget (1987), a
inteligéncia é uma forma de adaptacdo. E uma continua construgdo criando formas
cada vez mais complexas e buscando uma equilibracdo progressiva entre o
organismo e 0 meio.

Embora o conteudo do exercicio, na 2.2 etapa, ja tenha sido estudado pelo
aluno em sala de aula, foi possivel identificar que Sitael fez uso de estratégias de
autorregulacdo na explicacdo dada por ele: “Eu poderia achar uma fracdo
equivalente a sete décimos com o denominador cem, escrevendo esta fracdo
seqguida de sinal de porcentagem’. Observa-se que Sitael parte do contetudo que ja
domina e o reestrutura, buscando novas respostas para novos problemas.

Relacionando com a teoria de Piaget (1983), o conhecimento, as estruturas
l6gicas do pensamento e a resolucdo de problemas sao processos primariamente
construidos das préprias acdes do individuo em sua relagdo com o mundo e na
capacidade de autorregulacao das proprias interacoes ambientais e sociais. Estas
autorregulacdes permitem a abstracao reflexiva, pois envolvem a reflexdo sobre as
relacdes ndo observaveis, mas elaboradas na mente. Nascem de um conhecimento
l6gico-matematico, ndo dependem da observagao e sim de inferéncias e deducdes
l6gicas, deducgdes estas elaboradas pelo aluno Sitael (10a e 2m), e observadas

durante a resolucao dos exercicios de matemética.

2.2 EXERCICIO: Determine 54% de 4000 votos e 115% de um metro.
Resposta (registrada pelo aluno na ficha): 54/100 de 4000, 40x54 = 2160
votos. 115/100cm = 1,15 m.

1.2 ETAPA: Investigar a Cognicdo
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Como vocé fez esta atividade? Por qué? Transformando em fracdo e
fazendo multiplicacdo para chegar no resultado. Por onde comegou?
Escrevendo cinquenta e quatro sobre cem (54/100) que é igual a cinquenta
e quatro por cento (54%). O que vocé pensou primeiro? Pensei que
pudesse resolver de outra maneira e vi que esta seria a mais facil. E
depois? Fui fazer, e sO fiz sempre buscando o método mais simples.
Mostre-me cada passo que usou. Peguei o numero de porcentagem ai
escrevi cinquenta e quatro sobre cem (54/100) de quatro mil e dividi quatro
mil (4000) por cem (100) e multipliquei o resultado por cinquenta e quatro
(40X54) e deu o resultado.

2.2 ETAPA: Investigar a Metacognicao

O que vocé acha do caminho que vocé utilizou para resolver este
problema? Acho mais facil. Que outros caminhos vocé poderia se utilizar
para resolver este atividade? Poderia multiplicar 54/100x400 e transformar a
fragdo em numero um natural. Esta forma de resolver € a melhor forma de
resolver? Por qué? N&Eo, porque precisa de contas e aumenta a
probabilidade de errar. Que tipo de problema € este, vocé poderia elaborar
um parecido? E problema simples de porcentagem.

No 2.2 exercicio da 1.2 sessdo observa-se, pelas explicacbes de Sitael, que
ele levanta hip6teses e deduz sobre elas, caracterizando o pensamento hipotético
dedutivo, que se estabelece a partir do conhecimento légico-matematico. O
conhecimento l6gico-matematico, segundo Piaget (1978), é uma construcdo que
resulta da agdo mental sobre 0 mundo, construido a partir de relagcbes que se
constroem na atividade de pensar 0 mundo, em interacdo com as acdes sobre os
objetos.

A construcdo dos primeiros esquemas de natureza légico-matematica se
apoia em acoes sensorio-motoras sobre objetos materiais, e através do exercicio de
repeticdo espontdnea chega-se ao dominio da acao do estadio pré-operatoério (2/7
anos). O segundo estadio caracteriza-se pelo aparecimento das operacoes, as
acées em pensamento, nessa fase 0s objetos concretos sdo necessarios para que
as acgdes se constituam em conceitos, chamado de estadio operatério-concreto (7/12
anos). E finalmente atinge-se, no estadio das operagcdes mentais, a abstracdo
prépria do operatério-formal. Esta etapa ndo depende mais de acdes concretas ou
de objetos concretos, envolve a constituicdo do pensamento puramente abstrato ou
formal, onde aparece o pensamento dedutivo e proposicional, caracteristicos da
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idade adulta. Pode-se inferir que é neste estadio (operatério-formal) que Sitael se
encontra mesmo com idade (10a 02m) inferior a prevista por Piaget (12/15 anos).

Identificou-se o pensamento dedutivo quando Sitael argumenta sobre a
maneira que resolveu o problema: “Peguei o numero de porcentagem ai escrevi
cinquenta e quatro sobre cem (54/100) de quatro mil e dividi quatro mil (4000) por
cem (100) e multipliquei o resultado por cinquenta e quatro (40X54) e deu o
resultado”; “Eu poderia achar uma fracdo equivalente a sete décimos com o
denominador cem, escrevendo esta fracdo seguida de sinal de porcentagem”
(Sitael). Sua explicagdo antecede a execucao no papel, faz uso do pensamento em
nivel abstrato, sem fazer uso do concreto. A forma como Sitael se organiza para
elaborar sua resposta evidencia que seu raciocinio se faz por ag¢des interiorizadas,
fazendo uso das agdes e das experiéncias l6gico-matematicas, que se caracterizam
por um tipo particular de abstracao.

Segundo Piaget (1973), o papel inicial das acdes e das experiéncias légico-
matematicas concretas é precisamente a preparagdo necessaria para chegar ao

desenvolvimento do pensamento dedutivo.

5.3.1.2 2.2 SESSAQ: Exercicios de matematica do 6.2 ano ndo conhecidos pelo

aluno

1.2 EXERCICIO: Um botijdo de gas contém 13 Kg de gas. Em média, é

consumido por dia 0,5 Kg do seu conteudo. Qual o tempo médio de duracdo deste
botijao?

Resposta (registrada pelo aluno na ficha): 1 Kg = 2 dias; 2 Kg = 4 dias; 13 kg
= 26 dias.

1.2 ETAPA: Investigar a Cognicao

Como vocé fez esta atividade? Por qué? Primeiro fiz de cabeca, porque é
mais rapido, depois registrei na folha, como eu tinha pensado. Por onde
comegou? Multiplicando 0,5 X 2. O que vocé pensou primeiro? Pensei em
encontrar, em quantos dias o cliente vai consumir 1 kg de gas. E depois?
Com 1 Kg, fica mais facil para achar os dias de consumo. Mostre-me cada
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passo que usou. Se um dia é consumido 0,5 Kg e dois dias 1 kg, entdo em
13 Kg, serao consumidos em 26 dias.

2.2 ETAPA: Investigar a Metacognicao

O que vocé acha do caminho que vocé utilizou para resolver este
problema? Pelo que eu sei, é um jeito mais facil de resolver. Que outros
caminhos vocé poderia se utilizar para resolver este atividade? Poderia usar
divisdo de numero decimal. E esse o jeito que eu aprendi na escola. Na
escola o professor pede para anotar todas as etapas, mas eu chego sempre
no resultado antes. Mentalmente acho mais f4cil. Esta forma de resolver é a
melhor forma de resolver? Por qué? A minha forma de resolver, que foi a
primeira € mais facil. Que tipo de problema & este, vocé poderia elaborar um
parecido? E problema de divisdo de numero decimal.

Em relacdo ao 1.2 exercicio da 2.2 sessdo, percebe-se que a operacao
mental que Sitael realiza neste exercicio se faz através da l6gica-operatoria.
Segundo Piaget (1978), a logica-operatoria descreve, entdo, as estruturas de
conjunto da légica natural dos sujeitos, através do aparelho teorico da logica-formal
e da matematica. A explicacdo dada por Sitael ao resolver este exercicio faz uso das
estruturas de classes, de relagcées e agrupamentos: “Se um dia é consumido 0,5 Kg
e dois dias 1 kg, entdo 13 Kg serdo consumidos em 26 dias”. No caminho de uma
coordenacdo dos agrupamentos concretos num sistema uUnico, o pensamento se
torna formal porque se refere as combinacdes possiveis € ndo mais aos objetos em
si mesmos. E o que se verifica no raciocinio de Sitael.

Nota-se que o pensamento de Sitael se liberta da experiéncia direta,
demonstrando fazer uso do pensamento l6gico-matematico a partir de uma
construgcdo mental, e que se deve a diversos niveis de abstracdo (PIAGET, 1995).
Isso significa que a qualidade potencial do seu pensamento ou raciocinio ocorre em
nivel das operagdes formais. Sitael demonstrou ser capaz de raciocinar por meio da
l6gica e considerar, na resolu¢cdo de um problema, varias alternativas possiveis,

decidindo, mentalmente, qual a apropriada.

2.2 EXERCICIO: Atualmente, a metade da minha idade corresponde 2/3 da
idade de Paulo. Se Paulo tem 12 anos, qual é a minha idade?

Resposta (registrada pelo aluno na ficha): Primeiro deu a resposta
verbalmente, e depois fez a operacéo.
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1.2 ETAPA: Investigar a Cognicao

Como vocé fez esta atividade? Por qué? Primeiro resolvi de cabega, depois
fiz a continha. Por onde comegou? Calculando dois terco de doze. O que
vocé pensou primeiro? Em achar o resultado de dois terco de doze. E
depois? Calculei o valor e multipliquei o resultado por dois. Mostre-me cada
passo que usou. Calculei dois terco de doze que é a idade de Paula e
depois eu multipliquei esta idade, oito por dois, deu dezesseis, que a minha
idade.

2.2 ETAPA: Investigar a Metacognicao

O que vocé acha do caminho que vocé utilizou para resolver este
problema? Sempre eu acho que é mais facil de cabega, ndo precisa
escrever. Que outros caminhos vocé poderia se utilizar para resolver este
atividade? Faria como a escola pede, montava a equagdo. Assim:
(2/3x12=X) e (X=24/3) e (3X = 24) e (X=8) e (8x2=16). Esta forma de
resolver € a melhor forma de resolver? Por qué? Nao, do meu jeito é
melhor. A escola sempre pede para eu escrever. O melhor seria se eu
pudesse s6 colocar a resposta, economizaria tinta de caneta. O caminho
que a escola pede € sempre mais complicado e demorado. Que tipo de
problema é este, vocé poderia elaborar um parecido? E um problema de
célculo com frag&o.

No 2.2 exercicio da 2.2 sessao, Sitael faz uso da abstracdo, do pensamento
dedutivo, do pensar sobre o seu préprio pensamento (abstracao reflexionante), o
que lhe garante construcdo das estruturas de seu pensamento. Pode-se perceber
que o pensamento dedutivo de Sitael foi demonstrado através do uso légico de
simbolos relacionados a conceitos abstratos. O caminho para se chegar a esta
etapa, segundo Piaget, inicia com a interiorizagdo, que ocorre pela abstracao
empirica e, também, por uma abstragéo reflexionante que “[...] extrai coordenacdes
inferenciais das coordenagdes das agbes” (PIAGET, 1977, p. 275), e a
exteriorizagdo, por meio da representacdo das observagdes, interpretacdes
dedutivas e explicacbes causais. Esta fase normalmente é longa, e a acdo e a
conceituacdo encontram-se aproximadamente no mesmo nivel. O que se percebe
claramente nas estratégias utilizadas por Sitael € que sua compreensao a partir da
conceituacao passa a guiar a acao. As relagdes que Sitael estabelece com numeros
constituem instrumentos logicos, isto €, instrumentos que lhe possibilitam
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compreender de que maneira as propriedades dos numeros se relacionam,
caracteristicas do pensamento operatério-formal, o pensamento hipotético-dedutivo.

Segundo Piaget, uma das implicagdes de se adquirir pensamento operatério-
formal é a habilidade de construir provas logicas em que a conclusdo segue a
necessidade légica, como visto na argumentagdo de Sitael. “Primeiro resolvi de
cabeca, depois fiz a continha”. “Calculei o valor e multipliquei o resultado por dois”.
Sitael coloca como segunda op¢do o que a escola pede, que, segundo ele, € um
caminho mais longo. “Faria como a escola pede, montava a equagdo. Assim:
(2/3x12=X) e (X=24/3) e (3X = 24) e (X=8) e (8x2=16)". Sitael demostra fazer uso do
conhecimento l6gico-matematico, ultrapassando o observavel e partindo para as
acOes possiveis, caracteristicas do pensamento formal. Nesta etapa o real prolonga-
se na forma do possivel, onde o pensamento ndo demanda a experiéncia direta para
operar, libertando-se assim do campo da realidade para atuar no plano das
hip6teses, das ideias, a partir do dominio dos simbolos linguisticos ou matematicos
(FERNANDES; MAGALHAES, 2002).

5.3.1.3 3.2 SESSAQ: Exercicios de matematica do 9.2 ano ndo conhecidos pelo

aluno

1.2 EXERCICIO: Numa caixa tem 10 balas de laranja, 8 de morangos e 5 de

limdo. Jodo vai tirar uma bala ao acaso. Qual a probabilidade, em fracdo e em
porcentagem de sair bala de limdo. Indique os valores aproximados em numeros
inteiros.

Resposta (registrada pelo aluno na ficha): 5/23 em fragdo e entre 20% e
30% aproximadamente.

1.2 ETAPA: Investigar a Cognicao

Como vocé fez esta atividade? Por qué? Fiz de cabeca, para ver como ia
fazer, é sempre bom pensar antes. Por onde comegou? Comecei somando
os valores 10, 8 e 5, e coloquei no denominador e sé coloquei o nimero da
bala de limdo em cima, o numerador, que da cinco vinte e trés avos. O que
vocé pensou primeiro? Pensei em como ia resolver o exercicio, primeiro
somar para obter a fracdo. Tinha que saber quantas balas tinha na caixa,
para so ai saber como resolver a fracdo e saber a minha chance de pegar
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uma bala de lim&o. E depois? Depois pensei como eu faria para responder
em porcentagem. Mostre-me cada passo que usou. Somei os trés valores e
coloquei embaixo, denominador que representa todas as balas, e coloquei 5
em cima, numerador, para saber o valor da bala de limdo. E escrevi o
resultado em fragdo e em porcentagem, aproximado.

2.2 ETAPA: Investigar a Metacognicdo

O que vocé acha do caminho que vocé utilizou para resolver este
problema? E mais facil e sempre vou pelo mais facil e também era o unico
caminho que eu sabia, ndo estudei probabilidade. Que outros caminhos
vocé poderia utilizar para resolver este atividade? Nao faco ideia, porque eu
ainda nao estudei probabilidade. Fui pela légica e pelo que eu conhego de
fragdo. Esta forma de resolver é a melhor forma de resolver? Por qué? Sim,
pra mim &, pois, é a Unica que eu sei. Que tipo de problema é este? Um
problema de probabilidade. Vocé poderia elaborar um parecido?

No 1.2 exercicio da 3.2 sessdo, mesmo nao tendo conhecimento do
conteudo, Sitael elaborou caminhos alternativos para chegar ao resultado, fazendo
uso da metacognicdo. Embora Piaget ndo tenha, em sua obra, trabalhado de
maneira explicita a questdo do desenvolvimento metacognitivo, pode-se inferir de
sua teoria a metacognicdo, a partir do conceito de abstracéo refletida, ou seja, de
autorregulagdo que conduz ao monitoramento do processo cognitivo pelo proprio
sujeito. Fica evidente, nesta sessdo, o dominio cognitivo e metacognitivo que o
aluno Sitael apresentou ao resolver este exercicio.

Para Piaget (1995), o conhecimento l6gico-matematico € estruturado a partir
da “abstracao reflexiva ou reflexionante” que tem origem na coordenacgao das agoes
que a crianca exerce sobre os objetos. E a partir da coordenacdo das acdes que se
chega a manipulagao simbdlica e ao raciocinio puramente dedutivo. Como se pode
observar, o conhecimento I6gico-matematico implica a acdo sobre os objetos e a
abstracao reflexiva, resultando da agao real ou representada que a interacdo do
sujeito com os objetos possibilita, como se percebe na evolucdo da trajetéria de
Sitael. Entretanto, como ja exposto, enquanto o conhecimento das propriedades do
objeto fisico € abstraido dos préprios objetos, por abstracdo empirica, o
conhecimento légico-matematico, ao contrario, é abstraido da coordenagdo das
acOes que o sujeito exerce sobre 0s objetos.
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2.2 EXERCICIO: No més de julho deste ano um cientista observou numa

reserva agricola 181 passaros, dos quais 58 eram fémeas. Qual a probabilidade de
um passaro encontrado, ao acaso, ser fémea? Escrever em porcentagem.

Resposta (registrada pelo aluno na ficha): E de aproximadamente 35%.

1.2 ETAPA: Investigar a Cognicao

Como vocé fez esta atividade? Por qué? Fiz de cabega. Pensei primeiro o
que eu ia fazer, porque evitaria erros. Por onde comecou? Comecei
escrevendo a probabilidade da fracdo. O que vocé pensou primeiro? Montar
a fracdo. E depois? Transformei a fragdo em valor aproximado. Mostre-me
cada passo que usou. Montei a fracgdo de 181 (denominador) 58
(numerador), depois eu transformei em porcentagem. Multipliquei estes dois
valores por 6, porque 6 é o que dava mais proximo de 1000. O certo seria
aproximar de 100, mas ndo dava para ser porque o denominador é maior
que 100, por isto aproximei de 1000.

2.2 ETAPA: Investigar a Metacognicao

O que vocé acha do caminho que vocé utilizou para resolver este
problema? O mais facil, talvez ndo € o que dé o resultado mais exato.
Porque deve ter como aplicar uma formula, mas eu ainda nio estudei. Que
outros caminhos vocé poderia se utilizar para resolver esta atividade?
Talvez a férmula que aprenderei e que ainda ndo sei. Esta forma de
resolver € a melhor forma de resolver? Por qué? N&o, porque pois ndo da o
resultado exato. Deve ter um jeito de fazer diferente sim, eu acho. Mas a
escola sempre segue caminhos mais complicados. Que tipo de problema é
este, vocé poderia elaborar um parecido? Um problema de probabilidade.
Deve ter um jeito de achar a probabilidade exata, mas precisa de uma
férmula e eu ainda ndo sei, porque ainda n&o estudei. Multiplicar por cem ou
1000, era so cortar os zeros e dividir por cem e ter o resultado. (30/3000;
3/300; 1/100 =1%).

No 2.° exercicio da 3.2 sessdo, nas respostas emitidas por Sitael, pode-se
perceber a forma como ele faz a representagdo das relacbes numéricas
apresentadas no exercicio, demonstrando a sua compreensdo. Neste nivel, a
apropriagdo dos mecanismos de coordenagdo das acgdes permite a Sitael a
construcdo das operacdes mentais. E o que constitui a tomada de consciéncia em
seu terceiro nivel, o pensar sobre seus proprios pensamentos (reflexdo da abstracéao
reflexionante), a metacognicao. Sitael estabelece relagbes num plano abstrato,
deduzindo sobre suas hipoteses: “Montei a fracdo de 181 (denominador) 58
(numerador), depois eu transformei em porcentagem. Multipliquei estes dois valores
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por 6, porque 6 é o que dava mais proximo de 1000. O certo seria aproximar de 100,
mas ndo dava para ser porque o denominador é maior que 100, por isto aproximei
de 1000’ (Sitael). Ao atingir este estagio de pensamento, Ramozzi-Chiarottino (2005,
p. 19), mencionando Piaget, esclarece que: “Este estagio caracteriza-se pela
conquista da reversibilidade completa do pensamento e a distingao entre fendmenos
atemporais e temporais, entre fendbmenos mecanicos e historicos, ou seja,
fenbmenos reversiveis e irreversiveis”.

A reversibilidade se refere a capacidade de realizar mentalmente agdes
contrarias de forma simultanea, significa perceber a totalidade, o todo, identificar as
partes desta totalidade, voltando a reunir as partes num todo. Quando Sitael coloca
todos os tipos de conteudos em relagbes, seu pensamento se torna mais movel, e
um dos resultados dessa mobilidade € a estrutura logico-matematica que ele

apresentou ao trabalhar com os numeros.

5.3.2 Exercicios elaborados pelo aluno Sitael e resolvidos por ele

1.2 EXERCICIO: “Em uma caixa de bombons sortidos, 2/8 deles sdo de
chocolate branco. Quantos por cento da caixa representam os doces de chocolates

brancos? (Sitael).
Resposta: 25% (Sitael fez a conta rapidamente de cabeca e sé colocou o
resultado no papel).

EXPLICACAO DO ALUNO:

Como vocé fez esta atividade? Elaborei um problema bem simples, com o
denominador 8 fica facil achar a porcentagem, porque é sé ver que 2/8 (dois
oitavos) é igual a 1/4 (um quarto), dividindo da 0,25 e multiplicado por 100
da 25% (Sitael).

Ao elaborar o exercicio Sitael analisa as possibilidades, escolhe um
denominar de facil divisdo e s6 depois cria o problema, partindo do fim para o
comeco, fazendo uso da abstracdo e do pensamento reversivel. Neste processo,
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Sitael extrai as propriedades de sua acao sobre o numero, € ndo do numero em si.
Utiliza-se do conhecimento légico-matematico, ultrapassando o observavel,

resultando em organizagcao mental.

2.2 EXERCICIO: “Uma pessoa deseja comprar um televisor ela tem duas

opgbes: pagar a vista com 12% de desconto ou a prazo em 6x de R$ 380,99 sem
juros. Sabendo que o televisor custa 2.512 reais, qual das formas essa pessoa
devera escolher para pagar menos?’ (Sitael).

Resposta: 1.2 forma 2.210,56 reais e a 2.2 forma 2.285,94. Devera escolher

a 1.2 forma.

EXPLICACAO DO ALUNO:

Como vocé elaborou e resolveu este exercicio? Pensei em fazer um
exercicio com duas contas, ai pensei deste jeito. Primeiro eu calculei 12
centésimos do valor da TV. Multipliquei pelo valor da TV e coloquei uma
virgula para n&o ter que dividir por 100. Peguei este valor e subtrai do valor
da TV e vi valor do desconto. O segundo s6 multipliquei o numero de
prestacées pelo preco das prestacbes. Dai comparei as duas e ndo o que
ficava mais barata e respondi (Sitael).

Para Piaget, o pensamento formal, aqui identificado em Sitael na elaboracéo
e resolucao do exercicio, permite uma orientacao generalizada, explicita ou implicita,
na busca da solucao do exercicio. Este modo de pensar dedutivo proporciona uma
orientacdo no sentido de organizar os dados, isolar e controlar variaveis, formular

hipbteses, justificar e provar logicamente os fatos.

3.2 EXERCICIO: “Em uma garrafa de refrigerante hd 3 L de liquido. Em cada

copo cabem 0,25 L. Quantos copos esta garrafa podera encher?’ (Sitael).
Resposta: Podera encher 12 copos. (Sitael fez a conta rapidamente de
cabeca e so escreveu o resultado).

EXPLICACAO DO ALUNO:

Como vocé fez para elaborar esta atividade? Primeiro pensei na quantidade
de litros que pudesse ser dividida igualmente, escolhi 250 ml, que em cada
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1 litro cabe 4 copos de 250 ml, ai foi s6é multiplicar por 3 litros. Se cada 1
litro cabem 4 copos, 3 litros vao caber 12 copos (Sitael).

Sitael se utiliza de uma estratégia cognitiva que lhe permite determinar as
possibilidades, este modo de agir tem um carater fundamentalmente hipotético
dedutivo. Realiza as operagdes (“escolhi 250 ml, que em cada 1 litro cabe 4 copos
de 250 ml’) e confirma seu pensamento formal e ndo mais concreto. Ele toma os
resultados das operacdes, formula-as sob a forma de proposicdes e opera com elas,
ou seja, estabelece varios tipos de conexao logica entre elas, sem fazer uso do
concreto. Portanto, as operacdes formais, na realidade, sdo operacoes realizadas
com os resultados de operagdes anteriores.

4.2 EXERCICIO: “Hoje, um terco da quantidade de balas que tenho equivale

a 4/5 das de meu amigo. Se ele tem 25 balas, quantas balas eu tenho?’ (Sitael).
Resposta: 4/5 de 25 = 20 e 20x3 = 60. Resp. 60 balas. (Sitael armou a

equacao e rapidamente colocou o resultado).

EXPLICACAO DO ALUNO:

Como vocé fez esta atividade? Pensei numa quantidade de balas e depois
pensei em porcentagem. Pensei no numero 60, ai foi s6 criar uma
porcentagem de balas para que pudesse dar um numero inteiro. 1/3 (um
terco de 60 é 20). O meu amigo tem 4/5 que sdo 25 balas, que equivale a
20 balas das que eu tenho, se ele tem um terco deste valor, entdo eu vou
ter 60 balas (20x3).

Neste exercicio ficou evidente o pensamento reversivel utilizado por Sitael.
O pensamento reversivel possibilitou a Sitael realizar as operacdes inversas as que
foram inicialmente colocadas em acgao. Foi capaz de compreender o que é feito
podendo desfazé-lo. Este “vai e vem” auxilia a compreensao de varios fenbmenos
fisicos, matematicos e até de ordem moral. Primeiro ele pensou na resposta,
somente depois elaborou a equacéao, transitou com tranquilidade no pensamento
dedutivo, fez uso da abstracao, finalizando com éxito a equacao.
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5.2 EXERCICIO: “Em uma embalagem de confetes havia 25 confetes

verdes, 35 azuis, 15 vermelhos e 25 amarelos. Qual a probabilidade, em fracdo e
porcentagem de uma pessoa pegar um confete verde?’ (Sitael).
Resposta: E 1/4 e 25%.

EXPLICACAO DO ALUNO:

Como vocé fez? No que pensou primeiro? Pensei num problema que
somando os numeros desse um numero exato. O problema é facil de
resolver, porque os valores somados (25+35+15+25) vao dar 100, ai fica
mais facil de calcular e transformar em porcentagem, ndo precisa nem
muiltiplicar, € sé ver que 25 de 100 é 1/4 que sdo 25% (Sitael).

Neste exercicio os elementos organizados sdo transformados em afirmacoes
ou proposicées que podem ser combinadas de varias maneiras. Através da
probabilidade, Sitael examina as combinacdes possiveis e responde tranquilamente

ao exercicio.

6.2 EXERCICIO: “H4 em uma caixa 3000 papéis deles 30 sdo premiados.

Qual a probabilidade, em porcentagem de uma pessoa pegar um papel premiado?”
(Sitael).
Resposta: 1%.

EXPLICACAO DO ALUNO:

Sitael fez a conta rapidamente e colocou o resultado no papel. Disse que
escolheu um numero bem simples para facilitar a conta, assim nao
precisava multiplicar por cem ou 1000, era sé cortar os zeros e dividir por
cem e ter o resultado. (30/3000; 3/300; 1/100 =1%) (Sitael).

Observa-se que Sitael foi capaz de refletir sobre seu pensamento, o
pensamento formal, que constitui uma reflexdo da inteligéncia sobre si mesma, um
sistema operatério de segunda poténcia, que opera com proposi¢des, fazendo uso
da légica. A légica, no estagio do pensamento légico-formal, recai sobre as
hipéteses e ndao mais somente sobre os objetos (PIAGET, 1995). O raciocinio
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hipotético-dedutivo torna-se possivel e, com ele, a constituicdo de uma légica-formal

aplicavel a qualquer conteudo.

5.3.3 Discussao final

Analisados os dados coletados, foi possivel identificar as estratégias
cognitivas e metacognitivas utilizadas por Sitael durante a resolucao dos problemas.
Assim sendo, a investigacao e as reflexdes que serdo desenvolvidas levam a
constatacdo deste estudo que ao fazer uso das estratégias cognitivas e
metacognitivas, os sujeitos com AH/SD do tipo académico, matematicamente
talentoso, se sustentam em um precoce desenvolvimento do estadio operatério-
formal da teoria piagetiana.

A discusséao sera desenvolvida levando-se em conta os caminhos cognitivos
e metacognitivos percorridos pelo aluno Sitael, durante a resolugdo dos exercicios
do 6.2 ano (conhecidos e nao conhecidos por ele), do 9.° ano e o0s exercicios
elaborados e resolvidos pelo aluno.

1.2 EXERCICIO DO 6.2 ANO CONHECIDO PELO ALUNO
RESPOSTAS DO ALUNO SITAEL ESTRATEGIAS
Fiz de cabeca. Porque é mais facil e rapido. Comecei pensando que Cognitivas
tinha que transformar a fragdo em porcentagem. Em transformar => Utiliza da légica dedutiva.
fracdo em porcentagem. Depois € so calcular e escrever o resultado. | = Compara estratégias.
Pensei que sete décimo (7/10) é igual a zero virgula sete (0,7), que = Transforma o contelido de fragdo em
multiplicado por cem (100) é igual a 70 ou 70%. equivalente de porcentagem.
= Ldgica das proposigoes.
Sempre é mais simples e ndo precisa de contas. Eu poderia achar Metacognitivas
uma fragdo equivalente a sete décimos com o denominador cem, = Abstragéo reflexionante
escrevendo esta fragcdo seguida de sinal de porcentagem. N&o, (reflexionamento e reflexao).
porque a que eu fiz primeiro é melhor e sem contas, pois fago de = Deducao.
cabecga. A escola acha que eu deveria achar uma equagdo = Pensa a partir de diferentes
equivalente, mas eu fago de cabega sem precisar achar a fragao possibilidades.
equivalente. E problema simples de transformagdo de numero => Identifica o problema a partir da
fracionario em porcentagem. conceituagao.
= Busca os significados néo no
concreto, mas em outras
possibilidades conceituais.

continua
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conclusao

2.2 EXERCICIO DO 6.2 ANO CONHECIDO PELO ALUNO
RESPOSTAS DO ALUNO SITAEL ESTRATEGIAS

Transformando em fragdo e fazendo multiplicacdo para chegar ao Cognitivas

resultado. Escrevendo cinquenta e quatro sobre cem (54/100) que é Regula a sua prépria cognigéo.

igual a cinquenta e quatro por cento (54%). Pensei que pudesse Conhece a si préprio.

resolver de outra maneira e vi que esta seria a mais facil. Fui fazer, e Processa as informagdes verificando
S0 fiz sempre buscando o método mais simples. Peguei o nimero de as possibilidades.

porcentagem ai escrevi cinquenta e quatro sobre cem (54/100) de Tem consciéncia do seu

quatro mil e dividi quatro mil (4000) por cem (100) e multipliquei o conhecimento.

resultado por cinquenta e quatro (40X54) e deu o resultado.

oy

Metacognitivas

Abstracao reflexionante.

Pensa a partir de diferentes
possibilidades.

Deducéo.

Identifica o problema a partir da
conceituagao.

Acho mais facil. Poderia multiplicar 54/100x400 e transformar a
fragdo em numero um natural. N&o, porque precisa de contas e
aumenta a probabilidade de errar. E problema simples de
porcentagem.

L7 2 7

QUADRO 03 - ESTRATEGIAS COGNITIVAS E METACOGNITIVAS UTILIZADAS POR SITAEL |
FONTE: A autora.

Observa-se, no Quadro 03, que Sitael, ao fazer uso das estratégias
cognitivas e metacognitivas, utiliza-se do pensamento dedutivo, elabora seu
pensamento a partir de diferentes possibilidades, identificando os dados do
problema a partir da conceituacao, da reflexado. Sitael evidenciou ter consciéncia do
seu conhecimento, utilizando-o sem necessidade de comprovacdo empirica.
Resolve as operagbes num plano abstrato e hipotético, encontrando-se no estadio

das operacoes formais.

1.2 EXERCICIO DO 6.2 ANO NAO CONHECIDO PELO ALUNO
RESPOSTAS DO ALUNO SITAEL ESTRATEGIAS
Primeiro fiz de cabega, porque é mais rapido, depois registrei na Cognitivas
folha, como eu tinha pensado. Multiplicando 0,5 X 2. Pensei em = Compara estratégias e opta pela
encontrar, em quantos dias o cliente vai consumir 1 kg de gas. Com dedutiva.
1 Kg, fica mais facil para achar os dias de consumo. Se um dia é = Raciocina sobre hipéteses.
consumido 0,5 Kg e dois dias 1 kg, entdo em 13 Kg, seréo = Pensamento dedutivo e
consumidos em 26 dias. proposicional.
= Realiza as operagdes mentais.
Pelo que eu sei, € um jeito mais facil de resolver. Poderia usar Metacognitivas
divisdo de numero decimal. E esse o jeito que eu aprendi na escola. = Reflete sobre seus conhecimentos.
Na escola o professor pede para anotar todas as etapas, mas eu = Autocontrole.
chego sempre no resultado antes. Mentalmente acho mais facil. A = Reflexdes pessoais sobre a
minha forma de resolver, que foi a primeira é mais facil. E problema organizagao e planejamento da acao.
de divisdo de numero decimal.

continua
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2.2 EXERCICIO DO 6.2 ANO NAO CONHECIDO PELO ALUNO

RESPOSTAS DO ALUNO SITAEL

ESTRATEGIAS

Primeiro resolvi de cabeca, depois fiz a continha. Calculando dois
terco de doze. Em achar o resultado de dois tergo de doze. Calculei
o valor e multipliquei o resultado por dois. Calculei dois tergco de doze
que é a idade de Paula e depois eu multipliquei esta idade, oito por
dois, deu dezesseis, que é a minha idade.

I A 22

Cognitivas

Conceituagao.

Regulacéo da agéo.

Pensamento combinatério.
Relaciona as causas e os efeitos
isoladamente.

Considera combinagbes possiveis
entre as diferentes causas que
determinam o resultado.

Sempre eu acho que é mais facil de cabega, nao precisa escrever.
Faria como a escola pede, montava a equacdo. Assim: (2/3x12=X) e
(=24/3) e (3X = 24) e (X=8) e (8x2=16). Nao, do meu jeito é melhor. A
escola sempre pede para eu escrever. O melhor seria se eu pudesse
s6 colocar a resposta, economizaria tinta de caneta. O caminho que a
escola pede é sempre mais complicado e demorado. E um problema
de calculo com frag&o.

L

= Elabora reflexdes sobre as ag¢des

Metacognitivas

Regula sua propria cognicao.
Monitora sua capacidade para
escolher uma estratégia apropriada
para o problema.

para planificar, dirigir, monitorar e
avaliar o resultado.

QUADRO 04 - ESTRATEGIAS COGNITIVAS E METACOGNITIVAS UTILIZADAS POR SITAEL II

FONTE: A autora.

Ao dar explicacbes sobre as estratégias utilizadas para realizar os

exercicios, como apresentado no Quadro 04, Sitael fez uso do raciocinio dedutivo,

refletiu sobre hipéteses, relacionando causa e efeito. Demonstrou pensar sobre os

conceitos e ndo sobre as agdes concretas, utilizando-se da conceituagdo. Empregou

de forma légica os conhecimentos ja adquiridos, o que lhe favoreceu a organizacao

e o planejamento da sua acdo, chegando a resultados mentais antes mesmo de

registrar no papel. Siatel novamente valeu-se do pensamento hipotético dedutivo

para resolver as atividades.

1.2 EXERCICIO DO 9.2 ANO

RESPOSTAS DO ALUNO SITAEL

ESTRATEGIAS

Fiz de cabeca, para ver como ia fazer, é sempre bom pensar antes.
Comecei somando os valores 10, 8 e 5, e coloquei no denominador e
S0 coloquei o numero da bala de limdo em cima, o numerador, que da
cinco vinte e trés avos. Pensei em como ia resolver o exercicio,
primeiro somar para obter a fragdo. Tinha que saber quantas balas
tinha na caixa, para so ai saber como resolver a fragcdo e saber a
minha chance de pegar uma bala de lim&o. Depois pensei como eu
faria para responder em porcentagem. Somei os trés valores e
coloquei embaixo, denominador que representa todas as balas, e
coloquei 0 5 em cima, numerador, para saber o valor da bala de lim&o.
E escrevi o resultado em fragdo e em porcentagem, aproximado.

L2 T

Cognitivas

Planeja, monitora e avalia a agéo.

Tem conhecimento dos seus processos
cognitivos.

Compara estratégias e opta pela
dedutiva.

Raciocina sobre hipoteses.

continua
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concluséo
E mais facil e sempre vou pelo mais facil e também era o unico Metacognitivas
caminho que eu sabia, ndo estudei probabilidade. Nao faco ideia, = Regula a prépria atividade cognitiva e os
porque eu ainda ndo estudei probabilidade. Fui pela légica e pelo que processos de pensamento subjacentes.
eu conhego de fragdo. Sim, pra mim &, pois, € a Unica que eu sei. Um => l|dentifica o conhecimento que possui
problema de probabilidade. sobre as caracteristicas e as exigéncias
da tarefa.

= Adequa as estratégias em fungao das
tarefas e dos seus objetivos.

2.2 EXERCICIO DO 9.2 ANO

RESPOSTAS DO ALUNO SITAEL ESTRATEGIAS
Fiz de cabega. Pensei primeiro o que eu ia fazer, porque evitaria erros. Cognitivas
Comecei escrevendo a probabilidade da fragdo. Montar a fragdo e = Modo de pensar dedutivo proporciona
transformei a fragao em valor aproximado. Montei a fragdo de 181 uma orientagao no sentido de organizar
(denominador) 58 (numerador), depois eu transformei em os dados.

Isola e controla variaveis.

Formula hipéteses.

Justifica e prova logicamente os dados.
Metacognitivas

Liberta-se do concreto, levanta hipétese
e teoriza.

Faz dedugées e verifica se os dados
previstos sdo realmente possiveis.

Uso do pensamento hipotético dedutivo.

porcentagem. Multipliquei estes dois valores por 6, porque 6 é o que
dava mais certo.

O mais facil, talvez ndo é o que dé o resultado mais exato. Porque
deve ter como aplicar uma férmula, mas eu ainda ndo estudei. Talvez
a formula que aprenderei e que ainda nao sei. Ndo, porque, pois ndao
da o resultado exato. Deve ter um jeito de fazer diferente sim, eu acho.
Mas a escola sempre segue caminhos mais complicados. Um
problema de probabilidade. Deve ter um jeito de achar a probabilidade
exata, mas precisa de uma férmula e eu ainda ndo sei, porque ainda
nao estudei.

QUADRO 05 - ESTRATEGIAS COGNITIVAS E METACOGNITIVAS UTILIZADAS POR SITAEL IlI
FONTE: A autora.

v v v Y

Pelos dados do Quadro 05, Sitael demonstrou ter conhecimento dos seus
processos cognitivos. Evidenciou ser capaz de regular a prépria atividade cognitiva e
0s processos de pensamento subjacentes, libertando-se do concreto, levantando
hip6teses e teorias. Sitael planeja, monitora e avalia sua agdo. Formula hipéteses,
isola e controla variaveis, justifica e comprova logicamente os dados através da

resolucéo dos exercicios na folha de papel (PROTOCOLO, p. 124).
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Exercicios elaborados pelo aluno SITAEL

ESTRATEGIAS

1.2 EXERCICIO: “Em uma caixa de bombons sortidos, 2/8
deles sao de chocolate branco. Quantos por cento da caixa
representam os doces de chocolates brancos?’ (Sitael).
RESPOSTA: 25% (Sitael fez a conta rapidamente de cabega
e s6 colocou o resultado no papel).

EXPLICACAO: Elaborei um problema bem simples, com o
denominador 8 fica facil achar a porcentagem, porque é s6
ver que 2/8 (dois oitavos) é igual a 1/4 (um quarto), dividindo
da 0,25 e multiplicado por 100 da 25% (Sitael).

Cognitivas
= Pensamento reversivel.
= Parte do fim para o comego.
= Faz uso da abstracao.
= Coordena as operagdes mentais.
= Faz uso dos esquemas, operagoes e
estruturas.

Metacognitivas
= Na&ao raciocina apenas sobre o que tem
diante de si, mas também sobre dados nao
presentes que apenas podem ser

concebidos sem que sejam necessariamente

constataveis.

2.2 EXERCICIO: “Uma pessoa deseja comprar um televisor
ela tem duas opgbdes: pagar a vista com 12% de desconto ou
a prazo em 6x de R$ 380,99 sem juros. Sabendo que o
televisor custa 2.512 reais, qual das formas essa pessoa
devera escolher para pagar menos? (Sitael).

RESPOSTA: 1.2 forma 2.210,56 reais e a 2.2 forma 2.285,94.
Devera escolher a 1.2 forma.

EXPLICACAQ: Pensei em fazer um exercicio com duas
contas, ai pensei deste jeito. Primeiro eu calculei 12
centésimos do valor da TV. Multipliquei pelo valor da TV e
coloquei uma virgula para nao ter que dividir por 100. Peguei
este valor e subtrai do valor da TV e vi valor do desconto. O
segundo s6 multipliquei o numero de prestagbes pelo prego
das prestagdes. Dai comparei as duas e ndo o que ficava
mais barata e respondi (Sitael).

Cognitivas
= Compreende de que maneira as
propriedades dos numeros se relacionam.
Pensamento l6gico-matematico.
Faz uso do pensamento hipotético dedutivo.

V¥

Metacognitivas

Modo de pensar dedutivo, dando-lhe mais
possibilidades.

Organiza os dados, isola variaveis.
Controla variaveis.

Formula hipéteses, justifica e prova
logicamente os fatos.

L 2

3.2 EXERCICIO: “Em uma garrafa de refrigerante ha 3L de
liquido. Em cada copo cabem 0,25 L. Quantos copos esta
garrafa podera encher?’ (Sitael).

RESPOSTA: Podera encher 12 copos. (Sitael fez a conta
rapidamente de cabega e s6 escreveu o resultado).
EXPLICACAO: Primeiro pensei na quantidade de litros que
pudesse ser dividida igualmente, escolhi 250 ml, que em
cada 1 litro cabe 4 copos de 250 ml, ai foi s6 multiplicar por 3
litros. Se cada 1 litro cabem 4 copos, 3 litros vao caber 12
copos (Sitael).

Cognitivas
=> Isola e controla variaveis.
= Formula hipoteses.
=> Justifica e prova logicamente.

Metacognitivas

Raciocina sobre as relagdes légicas.
Estabelece proposigoes.

Faz uso do pensamento Reversivel.

>
>
>
= Generaliza.

4.2 EXERCICIO: “Hoje, um tergo da quantidade de balas que
tenho equivale a 4/5 das de meu amigo. Se ele tem 25 balas,
quantas balas eu tenho?” (Sitael).

RESPOSTA: 4/5 de 25 = 20 e 20x3 = 60. Resp. 60 balas.
(Sitael armou a equag&o e rapidamente colocou o resultado).

EXPLICACAQ: Pensei numa quantidade de balas e depois
pensei em porcentagem. Pensei no nimero 60, ai foi s6 criar
uma porcentagem de balas para que pudesse dar um
numero inteiro. 1/3 (um tergo de 60 é 20). O meu amigo tem
4/5 que sdo 25 balas, que equivale a 20 balas das que eu
tenho, se ele tem um tergo deste valor, entdo eu vou ter 60
balas (20x3).

Cognitivas
Tem conhecimento dos seus processos
cognitivos.
Tomada de consciéncia.

Controla e regula os seus préprios
processos mentais.
Tem conhecimento e controle consciente
das suas cognigoes.

Reflete sobre suas proprias agoes.
Opera e formula hipéteses mentalmente.
Demonstra conhecimento operativo.

Metacognitivas

Utiliza-se de proposigdes verbais
para expressar suas hipoteses,
raciocinios e resultados obtidos.

E 20 2 2 7 2 7

continua
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conclusao

5.2 EXERCICIO: “Em uma embalagem de confetes havia 25
confetes verdes, 35 azuis, 15 vermelhos e 25 amarelos. Qual
a probabilidade, em fragdo e porcentagem de uma pessoa
pegar um confete verde?’ (Sitael).

RESPOSTA: E 1/4 e 25%.

EXPLICACAO: Pensei num problema que somando o0s
numeros desse um numero exato. O problema é facil de
resolver, porque o0s valores somados (25+35+15+25) vao dar
100, ai fica mais facil de calcular e transformar em
porcentagem, ndo precisa nem multiplicar, é sé ver que 25
de 100 é 1/4 que sdo 25% (Sitael).

Cognitivas
=> Planeja, monitora e modifica as atividades.
= Regulagao consciente da acao.
= Memoriza, compara, associa, classifica,
interpreta, levanta hipoteses.
= Compreende os fendmenos.

Metacognitivas
= Coordena as agbes internas presentes; sao
as relagdes ou comparagoes.

6.2 EXERCICIO: “Ha em uma caixa 3000 papéis deles 30 séo
premiados. Qual a probabilidade, em porcentagem de uma
pessoa pegar um papel premiado?’ (Sitael).

RESPOSTA: 1%.

EXPLICACAOQ: Sitael fez a conta rapidamente e colocou o
resultado no papel. Disse que escolheu um numero bem
simples para facilitar a conta, assim néo precisava multiplicar
por cem ou 1000, era sé cortar 0s zeros e dividir por cem e
ter o resultado. (30/3000; 3/300; 1/100 =1%) (Sitael).

Cognitivas

= Compreende os fenémenos envolvidos no
problema.

= Faz reflexdo sobre o enunciado.

= Transfere conhecimentos.

= Pensamento reversivel.

Metacognitivas
= Reflete sobre suas proprias agdes.
= Opera e formula hipéteses mentalmente de
forma reflexiva ou reflexionante.
= Faz uso da acgao interiorizada
reversivel.

QUADRO 06 - ESTRATEGIAS COGNITIVAS E METACOGNITIVAS UTILIZADAS POR SITAEL IV
FONTE: A autora.

A utilizagdo do pensamento hipotético dedutivo ficou evidenciada nos
exercicios que foram trabalhados com Sitael, principalmente nos elaborados por ele
(Quadro 06). Ao elaborar suas estratégias cognitivas e metacognitivas, Sitael fez uso
do raciocinio abstrato, dedutivo e da capacidade para generalizar, regular sua acao.
Mostrou gerenciar seu conhecimento, demonstrando capacidade de processar as
informacdes, de coordenar e monitorar suas atividades mentais através do pensar
sobre seus proprios pensamentos. Fez uso do pensamento reversivel, do
pensamento proposicional e dedutivo. Elaborou os exercicios fazendo uso da
analise combinatéria e da probabilidade.

O Esquema 01 (a seguir) representa, de forma resumida, as caracteristicas
do pensamento de Sitael, que foram retiradas das analises exibidas nos Quadros 03,
04, 05 e 06 deste estudo. A partir dos dados elencados, pode-se observar que as
caracteristicas do estadio operatério-formal estdo presentes no modo de pensar do
aluno Sitael, que, pela sua idade cronoldgica, estaria normalmente no estadio

operatério-concreto.
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ESTADIO ESTADIO
OPERATORIO-CONCRETO OPERATORIO-FORMAL
(7a a 12a aproximadamente) (a partir dos 12/13 anos)
Segundo Piaget (1976), Segundo Piaget (1976),
neste nivel, que é o dos primoérdios de uma o raciocinio hipotético-dedutivo torna-se

possivel, e, com ele, a constituicdo de uma
I6gica-formal [...] ndo pensam apenas
operatoriamente, mas
avangam mais e mais em direcao
a raciocinios
formais e abstratos.

I6gica propriamente dita, as operagdes
ainda n&o repousam sobre proposigdes de
enunciados verbais, mas sobre os
proprios objetos.
Se limitam a classificar,
a seriar, a colocar em
correspondéncia, etc.

SITAEL
(10a e 2m)

Ao elaborar as estratégias
cognitivas e metacognitivas, Sitael
fez uso do raciocinio abstrato, dedutivo
s’ e demonstrou capacidade para regular sua
acao. Fez uso do pensamento reversivel,
proposicional e dedutivo.
Caracteristicos do Estadio
Operatério-Formal.

Os Individuos intelectualmente
talentosos sao eficazes para
corrigir e melhorar seu desempenho
nas tarefas. Reconhecer a natureza dos
problemas, selecionar estratégias que séo
apropriadas para resolver problemas, e para
distinguir os
aspectos relevantes de
informagdes irrelevantes
(STERNBERG;

DAVIDSON, 1985).

ESQUEMA 01 - SINTESE DO PENSAMENTO DE SITAEL QUANDO COMPARADO AOS
ESTADIOS OPERATORIO-CONCRETO E OPERATORIO-FORMAL DE PIAGET
E AS PROPOSICOES DE STERNBERG & DAVIDSON (1985)

FONTE: A autora.

Com relacao as operagdes concretas e ao pensamento formal, Piaget (1976,

p. 191) coloca que:

As operacOes concretas sdo operacoes de primeira poténcia, pois se
referem diretamente aos objetos; essa é, por exemplo, a construgdo de
relagbes entre elementos dados [...]. O carater geral do pensamento formal,
que € o de ultrapassar o quadro das transformacdes que se referem
diretamente ao real (operagbes de primeira poténcia), subordinando-as a
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um sistema de combinages hipotético-dedutivas, e, portanto, simplesmente
possiveis. [...]. E a inversdo entre o real e o possivel que constitui o carater
funcional mais fundamental do pensamento formal.

Outro ponto a ser discutido refere-se aos dados coletados nas respostas dos
alunos no questionario inicial (item 5.1). Nos aspectos colocados por eles identifica-
se que a Educagédo Formal carece de rever seu fazer pedagdgico. A Educacao
Formal precisa deixar de se preocupar tanto com a transmissédo da informacao de
forma rigida e autoritaria e passar a preocupar-se com aspectos relevantes para a
formacao e atendimento dos alunos com NEE. E, no caso do aluno com AH/SD,
sugere-se levar em conta suas estratégias de aprendizagem que, na maioria das
vezes, diferem das do seu grupo par, principalmente no modo como responde as
diferentes situacdes de aprendizagem.

Atualmente, segundo o artigo 5.2, paragrafo Ill, da Resolucdo CNE/CEB n.°
2, de 2001, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Basica:

Educandos com altas habilidades/superdotacdo sdo aqueles que
apresentam grande facilidade de aprendizagem, levando-os a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes. Como consequéncia,
estes alunos apresentam condigdes de aprofundar e enriquecer conteddos
escolares (BRASIL, 2006, p. 12).

Estes alunos, por usarem estratégias diferenciadas nas resolugdes de
problemas, antecipam de forma verbal as respostas. Sabe-se que 0s programas
para atendimento a estes alunos no Brasil (item 2.1) estdo se intensificando e que a
LDB (Lei n.® 9.394/1996) prevé em seu Artigo 59, que “[...] os sistemas de ensino
assegurarao aos educandos com necessidades especiais: | - curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacao especificos, para atender as suas
necessidades”, sabe-se que muitas acdes em prol dos alunos com NEEs ainda
precisam ser repensadas, criadas e legalizadas.

Considerando as politicas educacionais inclusivas, o aluno deve ser cada
vez melhor atendido em seus interesses, necessidades e potencialidades, cabendo
a escola ousar, rever suas concepcgoes e paradigmas educacionais, lidando com as

evidéncias que o desenvolvimento humano oferece (BRASIL, 2006, p. 12).
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Mesmo estando previsto na lei, ndo ha como garantir que estes
atendimentos acontecam, o que se sabe é que muito ainda ha por fazer,
principalmente quando se refere a avaliagcdo escolar/académica. Esta deveria vir ao
encontro das necessidades reais vivenciadas por este aluno no contexto de sala de
aula, mas infelizmente nao é isto que vem ocorrendo.

Uma das principais dificuldades encontradas refere-se a quando o aluno
com AH/S apresenta verbalmente a resposta correta de um determinado exercicio,
principalmente das areas exatas. Muitos professores ndo as consideram, e a atitude
que tomam acaba colocando este aluno em situacdo constrangedora, fazendo com
que ele tenha que “provar” para o professor, para a sala, se realmente sabe, pois
para este professor sé vale a resposta se for comprovada e registrada.

Tem-se como sugestdo, a partir deste estudo, a elaboracdo de uma
Instrucao Normativa (vide Apéndice), por intermédio do Departamento de Educacéao
Especial e Inclusdo, da Secretaria de Estado da Educacdo, do Estado do Parana.
Sugere-se nesta Instrucdo a mencdo aos procedimentos a serem adotados pela
escola, referentes a avaliacdo escolar/académica do aluno com AH/SD. Esta
Instrucdo devera garantir ao aluno com AH/SD uma avaliagdo diferenciada, levando-
se em conta as diferentes formas de expressao de seu conhecimento.

A revisdo e elaboracdo de politicas publicas referentes a uma avaliacao
diferenciada, flexivel, ndo devera ser mérito s6 do aluno com AH/SD, mas sim de
todos os alunos com necessidades educacionais especiais que requeiram “atitudes”
diferenciadas que possam de fato atendé-los com vistas a inclusdo educacional,
oportunizando-lhes o exercicio da cidadania.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O resultado alcangado neste estudo indica a possibilidade de que alunos
com AH/SD, do tipo académico e matematicamente talentosos, podem alcancar
precocemente o pensamento hipotético dedutivo, préprio do estadio operatério-
formal de Piaget.

Tratou-se de um estudo qualitativo na modalidade de estudo de caso. Ao
utilizar o estudo de caso como estratégia desta pesquisa, a meta foi expandir e
generalizar as contribuicoes de Piaget (generalizacao analitica) e ndo de enumerar
constancias (generalizagdo estatistica), no que diz respeito ao pensamento
operatério-formal no aluno com AH/SD. Os resultados possibilitam ampliar a
discussao acerca deste tema, ja discutido por Sternberg & Davidson (1985).

O problema que originou este estudo refere-se a como se apresentam as
estratégias cognitivas e metacognitivas, de um aluno com Altas
Habilidades/Superdotacdo na resolugcdo de situagdes problema de matematica?
Neste sentido, seu objetivo geral foi o de identificar as estratégias cognitivas e
metacognitivas de um aluno com Altas Habilidades/Superdotacdo, do tipo
académico e matematicamente talentoso.

Este estudo teve como objetivos especificos:

% Desenvolver atividades de matematica com um aluno com AH/SD, do tipo

académico, matematicamente talentoso;

% Elaborar procedimentos metodolégicos para a investigacdo da cognicao e

da metacognigdo em alunos com Altas Habilidades/Superdotagéo;

% Relacionar as estratégias cognitivas e metacognitivas do aluno

participante do estudo com a teoria de Piaget e a literatura disponivel.

O procedimento adotado para responder ao primeiro objetivo desta pesquisa
teve inicio com a participagdo de 20 alunos com diagnéstico de Altas
Habilidades/Superdotacdo, matriculados na Educacdo Basica da Rede Publica ou
Particular de Ensino, no Municipio de Curitiba, que frequentam a Sala de Recursos,
na area de Altas Habilidades/Superdotacéo. A partir deste grupo iniciou-se a selecao
do sujeito para este estudo de caso. Dos 20 alunos que deram inicio a esta
pesquisa, cinco foram selecionados por atingir uma pontuacao entre 80% a 100% de

acertos na avaliacao inicial, e entre estes cinco alunos, Sitael, com 10a e 2m, que
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frequentava o 6.2 ano (EB) na época, foi o selecionado, por ser o aluno mais jovem
entre 0s cinco alunos que atingiram a mais alta porcentagem de acertos. Para a
realizagdo das atividades de matematica, foram aplicados exercicios de matemética
do 6.2 ano (conhecidos e nao conhecidos pelo aluno), exercicios do 9.2 ano e
exercicios elaborados e respondidos pelo aluno. Para acompanhar seu raciocinio,
alguns questionamentos foram realizados pela pesquisadora, que possibilitaram a
investigacdo das habilidades cognitivas e metacognitivas, a partir da resolugdo dos
problemas.

E respondendo ao segundo objetivo desta pesquisa, foi possivel, a partir de
perguntas elaboradas pela pesquisadora, identificar as estratégias cognitivas e
metacognitivas do aluno Sitael participante do estudo. As perguntas elaboradas e
trabalhadas neste estudo apresentaram-se de forma inovadora, onde através das
mesmas foi possivel investigar as estratégias cognitivas e metacognitivas, utilizadas
pelo aluno Sitael. Ficou evidenciado que Sitael, ao fazer uso de estratégias
cognitivas, procurou atingir seus objetivos, encontrando as ideias principais do
enunciado e refazendo os calculos. Regulou sua acao através do pensar para
resolver, que lhe serviu para realizar as atividades de matematica com éxito.
Utilizou-se do pensamento hipotético-dedutivo. Demonstrou ser capaz de deduzir a
partir de hip6teses, ndao somente através de uma observacao real. Suas explicacoes
sobre a resolugcdo dos exercicios deram-se de forma abstrata, demonstrando os
componentes conceituais envolvidos para a resolugéo do exercicio.

Nas estratégias metacognitivas, Sitael fez uso do pensar sobre seus
pensamentos e da autorregulacdo. Verificou se os objetivos foram atingidos nas
atividades através da comparacédo dos resultados e calculos. Identificou as etapas
do seu raciocinio, demonstrando ter compreendido o melhor modo de utiliza-lo,
conferindo as situagdes mais adequadas para seu emprego. Estabeleceu varios
tipos de correlacdes légicas sem fazer uso do concreto. Utilizou-se do pensamento
dedutivo ao resolver os problemas, fazendo uso da representacdo mental dos
simbolos aritméticos, definindo as estratégias mais adequadas para sua resolugao.
Em todos os exercicios, com conteudos conhecidos e desconhecidos, organizou-se
mentalmente, formulando proposigdes e operando sobre elas.

Respondendo ao terceiro objetivo deste estudo, encontra-se nos estudos de
Sternberg & Davidson (1985), Cohen & Kim (1999), Porath (2006), Dalzell (1998) e
Munro (2010), uma discussao que envolve AH/SD e a teoria piagetiana a partir de
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uma perspectiva cognitivista. Sternberg & Davidson (1985, p. 45), ao referirem-se a
teoria de Piaget, colocam que: “A teoria da inteligéncia e do desenvolvimento
intelectual de Piaget (1972) &, provavelmente, a teoria mais abrangente, desta
forma, seria natural utiliza-la para compreender os superdotados e talentos.”".

A teoria de Piaget, para Sternberg & Davidson (1985, p. 46), “[...] indica uma
visdo da precocidade intelectual em termos de passagem rapida através dos
periodos do desenvolvimento cognitivo”. Para estes tedricos e Dalzell (1998), Porath
(2006), bem como para Munro (2010), o movimento rapido se da dentro do estagio e
nao entre os periodos, diferenciado, portanto, do pressuposto desta pesquisa.

Referindo-se a nogao de ‘equilibrio’, para Piaget (1972), a partir dos tedricos
acima mencionados, Sternberg & Davidson (1985, p. 48) mencionam que o “[...]
individuo talentoso seria visto como alguém que nao é s6 mais capaz de assimilar e
acomodar novas informacdes, mas também como alguém que vai ter uma habilidade
para saber quando usar cada um destes dois processos”.

Piaget (1976, p. 07) afirmou que todo o conhecimento e evolugéo intelectual
“[...] resultam de situagdes de desequilibrio que exigem do sujeito um processo de
re-equilibracdo, representando um processo de auto-regulacdo, que amplia e
incrementa as possibilidades anteriores de assimilagéo”. Trata-se, segundo Piaget
(1976), de “[...] equilibragcdo como processo e ndo somente de equilibrios, e
sobretudo de equilibracbes ‘majorantes’ que corrigem e completam as formas
precedentes de equilibrios”.

Para Piaget (1976), o estagio operatério-formal possibilita uma equilibracao
cognitiva mais consistente. A operacao légica reversivel implica a abstragao refletida
que permite ao sujeito tomar consciéncia das operacgdes realizadas e néo levar em
conta apenas o éxito ou o fracasso na sua execucao, e oferece bases consistentes
para pesquisar o desenvolvimento cognitivo (PASCUAL; NASCIMENTO, 2010).

Conclui-se neste estudo que o modo de pensar de Sitael (10a 2m), ao fazer
uso das estratégias cognitivas e metacognitivas, como apresentadas nos quadros
03, 04, 05 e 06 deste estudo, utiliza 0 pensamento hipotético dedutivo, caracteristico
do estadio operatério-formal. Confirma-se assim o pressuposto deste estudo, o de
que alunos com AH/SD do tipo académico e matematicamente talentosos podem

1 “Piaget's (1972) theory of intelligence and intellectual development is probably the most

comprehensive theory of its kind, and so it would seem natural to look to this theory for understanding
of exceptional gifts and talents”
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alcancar precocemente o pensamento hipotético dedutivo, préprio do estadio
operatorio-formal de Piaget.

Em relagdo ao pensamento operacional formal, Piaget (1990, p. 50) escreve:

E na medida em que se interiorizam as operagdes l6gico matematicas do
sujeito, gracas as abstragdes reflexivas que constroem operacdes sobre
outras operagbes, e na medida em que é finalmente alcangada essa
extemporaneidade caracteristica dos conjuntos de transformacoes possiveis
e j& ndo apenas reais que o mundo fisico em seu dinamismo espago-
temporal, englobando o sujeito como parcela infima entre outras, comecga a
ficar acessivel a uma leitura objetiva de algumas de suas leis e, sobretudo,
a explicagbes causais que obrigam o espirito a uma constante descentrardo
em sua conquista de objetos.

Por fim, este estudo conduz a outros questionamentos: o que se encontra
por detras deste modo diferenciado de Sitael manifestar sua inteligéncia? Como se
processa esta agilidade no pensamento, suas respostas inusitadas, criatividade,
capacidade de abstrair, generalizar e aprofundar temas que vao bem além da
série/ano? Como se constroem suas respostas rapidas e sem comprovagao por
férmulas convencionais? Talvez a explicagdo esteja na habilidade intuitiva intelectual
de identificar por antecipacdo o problema, chegando a conclusbes, muitas vezes
dificeis de explicar, mas que tém na sua esséncia a razao para que ela aconteca.
Intuicdo intelectual levando a insights? Em relacao a teoria piagetiana, esta forma de
intuicdo ndo seria propria da légica intuitiva do pré-operatorio. Sugere-se aqui uma
intuicdo que se vale do desenvolvimento superior da cogni¢cdo e envolve, assim, o
desenvolvimento da racionalidade em niveis elevados e da sensibilidade intuitiva.
Abrem-se, assim, novos caminhos de estudo.

Ao discorrer sobre a articulagdo entre o imaginario criativo e a racionalidade,
Stoltz e Parrat-Dayan (2012) observam que ambos estdo presentes no
desenvolvimento cognitivo e, no caso de avang¢os no conhecimento cientifico,
realizados a partir do operatério-formal, Piaget menciona a necessidade de iniciar
sempre pelas ideias criativas, o que poderia sugerir o papel de uma intuicao
intelectual subjacente ao processo de construcéo.

Relacionando insight com superdotagédo, Sternberg e Davidson (1982 apud
STERNBERG; DAVIDSON, 1985, p. 52) colocam que:
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Em particular, o papel do insight no superdotado intelectual. Eles veem os
insights como resultantes de aplicar um componente de aquisicdo do
conhecimento de uma nova maneira. Assim, embora o superdotado possa
ser superior em todos os tipos de fungdes componenciais, os individuos
verdadeiramente notaveis na histéria parecem ser aqueles que sao
particularmente capazes de atingir insights usando codificagcdo seletiva,
combinagdo seletiva e comparagao seletiva de forma originais. Ao comparar
criangas superdotadas com as que ndo sdo, nos anos superiores do ensino
elementar [...] as criangas superdotadas (identificadas através de testes
convencionais) foram superiores as ndo superdotadas em suas habilidades
de percepcdo (insight). Por exemplo, quando resolvem problemas de
matematica, a crianca superdotada espontaneamente aplica o processo de
insight de codificacdo seletiva, combinagado seletiva e comparagéo seletiva
apropriados, enquanto a crianga de inteligéncia média necessita de pistas
para utilizar esses processos .

E sobre intuicdo intelectual, apoiando-se nas ideias de Fichte (1800 apud
SANTORO, 2007, p. 264), abre-se uma nova discussao:

A unidade Ultima da razdo se da através da intuicao intelectual. Reflexao-
limite de nossa consciéncia, a intuicdo intelectual transforma todo ato
judicativo do entendimento em objeto de sua “visdo” imediata, permitindo
assim uma compreensao intuitiva da propria logica, constituindo uma légica
transcendental no sentido mais radical do termo. A intuicao intelectual pode
estar suposta ou implicita. Ela € uma condicao de possibilidade sobre a qual
0 pensar se apoia para refletir acerca das condicbes pragmaticas de
realizagdo da apreensdo de um determinado pensamento ou intuicao.

Quem sabe seja este 0 caminho que precisa ser mais bem investigado, na
busca de entender o que esta “oculto" nas mentes brilhantes dos alunos com

AH/SD. Neste sentido, este estudo pode representar o fim de um novo comeco.

7 In particular, the role of insight in intellectual giftedness. They view insights as resulting from
applying knowledge-acquisition components in novel ways. Thus, although the gifted may be superior
in all kinds of componential functions, truly outstanding individuals in history seem to be those who are
particularly well able to attain insights by using selective encoding, selective combination, and
selective comparison in original ways. By comparing gifted and nongifted children in the upper
elementary grades [...] the gifted children (identified through conventional tests) were superior to the
nongifted ones in their insight abilities. For example, when solving mathematical problems, the gifted
children spontaneously applied the appropriate insight processes of selective encoding, selective
combination, and selective comparison, but the children of average intelligence needed cues to use
these processes.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

CARTA DE ESCLARECIMENTO AQOS PAIS

Senhores pais

Tentarei resumir um pouco do trabalho, que pretendo desenvolver na minha
Tese de Doutorado, na qual conto com a sua colaboragao e participagcao de vossos
filhos.

Ao longo de 25 anos de atuagdo no campo educacional, venho fazendo
alguns questionamentos, no que se refere as estratégias mentais utilizadas pelos
alunos com altas habilidades/superdotagdo durante as tarefas que envolvem o
raciocinio aritmético.

A trajetoria mental percorrida por eles na resolugao de situacdes problemas,
na maioria das vezes, se distancia das respostas dadas pelos seus colegas de
classe, embora alcancem os resultados esperados, mas por caminhos (mentais)
diferentes do proposto ou esperado pelo professor. Esta atitude acaba gerando
algum tipo de problema ou constrangimento, uma vez que a maioria dos
professores ndo validam os resultados daqueles que nao seguiram as regras
propostas pelo professor.

Minha pesquisa pretende investigar e compreender os aspectos cognitivos
envolvidos nas atividades que envolvem resolugédo de problemas, buscando delinear
0s caminhos cognitivos percorridos pelo aluno com altas habilidades/superdotado.
Possibilitando, assim compreender 0s processos cognitivos e metacognitivos
empregados pelo aluno superdotado, a fim subsidiar, ndo sé teoricamente, mas
metodologicamente, a acdo do professor e desta forma atingir o objetivo maximo da
educacao que € o aluno.

Para tanto, solicito que assinem a autorizacdo em anexo, para que eu possa
viabilizar meu trabalho.

Antecipadamente agradeco sua autorizagdo e participagcdo e coloco-me a
disposicao para quaisquer duvidas que se fizerem necessario.

Curitiba, de de 201

Jarci Maria Machado
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

TERMO DE AUTORIZACAO DOS PAIS

Eu,

RG , CPF , residente e domiciliado (a) nesta
cidade de Curitiba - PR, pelo presente instrumento, autorizo o (a) menor
,do (a) qual sou
responsavel, a participar da pesquisa para a Tese de Doutorado intitulada
“HABILIDADES COGNITIVAS E METACOGNITIVAS DO ALUNO COM ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTACAO NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS EM
MATEMATICA” , desenvolvida pela doutoranda Jarci Maria Machado. Para tanto,
autorizo meu filho (a) participar da pesquisa que tera os seguintes procedimentos:

a) 12 Etapa: Realizacdo de uma questionario inicial, preenchida pelo aluno
e/ou com aluno, a fim de verificar dados de cunho académico;

b) 22 Etapa: Participacédo de atividades de I6gica, que tem como objetivo a
realizacdo de uma triagem, com o intuito de verificar se o aluno preenche o perfil da
pesquisa;

c) 32 Etapa: Resolucdo de situagdes problema de matematica em que o
aluno poderd se utilizar do calculo mental e/ou estratégias mentais diferenciadas.

Pelo presente, fica a doutoranda Jarci Maria Machado, também
autorizada a utilizar os resultados em palestras, congressos, trabalhos cientificos,
publicacées escritas e comunicacbes, a qualquer tempo que a mesma julgar
necessario, ficando, contudo terminantemente vedado o uso do material em questao
em qualquer tipo de exploragdo comercial bem como observar-se-a sigilo absoluto,
quanto a ndo identificacdo do (a) menor acima citado.

Por estar de acordo com o acima exposto, e por nada mais ter a
acrescentar, firmo nesta data o presente termo.

Curitiba, de de 201

Jarci Maria Machado Assinatura do Pai ou responsavel
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ENTREVISTA INDIVIDUAL
1. Dados Pessoais

Nome:

Data de nascimento: / / Idade: anos meses
Endereco:
Telefone Fixo: Celular:
Profissao:
Escolaridade/série:
Nome da Escola:
Escolaridade: Pai Mae
Renda mensal (aproximada) da familia:

( ) Até R$ 1.000,00

( ) Entre R$ 1.000,00 e R$ 5.000,00
( ) Entre R$ 5.000,00 e R$ 10.000,00
( ) Acima de R$ 10.000,00

2. Em que idade vocé iniciou sua escolaridade?

3. O que vocé acha da sua escola? Por qué?

4. Quais foram as maiores dificuldades que vocé encontrou no seu periodo académico?

5. Qual a disciplina que vocé tem mais facilidade?

6. Antes de conhecer as regras, vocé tenta resolver mentalmente uma atividade de matematica?

Como vocé faz?

7. Estes caminhos ajudam ou prejudicam seu rendimento académico?

8. Sua escola aceita, quando vocé acerta o resultado, seguindo este caminho?

Por qué?

9. Descreva os caminhos que vocé utiliza para resolver uma atividade de matematica, de um

contelido novo.

10. Em sua opinido, como seria uma escola

ideal?

Data: / /
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I. DADOS DE IDENTIFICACI\O
Nome:

Data de nascimento: / / Idade:

Escolaridade/ano:

Nome da Escola:

Data: / /
Inicio (horas): Término (horas):

II. ATIVIDADES DE LOGICA

1.Indique o numero que falta na casa da direita.

P N y N

2 4 3 3

2. As idades de Bob e Renata sao respectivamente 42 e 17 anos.
Que idade tera Bob quando tiver o dobro daidade de Renata?

Resposta:

3. Qual dos cinco desenhos representa a comparagao adequada?

/é\ /5\ Resposta:

Esta para assim como esta para...

(A) (B) (Q (D) (E)
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4. Seis amigos, Claudio, David, Domingos, Francisco, Marcelo e Paulo sao
apaixonados por esportes. Eles tém muita dificuldade para passear juntos
nos fins de semana, pois todos praticam um esporte diferente: ping-pong,
futebol, handebol, rugby, ténis e voleibol. No fim de semana passado
sabemos que:

e Marcelo foi ver o seu cunhado (que é um dos amigos) jogar ténis.

e Francisco e Paulo foram ver um dos amigos jogarem voleibol.

e Domingos nao gosta de rugby, pois acha um esporte violento.

e Claudio, Francisco e o seu amigo que joga handebol foram ver a partida
de rugby.

e A Unica irma de David foi ver o seu marido (que é um dos amigos) jogar
futebol.

e Qual o esporte preferido de cada um destes 6 amigos que sao todos
solteiros, exceto um?

Resposta:

Esporte Jogador

5. Didi possui 52 anos de idade, e seus filhos possuem 10 e 12 anos,
respectivamente. Daqui a quantos anos a idade de Didi sera igual a soma
das idades dos seus filhos?

Resposta:

6. Qual das cinco representa a melhor comparacao?
"Agua estd para o gelo assim como leite esta para...".

a) Mel

b) Mingau
c) Café

d) Queijo

e) Biscoito.
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7. Depois de doar um quarto de sua mesada ao irmao, e ganhar mais cinco
reais, ele ficou com 20 reais. Qual era o valor de sua mesada?

a) 10 reais
b) 30 reais
c) 20 reais
d) 35 reais
e) 25 reais.

e Nas questdes 8, 9 e 10, marque o que nao combina com os demais.

1€ € € €23
(A) (B) (€) (D)

9. ° °
° °
(A) (B) (9 (D)
10. % \%
(A) (B) (©) (D)




12 SESSAO

1° EXERCICIO DE MATEMATICA JA CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:

Data de nascimento: Idade: Data:

ATIVIDADE DE MATEMATICA (6° ano)

1°, EXERCICIO:

Uma pesquisa demonstrou que 7/10 dos alunos de uma escola tém o voleibol como
esporte preferido. Quantos por cento dos alunos preferem voleibol?

1. RESPOSTA DO ALUNO




12 SESSAO

2° EXERCICIO DE MATEMATICA JA CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:

Data de nascimento: Idade: Data:

ATIVIDADE DE MATEMATICA (6° ano)

2°. EXERCICIO:
Determine 54% de 4000 votos e 115% de um metro.

1. RESPOSTA DO ALUNO




1° ETAPA — INVESTIGAR A COGNICAO

PROBLEMA DE MATEMATICA JA CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:
Data Nascimento: Idade: Data:
PESQUISADORA ALUNO

1. Como vocé fez esta atividade?
Por qué?

2. Por onde comegou?

3. O que vocé pensou primeiro?

4. E depois?

5. Mostre-me cada passo que usou.




22 ETAPA - INVESTIGAR A METACOGNICAO

PROBLEMA DE MATEMATICA JA CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:
Data Nascimento: Idade: Data:
PESQUISADORA ALUNO

1. O que vocé acha do caminho que vocé
utilizou para resolver este problema?

2. Que outros caminhos vocé poderia se
utilizar para resolver este atividade?

3. Esta forma de resolver é a melhor
forma de resolver? Por qué?

4. Que tipo de problema é este,
vocé poderia elaborar um parecido?




22 SESSAO

1° EXERCICIO DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:

Data de nascimento: Idade: Data:

ATIVIDADE DE MATEMATICA (6° ano)

1°, EXERCICIO:

Um botijao de gas contém 13 Kg de gas. Em meédia, é consumido por dia 0,5 Kg
do seu conteudo. Qual o tempo médio de duragéo deste botijao?

2. RESPOSTA DO ALUNO




22 SESSAO

2° EXERCICIO DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:

Data de nascimento: Idade: Data:

ATIVIDADE DE MATEMATICA (6° ano)

2°. EXERCICIO:

Atualmente, a metade da minha idade corresponde 2/3 da idade de Paulo. Se
Paulo tem 12 anos, qual € a minha idade?

2. RESPOSTA DO ALUNO




1° ETAPA — INVESTIGAR A COGNICAO

PROBLEMA DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:
Data Nascimento: Idade: Data:
PESQUISADORA ALUNO

6. Como vocé fez esta atividade?
Por qué?

7. Por onde comegou?

8. O que vocé pensou primeiro?

9. E depois?

10. Mostre-me cada passo que usou.




22 ETAPA - INVESTIGAR A METACOGNICAO

PROBLEMA DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:
Data Nascimento: Idade: Data:
PESQUISADORA ALUNO

5. O que vocé acha do caminho que vocé
utilizou para resolver este problema?

6. Que outros caminhos vocé poderia se
utilizar para resolver este atividade?

7. Esta forma de resolver é a melhor
forma de resolver? Por qué?

8. Que tipo de problema ¢é& este,
vocé poderia elaborar um parecido?




32 SESSAO

1° EXERCICIO DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:

Data de nascimento: Idade: Data:

ATIVIDADE DE MATEMATICA (9° ano)

1°, EXERCICIO:

Numa caixa tem 10 balas de laranja, 8 de morangos e 5 de lim&o. Jo&o vai tirar
uma bala ao acaso. Qual a probabilidade, em fracdo e em porcentagem de sair
bala de limao? Indique os valores aproximados em numeros inteiros.

3. RESPOSTA DO ALUNO




32 SESSAO

2° EXERCICIO DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:

Data de nascimento: Idade: Data:

ATIVIDADE DE MATEMATICA (9° ano)

2°. EXERCICIO:

No més de julho deste ano um cientista observou numa reserva agricola 181
passaros, dos quais 58 eram fémeas. Qual a probabilidade de um passaro
encontrado, ao acaso, ser fémea? Escrever em porcentagem.

3. RESPOSTA DO ALUNO




1° ETAPA — INVESTIGAR A COGNICAO

PROBLEMA DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:
Data Nascimento: Idade: Data:
PESQUISADORA ALUNO

11. Como vocé fez esta atividade?
Por qué?

12.  Por onde comegou?

13. O que vocé pensou primeiro?

14. E depois?

15. Mostre-me cada passo que usou.




22 ETAPA - INVESTIGAR A METACOGNICAO

PROBLEMA DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO

Nome: Escolaridade:
Data Nascimento: Idade: Data:
PESQUISADORA ALUNO

9. O que vocé acha do caminho que vocé
utilizou para resolver este problema?

10. Que outros caminhos vocé
poderia se utilizar para resolver este
atividade?

11. Esta forma de resolver é a melhor
forma de resolver? Por qué?

12. Que tipo de problema ¢é este,
vocé poderia elaborar um parecido?
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PROTOCOLO - MENADEL
ENTREVISTA —

RENUa Mchsdl (dproxiimiada) dd idihiiida.
() Até R$ 1.000,00

( ) Entre R$ 1.000,00 e R$ 5.000,00

( ) Entre R$ 5.000,00 e R$ 10.000,00
(X) Acima de R$ 10.000,00

2. Em que idade vocé iniciou sua escolaridade? 5 Cvas
2o DAY ~ () e S
3. Qual sua opini&o, em relagio a sua escola?_ N biima  cene ke~ ab

4. Quais 'sdo as maiores dificuldades que voce encontrou e/ou encontra na sua vida
académica? Can \.\J@\.c,a,c. s ’\ Bt mvy

5. Qual a disciplina que vocé tem mais facilidade? '}«’n!\ Es
6. Antes de conhecer as regrmtenta resolver mentalmente uma atividade de matematica? DX~ 7
Como vocé faz?_ N w { A c’.M :

7. Estes caminhos ajudam ou prejudicam seu rendimento académico7 ()Lwd«l
Por qué?_ ek 8 Atag "o 2es S <Bnke

8. Sua escola/profeésor aceita quanéo vocé acerta o resuitado do, problema seguindo cammhos
diferentes do  apresentado pelo professor? _ YL Licstl miivs )
Por qué? ,p\“r\ﬂ\x.% RAN /\i\/b&\m” 5 Ju,«llz TWL ,uytv[}e_\ e~ Lo-

2 Descre\‘/‘a_ 0s cammhos que vocé utiliza para resolver uma atividade de mqtemética de um contetido
novo. Q&( (r Uf 5 AT LN AN ﬁﬁ»ﬁ(s—* "»M-L T ww(’»?»o&/ Wv(r/
m >

10. Na sya opinido, como seria uma escola ideal?__JAoe 2er & C]M.\{ A~ R~
IEE Don. 2 A

Data: 2 7j05 / 2012

’
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ATIVIDADES DE LOGICA —

II. ATIVIDADES DE LOGICA

1.Indique o nimero que falta na casa da direita.

Resposta: 14

gaax=2(17ex)

2. As idades de Bob e Renata sd@o respectivamente 42 e 17 anos.
“dloxs 3920

Que idade terad Bob quando tiver o dobro da idade de Renata?
X= §

Resposta: 50

3. Qual dos cinco desenhos representa a comparagdo adequada?

Estd para assim como estd para...

(A) (B) © ® (E)
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> o ;
Seis amigos, Claudio, David, Domingos, Francisco, Marcelo e Paulo s&o
apaixonados por esportes. Eles tém muita dificuldade para passear juntos
nos fins de semana, pois todos praticam um esporte diferente: ping-pong,
futebol, handebol, rugby, ténis e voleibol. No fim de semana passado
sabemos que:
« Marcelo foi ver o seu cunhado (que é um dos amigos) jogar ténis.
e Francisco e Paulo foram ver um dos amigos jogarem voleibol.
« Domingos ndo gosta de rugby, pois acha um esporte violento.
¢ Claudio, Francisco e o seu amigo que joga handebol foram ver a partida
de rugby.
e A Unica irm& de David foi ver o seu marido (que é um dos amigos) jogar
futebol.
e Qual o esporte preferido de cada um destes 6 amigos que sdo todos
solteiros, exceto um? 2

Resposta:
Esporte Jogador
Mot FRh U3 7 mman—
FiTEpo MARCELo « 7~ . =
HAwOEB >0 M Ggy 7 .
Ryagy - PAYLY
[Tew DAVI_
Ll SEatbie s~

_ Carlos tem 52 anos de idade, e seus filhos, Clara e Lucas tém 10 e 12 anos,

respectivamente. Daqui a quantos anos a idade de Carlos serd igual a soma
das idades dos seus filhos? 524X = [ 9ex #1242

LYeXs 2 )4+2x

’) ol
Resposta:_2 @ *voy .
X =30 (&

Qual das cinco representa a melhor comparagao?

"Agua estd para o gelo assim como leite estd para...".

a) Mel :

b) Mingau |

c) Café /
“d). Queijo

e) Biscoito. ‘\/,// ¥
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7. Pedro, depois de doar um quarto de sua mesada ao irmdo, e ganhar mais
cinco reais, ficou com 20 reais. Qual era o valor de sua mesada de Pedro?

a) 10 reais L =X L9520

. b) 30 reais “4

©. 20 reais X _15 E o
d) 35 reais & K
e) 25 reais. Y

¢ Nas questdes 8, 9 e 10, marque o que ndo combina com os demais.

8.
: (B) ( (D)

(A)

K

9. ° ~
(A) (B) (5] (D) '

10.
SR SR W o [V
(A) ®) © (®)
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PROTOCOLO - SITAEL
ENTREVISTA —

Kenga mensal (aproxiniada) da faiia:
( ) At R$ 1.000,00

() Entre R$ 1.000,00 e R$ 5.000,00
() Entre R$ 5.000,00 e R$ 10.000,00
({) Acima de R$ 10.000,00

2. Em que idade vocg iniciou sua escolandade7Ql/“;b@f1 &EW')
3.0 que vocé acha da sua esco;i\.\/w"?\ il J990por qué? Vequg S
Al otone 08 Jowad o vm\g_,“m\\,

4. Quais foram as maiores dificuldades que vocé encontrou no seu periodo académico?

- ,\ O
5. Qual a disciplina que vocé tem mais facilidade? Q:w\l\ LAY
6. Antes de conhecer as regras, vocé tenta resolver mentalmente uma auwdade de matematica?

S)W AN I_NW\ Como vocé faz?

MWMWW«EWM&MM

7. Estes caminhos a]udam ou prejudicam seu rendimento académico? QUJ\ DN \'Q\MSL
rJ(M ‘
8. Sua escola a“‘eita quando voce acerta o resultado, seguindo este cammho‘-'w )\&m
por que? RO e Nl N OOV dmgn N g g Sl
@ o s cominle abe e gl Logsa b amringds)

9. Descreva 0s caminhos que vocé utlhza para resolve] uma atividade de' matematica, de um
contedido novo. M d\M SN O~
SO NV AL W\A& JUABANIR - Q0w VSN Mhow anailde-
10.\ Em st opinido, como seria uma, escola ldeal?hiﬂw\ Juamon yvOCJ‘O\

NGWVY MMW o e M oWNimona U W&

@—qwﬁv«o&uwvm‘aw )\,oﬁ&w\ pata: 2. 09, 3092
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ATIVIDADES DE LOGICA —

II. ATIVIDADES DE LOGICA

@Indique o numero gue falta na casa da direita.

fz As idades de Bob e Renata sdo respectivamente 42 e 17 anos.
Que idade tera Bob guando tiver o dobro da idade de Renata?

2N 2
@J Qual dos cinco desenhos representa a comparagao adequada?

Estd para assim como estd para...

(A) (8) (©) (B) (E)
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Seis amigos, Cldudio, David, Domingos, Francisco, Marcelo e Paulo sdo
apaixonados por esportes. Eles tém muita dificuldade para passear juntos
nos fins de semana, pois todos praticam um esporte diferente: ping-pong,
futebol, handebol, rugby, ténis e voleibol. No fim de semana passado
sabemos que:

e Marcelo fol ver o seu cunhado (que é um dos amigos) jogar ténis.

e Francisco e Paulo foram ver um dos amigos jogarem voleibol,

« Domingos ndo gosta de rugby, pois acha um esporte vioclento.

e Claudio, Francisco e o seu amigo que joga handebol foram ver a partida
de rugby.

» A Unica irmé8 de David foi ver o seu marido (que é um dos amigos) jogar
futebol.

e Qual o esporte preferido de cada um destes 6 amigos que sdo todos
solteiros, exceto um?

Resposta:

Esporte Jogador

‘ ¥
@ Carlos tem 52 anos de idade, e seus fithos, Clara e Lucas tém 10 E 12 anos,
respectivamente. Daqui a quantos anos a idade de Carlos serd igual a soma

das idades dgs seus fithos? 25 5%

. eV tHA—
Resposta: \ M%Om\ﬂ'r %%153~1‘\

28 g9
i %
@ Qual das cinco representa a melhor comparagdo?

"Agua estd para o gelo assim como leite esta para...".

-a) Mel
-b) Mingau

(/ -c) Café
W Queijo

-e) Biscoito.
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Pedro, depois de doar um quarto de sua mesada ao irmdo, e ganhar mais
cinco reais, ficou com 20 reais. Qual era o valor de sua mesada de Pedro?

a)
O

d)
e)

10 reais
30 reais
20 reais
35 reais
25 reais.

Nas questdes 8, 9 e 10, marque o que ndo combina com os demais.

®

(R) (B) (D)

4 : w I
® @
(A) (B)

A (®)
(A) (B)

(€ (R

163



PROTOCOLO - LERATHEL
ENTREVISTA —

Data: 3o /06 [ i4

1. Em que idade vocé iniciou sua escolaridade? Cs ‘ 3 0 ¢
@O que vocé acha da sua escola? |/, - Lo 4 Por qué?_"V)ae oyitepl
aava N 'I\ 0l ! S g .0 .ff,; D Oius DAeest C
Vel / JriA doogl 8 !
@Quais foram as maiores dificuldades que vocé encontrou no seu periodo académico?
ff ”;‘-" L) l!f:,' '.',-;/ AL D /' / Ni g f,‘ ‘w.‘.w,v’s,a (//' D5 120005 LN g /;’, (0.4

‘4. Qual a disciplina que vocé tem mais facilidade? vl e ol ice.
5. Antes de conhecer as regras, vocé tenta resolver mentalmente uma atividade de matematica?

/) .2

¥ 0 vy Como vocé faz? Vo e

6. Estes caminhos ajudam ou prejudicam seu rendimento académico? (1, .ol

@Sua escola aceita, quando vocé acerta o resultado, seguindo este caminho?

Por QUé7 Y)as Ao =% “\: 1624 a i @ DN 0§08 2o 82 9 Lgseon oy
S ]
B 0 TatN o AT o)

Descreva 0s caminhos que vocé utiliza para resolver uma atividade de matematica, de um

contetido novo. 0 %, o Rinlse  an apfemenin g uehs G
@Em sua opinido, como seria uma escola ideal? vl i ool iy
loprvagindes Kptn 89 (G NG { _’,v,,f,;zv/x- o S s

164
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ATIVIDADES DE LOGICA —

/

1.Indique o nimero que falta na casa da direita. /

II. ATIVIDADES DE LOGICA BQ
\/

14
>

‘ | Resposta:_ '™
2. Asidades de Bob e Renata sio respectivamente 42 e 17 anos.
Que idade terd Bob quando tiver o dobro da idade de Renata? )
Resposta: =2 ! : z ;

3. Qual dos cinco desenhos representa a comparagao adequada?

Y-
A
Esta para assim como esta para... »>”
(A) (B) (© (D) (E)
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Seis amigos, Claudio, David, Domingos, Francisco, Marcelo e Paulo sdo

apaixonados por esportes. Eles tém muita dificuldade para passear juntos

nos fins de semana, pois todos praticam um esporte diferente: ping-pong,

futebol, handebol, rugby, ténis e voleibol. No fim de semana passado

sabemos que: p 7

o Marcelo foi ver-o.seu cunhado (que é um dos amigos) jogar ténis. —

« Francisco e Paulo foram ver um dos amigos jogarem voleibol. v

« Domingos néo gosta de rugby, pois acha um esporte violento.

e Claudio, Francisco e 0 seu amigo que joga handebol foram ver a partida
de rugby.

o A Unica irma de David foi ver o seu marido (que é um dos amigos) jogar—
futebol.

e Qual o esporte preferido de cada um destes 6 amigos que sao todos / /
solteiros, exceto um? (\) { /
St O\ Y 7
Resposta: : Alhos DA G LA
P , .
I L & Ha
Esporte Jogador s b o
=< B, Benp,; Fut ,Tenid ~lu > Joley " s E
[ || e M ST
T % i-s T¢ 91, Y0 T I3 % g v
| > ¥ \ = PG ~
\f |- P06, Tewih | Tot, Noley =

Carlos tem 52 anos de idade, e seus filhos, Clara e Lucas tém 10 e 12 anos,
respectivamente. Daqui a quantos anos a idade de Carlos sera igual @ soma
das idades dos seus filhos? TR, e

Resposta: = Y,

4
)¢
o

Qual das cinco representa a melhor comparagao?

"Agua estd para o gelo assim como leite esta para...

a) Mel
b) Mingau
c) Café
) Queijo

e) Biscoito.
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7. Pedro, depois de doar um quarto de sua mesada ao irmao, e ganhar mais

cinco reais, ficou com 20 reais. Qual era o valor de sua mesada de Pedro?

a) 10 reais
b) 30 reais
©) 20 reais
d) 35 reais -
e) 25 reais.

¢ Nas questoes 8, 9e 10, marque o que ndo combina com os demais.

(
‘1

; ‘ . @ ‘
(A) (B) (€) (D)

\
\

8

: <:> &
(A) (B)

o

;3

10. i E i %
(A) By (© (D)
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PROTOCOLO - HARAHEL
ENTREVISTA —

LaUUU,UU

( )EntreR$100000eR$500000
MEnbeR$500000eR$1000000
( ) Acima de R$ 10.000,00

2. Em que idade vocé iniciou sua escolaridade? 5.5
3. Qual sua opinido, em relagdo a sua mla?_%@m@,_fégg%—
A

4.Quais sdo as maiores dificuldades que vocd encontrou efou encontra na sua vida
académica? Mmlg/& // y2 fvo-/’z//s.

5. Qual a disciplina que voc2 tem mais faandadevﬁ_.%gh
6. Antes de conhecer as regras, vocé tenta resolver fmiente uma atividade de matema‘tica?.&m\

Como vocé faz? (& o Lbou-

Porque"ﬁ/»/‘%oét Caact D M Y= Yo M o L M 7 4—4
8. Sua esoo!(/professor aceita quando vocé o resultado do problema, seditindo caminhos

diferentes do , apresentado pelo professor? (3 28 2y

Por qué?_/2 Sion, Gl s

&

9. D&saevaoscamnhosquevoceuhhzaparar&sdverumaaﬂvsdadedematemahca de um contetido
novo. Cary Wﬁ LA R P 7 Sl e s
g WZ‘ %%/ Lo

Y

10. Na sua opinidio, como seria uma escola M’W@—
W&eﬂé&@ B e T o e e

7 SZDIAN - Lpnlot v

Data: /2] &) 7>
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ATIVIDADES DE LOGICA -

II. ATIVIDADES DE LOGICA

1.Indique o ntimero que falta na casa da direita.

3
N
2. As idades de Bob e Renata s&o respectivamente 42 e 17 anos. ‘D@ ’&
Que idade tera Bob quando tiver o dobro da idade de Renata? :?/Tﬁ 25

Resposta: 5 '

3. Qual dos cinco desenhos representa a comparagao adequada?

Esta para assim como estd para...

PIVAN A /AN

(A) (B) © b Y (E)




)
€

C
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//
Seis amigos, Claudio, D,aﬁd, Donrz';(gos, Francisco, Margelo e ?dséo

apaixonados por esportes. Eles térh muita dificuldade para passear juntos
nos fins de semana, pois todos, praticam, um esporte diferente: ping-pong,
i ol, rugby, <t§ms e vgieibol. No fim de semana passado

sabemos qué: “
e Marcelo foi ver o seu cunhado (que é um dos amigos) jogar ténis.
e Francisco e Paulo foram ver um dos amigos jogarem voleibol.
e Domingos ndo gosta de rugby, pois acha um esporte violento.
e Claudio, Francisco & 0 seu amigg que joga handebol foram ver a partida

de rugby. W’Y //»\I’\JU’J
* A Unica irm@ de DavVid foi ver o seu marido (que é um dos amigos) jogar

futebol.
e Qual o esporte preferido de cada um destes 6 amigos que sdo todos

solteiros, exceto um?
Resposta:

Jogador
Clondllp” ~
) eV ed
.)0,%’ -
Malrc L &,
¥
Carlos tem 52 anos de idade, e seus filhos, Clara e Lucas tém 10 e 12 anos,
respectivamente. Daqui a quantos anos a idade de Carlos sera igual a soma
das idades dos seus fithos?
Resposta: D9 e
Qual das cinco representa a melhor comparacdo?

"Agua estd para o gelo assim como leite estd para...".

a) Mel
b) Mingau
c) Café
W Queijo

e) Biscoito.

170
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7. Pedro, depois de doar um quarto de sua mesada ao irmdo, e ganhar mais
cinco reais, ficou com 20 reais. Qual era o valor de sua mesada de Pedro?

a) 10 reais Q,Q

b) 30 reais = N

W 20 reais e
N d) 35 reais M
(/ e) 25 reais.

s Nas questdes 8, 9 e 10, marque o que ndo combina com os demais.

36 ®

(A) (B)
€y €5 AL
(A) (8) ¥
(A) ()

10.

(€) (D)




PROTOCOLO - LEHAHIAH
ENTREVISTA —

ALE RP L.UUU,UU

\J
() Entre R$ 1.000,00 e R$ 5.000,00
() Entre R$ 5.000,00 e R$ 10.000,00
( ) Acima de R$ 10.000,00

Data: / /
1. Em que idade vocé iniciou sua escolaridade? Wiy L pvs
2. 0 que vocé acha da sua escola? Yk Por qué? Az

~

Lt Y

/ O Oy 9 ol . L7pee frae B == 1
3. Quais foram as maiores dificuldades que vocg encontrou no seu periodo académico?. by

o ey e ilwss . N iGh oole X s o, 2.0 E29
4, Qual a disciplina que vocé tem mais facilidade?___ e ge:0®  Isee
5. Antes de conhecer as regras, vocé tenta resolver mentalmente uma atividade de matemética?
an M Como vocé faz?__ "\ S0l & or . APg, cAupasl
Lo el 8liconssone  dugs  apnts el '

6. Estes caminhos ajudam ou prejudicam seu rendimento académico?

7. Sua escola aceita, quando vocé acerta o resultado, seguindo este caminho?

Por qué" /il r"‘l')' iy Hox 5 Te /l! ALY ; 124 Todfh ATy

{ i b oaidds ot i Gicteite fA. sea |

(PR35 =

contetido novo.

8. Descreva 05 caminhos que vocé utiliza para resolver uma atividade de matematica, de um

9. Em sua opinido, como seria uma escola ideal?

o (’/—J; F ; f‘TZ‘; o & P / {ACCY .'f W g o olo / Lhiig

O ooy Teraly {0 f A0
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ATIVIDADES DE LOGICA —

II. ATIVIDADES DE LOGICA

1.Indique o nimero que falta na casa da direita.

Resposta: 14

2. As idades de Bob e Renata sdo respectivamente 42 e 17 anos.
Que idade tera Bob quando tiver o dobro da idade de Renata?

Resposta: 22

3. Qual dos cinco desenhos representa a comparagdo adequada?

Esta para assim como estd para...

/\ s

(A) (B) (©) @ (E)
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Seis amigos, Claudio, David, Domingos, Francisco, Marcelo e Paulo sdo

apaixonados por esportes. Eles tém muita dificuldade para passear juntos

nos fins de semana, pois todos praticam um esporte diferente: ping-pong,~

futebol, handebol, rugby, ténis e voleibol. No fim de semana passado

sabemos que: que:

o Marce#o\feuer»a,se&cunhado (quée é um dos amigos) jogar ténis.—

o Francisco e Paulo foram ver um dos amigos jogarem voleibol. > .

« Domingos ndo gosta de rugby, pois acha um esporte violento.

o Claudio, Francisco e o seu amigo que joga handebol foram ver a partida
de rugby.

e A Unica irma de David foi ver o seu marido (que é um dos amigos) jogar—

futebol.
e Qual o esporte preferido de cada um destes 6 amigos que sdo todos
solteiros, exceto um?
& L -
Resposta: . Ol Qb

St s DinG

Esporte Jogador

= NED , Wprp,; Fut , Tenid -%u > Volev

- ¥, Tenih, Tof Yolsy - by

- PG, Temil , Tut. “olféey T RAv

Carlos tem 52 anos de idade, e seus filhos, Clara e Lucas tém 10 e 12 anos,
respectivamente. Daqui a quantos anos a idade de Carlos sera lgual a soma
das idades dos seus filhos?

10, & Vo 5
T ot k i
Resposta: 4YAVT> 77 o4 A9 = %4:,\‘
8s.. il
). 4 il = 722
Qual das cinco representa a melhor comparagdo?  ° e 3T
\ > 2 ® M- . )

"Agua esté para o gelo assim como leite estd para...".

a) Mel
b) Mingau
c) Café
:d:) Queijo

e) Biscoito.
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7. Pedro, depois de doar um quarto de sua mesada ao irm3o, e ganhar mais
cinco reais, ficou com 20 reais. Qual era o valor de sua mesada de Pedro?
a) 10 reais '

() 30 reais /
c) 20 reais . S
d). '35 reais -

e) 25 reais.

e

e Nas questoes 8, 9 e 10, marque o que ndo combina com os demais.

(A) (B) (<) (D)
°. 3 ® ®
(A) (B) , Y
10. i % i %
®) ©) (©) (D) L

R
\




PROTOCOLO - SITAEL
Atividades de Matematica —
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1. EXERCICIO DE MATE! mi&

e

:De:‘&m«m %
.54 o <ooovo\va }?“”\%}

L AIS. de deb’ 1 75/&»@1@

2. RESPOSTA
Yo
5—!‘.1 e L{OQO x9Y m, ’!CO LA fj/?),,,‘
406 7_6‘-6 : \C (70 7
g e r}{_j %Q

@‘C‘QQ‘C\O e‘ﬁ\ﬁO@A’DO Feio 'MUO
¢ Unmo {j YO0 ‘A"" U}’\ PC’A‘Y\-} W\ \M/n\ )vb} ‘tu’\’@ﬂ
o, o Ao opgom 1\0&01 & NS

Lol r/o A\& Jéq,’/rﬁx\ O "XJ‘\ JU\‘{W N1 1A
oX e RY 380, 9 i oo lond ]

o M”@'\ ‘-L\Vj\-. Fe O 1% o) \A}U ’Q& Aﬂ’

0

A e DLAGN f‘ TR0 )//’
- ‘ "7
)\K“ ﬂff\':,\ \;‘{ ’!,;’}(0/\ q \\f@/}— j
()
)‘\ ~
#0150 12 do 3302
‘/)30”1/"“‘( ‘f}c R




1* SESSAO :
1° EXERCICIO DE MATEMATICA JA CONHECIDO PELO ALUNO

Nome:

Escolaridade:

Data de nascimento: Idade: Data:

1.

ATIVIDADE DE MATEMATICA (6° ano)

n

Wrnes > Lo oo kacaies EA.A_ :é. cAon
Vol L0 oo MMW\O ~ .&Q«W’?
2 " vnle %

R

RESPOSTA DO ALUNO

¢

Q7o

VAT R D

\ ( g
¥ QDN\"\ MR - AV due RN Iy J\/&dw'jlf* p
Z A oo de Modedn Lnones . BoupTh,
% ﬂ{@mﬁﬁ oS- J})\Jx SRS TWNM%\Jf oy

\ : I . e .
AV @y o~ \ B (
"Q() (_")f( IV\E‘D\ T W‘)—/)\ﬁ\g\ QAL ANALS /(

Y=

?570

177



Ved d ElAGORFODS

7

"—-/i"\" 7

~ 2*SsEssAo 3
EXERCICIO DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO

1. EXERCICIO DE MATEMATICA

)

ALUND

S Gl ABK?‘)— Ae J‘Gw.
Mmoks— - A~

o do
DK SN waggméom—fs?

& rire mafol«,o. s

2. RESPOSTA

KA (R

}% = f J~‘7L“

/’f W Q/Q -/C-\JO?

%mc.c‘o emao—nﬁoo PO /n,uuo

g ot 20l Ww 10

4 A\m %m& Qm\ mév\ LEpe- oz € ‘fj by
r‘ Z ;
By rLAf. U JQ‘JNT"AV’/\ 1 “IJX& i ] JQT/)
“ N
. /\\: N - N /](L B

178



22 SESSAO

20 EXERCICIO DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO

1. EXERCICIO DE MATEMATICA

A,QM.\—’U\O\- AL A VYV~ ,{,\,c/\/\zvyub\ﬁ" Ctow 30 o

Jﬁﬁe&b o OOF ourrra low Z8G? 72 W 7@
; M _fzno- Wwww&qa%msw

2. RESPOSTA

ExEncicio ELA BoRADg PELO ALUNO

D \QQN\ \\\\\J"\;7 ALY J’r ‘\llf'r CAMy 4 -JO\ "4’/\” ’7,_,‘~,.’\L
QAN }r\ '\,M Q A\)N\\A\‘A‘. \,\C\Uvqilj\ \J‘ g ‘,—L’

V‘\ Vg ( e
ka\.\ “ ('1 (\ @ \,\.( :,\«' \@ /‘(\\ IL fQ 5 (8/1\'{/\]\\\6 <
e s moneds, 65D Vg, Qdhes A

# \ \
a‘quar W J§ - KON .J(@/\\ NN VATEN \\ JO\ G
APAL (S QP}LJ 12 rb nmw = 1088 U

179



32 SESSAO
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2° EXERCICIO DE MATEMATICA NAO CONHECIDO PELO ALUNO
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PROTOCOLO DE ANALISE AS ESTRATEGIAS COGNITIVAS E METACOGNITIVA DO ALUNO SITAEL

12 SESSAO: Exercicios do 62 ano
(Conhecidos)

22 SESSAO: Exercicios do 62 ano
(Nao conhecidos)

32 SESSAOQ: Exercicios do 92 ano

Exercicios elaborados e resolvidos
pelo aluno

e Opera informacao relevante de
outra irrelevante;

e Combina elementos singulares de
informacdo em conjuntos mais
abrangentes e diversos no seu
significado;

¢ Relaciona a nova informagdo com
os conhecimentos ja possuidos;

¢ Incorpora informagdes aos
esquemas ja construidos e
modifica os esquemas em funcao
do que 0 objeto impoe.
Alcancando o equilibrio

e Usa estratégias de auto-regulacao

e Levanta hipéteses e deduz sobre

elas,

e Pensamento hipotético dedutivo,

e Conhecimento logico

matematico (construgao que resulta

da acao mental sobre 0 mundo
construido a partir de relagdes que
se constroem na atividade de
pensar o mundo, em interagdo com
as acoes sobre o0s objetos).

e A abstragdo propria do

operatério-formal.

e N&o depende mais de agdes

concretas ou de objetos concretos

e Pensamento puramente abstrato

ou formal,

e Pensamento dedutivo e

proposicional,

e Argumenta sobre a maneira que

e Operagcao mental

e Légica operatoria.

e Estruturas de conjunto da légica
natural dos sujeitos, através do
aparelho teérico da légica formal e
da matemética.

e Faz uso das estruturas de classes,
de relagbes e agrupamentos.

e Coordenacdo dos agrupamentos
concretos num sistema Unico

e Pensamento se torna formal

o Realiza combinagdes possiveis e
ndo mais aos objetos em si mesmos

e Liberta 0 pensamento da experiéncia
direta

e Faz uso do pensamento ldgico-
matematico a partir de uma
construgao mental,

¢ Abstracao

e Raciocina por meio de uma légica
intuitiva

e Considera, varias  alternativas
possiveis decidindo mentalmente, a
mais apropriada.

e Faz usoda abstragéo,

e Pensamento dedutivo,

e Pensa sobre 0 seu proprio

pensamento (abstragéo reflexionante)

e Construgdo das estruturas de seu

pensamento.

e Pensamento dedutivo através do

uso légico de simbolos relacionados a

conceitos abstratos.

e Uso da metacognicéo.

o Abstracao refletida,

¢ Autor regulagéo

e Monitoramento do processo
cognitivo pelo proprio sujeito.

¢ Dominio cognitivo e
metacognitivo

e Conhecimento logico-matematico
¢é estruturado

¢ "abstracao
reflexionante”

¢ Origem na coordenagdo das
acdes que exerce sobre os
objetos.

e Partir da coordenacao das acdes
que se chega a manipulagao
simbdlica e ao raciocinio
puramente dedutivo.

e conhecimento loégico-matematico
implica a acao sobre os objetos

o Abstragdo reflexiva, resultando
da acao real ou representada que
a interacdo do sujeito com os
objetos possibilita,

¢ Conhecimento das propriedades
do objeto fisico é abstraido dos
proprios objetos, por abstragao
empirica,

e Conhecimento l6gico matematico
€ abstraido da coordenagao das
acOes que o sujeito exerce sobre
0s objetos.

o Representacdo das relagdes

reflexiva ou

Analisa as possibilidades

Escolhe um denominar

Cria o problema,

Parti do fim para o comeco,

e Faz uso da abstragao

e Pensamento reversivel

e Extrai as propriedades de sua agédo sobre o
ndamero, e ndo do numero em si.

¢ Utiliza-se do conhecimento légico-matematico,
o Ultrapassa observavel, resultando em
organizacdo mental.

¢ Pensamento formal,

¢ Orientagao generalizada, explicita ou
implicita, na busca da solugéo do exercicio.

e Modo de pensar dedutivo proporciona uma
orientacdo no sentido de organizar os dados,
isolar e controlar variaveis, formular hipo6teses,
justificar e provar logicamente os fatos.

o Utiliza de uma estratégia cognitiva que lhe
permite determinar as possibilidades,

e Age tem um carater fundamentalmente
hipotético dedutivo.

¢ Realiza as operagdes

e Confirma seu pensamento formal e ndo mais
concreto.

e Toma os resultados das operagoes,

e Formula-as proposicdes e operara com eles,

o Estabelece varios tipos de conexdo logica
entre elas, sem fazer uso do concreto.

e As operagbes formais, na realidade, sao
operacdes realizadas com os resultados de
operagOes anteriores.

e Pensamento reversivel utilizado por Sitael

c8l




resolveu o problema

e Sua explicagao antecede a
execugao no papel,

e Faz uso do pensamento em
nivel abstrato, sem fazer uso do
concreto.

e raciocino se faz por acoes
interiorizadas,

e faz uso das agdes e das
experiéncias l6gico-matematicas,
que se caracteriza por um tipo
particular de abstracéo.

e 0 papel inicial das acdes e das
experiéncias l6gico matematicas
concretas € precisamente a
preparacao necessaria para chegar
ao desenvolvimento do pensamento
dedutivo.

e 0 conhecimento, as estruturas
l6gicas do pensamento e a resolucao
de problemas sao processos
primariamente construidos das
préprias acdes do individuo em sua
relagdo com 0 mundo e na
capacidade de autorregulacéo das
proprias interagdes ambientais e
sociais

e autorregulagdes permitem a
abstragao reflexiva, pois envolvem a
reflexdo sobre as relacées nao
observaveis, mas elaboradas na
mente. Nascem de um conhecimento
l6gico-matematico, ndo dependem
da observacao e sim de inferéncias e
deducgbes légicas, dedugdes.

¢ |Interiorizacdo, que ocorre pela
abstragao empirica e também, por
uma abstragao reflexionante que
“extrai coordenacdes inferenciais das
coordenacgdes das acoes

e Exteriorizagdo , por meio da
representacdo das observacoes,
interpretacdes dedutivas e
explicagcbes causais.

e Compreensdo a partir da
conceituacao passa a guiar a agao.

e relagdes que estabelece com
ndmeros constituem instrumentos
l6gicos

e compreender de que maneira as
propriedades dos numeros se
relacionam, caracteristicas do
pensamento operatério formal, o
pensamento hipotético dedutivo.

e Habilidade de construir provas
I6gicas em que a conclusdo segue a
necessidade logica,

e Faz uso do conhecimento l6gico-
matematico,

e Ultrapassa o observavel e parte
das acobes possiveis, caracteristicas
do pensamento formal.

e O real prolonga-se na forma do
possivel, onde o pensamento nao
demanda a experiéncia direta para
operar, libertando-se assim do campo
da realidade para atuar no plano das
hipéteses, das ideias, a partir do
dominio dos simbolos linguisticos ou
matematicos

numéricas apresentadas

e A apropriacdo dos mecanismos
de coordenagéo das agbes permite
a Sitael a construgao das
operag¢des mentais.

e Tomada de consciéncia em seu
terceiro nivel,

o O pensar sobre seus proprios
pensamentos (abstragao
reflexionante),

¢ A metacognicéao.

o Estabelece relagdes num plano
abstrato, deduzindo sobre suas
hipéteses

e Conquista da reversibilidade
completa do pensamento e a
distingao entre fenébmenos
atemporais e temporais, entre
fendmenos mecanicos e historicos,
ou seja, fendmenos reversiveis e
irreversiveis”.

o Reversibilidade se refere a
capacidade de realizar
mentalmente ag¢des contrarias de
forma simultanea, significa
perceber a totalidade, o todo,
identificar as partes desta
totalidade, voltando a reunir as
partes num todo.

e Pensamento se torna mais
mével, e um dos resultados dessa
mobilidade é a estrutura légico-
matematica que ele apresentou ao
trabalhar com os numeros.

o Realizar as operagdes inversas as que foram
inicialmente colocadas em acéo.

e Compreender o que é feito podendo desfazé-
lo.

¢ Primeiro ele pensou na resposta somente
depois elaborou a equagéo

e Transitou com tranquilidade no pensamento
dedutivo,

e Uso da abstracao e finalizando com éxito a
equacao.

e Elementos organizados s&o transformados
em afirmacgdes ou proposicoes

e Combinadas de varias maneiras.

o Faz probabilidade,

e Examina as combinacbes  possiveis e
responde tranquilamente ao exercicio.

¢ Reflete sobre seu pensamento, o0
pensamento formal, que constitui uma reflexao
da inteligéncia sobre si mesma, um sistema
operatério de segunda poténcia, que opera com
proposicoes,

o faze uso da légica.

e pensamento légico-formal, recai sobre as
hipéteses e ndo mais somente sobre os objetos
e |6gica formal aplicavel a qualquer conteudo.

A utilizacdo do pensamento légico matematico
ficou evidenciada nos exercicios que foram
elaborados e respondidos pelo aluno. Ao formar
o exercicio Sitael demonstrou dominio cognitivo
e metacognitivo. O primeiro por regular sua
acao, através do uso adequado do raciocinio,
da memoria, da percepgdo, o0 segundo por
auto regular sua agao, que neste caso foi a
elaboragdo de uma atividade matematica que
envolvia

€8l
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ORGAO REGULADOR
SETOR RESPONSAVEL

INSTRUGCAO N° XXX/2013- SETOR RESPONSAVEL

Assunto:  estabelece critérios para AVALIAGAO
ACADEMICA DIFERENCIADA - AAD para atender os
alunos com Altas Habilidades/Superdotacdo que
frequentam a Educacdo Basica.

A (Pessoa responsavel) no uso de suas atribui¢cbes e, considerando os preceitos
legais que regem a Educagao Especial como:

- Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n.2 9394/96;

- Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica — Parecer n.2

17/01 — CNE;

- Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva —

2008; - Decreto n2 6.571/2008 — Casa Civil;

- Resolugdo n2 4/2009 — CNE/CEB;

- Diretrizes Operacionais da Educagao Especial para o Atendimento Educacional

Especializado na Educac¢do Basica — 2008 -MEC/SEESP — Nota Técnica — SEESP/GAB

n2 11/2010, estabelece.

1. DEFINICAO

A Avaliacdo Académica Diferenciada — AAD, é um procedimento didatico-pedagégico que
visa atender as necessidades educacionais dos alunos AH/SD, da Rede Publica de Ensino,
levando-se em conta a area/disciplina de interesse, bem como as diferentes formas de
expressao de seu conhecimento e aprendizagem.

2. OBJETIVO

Orientar o sistema educacional, quanto ao procedimento para a realizacdo da AAD
visando um maior aproveitamento do potencial/talento dos alunos com indicativos de
altas habilidades/superdotacdo matriculados na rede estadual de educagdo, que ndo
estdo respondendo de forma satisfatdria a avaliacdo convencional.

3. ALUNADO

Aluno matriculado na rede estadual de educacdo com indicativos de altas
habilidades/superdotacdo que demonstra potencial elevado em qualquer uma das
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seguintes dreas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga,
psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacdo de tarefas em dreas de seu interesse.

4. CRITERIOS PARA REALIZAGAO DA AVALIACAO ACADEMICA DIFERENCIADA.

4.1 Alunos com indicativos de altas habilidades/superdotacdo regularmente
matriculados e frequentando sala comum da educagdo basica na rede publica ou
particular de ensino.

4.2 A AAD devera ser realizada nos alunos que estdao tendo prejuizo no aproveitamento
escolar por fazer uso da avaliagdo académica convencional.

4.3 Em conformidade com a equipe Pedagdgica o professor devera decidir por uma
forma de avaliacdo que melhor atenda ao perfil deste aluno, levando em conta a
area/disciplina na qual o aluno mais talentoso.

5 CRITERIOS PARA ORGANIZAGAO FUNCIONAL

5.1 A AAD para Altas Habilidades/Superdotacdo devera estar contemplada no Projeto
Politico-Pedagdgico, no Regimento da escola e no planejamento do professor regente.

5.2 Na Pasta Individual do Aluno deverdo conter, além dos documentos exigidos para a
classe comum, o parecer pedagdgico indicando que este aluno necessita da AAD
conforme area/disciplina de maior interesse do aluno.

5.3 E uma Proposta da AAD a ser realizada de acordo com a area/disciplina de maior
interesse de cada aluno. Devera ser definida a partir das informagdes do professor
regente com participacao da equipe pedagdgica.

5.4 Nao ha necessidade de constar no Histérico Escolar que o aluno realizou AAD.

5.5 A AAD oportunizard a valorizacdo das habilidades do aluno com AH/SD, através do
reconhecimento de seu potencial.

6 CRITERIOS DE ORGANIZACAO PEDAGOGICA

6.1 A AAD devera ser organizada de forma individual e ou/ em grupos de interesses.

6.2 O pedagogo deve prever contatos periddicos com os professores para o
acompanhamento aproveitamento do aluno com AH/SD que realizou a AAD.

6.5 Periodicamente deverdo ocorrer acompanhamento da pratica docente e
reavaliacdo do trabalho proposto para cada aluno, pela equipe pedagdgica da escola e
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NRE, com a finalidade de realizar ajustes ou modificacdes no processo de ensino e de
aprendizagem.

7 . ATRIBUIGOES DO PROFESSOR REGENTE

7.1 Identificar os alunos com AH/SD, que poderdo ser beneficiados com a Avaliagdo
Pedagdgica Diferenciada.

7.2 Elaborar procedimentos/instrumentos de acordo com a sua darea de
formacgdo/regéncia para realizagdo da AAD com metodologia e estratégias
diferenciadas, organizando-a de forma que atenda o aluno com AH/SD nas suas
particularidades e especificidades.

7.3 Realizar um trabalho colaborativo junto a outros professores do aluno a fim de
desenvolver praticas pedagdgicas inclusivas.

7.4 Desenvolver um trabalho colaborativo junto as familias dos alunos que participa
da AAD.

SETOR RESPONSAVEL
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SUPERINTENDENCIA DA EDUCACAO

INSTRUCAO N° 010/2011-SUED/SEED

Assunto: estabelece critérios para o]
funcionamento da SALA DE RECUROS
MULTIFUNCIONAL TIPO | — para a Educacao
Basica na Area das Altas
Habilidades/Superdotacéao

A Superintendente da Educacao, no uso de suas atribuicbes e,
considerando os preceitos legais que regem a Educacgao Especial como:

- Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n.° 9394/96;

- Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacdo Basica —
Parecer n.° 17/01 — CNE;

- Politica Nacional de Educacado Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva — 2008;

- Decreto n°® 6.571/2008 — Casa Civil;

- Resolucao n° 4/2009 — CNE/CEB;

- Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacgao Basica — 2008 -MEC/SEESP - Nota
Técnica — SEESP/GAB n° 11/2010, estabelece

1. DEFINIGAO
A Sala de Recursos Multifuncional - Tipo | para Altas Habilidades/Superdotacéo é
um espago organizado com materiais didatico-pedagogicos, equipamentos e
profissional(is) especializado(s) onde é ofertado o atendimento educacional
especializado que visa atender as necessidades educacionais dos alunos publico-
alvo da Educagao Especial na Rede Publica de Ensino.

2. OBJETIVO
Apoiar o sistema educacional, no atendimento as necessidades educacionais
especiais do aluno com indicativos de altas habilidades/superdotagdo matriculados
na rede estadual de educagao, que requeiram ampliacdo ou suplementagdo dos
conteudos escolares.

3. ALUNADO
Aluno matriculado na rede estadual de educacdo com indicativos de altas
habilidades/superdotacdo que demonstra potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, liderancga,
psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizagéo de tarefas em areas de seu interesse.



SUPERINTENDENCIA DA EDUCACAO

INSTRUCAO N° 010/2011-SUED/SEED

4. CRITERIOS PARA SOLICITAGAO DE AUTORIZAGA DE FUNCIONAMENTO DA
SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL

4.1A direcao da instituicido de ensino devera garantir espaco fisico adequado de
acordo com os padroes da Associacao Brasileira de Normas Técnica/ABNT.

4.2 Alunos com indicativos de altas habilidades/superdotacdo avaliados conforme
orientagdes pedagogicas da SEED/DEEIN, regularmente matriculados e
frequentando sala comum da educacéao basica na rede publica de ensino.

4.3 Professor especializado em educagao especial preferencialmente com a
comprovacao de estudos na area de Altas Habilidades/Superdotacéo.

4.4 Protocolar a documentagao exigida de acordo com as orientagdes do manual de
estrutura e funcionamento na modalidade da educacgao especial.

5 CRITERIOS PARA ORGANIZACAO FUNCIONAL
A Sala Recursos Multifuncional - Tipo | para Altas Habilidades/Superdotacao
devera, obrigatoriamente, estar contemplada no Projeto Politico-Pedagdgico e
Regimento da escola. Funcionara com caracteristicas proprias e em consonancia
com as necessidades especificas do aluno nela matriculado.

5.1 Quanto a carga horaria
Cada Sala de Recursos Multifuncional - Tipo | para Alta Habilidades/Superdotacao
tera autorizacado de funcionamento de 20 (vinte) horas-aulas semanais, sendo 16h
(dezesseis horas) para efetivo trabalho pedagdgico e 4h (quatro horas)
reservadas para hora-atividade do professor, de acordo com a legislagao vigente.

5.2 Quanto aos recursos materiais

A Sala Recursos Multifuncional - Tipo | para Altas Habilidades/Superdotagao
devera ser organizada com materiais didaticos de acessibilidade, equipamentos
tecnologicos e mobiliarios que compdem um kit disponibilizado pelo MEC, bem
como de outros recursos pedagogicos especificos e adaptados que devem ser
adquiridos pela escola ou mantenedora. Entre estes, destacam-se jogos
pedagdgicos que valorizam os aspectos ludicos, estimulem a criatividade, a
cooperacdo, a reciprocidade e promovam o desenvolvimento dos processos
cognitivos.

5.3 Quanto ao numero de alunos
O numero maximo devera ser de 20 (vinte) alunos, com atendimento por
cronograma, para cada Sala Recursos Multifuncionais - Tipo | para Altas
Habilidades/Superdotacao de 20h (vinte horas).



SUPERINTENDENCIA DA EDUCACAO

INSTRUCAO N° 010/2011-SUED/SEED

5.4 Quanto ao cronograma de atendimento

a)

O horario de atendimento na Sala de Recursos Multifuncional - Tipo | para
Altas Habilidades/Superdotacédo devera ser em periodo contrario ao que o
aluno esteja matriculado e frequentando a classe comum.

O atendimento educacional especializado devera ser realizado por
cronograma. Podera ser individual ou em grupos, de forma a oferecer o
suporte necessario as necessidades educacionais especiais dos alunos,
favorecendo seu acesso ao conhecimento.

Os atendimentos realizados em grupo deverdo ser organizados e
reorganizados por faixa etaria e/ou interesse e/ou habilidade conforme as
necessidades de aprendizagem dos alunos.

O cronograma de atendimento devera ser flexivel e reorganizado de acordo
com as necessidades de aprendizagem dos alunos.

No cronograma, devera constar um horario para realizagcdo do trabalho
colaborativo com professores do ensino regular e familia.

A Sala Recursos Multifuncional - Tipo | para Altas Habilidades/Superdotacao
devera atender alunos matriculados na escola onde estd autorizada e,
havendo vagas, alunos de outras escolas publicas da regiao.

5.5 Quanto a frequéncia

a)

b)

d)

O aluno com indicativos de altas habilidades/superdotacao podera frequentar a
Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | para Altas Habilidades/Superdotagao
durante toda sua escolarizagao.

O numero de atendimentos pedagdgicos devera ser de 2 (duas) a 4 (quatro)
vezes por semana e, havendo necessidade, a carga horaria podera ser
adaptada de acordo com as atividades ou projetos em desenvolvimento.

O professor da Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | para Altas
Habilidades/Superdotacdo devera organizar o controle de frequéncia dos
alunos em Livro de Registro de Classe préprio do sistema.

O horario de atendimento da Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | para
Altas Habilidades/Superdotagdo devera seguir a estrutura e o funcionamento
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da escola onde estiver autorizada. Quando as atividades pedagdgicas forem
desenvolvidas em parceria com outros 06rgdos ou estabelecimentos da
comunidade, estas poderao ocorrer em horarios alternativos com anuéncia do
diretor da escola.

5.6 Quanto a documentagao

a)

b)

d)

Cabera a secretaria da escola que mantém a Sala de Recursos Multifuncional
— Tipo | para Altas Habilidades/Superdotagdo, a responsabilidade sobre a
documentacao do aluno.

A Pasta Individual do Aluno devera conter, além dos documentos exigidos
para a classe comum, o parecer pedagodgico que indicou este atendimento
especializado e o relatério de atendimento pedagogico do aluno elaborado a
partir do conselho de classe, conforme regimento escolar.

Quando o aluno frequentar a sala de recursos em escola diferente a da classe

comum, devera, a referida escola, manter a documentacédo citada no item
anterior e vistada pela equipe técnico-pedagdgica de ambas as escolas, na
Pasta Individual do Aluno.

Nao devera constar no Histérico Escolar que o aluno frequentou Sala de
Recursos Multifuncional — Tipo | para Altas Habilidades/Superdotacéao.

Para transferéncia do aluno, além dos documentos da classe comum, deveréo
ser acrescentadas copias do parecer da equipe pedagdgica de
encaminhamento para o servigo de atendimento e do ultimo relatério de
acompanhamento pedagdgico.

5.7 Quanto a matricula

a)

b)

c)

As instituicdes estaduais deverao matricular o aluno no Sistema Estadual de
Registro Escolar — SERE, devendo, essa matricula, ser efetuada de acordo
com os codigos proprios do servigo.

As instituicbes municipais deverao realizar o registro do aluno de acordo com o
efetuado para alunos da classe comum.

Registrar, no Censo Escolar MEC/INEP, a matricula dos alunos publico-alvo da
educagdo especial nas classes comuns, no Atendimento Educacional
Especializado e na Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | para Altas
Habilidades/Superdotacao da escola.
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5.8 Quanto ao desligamento
O desligamento do aluno da Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | para Altas
Habilidades/Superdotacdo devera ser formalizado por meio de relatério
pedagogico elaborado pelo professor do referido servigo, juntamente com a
equipe pedagdgica, devendo 0 mesmo, ser arquivado na Pasta Individual do

aluno.

6 CRITERIOS DE ORGANIZAGAO PEDAGOGICA

6.1 Plano de Atendimento Educacional Especializado

a) E uma proposta de intervencéo pedagdgica a ser desenvolvida de acordo com
a especificidade de cada aluno. Sera elaborado a partir das informacdes da
avaliagdo pedagogica no contexto escolar, de acordo com as orientagdes
pedagogicas da SEED/DEEIN.

6.2 Acao pedagdgica

a) A acéo pedagogica devera ser organizada de forma individual para atender as
intervengdes sugeridas no plano de atendimento educacional especializado.

b) A acado pedagdgica devera constituir um conjunto de procedimentos
especificos, que tem por objetivo enriquecer a aprendizagem, oportunizando
intervengao nas areas das habilidades e interesses dos alunos, com parcerias
estabelecidas pela escola e outras instituicbes/organizag¢des afins.

Oportunizara o desenvolvimento nos relacionamentos intra e interpessoais,
priorizando o autoconhecimento e a socializagado das pesquisas.

O trabalho pedagdgico oportunizara autonomia, independéncia e valorizagao
do aluno, e desenvolver-se-a em 3 eixos:

O atendimento na Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | para Altas
Habilidades/Superdotacdo devera ser elaborado de acordo com as
caracteristicas do aluno podendo ser realizado por meio de projetos:
o Individual (projeto de interesse pessoal), ou em grupo (campos de
interesses e habilidades semelhantes);
o Os encontros gerais (para desenvolver uma gama de atividades
abertas e semi-estruturadas).
Trabalho colaborativo com professores da classe comum tem como objetivo
desenvolver acgbes para possibilitar o acesso curricular, avaliagao
diferenciada e organizar estratégias pedagogicas de forma a atender as
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necessidades educacionais especiais dos alunos.

e Trabalho colaborativo com a familia tem como objetivo possibilitar o
envolvimento e participacado desta no processo educacional do aluno.

Orientar a flexibilizagado curricular juntamente com a equipe pedagogica da
escola e os professores da classe comum, quanto ao enriquecimento curricular
necessario, avaliagdo e metodologias que poderdo ser utilizadas no ensino
regular, em atendimento as necessidades educacionais especiais do aluno
superdotado.

O plano de atendimento educacional especializado deve ser reorganizado de
acordo com o trabalho desenvolvido pelo aluno ou grupo, objetivando a
suplementacgao curricular.

O pedagogo e o professor devem prever contatos periédicos com os demais
professores da classe comum, para o acompanhamento do desenvolvimento
do aluno da Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | para Altas
Habilidades/Superdotacgao.

Periodicamente, devera ocorrer acompanhamento da pratica docente e
reavaliagéo do trabalho proposto para cada aluno, pela equipe pedagdgica da
escola e NRE, com a finalidade de realizar ajustes ou modificagdes no
processo de ensino e de aprendizagem.

6.3 Avaliacdo e Acompanhamento

a)

b)

¢)

A avaliagdo de ingresso se efetiva a partir da avaliacdo pedagogica no
contexto escolar, que possibilita o reconhecimento das necessidades
educacionais especiais do aluno. Devera, ainda, seguir as orientagbes
pedagdgicas a area em questdo e subsidiar a elaboracdo do plano de
atendimento educacional especializado.

O parecer pedagogico devera ser orientado e vistado pela equipe de educagéao
especial do NRE.

A avaliacao para a identificacdo das altas habilidades/superdotacado devera ser
realizada, no contexto escolar do ensino comum, através da observacéao direta
e sistematica das expressbes de habilidades, interesses, capacidade
intelectual geral, aptiddo académica especifica, pensamento criador ou
produtivo, capacidade de lideranga, talento especial para as artes e
capacidade psicomotora, podendo ser complementada com laudo psicologico.
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d) Os resultados pertinentes a avaliagdo pedagodgica, realizada no contexto
escolar, deverdo ser registrados em parecer pedagdgico, com indicagao dos
procedimentos de intervengdo para o trabalho individualizado e/ou coletivo,
bem como os demais encaminhamentos necessarios, devidamente datados e
assinados por todos os profissionais que participaram do processo.

6.4 Relatério de Acompanhamento Pedagdgico.

A avaliacdo processual deve ser realizada para acompanhar o desenvolvimento
do aluno e tracar novas possibilidades de intervencdo. Para tal, devem ser
observadas pelos professores envolvidos no processo, em 3 principais ambientes:
Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | para Altas Habilidades/Superdotacao,
contexto escolar e familia. Os avancos académicos do aluno, tanto na classe
comum como na Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | para Altas
Habilidades/Superdotacdo, devem estar registrados em relatério pedagdgico,
elaborado a partir do conselho de classe.

7 .ATRIBUIGOES DO PROFESSOR DA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL
TIPO | - PARA ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO

7.1 |dentificar as necessidades educacionais especiais dos alunos com altas
habilidades/superdotacao.

7.2 .Elaborar plano de Atendimento Educacional Especializado, com metodologia e
estratégias diferenciadas, organizando-o de forma a atender as intervencgdes
pedagogicas sugeridas na avaliagao psicoeducacional no contexto escolar.

7.3 .Organizar cronograma de atendimento pedagodgico de forma individualizada ou
em pequenos grupos de forma flexivel, devendo ser reorganizado, sempre que
necessario, de acordo com o desenvolvimento académico e necessidades do
aluno, com participagao da equipe pedagogica da escola e familia, se possivel.

7.4 Registrar semestralmente os avangos do aluno, conforme plano de atendimento
educacional especializado.

7.5 Orientar os professores da classe comum, juntamente com a equipe pedagdgica,
no enriquecimento curricular, avaliagdo e metodologias que serao utilizadas na
classe comum.

7.6 Acompanhar o desenvolvimento académico do aluno na classe comum, visando a
funcionalidade das intervencdes e recursos pedagoégicos trabalhados na Sala de
Recursos Multifuncional — Tipo | para Altas Habilidades/Superdotacéao.
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7.7 Desenvolver um trabalho colaborativo junto aos professores da classe comum
através do qual, com diferentes experiéncias, encontrem solugdes criativas para
desenvolver praticas pedagdgicas inclusivas.

7.8 Desenvolver um trabalho colaborativo junto as familias dos alunos atendidos na
Sala de Recursos Multifuncional - Tipo | para Altas Habilidades/Superdotagédo com
0 objetivo de discutir e somar as responsabilidades sobre as agbes pedagogicas a
serem desenvolvidas.

7.9 Participar de todas as atividades previstas no calendario escolar.

Casos omissos serao resolvidos pela Suprerintendéncia da Educacao.

Curitiba, 01 de agosto de 2011.

Meroujy Giacomassi Cavet
Superintendente da Educagao



ESCOLA MUNICIPA

AVALIACAO — 1° SEMESTRE / 2007

Nome: (i

Data de nascimento: 15/08/0

Nivel: Pré || Twma: = Tiurmnn Tarde
Professora:
Educadora:

PARECER DESCRITIVO INDIVIDUAL

O aluno tem bom relacionamento com os colegas e com seus professores tanto de
sala como extra-classe (Educag@o Artistica e Educag&o Fisica). Faz sempre todas
as atividades pedidas compreendendo o que lhe passado. Sua participagao em
sala de aula é frequente, sempre esta explicando (a sua maneira é claro).
Articula as palavras corretamente; Reconhece e nomeia as letras do alfabeto;
organiza o discurso com sequéncia logica; reconhece idéias contidas em alguns
simbolos usuais: reconhece a fungdo social da escrita;Compreende o desenho
como forma de representacdo e registro das idéias; tem nocbes de operacdes
aditivas e subtrativas em situacdes problemas; faz segiéncia numeérica até 30;
amplia seus conhecimentos em relagdo a boa alimentagdo para seu
desenvolvimento. Respeita as regras e combinados em sala.

Ass.Professora:

Nome do responsavel;_J




AVALIAGCAO — 2° SEMESTRE/2007

T T-::rde

1° Ano
Professora; i

Aluno;

O aluno relata fatos e idéias com objetividade, articulando as palavras com
clareza, organiza seu discurso com seqléncia légica, expressando com fluéncia.
Preocupa-se em ser claro no que diz e pensa. Reproduz oralmente, por escrito ou
através do desenho as idéias de um texto demonstrando apreensao de significado e
ampliando progressivamente seu vocabulario.

Na escrita ja escreve sem maiores dificuldades respeitando o seu ritmo e
individualidade de assimilagio do processo de escrever. Gosta de escrever e néo se
cansa facilmente, a cada dia sua curiosidade e questionamentos atingem um grau de
compreensao e argumentacédo excelentes. Faz tentativa de escrita de pequenos textos
apresentando relagdes grafema/fonema, com tragado legivel das letras. Compreende
e utiliza corretamente a direg&o de escrita com espacamento entre as palavras. Lé e
compreende pequenos textos.

Possui um bom raciocinio logico matematico, resolvendo situagdes problemas.
Reconhece sequéncia numérica até 10, 1é e escreve fazendo o tragado correto dos
mesmos; compreende o nuimero como representagdo de uma quantidade. Realiza
céalculos aditivos e subtrativos. Tem nogdo da fungéo social do reldgio, compreende e
constroi progressivamente o calendario como forma de se orientar no tempo. Descreve
e distribui as formas geomeétricas, os objetos e figuras percebendo e comparando as
semelhancas e diferencgas.

Relaciona o corpo como um todo com o ambiente que o cerca, identificando
caracteristicas das diferentes fases do desenvolvimento humano e suas necessidades
basicas. Identifica as partes extemas e aigumas internas do corpo humano, suas
fungdes, interdependéncia e os cuidados nos aspectos de higiene e saude.

Apresenta boa coordenagdo motora ampla, correndo, pulando, saltando
obstaculos sem dificuldade. Em geral, apresenta boa postura corporal, desenvolvendo
sua movimentacdo criativamente.

Compreende a importancia dos cuidados na preservagédo da natureza e na
organizacdo dos espagos. Reconhece a existéncia de oufros espagos e grupos
sociais. Reconhece os nomes e o papel social dos membros mais proximos da familia,
identificando as diferentes organizagbes familiares existentes na sociedade.
Compreende a fungdo social da escola como espago de aprendizagem e convivio
social.

Possui um bom relacionamento com todos, embora apresente pouca interagao
com as criangas, seus interesses séo diferentes. Compreende e respeita as regras pre
estabelecidas pelo grupo. Com os amigos seu relacionamento e de tranquilidade. E
uma crianga muito comunicativa. Nas brincadeiras gosta de construir maguinas e
robés.

Daa: S99 2 94 ¢ SCOF

Professora &




AVALIACAC PSICOEDUCACIONAL

. IDENTIFICACAO

NOME: B
DATA DE NASCIMENTO: 15/08/2001
FILIAGAO: NS

IDADE: ﬁﬁ%‘é E 4 MESES
DATA DA AVALIAQAO DEZEMBRO DE 2007

1. MOTIVO DA AVALIACAO

“Identificagéo do Potencial Cognitivo e Intelectual”

. SINTESE DAS AREAS AVALIADAS

Para realizaggo do processo avaliativo, foram utilizados instrumentos formais e
informais, entrevista com © pai e dados colhidos através de observagi@o durante toda a
avaliacéo.

De acordo com os dados obtidos, verificou-se que [

desiaca-se pela excelente
capacidade logico matematica, demostrando excelente habilidade ao lidar com c@nteﬁ@s
aritméticos abstratos e operagbes numéricas. MR apresentando uma linguagem
expressiva e argumentativa. Ao fazer narrativas de acontecimentos vivenciados por ele foi
surpreendente nos detalhes, apresentou um vocabulirio rico, fazendo uso das palavras com
muita propriedade e seguranca, denotando maturidade linguistica e social acima do
gsperado para sua idade e experiéncia e mesmo acontecendo.

Centro — Curitibg — Parand




W possui uma excelente memdria mediata, tanto para conhecimentos gerais,
como especificos. Sua compreensfo para dados aparentemente diversos, interesses e
leitura, encontram-se acima da média, assim como sua capacidade para fazer abstracao,
pensamento associativo e de inclus8o de classes. Possui uma étima capacidade de
perceber detalnes, diferenciado com muita propriedade, as essenciais das n3o essenciais.

Demonstrou possuir uma surpreendente capacidaqé de analise e sintese,
compreende o que € importante em uma determinada situacdo, desta forma consegue
apropriar-se do que é essencial e ndo essencial elencando as informagdes e os fatos mais
proeminentes em cada fato ou acontecimento, mostrando ser seletivo e objetivo.

Sua aprendizagem € muito rapida, esperando 0s outros a mesma rapidez, tem muita
facilidade com os contetidos académicos ndo se fazendo necessario usar de repeticies,
mas necessitando de desafios.

No que se refere a drea sdcio-emocional, " é amdvel flexivel seletivo
apreensivo e muito preocupado com seu desempenho ¢ isto ¢ toma exigente para consigo
¢ com os outros. E uma crianga carismatica, envolvente, muito responsavel, lider e
interessado em executar atividades que envolvam estratégias.

Em situacédo de avaliacdo, apresentou envolvimento com as avaliadoras cooperando
com as atividades propostas.

Diante dos dados levantados, quantitativos e qualitativos, o parecer & de que

& considerado uma crianca superdotada.

IV. MEDIDAS DE INTERVENCAO

= Desenvolver um trabalho onde ele demonstre seu potencial, para que possa reagir de
forma positiva aos conteudos escolares.
= Oportunizar situagfes que favorecam o desenvolvimento sécio-afetivo no contexto

escolar e familiar;




= Expandir sua capacidade de lideranca criando, no contexto familiar e escolar, situacdes
que possa ampliar e favorecer esta sua performance.

= Favorecer o desenvolvimento cognitivo em relaggo a aprendizagem académica e sua
criatividade; ;

= Sugere-se atendimento psicolégico; ;

= Sugere-se enriquecimento escolar que a escola considerar adequado;

V.DADOS COMPLEMENTARES

A equipe de avaliag@o coloca-se a disposicao para quaisquer dlvidas que se fizerem

necessaria.

Curitiba, Dezembro de 2007.

PEDAGOGA MEC S ~r
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INFORMACAO — IM: 9a e 6m

Conhecimentos gerals memoria mediata, compreenséo, ;nte resses e leitura.
integracao das experiéncias de palavras, objetos, fatos e relactes. Assimilacdo de
informac6es socioculturais. Habilidade finguistica verbal. :

COMPREENSAO - IM: 9a ¢ 6m

Habilidade de usar juigamemo pratico na vida diaria. SOCIahzat;ao e maturidade da -
consciéncia e sentido moral. Requer senso comum no julgamento de vérias
situacoes. Uso de experiéncias passada de modo somaimente aceita em situactes
hipotéticas. Habilidades: inter e intra pessoal.

. ARITMETICA — IM: 92 e 2m

Habilidade em usar cance;tos aritmeéticos abstratos e operacbes numeéricas.
Concentragdo e atengdo. Organizacéo espaco-temporal. Habilidade Idgico .
matematico. ' ' '

SEMELHANCAS — iM: 10a e 9m

Exige memoria mediata, compreensao capacidade de pensamento associativo e de
inclusdo de classes e capacidade de fazer abstracdo. Capacidade de sintese, de

! smbotlzagao generairzag;ao e abstragao Habiilidade l6gico matematico.

S~

4

DIGITOS — iM. 6a e 9m

Memioria auditiva imediata, aiengao concentracdo e alerta mental. Habilidade
lingtifstica- verbal

VOCABULARIO — IM: 112 e 2m

Mostra habilidade de aprendizagem, riqueza de idéias, gualidade da linguagem,
grau de pensamento abstrato e o carater dos processos do pensamento. nabilidade
lingtistica- verbal. i R

COMPLETAR FIGURAS — iM: 12a e 6m

Percepcao de detalhes, capacidade de isolar caracteristicas essenciais das nao
essenciais, atencao, concentragdo e organizacéo visual. Habilidade viso espacial.
. |

\
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8) ARRANJO DE FIGURAS — IM: 9a e 2m

= Percepcéo, compreenséo visual, planejamento, envolvendo acontecimentos causais
em seqgliéncia. Capacidade de sintese, estado de alerta, bom senso e inteligéncia
social aplicada em situagtes interpessoais. Habilidade de manipular detalhes
logicamente, esiabelecendo relagdo de causa e efeito. Habilidades : Inter e intra
pessoal, logico matematico e viso espacial.

9) CUBOS - IM: 10a e 6m

= Organizacdo perceptiva, capacidade de visualizacdo espacial e perceptiva,
,capacidade de andlise e sintese., Coordenacédo visomotora, orientacdo espacial,
integracéo e abstragao Habllldades . viso espacial e logico matematico.

10) ARMAR QBJETOS- iM: 8a e 2m

= Coordenagdo visomotora, percepgdo das relagbes espaciais. Capacidade de
realizar justaposicbes simples. Organizagao visual e perceptual. Percepcédo
imediata do todo. Flexibilidade para trabalhar com um objeto iniciaimente
desconhecido. Habilidades: viso espacial e 16gico matematico.

11) CODIGO — IM: 8a e 9m

= Atividade visual, motora e velocidade psicomotora. Coordenacdc visomotora,
~ velocidade motora e direcionalidade. Rapidez, concentragdo, simbolizagdo.
Memorizacao de formas e posicoes. Destraza visomotora e manejc com o lépis.
Habiiidade viso espacial. Tob i |

Curitiba, Dezembro de 2007
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