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"N&o é o desafio com que nos deparamos que determina

guem somos e 0 que estamos nos tornando,

mas a maneira com que respondemos ao desafio.

Somos combatentes, idealistas, mas plenamente conscientes.

Porque o ter consciéncia ndo nos obriga a ter teoria sobre as coisas:

s6 nos obriga a sermos conscientes.

Problemas para vencer, liberdade para provar.

E, enquanto acreditarmos no nosso sonho, nada é por acaso".
(Henfil)

" O melhor de se poder escrever é a certeza de que,
quem ler ira refletir, criticar e depois escrever melhor".

(Autor desconhecido).
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RESUMO

CHAVES, Marinalda. Contribuicbes da matematica para alunos com dificuldades de
aprendizagem. Floriandpolis, 2002. 130f. Dissertacao (Mestrado em Engenharia de
Producao) - Programa de Pés-graduacdo em Engenharia de Producédo, UFSC.

Este trabalho contextualiza a importancia da disciplina de matematica e sua
contribuicdo dentro e fora da sala de aula, para os alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem. Apresenta uma revisdo bibliografica sobre as dificuldades de
aprendizagem, as teorias de aprendizagem, principalmente sobre Feuerstein e a teoria
da modificabilidade cognitiva, e sobre a disciplina de matematica. Enfoca a aplicacao de
conceitos que desenvolvem o raciocinio l6gico em situacdes reais de uma sala de aula
de modo a validar a experiéncia e a superacao das dificuldades na disciplina citada bem
como em outras disciplinas, levando os alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem a conhecer, interagir, a participar do processo de ensino-aprendizagem
com a mediacdo do professor de forma dialética, desenvolvendo desta maneira suas
potencialidades e habilidades.

Palavras-chaves: matematica; dificuldade de aprendizagem; Feuerstein.
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ABSTRACT

CHAVES, Marinalda. Contribuicdes da matematica para alunos com dificuldades de
aprendizagem. Floriandpolis, 2002. 130f. Dissertacdo (Mestrado em Engenharia de
Producdo) - Programa de Pés-graduacdo em Engenharia de Producéo, UFSC.

This work contextualiza the discipline importance of math and your contribution inside
and belonged to the class room, for the students that introduce learning difficulties. It
introduces a bibliographical revision about the learning difficulties, the learning
theories and about the discipline of mathematical. To fix the concepts application that
develop the logical reasoning in real situations of a class room, so as to validate the
experience as a starting point for the knowledge construction and development and
to get over of the difficulties in the cited discipline, as well as in others disciplines,
carrying the students that introduce learning difficulties to know, interact and to take
part of the teaching-learning dialectic form process, developing thus her potentialities
and abilities.

Keys words: math; learning difficulty; Feuerstein.



1 INTRODUCAO

As mudancgas na ordem econdmica mundial, induzidas pela globalizacdo e
pelo desenvolvimento em ritmo acelerado das tecnologias da informagédo e
comunicacédo, geram mudancas em todos os niveis e esferas da sociedade, criando
"novos estilos de vida, de consumo, novas maneiras de ver o mundo e de aprender".
(BELLONI, 1999, p.3).

A educacao tem sua importancia dentro desta sociedade, ela devera estar voltada
para o desenvolvimento do ser humano, para a construcdo do conhecimento, fator
importante neste momento de transicdo pelo qual estamos passando. Uma
transformacao que afeta a todos os individuos, agora e no futuro.

Se a énfase do processo educacional esta no individuo, na aprendizagem, na
construcdo do conhecimento, no desenvolvimento da compreenséo, na necessidade
de construcdo e reconstrucdo do homem. Nossos padrdes comportamentais
poderdo também interferir no ambiente em que vivemos, na evolu¢do da espécie
humana. Isto porque, sabemos que as nossas decisdes pessoais, as nossas
escolhas nossos pensamentos e acdes, afetam, também, o comportamento dos
individuos que interagem conosco. “A guestdo de futuro € a educabilidade maxima
do potencial intelectual de todo o cidaddo, que por definicdo s6 o é quando integrado
social e humanamente”. (FONSECA, 1995, p.66).

A Educacdo ja ndo é mais a mesma, estamos no séc. XXl e os métodos
pedagdgicos deveriam ser moldados acompanhando a transformacéo pela qual a
sociedade estd passando, consequentemente 0 processo educativo necessita de
uma transformacéo na prética pedagogica em todo seu curriculo.

Uma sociedade que esta constantemente em mudancas e exige uma escola
diferenciada, onde a qualidade de ensino deveria ser a prioridade, qualificando seus
alunos para o mercado de trabalho e para seu desenvolvimento pessoal.

A diversidade de uma sala de aula exige mais do professor, de sua criatividade
e sua atencdo, para nao deixar que nenhum aluno se perca, condenando assim a

disciplina ou até mesmo o aluno por toda uma vida académica.



Essa diversificada clientela requer o maximo de criatividade e imaginacdo ou
seja uma aula diferenciada. Percebe-se que a dificuldade em compreender
determinado conteldo esta aliada ao método que ndo é apresentado de uma
maneira mais atrativa e interativa, que ao mesmo tempo incentive e estimule o aluno
a querer ir para a escola, a pesquisar, aprender e interagir com o0 outro.

Dentro desse contexto o presente projeto objetiva buscar alternativas que
motivem um trabalho mais aprofundado com os alunos com dificuldades de
aprendizagem e que a Matematica em seu todo possa contribuir para o

desenvolvimento desse aluno na escola e fora dela.

1.1 Justificativa

O processo de formacdo de uma criangca necessita de muita atencdo e
dedicacdo em primeiro lugar da familia e jA em seguida dos profissionais da
educacédo os, professores, orientadores, diretores, supervisores, ou seja todos que
estejam envolvidos com o processo de ensino.

Dentro deste contexto o presente projeto procura colocar a necessidade dos
alunos inseridos no processo escolar que apresentam dificuldades de apren-
dizagem, que muitas vezes sao esquecidos na sala de aula, pois, requerem um
pouco mais de dedicacgéo e atencéo por parte do professor e da escola.

Considerando a matematica como uma ciéncia organizada e uma disciplina
gue faz parte da vida de todos, pretende-se como resultado buscar alternativas que
propiciem motivar os professores, principalmente os de mateméatica a utilizar os
contetdos desta disciplina para contribuir e auxiliar no desenvolvimento dos alunos

que apresentam dificuldades de aprendizagem.



1.2 Estabelecimento do Problema

No processo ensino-aprendizagem existe a preocupagao em saber como uma
crianca aprende ou de onde vém a inteligéncia. Essas questdes vém surgindo e
tornando-se temas de discussfes, estudos e reflexdes.

A Matematica, disciplina de grande importancia, faz parte do processo de
ensino-aprendizagem, predomina nos curriculos de todos os paises. A maioria das
pessoas expressam verdadeira aversdo por esta parte do curriculo, em alguns
casos, devido a uma metodologia de ensino que se distancia da realidade do aluno,
desconsiderando o dinamismo do mundo dos tempos atuais.

Se revermos a histéria da matematica podemos notar que ela é uma represen-
tacdo do ambiente que o sujeito esta vivendo. Quando uma crianca organiza,
seleciona, ela esta fazendo matematica, algumas destas criancas apresentam difi-
culdades para participar deste processo, pois sua aprendizagem e diferente. Dentro

deste contexto surge questdes sobre a matematica e as dificuldades de aprendizagem.

s De que forma a matematica pode contribuir para os alunos com dificuldades

de aprendizagem?

s Como fazer para que a aprendizagem da matematica seja prazerosa e

agradavel para os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem?

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo geral

s Conscientizar os professores que atuam no ensino fundamental de 1% a 4%
série, quanto a importancia e a contribuicdo da matemética para alunos

com dificuldades de aprendizagem.



1.3.2 Objetivos especificos

s Desenvolver uma pesquisa bibliografica do ensino de Matematica que
promova o0 desenvolvimento do raciocinio do aluno que apresenta

dificuldade de aprendizagem.

s Diagnosticar de que forma a Matematica pode contribuir para a aprendizagem

de alunos que apresentam dificuldades.

s Analisar os dados considerando os fundamentos tedricos estudados.

1.4 Hipbtese

A matematica faz parte do nosso dia a dia. Quando atravessamos a rua,
estamos praticando matematica, na brincadeira do par ou impar que desde crianca
conhecemos, também vivencia-se a matematica. Enfim se for exemplificar aqui todas
as situacdes que traz a matematica ira decorrer um longo espaco do tempo.

Esta disciplina pode ser utilizada como uma ferramenta para auxiliar no ensino
de alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem dentro e fora da sala de
aula. Possui contetdos ricos em situacfes que desenvolvem a construcdo do
conhecimento, o que muitas vezes se torna mais agradavel e dinamico.

Os professores podem fazer uso deste dinamismo e aplicar uma metodologia
diferenciada que envolva a matematica, e esteja mais perto do aluno, e com isto

contribuir para o ensino dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

1.5 Limitagcdes

Por questéo de tempo, outros autores e casos de alunos ndo foram explorados

com a profundidade desejada.



1.6 Descricdo resumida dos capitulos

A dissertacdo esté estruturada em sete capitulos e referéncias bibliogréaficas. O
primeiro capitulo apresenta a introducdo, o problema de pesquisa, a justificativa, 0s
objetivos, hipétese e limitacoes.

O segundo capitulo comenta sobre a dificuldade de aprendizagem, uma breve
discussdo de como o processo de ensino-aprendizagem influencia negativa e
positivamente na superacao dessas dificuldades.

As teorias de aprendizagem referentes ao tema em questdo, sdo apresentadas
no capitulo trés. Pontua-se a Otica do construtivismo piagetiano, suas fases e o
desenvolvimento da cogni¢céo, ou seja, como funciona a estrutura mental do individuo e
como a maturacdo biolégica e o ambiente, sdo essenciais na construcdo dessa
estrutura. Reflexdes de pensamentos com L. S. Vygotsky, a histéria e transformacao do
homem e como a interacao social participa do funcionamento cognitivo.

O quarto capitulo descreve a teoria de Reuven Feurstein, a modificabilidade e
flexibilidade da estrutura cognitiva, alguns seguidores colocam que Feurstein veio
completar a teoria piagetiana.

No quinto capitulo comenta-se sobre a disciplina de matemética como
provocadora do desenvolvimento do raciocinio légico e contribuidora com seus
conceitos para a construgcdo do conhecimento do aluno.

A descricdo dos estudos de caso se apresenta no capitulo seis como resultado
de um trabalho realizado durante o desenvolvimento da presente dissertacéo.

A conclusdo e recomendacao para futuros trabalhos sdo apresentadas no

sétimo capitulo, seguido das Referéncias Bibliogréficas.



2 DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

No processo de aprendizagem, existem muitos enigmas a serem desvendados,
muitas obstaculos a serem ultrapassados, mas certamente, alcancar a porta de entrada
para este mistério faz com que o educador seja insistente, persistente e criativo durante
0 percurso do processo de ensino.

A funcionalidade da mente humana faz parte de uma busca constante de
varios tedricos da educacao, o conhecimento, a forma de pensar de cada individuo
constituem mistérios apaixonantes para a ciéncia. A necessidade de compreender
tudo isso faz com que se repense a pratica educativa, buscar explicacdes para a
capacidade do ser humano de aprender, seria a melhor maneira para que nao
cometéssemos tantas falhas com nossos alunos, e sacrificassemos sua forma
natural de construir a aprendizagem.

Para tanto a pratica educativa de cada professor deve ser repensada e voltada
para o resgate de alunos que compdem uma sala de aula e muitas vezes néo fazem
parte de um grupo privilegiado com inteligéncia rapida e criativa.

O processo de aprendizagem necessita novas mudancas, novas reflexdes
sobre sua estruturacdo. A forma de organizacéo e interacdo dos responsaveis pelo
sistema de ensino ainda deixa a desejar, pois um numero enorme de criancas e
adolescentes continuam sem respostas a seus anseios, duvidas, conflitos e, por que
nao dizer, sem perspectivas de qualidade de vida, muitas vezes por falta de
orientacdo de seus pais ou de seus professores. Ndo esta se questionando aqui, a
culpa de ninguém e sim de como transformar esta situacdo para o bem da
educacao, o problema existe, temos que encontrar a solucéo.

A cada ano que passa, 0 numero de alunos dentro de uma sala de aula aumenta
das séries iniciais até o ensino médio, e consequentemente vem provocar desisténcias,
nameros altos de reprovacdo e acentuacdo das dificuldades, que muitas vezes séo

minimas, mas reais, enfim aspectos negativos. Infelizmente ainda ha lacunas no



trabalho direcionado as dificuldades dos alunos, quem sabe, sabe, quem nao sabe, ou
reprova ou ira reprovar no ano seguinte, € um circulo vicioso, aquele aluno que
apresenta dificuldade de aprendizagem é deixado de lado, e muitas vezes esquecido.

A dedicacdo de um tempo maior para os alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem € essencial na superacdo dos obstaculos existentes, os métodos e
materiais adequados para a maioria das criancas, muitas vezes nao funcionam com
os alunos que ndo aprendem, h& a necessidade da utilizacdo de meios especiais e
diferenciados e muita dedicacdo por parte do professor e existem muitos fatores que
influenciam no desenvolvimento da aprendizagem, a figura do professor € de

fundamental importancia durante este processo.

2.1 Alunos com Dificuldades de Aprendizagem

Em seu livro "Essas criancas que ndo aprendem™ Dolle e Bellano colocam que
"as criancas que nao aprendem contemplam suas lembrancgas e sua vida. Elas néo
pensam, por ndo efetuarem mentalmente as operagdes reversiveis e nao
procederem as abstragfes refletidoras”. (1997, p.12).

Neste mesmo livro os autores colocam que a abstragdo refletidora é retroagir €
antecipar alternadamente e de forma dinamica, indo e vindo e perfazendo uma
atividade em espiral, os estados sucessivos criados e recriados a vontade. Eis 0 que
nao fazem as criangcas que nao aprendem. Elas ndo pensam sobre a transformacéo
gue ocorre, ainda apresentam um pensamento figurativo, ou seja, age imitando uma
acdo. Essas criancas nao realizam uma abstracéo reflexionante, apresentam dificul-
dades para retirar as informacdes das coordenacdes do sujeito e de suas atividades.

Pamplona (1986, p.24) aborda algumas das causas responsaveis pelas
dificuldades escolares:

s falta de estimulacdo adequada nos pré-requisitos necessarios a alfabetizacéo;

s métodos de ensino inadequados;

s problemas emocionais;



s falta de maturidade;
s deficiéncia Mental;

s aspecto carencial da populacao.

Existe uma preocupacdo em detectar a causa da dificuldade para aprender, se
faz necessario uma metodologia diferenciada a superacédo dessas dificuldades, uma
metodologia que ira auxiliar na constru¢cdo do desenvolvimento cognitivo do aluno,
procurando respeitar 0 seu tempo.

O curriculo basico (1992) enfatiza que " (...) as criancas apresentam ritmos
diferentes de desenvolvimento, por isso ndo se pode estabelecer idades
cronologicas rigidas para cada aquisicdo que a crianca deva fazer", o curso de
aprendizagem de cada um depende de varios fatores.

Quando pela primeira vez se demonstrou que a capacidade das criangas de idéntico

nivel de desenvolvimento mental para aprender sob a orientacdo de um professor

variava em grande medida, tornou-se patente que ambas as crian¢as ndo possuiam a

mesma idade mental e que, evidentemente, o0 curso subsequente de sua
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aprendizagem seria distinto. Essa diferenga € o que denominamos zona de
desenvolvimento proximal. Nado é outra coisa que a distancia entre o nivel real de
desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolver independentemente um
problema, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolucao
de um problema sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com outro

companheiro mais capaz. (VYGOTSKY, 1991).

Mesmo passando por transformagdes no decorrer dos anos e apresentando
agora um nivel mais elevado em relagdo a alguns anos atrads, a Educacao ainda ndo
sanou as dificuldades que teimam em surgir no caminho do processo de ensino. Os
altos indices de evasao escolar e reprovacao tém acontecido em grande namero e
novos desafios surgem a nossa frente.

A presenca de uma dificuldade ndo deve alterar o respeito e a dignidade para

com o ser humano, os direitos existem para serem exercidos.



Obstaculos terdo de ser superados, esforcos futuros deverdo ser feitos para
materializar uma interdisciplinaridade que se respeite a diversidade de uma sala de
aula, e procure educar e integrar as diferentes necessidades.

Acredita-se que o papel essencial da Educacdo no desenvolvimento continuo
conduzira segundo Jacques Delors "a um desenvolvimento humano mais harmo-
nioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as
incompreensoes, as opressoes, a guerra”...

Com uma grande responsabilidade a Educacdo tem o dever de atender a
todos com igualdade. O diferencial sera o processo educativo pelo qual o individuo

ird passar e aprender.
Assim, para aprender conceitos, generalizagdes, conhecimentos, a crianga deve
formar acbes mentais adequadas. Isto pressupde que essas acdes se organizam
ativamente. Inicialmente, assumem a forma de acdes externas que os adultos formam

na crianga e so depois se transformam em ac¢des mentais internas. (A. LEONTIEV).

Aprender é adquirir conhecimento. Muitos fatores influenciam no percurso

deste caminho.

Alguns anos atrés, os alunos eram ensinados de uma mesma maneira como se
fossem um sé e aplicassem da mesma maneira 0 que aprenderam, independente de
suas diferencgas individuais. Os alunos agradecem a mudanca pela qual a Educacao
esta passando, hoje a liberdade de se expressar € um pouco maior. E claro que essa
mudanca ainda ndo atinge o cem por cento de escolas ou de professores que
gostariamos, mas 0 processo educativo esta mais interativo e procurando clarear o
caminho para um ensino mais dinamico e funcional considerando as potencialidades
dos alunos e a forma como aplicam o que aprenderam.

Ainda sendo o mais obscuro de todos os problemas, as dificuldades de
aprendizagem fazem parte de nossa realidade escolar, € um fato que ainda

apresenta falhas na pratica, restando apenas a teoria.
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Quem aprendia, aprendia, e quem ndo aprendia ficava para a préxima e a
préxima, aumentando o indice de fracassos escolares ou passando de ano sem
saber nada.

Passaram alguns anos e ainda questionamentos sao feitos como: mas porque
essas criancas ndo aprendem?

Cada ser € unico, os alunos ndo aprendem da mesma maneira um determi-
nado assunto. Cada um tem sua historia escolar e ndo sdo acompanhados por um
anico professor.

Piaget aborda a questdo do desenvolvimento ao estudar a formacao das
estruturas logicas, apresentando uma concepcdo com relacdo ao processo de
aprendizagem que ultrapassa o pensamento fechado tanto da maturacdo quanto da
experiéncia. Para Piaget o processo de aprendizagem € devido a fatores de
maturacéo, sociais e cognitivos, que representam para o ser humano a obtencéo do
equilibrio interno, que este denominou de Equilibracdo — modificacfes de atividades
cognitivas ou regulacbes, que conduzem a construcdo de uma nova forma de
conhecimento pela qual a perturbacgéo inicial jA ndo é uma perturbacéo.

Pressupunha o conhecimento humano como sendo adquirido através do
processo de regulacéo e de equilibragdo, como condi¢bes basicas para se viabilizar
a adaptacao e a inteligéncia.

A aprendizagem visa, provocar uma diferenciacdo das respostas pela
eliminacdo das contradicbes e assegurar sua coesdo légica que tende para uma

estruturagao mais equilibrada.

A aprendizagem pde em jogo, portanto uma relacdo integrada entre o individuo e o
seu meio, isto €, coloca uma relacao inteligivel entre condi¢cdes externas e condicbes
internas, ou melhor, desencadeia um processo sensério-neuropsicolégico entre a

situagao (externa) e a acao (interna). (FONSECA, 1995, p.40).

Feuerstein afirma que "Mais importante do que saber é aprender como usar
este saber". Com seu processo psicopedagdgico, conseguiu mudar o destino de
criancas de niveis baixos de inteligéncia em Israel. Foi capaz de ativar as mentes de

milhares de criancas com barreiras de aprendizagem, através da mediacéao.
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3 TEORIAS COGNITIVAS SOBRE A APRENDIZAGEM

3.1 O Construtivismo Piagetiano

Falar de Piaget é sempre dificil, mas fundamental, por duas razdes. Primei-
ramente, nenhum outro pesquisador, em nivel individual, possivelmente tenha tido
tanta influéncia quanto ele no terreno da Cognicdo e também da Educacéo.
Segundo, suas idéias sdo tao ricas que até hoje continuam fomentando pesquisas,
até mesmo em tendéncias diferentes e divergentes ao préprio Construtivismo.
Durante quase toda a sua vida académica, o grande tedrico da mente infantil buscou
em suas pesquisas estudar profundamente as transformacdes existentes no desen-
volvimento da inteligéncia, enfocando por isso mesmo o estudo da crianca e do
adolescente. (GARDNER; KORNHABER e WAKE, 1998).

Piaget partiu do pressuposto de que a estrutura cognitiva deveria ser conce-
bida como um processo em transformacéo e as pesquisas, em nenhuma condicéo,
poderiam ser conduzidas e reduzidas a uma andlise simplesmente descritiva e
estatica da mente: entender as transformacfes qualitativas pelas quais passa a
mente humana é entender o proprio estado da mente (PIAGET e INHELDER, 1988).
Gragas aos estudos piagetianos, o conhecimento sobre as transformacdes qualita-
tivas das atividades mentais tornou-se amplo e verticalizado, ao mesmo tempo.
Segundo ele, a estrutura cognitiva se constroi em etapas e pode-se dizer que cada
etapa apresenta uma qualidade prépria que incorpora as anteriores (PIAGET, 1988).
Por isso, a corrente de pensamento dai decorrente € denominada Construtivismo: a
estrutura mental e o conhecimento sdo construidos, numa relacdo dialética entre a
maturacgao bioldgica e o0 ambiente.

Os estimulos do mundo, analisados pelos associacionistas como neutros e
passiveis de serem incorporados diretamente pelo organismo, sdo vistos de outra

forma por Piaget (1987). Vejamos. Determinando que os estimulos do mundo s&o
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organizados pelo organismo através da estrutura cognitiva, Piaget preconizou e
definiu dois conceitos elementares em sua teoria: a assimilagdo e a acomodacéao.
Toda estrutura cognitiva possui uma série de mecanismos internos e assimila a
realidade, a partir do funcionamento de seus mecanismos: conceito de assimilacéo
(PIAGET, 1987). Em contrapartida, a estrutura cognitiva também €& mobilizada e
modifica-se em funcdo dos objetos da realidade, acomodando-se frente aos
mesmos: conceito de acomodacédo (PIAGET, 1987). Piaget, pois, determina e
defende a idéia de que a estrutura cognitiva funciona através do movimento continuo
e dialético entre a assimilacao do real e sua acomodacao. O conceito de assimilacdo
implica que todo ser humano primeiramente filtra e interpreta os estimulos do
mundo, de acordo com a capacidade de sua estrutura cognitiva interna. Uma crianca
de quatro de anos assimila o mundo de forma diferente de um adulto, porque suas
estruturas cognitivas sdo qualitativamente diferentes.

Desde o0 nascimento, a crianca apresenta padrbes de comportamentos
reflexos, porque possui uma estrutura cognitiva jA& em formacdo no periodo da
gestacdo, determinada pela sua heranca filogenética (de sua espécie). Segundo
Piaget, (1987) a estrutura cognitiva prévia tem a tendéncia e a propensdo de
apreender a realidade de acordo com seus recursos internos, demarcando o
conceito de assimilacdo ja desde os primeiros dias do bebé. Nesse sentido, o
ambiente e seus estimulos servem para por as func¢des prévias em funcionamento e
desenvolvé-las. Quando o bebé comeca a emitir o reflexo da succao, inicialmente ha
o puro reflexo, enquanto movimento ou acdo indiferenciada, sem o referencial
especifico de um objeto. O bebé simplesmente movimenta sua boca num exercicio
reflexo, e essa succdo reflexa sem a presenca de um objeto € uma forma de
assimilacao pura. Entretanto, através do contato com o seio da méae, o objeto-seio
vai transformando gradativamente o sugar por meio da acomodacdo, o que

transpde, por sua vez, o reflexo puro em uma acao inteligente, dirigida ao objeto.
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Piaget buscou analisar o desenvolvimento da estrutura cognitiva desde o bebé,
porque ele partia do pressuposto conceitual que todas as funcfes cognitivas eram
construidas e ndo simplesmente pré-formadas, inatas. Na verdade, o modelo
piagetiano se baseia no modelo biolégico de equilibrio. Através de desequilibrios
com o ambiente, o organismo entra em conflito, acarretando uma necessidade de
readaptacdo. A necessidade de readaptacdo promove novas acomodacfes da
estrutura frente ao mundo, 0 que a enriquece e a torna cada vez mais adaptada.
Essa flexibilidade da estrutura de se acomodar de acordo com a necessidade,
provocada por conflitos cognitivos, marca um fator dialético caracterizando as
equilibracdes progressivas (INHELDER, 1987). A estrutura cognitiva assimila o
mundo de acordo com suas habilidades e, quando surge um conflito, ela busca se
acomodar frente ao mundo. Essa rede complexa e néo linear de conflitos cognitivos
produzidos pelo ambiente e persistente ao longo da vida do individuo, somente tem
sentido, porque a estrutura cognitiva para Piaget (1988) é flexivel e capaz de se
acomodar, desenvolvendo-se em funcao desta natureza dinamica.

Piaget (1990) chama a atencdo para o fato de que, para todas as funcdes
cognitivas em desenvolvimento, primeiramente a assimilacdo predomina, para em
seguida, a acomodacao alterar e precisar o funcionamento da prépria funcdo. Assim,
em todas as etapas descritas por Piaget, primeiramente h4 um movimento funcional
préprio (assimilacdo), que vai se especializando e modificando através do contato
com os objetos (acomodacéo). Indo mais além, na busca de definir a constru¢ao do
conhecimento e da estrutura cognitiva, Piaget concomitantemente postulou quatro
periodos fundamentais do desenvolvimento cognitivo. Cada fase apresenta
caracteristicas particulares, diferenciadas e que vao se adaptando e desenvolvendo
de acordo com o principio da equilibracdo majorante, apontada anteriormente.

Descrevendo esquematicamente as fases, temos:

Periodo Sensério-Motor (até os dois anos): caracterizado pela inteligéncia
puramente manipulativa e direta (esquemas de acées). E nessa fase que se formam

as primeiras nog¢des de objeto, espaco e causacgao. (PIAGET, 1987).
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Periodo Pré-Operatorio (dos dois aos sete anos): € marcado pela aquisicdo
da linguagem e da imagem mental, estabelecendo-se, a partir de entdo, o
pensamento propriamente dito. Os esquemas praticos e manipulativos adquiridos
pela crianca no periodo anterior sdo interiorizados e transformados em acdes
virtuais. Apesar do imenso progresso alcancado, as representacfes infantis deste
periodo sdo parciais e intuitivas, determinando um conhecimento ainda nao légico
sobre a realidade. (PIAGET, 1990).

Periodo Operatério Concreto (dos sete aos onze anos): caracteriza-se pelo
pensamento reversivel. As operacfes mentais tais como: seriacdes, classificacbes
(PIAGET e INHELDER, 1983), ganham estatuto de pensamento légico. A crianca alcanca
a conservacao da nocao de substancia, peso e volume (PIAGET e INHELDER, 1983a),
além da conservacao da nocao de quantidade (PIAGET e SZEMINSKA, 1981). O espaco
(PIAGET e INHELDER, 1993) e o tempo (PIAGET, s.d.) passam a ser quantificados
através de uma meétrica (relacdo quantitativa entre os elementos) e um sistema de
referéncia reversivel.

Periodo Operatério Formal (acima dos onze anos): destaca-se pelo
desenvolvimento do pensamento formal, dotado de aspectos probabilisticos e
combinatoérios (PIAGET e INHELDER, s.d.). O pensamento sai do plano concreto e é
determinado por meio de proposi¢cdes, de enunciados (PIAGET e INHELDER, 1972).

Tais fases, mais do que periodos rigidos ou de idades fixas, bem determinadas
(PIAGET, 1988), devem ser compreendidas como qualidades da mente humana.
Gardner, Kornhaber e Wake (1998) em varias pesquisas atuais, demonstram que a
cronologia das fases ndo é tdo segura e que, dependendo de certos fatores
experimentais, a crianca atinge certas fases piagetianas consideradas anteriormente
impossiveis para sua idade. Desta forma, quando falamos de fases piagetianas, a
guestdo da idade da crianca relativo a entrada em cada fase deve ser considerada
nao de forma estatica, como verdade ultima, mas como um parametro norteador, um

ponto de referéncia. Ainda com relacéo as idades ou faixa etaria de cada periodo do
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desenvolvimento cognitivo, € necessario ressaltar que Piaget tomava como
referéncia as idades de criancas que apresentavam caracteristicas funcionais
proporcionalmente jA maduras.

Retomemos as fases piagetianas, aprofundando o estudo sobre o desenvol-
vimento dos processos cognitivos, pois isto nos ajudara a entendermos melhor a
proposta de Feuerstein, a ser discutida posteriormente.

O periodo sensdrio-motor é a fase onde a crianca, até por volta dos dois
anos, ainda ndo esta inserida na ordem da linguagem, mas desenvolve de forma
significativa varios processos inteligentes. Como foi falado anteriormente, gracas ao
processo de assimilacdo e acomodacdo, o bebé sai do puro reflexo e seu
comportamento transforma-se em padrées de respostas minimamente inteligentes.
Aos poucos 0 bebé vai adquirindo comportamentos cada vez mais inteligentes, o
gue é explicado pelo conceito de esquema, o0 mais importante conceito deste
periodo. Como ilustracao deste conceito, pode-se pensar no fendmeno da preensao,
reflexo basico humano. Inicialmente reflexa, a preensdo se produz primeiramente
enquanto acao automatica e indiferenciada, para depois, por meio da acomodacéao,
comecar a se diferenciar, jA ndo sendo a mesma acdo para qualquer objeto.
Concluindo, um conjunto de ac6es modificadas, especializadas e adaptadas forma
um esquema.

Assim, um esquema é uma série de comportamentos provenientes da
modificacdo dos padrdes assimilativos causada pela acomodacédo. Ao longo do
desenvolvimento da fase sensorio-motora, 0s esquemas comecam a se interligar e
passam a se complementar. Como exemplo, temos uma ligacdo muito importante
efetuada entre o esquema de visualizacdo dos objetos e o esquema de preensio. E
uma ligacdo que acontece entre a percepcdo (esquema da visdo) e a acdo motora
(esquema da preenséao), onde o pegar e o olhar o objeto ao mesmo tempo, torna-se
uma relacdo possivel gracas ao cruzamento destes esquemas simples. Por volta dos

dezoito meses a crianca ja possui uma rigueza enorme de acdes transformadas em
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esquemas, podendo interagir intencionalmente com os objetos e formular relacdes
de causa e efeito entre suas acdes e as modificagcdes causadas nos objetos. Neste
periodo sdo formados os embribes para o desenvolvimento das opera¢des mentais,
como, por exemplo, a classificacdo e a seriacdo, e também a formacdo das
categorias do pensamento, tais como nocfes de espaco, tempo, causacao e objeto,
através da manipulacéo direta com os objetos.

Concluindo, a importancia da fase sensoério-motora ndo se restringe ao fato, ja
em si da maior importancia, de que a maioria das operacfes mentais inteligentes ai
se iniciam, mas também porque Piaget (1973) demonstra que a inteligéncia provém
anteriormente a linguagem, seguindo exatamente a génese de processos sensorio-
motores. Nessa linha de pensamento, Piaget preconiza que a inteligéncia constitui-
se e é constituida primeiramente pela acéo e, depois, através do recurso da imagem,
da palavra e do conceito, ou seja, 0 que inicia 0 processo inteligente no ser humano
€ a acao.

Piaget (1977) realizou uma série de experimentos-tarefas, onde criancas de
guatro a quatorze anos deveriam atingir determinado objetivo por meio de um
sequéncia de acles inteligentes. Essas criancas, além de agir para realizar o
objetivo, deveriam, posteriormente, conceituar, ou seja, definir suas préprias acoes,
indicando uma tomada de consciéncia. Tais pesquisas demonstraram que 0S
objetivos eram atingidos por meio de acdes notadamente de qualidade sensorio-
motora e que sua conceituacao plena e coerente era bem mais tardia, somente por
volta dos onze, doze anos, faixa de desenvolvimento do periodo operatério formal,
gue iremos nos referir mais adiante.

Apesar da importancia do periodo sensorio-motor no desenvolvimento infantil,
por volta dos dois anos acontece uma revolucao na crianca, denominada de periodo
pré-operatdrio. Essa fase € muito importante porque marca a insercdo da
linguagem e da imagem mental na crianca, provocando uma transformacéao radical

na estrutura cognitiva. E por qué? A crianca passa a simbolizar, a representar suas
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aclOes tanto mentalmente, como graficamente (por desenhos), gestualmente (por
imitacdo), etc. Se no periodo sensério-motor a crianca interagia com o mundo por
meio Unico de esquemas, mais ou menos imediatos, agora ela comeca a interiorizar
as caracteristicas dos objetos e sua relacdo com os mesmos. Assim, a crianca
passa a representar suas acdes no mundo e também a representar o ambiente que
a cerca.

A fala, a imagem mental, a imitacdo e o0 jogo simbdlico sdo todos recursos
préprios adquiridos nesse periodo pré-operatorio e é gracas a ele que a crianca
adquire a capacidade de virtualizar as experiéncias concretas e praticas e invoca-
las, em termos de uma imagem mental de uma acéo passada, seja de palavras que
generalizam as acdes para varios contextos e varios outros objetos. Entretanto, a
capacidade figurativa e linguistica da crianca nesse nivel possui algumas
caracteristicas especificas, proprias de seu desenvolvimento.

Piaget (1990), sem duavida, foi 0 pesquisador que mais contribuiu para o estudo
dessas nuances do desenvolvimento, oferecendo a andlise de diversas formacdes
simbolicas da crianca nessa fase. O estudo da formacéo simbdlica infantil causou
grande repercussdo nas praticas educativas, principalmente no terreno da
alfabetizac&o. O ensino voltou-se para o processo mental, no caso especifico desta
fase, para o processo simbdlico. Vejamos um pouco das caracteristicas simbdlicas
do periodo pré-operatério.

Em seu inicio, o simbolismo infantil abdica da objetividade para apenas
externar o desejo interno da crianca frente ao mundo: destacam-se a imitacdo e o
jogo simbdlico. A imaginacdo, nesse momento, € bastante parcial e fragmentada.
Somente a partir de uma série de transformacfes é que a crianca comeca a
simbolizar os dados do mundo de uma forma objetiva e descentrada, 0 que marca
justamente o final desse periodo pré-operatorio.

Nessa fase de desenvolvimento ocorre uma dicotomia bastante evidente entre

a acomodacdao e a assimilacao, ja que elas passam a se "hiper-especializar", isto €,
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em determinados momentos do funcionamento mental da crianga ha o predominio
da assimilacdo e em outros momentos ha o predominio da acomodacéo. Apesar
desta dicotomia, os dois processos vdo caminhando progressivamente para um
encontro de equilibrio, marcado na préxima fase (PIAGET, 1990).

Um ponto que ndo deve passar despercebido ao estudioso da cognicdo € o
conceito de egocentrismo. Nessa fase pré-operatéria a crianca representa suas
acles, podendo virtualizar suas respostas futuras, mas apenas dentro de uma
concepcao egocéntrica, representando apenas pontos parciais e fragmentados
dessa realidade (PIAGET, s.d.). A respeito da aquisicdo do conhecimento, Piaget
(s.d.) enfoca que para as criancas desta fase, o mundo € feito dentro de uma ordem
causal onde o sujeito esta em primeiro lugar. Assim, se uma crian¢a constata que
sua cidade possui um rio e que este rio fornece riqueza a sua cidade, muito
provavelmente generalizara que todas as cidades possuem um rio que fornecem a
mesma riqueza. Piaget (1990) enfoca a existéncia de um pensamento pré-logico,
denominado transducao, onde ndo ha ainda transposicao do singular para o geral,
devido aos conceitos propriamente ditos ndo estarem desenvolvidos.

Apesar do egocentrismo ser uma caracteristica importante dessa fase pré-
operatoria, ha também no mesmo periodo uma tendéncia progressiva para sua
eliminacao, através do que Piaget chama de descentracdo. Ganhando uma riqueza
cada vez maior de representacdes sobre o mundo, sobre os fenébmenos do
cotidiano, a crianca comeca a se haver com confltos entre as préprias
representacdes, que muitas vezes se contradizem. Dentro dessa riqueza de conflitos
vao se formando as primeiras descentracoes.

E gracas a condicdo de descentracdio progressiva que a estrutura cognitiva vai

adquirindo uma nova qualidade, denominada reversibilidade (Piaget, s.d.): equilibrio

'N&o iremos adentrar nas duas etapas da fase pré-operatéria: fase simbolica e
fase figural, assim como ndo iremos nos deter na aquisicdo dos conceitos por parte da
mente da crianca.
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entre a assimilacdo e acomodacado. Pode-se dizer, pelo pensamento piagetiano, que a
crianca pré-operatdria possui uma mente egocéntrica e irreversivel, devido ao
desequilibrio proprio entre a assimilacdo e a acomodacédo (PIAGET, 1990). Entretanto,
em meio a tal desequilibrio, concomitantemente e mutuamente, transformacdes vao
preparando o terreno para a reversibilidade como parte da natureza do proprio processo
de desenvolvimento da estrutura cognitiva.

Passando para a proxima fase, o periodo operatdrio concreto, podemos
dizer que a flexibilidade é a marca desta fase e ha duas alteracbes que merecem
destaque: a constituicdo da reversibilidade do pensamento e a instauracdo do
pensamento logico. E nessa etapa que as operacdes mentais, norteadas pelo
pensamento logico, se estabelecem por exceléncia. No pensamento de Piaget
(1958), uma operacdo mental l6gica é um ato mental reversivel, capaz de reverter
suas operacoes internas. Assim, quando uma crianca é capaz de operar que A>B>C
€ a mesma coisa que C<B<A, por exemplo, esta acdo mental impde-se como uma
operacdo mental de carater l6gico. Outro exemplo é que se dois elementos formam
um terceiro elemento: por exemplo, 2+3=5, entdo a subtracdo do terceiro elemento
com o segundo sé pode resultar no primeiro elemento novamente: no exemplo dado,
5-3=2. Podemos citar como operacfes mentais, a analise, a seriacdo, a
classificacdo, a comparacédo, todas norteadas pelo pensamento légico, a deducéo e
a inducéo, a partir desta fase.

Através de algumas provas, Piaget p6de constatar que a crianca ja é capaz de
regular sua percepcao a partir do pensamento logico. Ela comeca a compreender as
relacbes existentes no mundo ndo somente através dos dados fornecidos
diretamente através de sua percepcdo, mas também através da deducdo l6gica da
inferéncia. Um exemplo disso € a prova piagetiana que analisa a compreensao da
crianca frente a nocdo de substancia. A prova consiste em demonstrar a crianca
duas bolas de argila. O experimentador mostra para a crianca duas bolas que tém a

mesma quantidade de massa (figura 3.1). Em frente a crianca, o experimentador
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enrola uma das bolas, em formato de salsicha, e pergunta a crianca qual das bolas
possui mais massa, se é a bola de argila ndo modificada, ou se € a bola que foi
modificada em salsicha (figura 3.2) (ver GOULART, 1998). Evidentemente que ha a
mesma quantidade de massa, mas a transformacdo de uma das bolas em salsicha
pode "enganar' a crianca, porque perceptivamente a forma de bola é bastante

diferente da forma em salsicha.

FIGURA 3.1 - APRESENTACAO DAS BOLAS

o0

FIGURA 3.2 - COMPARAGAO DAS BOLAS

a»Q

A crianca do periodo pré-operatério regula seu pensamento a partir das

impressdes perceptivas imediatas e ndo compreende que tanto a "salsicha" como a
"bola" ttm a mesma massa. A transformacao na forma faz a crianca da fase pré-
operatoria ndo conservar a nocao de substancia. Entretanto, a partir do periodo
operatorio concreto, a crianca ja € capaz de conservar no¢des sobre os objetos,
mesmo quando eles sofrem transformacdes perceptivas irrelevantes (Piaget, 1958).
A partir desta fase, o0 ser humano passa a corrigir as impressoées e as fragmentacoes
dos dados do mundo de forma légica e ndo apenas de forma intuitiva.

A Ultima etapa piagetiana é a fase operatoria formal, demarcando o

desenvolvimento formal da abstracdo humana. Se a crianca do periodo operatério
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concreto ja comeca a pensar de forma reversivel, abrindo todas as portas para o
pensamento légico, para o planejamento, para a busca de evidéncias ldgicas, etc., €
somente no periodo operatério formal que ela consegue analisar a realidade por meio
de critérios e de leis desvinculados de seu conteudo. No periodo operatério formal, a
crianca lida melhor com vérias fontes de informagdo ao mesmo tempo, assim como
formula hipéteses e estabelece construcdes dedutivas com maior facilidade. As classes
conceituais se re-arranjam em estruturacfes formais, tais como a linguagem da
matematica. Os conteldos das tarefas perdem valor para as regras e principios,
extraidos dos dados, que sdo generalizados para outros contextos. Sao adquiridas
nocoes légicas de acaso, probabilidade e relacdes de proporcdo (PIAGET e INHELDER,
s.d.). A proporcdo é adquirida gracas a aquisicdo progressiva da quantificacao,
construida gradativamente no periodo operatério concreto (PIAGET e INHELDER, s.d.;
PIAGET e INHELDER, 1983a; PIAGET e SZEMINSKA, 1981). Um dos pontos significativos
da quantificacdo no plano formal é a formalizacdo das categorias de pensamento, tais
COmMo 0 tempo, 0 espaco e a causacgao.

Para finalizar, devemos considerar a importancia de Piaget para a Educacéo.
Piaget sempre teve como preocupacdo em toda a sua obra a teorizacdo sobre a
construcdo do conhecimento, tema estruturante da Educacéo e, desta forma, através
de seus estudos sobre os processos mentais, conseguiu demonstrar a estreita
ligacdo entre a Psicologia Cognitiva e o processo de ensino-aprendizagem, que
envolve a pratica educativa.

Para Piaget, perceber é transformar. Ja desde cedo ndo ha percepcao pura no
bebé e a percepcao ja € matizada pela acéo. A inteligéncia se processa justamente
através da interpretacdo da estrutura cognitiva sobre o real:

Conhecer um objeto é agir sobre ele e transforma-lo, apreendendo os mecanismos

dessa transformacado vinculados com as agfes transformadoras. Conhecer €, pois,

assimilar o real as estruturas de transformacdes, e séo as estruturas elaboradas pela

inteligéncia enquanto prolongamento direto da acéo. (PIAGET, 1988, p.37).
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Enfocando as praticas educativas e a necessidade da utilizagdo de um
método que leve em conta o Construtivismo da mente humana, Piaget (1988)
recrimina as metodologias educativas que se sustentam apenas na transmissao de
conteldos ou conhecimentos, ja que ignoram o processo de assimilacdo das
informacdes, ou seja, ignoram 0S processos mentais naturais envolvidos na apren-
dizagem e construgcéo do conhecimento.

A Educacgéo pode lucrar, e muito, com o conhecimento de como a crianca
assimila os conteudos formais escolares. Por exemplo, a crianca da fase operatorio
concreta assimila as informacdes por vias "concretas"”, através da manipulacao ativa
dos objetos e constrdi relacdes logicas por meio destas manipulacées. Organiza os
objetos, classifica-os, compara-os, infere relacdes entre os mesmos e descobre
regras, mas necessita de meios concretos para pensar logicamente. Isto significa
que o formalismo dos enunciados e/ou conteudos fornecidos pela escola deveria ser
fornecido conjuntamente a exposicdes "concretas”, para que o pensamento logico se
processe na crianca até o periodo operatério formal. (PIAGET, 1988).

Piaget denomina seu modelo de Educacdo como Método Ativo, ja que a
crianca deve ser conduzida ao saber através da manipulacdo ativa frente aos
objetos, podendo experimentar ou vivenciar ao maximo. Ele faz apologia da crianca
como um “cientista" que aprende a pensar através da experimentacdo e da

interpretacdo do mundo.

3.2 O Interacionismo Socio-Histérico de Vygotsky

ApoOs termos percorrido sucintamente alguns pressupostos da teoria
piagetiana, iremos nos deter de forma breve sobre certos alicerces do pensamento
de Vygotsky que viveu numa época importante da RuUssia, a Revolucédo Socialista, e
suas idéias sao orientadas pela corrente do Materialismo-Historico dialético
(WERTSCH; DEL RIO e ALVAREZ, 1998). O Materialismo-Histérico dialético, oriundo
dos axiomas de Karl Marx, estabelece uma série de paradigmas, muitos deles ja

usados pela Psicologia Cognitiva e pela Educacdo. Seguem-se alguns paradigmas:
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s homem €& determinado pela sua historia (histéria de seu povo), pelas
condigbes socio-culturais e econdmicas de sua época, elaborando sua
identidade a partir das relacdes de producdo na qual esta inserido. Apesar
desta determinacdo, ao mesmo tempo o homem € agente de transformacao
de seu tempo, vindo a ser determinado e determinante, marcando a presenca
da dialética. Desta forma, o sujeito do Materialismo-Historico dialético é um

sujeito interativo; (SMOLKA; DE GOES e PINO, 1998);

s 0 ambiente, mais que um conjunto de objetos, pessoas, relacdes, etc., €
entendido através da nocdo da realidade socio-historica. Se para o
Comportamentismo o ambiente € uma série de estimulos capazes de reforcar
0s comportamentos, para o Materialismo Soécio-Historico, 0 ambiente ndo faz
sentido se nado for enfocado o espectro da cultura humana, a interacédo social

e as relagbes de producéo.

Numa fase historica da Unido Soviética, onde o ambiente material era muito
enfocado, Vygotsky se atreveu a penetrar no estudo da mente, buscando estabe-
lecer relacGes importantes entre o estudo das atividades mentais e os paradigmas
do Marxismo. Até entdo, o estudo da mente era realizado ou de uma forma idealista,
introspectiva, ou de uma forma objetivista, pelo Comportamentismo (ZINCHENKO,
1998). Vygotsky propde articular o estudo do funcionamento cognitivo, aspecto
interno, aos processos da interacdo social, aspecto externo. A este respeito vale a
pena citar o proprio Vygotsky:

Todas as fun¢des no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no

nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicologica), e,

depois, no interior da crianca (intrapsicolégica). Isso se aplica igualmente para a

atencao voluntéria, para a memoria logica e para a formacao de conceitos. Todas as

funcBes superiores originam-se das relacfes reais entre individuos humanos.
(VYGOTSKY, 1991, p.64).
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Vygotsky concebe, como todo materialista sécio-historico, que o ser humano
desenvolve-se por meio de sua particip(acdo) no ambiente social. No caso, a acéo
caracteriza-se como o objeto metodolégico a ser pesquisado, porgue tanto envolve o
aspecto material da existéncia humana (Materialismo), como concebe sua existéncia
na interacdo social (Socio-Histérico). Essa acdo social no mundo, segundo Vygotsky
e outros pesquisadores soviéticos importantes, tal como Leont'ev, marca a
caracteristica basica do ser humano: a capacidade de distanciar-se frente ao real e
interpreta-lo, alterando a si mesmo e ao mundo (ZINCHENKO, 1998).

Analisando seu estilo préprio, 0 que caracteriza Vygotsky (1991) como um dos
gigantes da Psicologia Cognitiva € a relacdo que ele promove entre o plano social e a
constituicdo da estrutura cognitiva. Vygotsky propds uma explicacdo para 0
desenvolvimento cognitivo a partir da acdo mediada; a acdo — objeto de interesse da
Psicologia Marxista — somente tinha sentido para Vygotsky como sendo acdo mediada,
significando que todo ser humano, inserido em uma realidade sdcio-histérica, somente
adquire a condi¢cdo humana se puder, em sua relagdo com o mundo, ser mediado por
Instrumentos de sua cultura. Para Vygotsky (1991) a cultura tem a funcdo de mediar, ou
seja, fornecer ao ser humano seu contorno de Humano. Ela, a cultura, oferece o que ele
chamou de meios mediacionais, ou "Instrumentos Culturais”, para que 0s seres
humanos possam interagir com o0 ambiente (WERTSCH, 1998).

A figura 3.3 mostra como o Instrumento se interpde entre o organismo e 0s

estimulos do mundo, numa relacédo mediada.

FIGURA 3.3 - O INSTRUMENTO INTERPOE-SE ENTRE O ORGANISMO E
OS ESTIMULOS DO MUNDO

ESTIMULOS

DO MUNDO INSTRUMENTO ORGANISMO




25

Diferenciando seu carater, os Instrumentos Culturais sdo divididos em dois

grandes grupos (POzO, 1998).

1. Grupo das Ferramentas Culturais: Toda acdo humana frente a realidade é
mediada por instrumentos que oferecem condicbes ao homem de
modificar o real. As Ferramentas Culturais sédo todos 0s instrumentos,
meios materiais que transformam os objetos do mundo, dando poder de
acao ao homem.

Exemplos de Ferramentas Culturais: a roda, o trator, a guitarra-elétrica, etc.

2. Grupo dos Meio Simbdlicos Culturais: Existem outros instrumentos que
ndo modificam diretamente o0s objetos do mundo, mas que alteram
completamente a forma como o ser humano se relaciona com a realidade,
alterando o0 homem: sé@o os simbolos e os signos da cultura.

Exemplos de Meios Simbdlicos: a escrita, a notacdo simbdlica da matema-

tica, a notacéo simbdlica da musica, etc.

Vygotsky salienta esta divisdo dos Instrumentos Culturais e valoriza o grupo dos
Meios Simbdlicos em relacdo as Ferramentas (POzZO, 1998); mas por qué? Se as
Ferramentas modificam os objetos do mundo, os Meios Simbdlicos modificam o sujeito
humano, em sua relacdo com o meio. O interesse de Vygotsky (1987) concentra-se na
modificacdo que os Instrumentos causam no processo interno do individuo e é nisto que
reside seu interesse maior nos Meios Simbdlicos. Como aponta Zinchenko (1998, p.41):
"Em Vygotsky encontramos trés mediadores principais: signo, palavra, e simbolo”. A
linguagem, principalmente em nivel do discurso, tem valor fundamental de articular a
relacdo do sujeito com o mundo, sendo ela um dos principais elementos da cultura
humana, sendo o principal. Por veicular os Meios Simbdlicos da cultura, a linguagem
tem a funcéo de regular as atividades mentais superiores (FRAWLEY, 2000). Assim, se
a acao € ponto de partida para a inteligéncia, a linguagem é o ponto de partida para o

controle metacognitivo dos mecanismos inteligentes, propiciando ao ser humano o
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aprender a aprender. Dizendo de outra forma, se a acdo mobiliza o aprender, a
linguagem mobiliza o0 aprender a aprender.

Apesar da divisdo dos Instrumentos culturais em Ferramentais e Meios
Simbdlicos, podemos perceber que uma série de Ferramentas implicam Meios
Simbolicos. Para que um operador de escavadeira utilize esta Ferramenta, ele
precisa utilizar um Meio Simbdlico que defina o0 uso da Ferramenta. A mesma coisa
acontece com a guitarra elétrica, reconhecidamente uma Ferramenta de nossa
cultura. Para que alguém possa tocar bem a guitarra, devera conhecer o sistema de
notas musicais e suas respectivas posi¢cdes no braco da guitarra. Somente assim 0s
sons, o ritmo, a melodia poderao ser criados a partir desta Ferramenta.

Neste sentido, toda Ferramenta elaborada pelo homem implica também a
construcdo de um Meio Simbolico para que outras pessoas venham a compreende-
la e usa-la. Uma das grandes preocupacdes de Vygotsky era analisar qual a
repercussao dos Meios Simbdlicos no desenvolvimento da mente humana, através
do uso humano das Ferramentas Culturais.

A figura 3.4 mostra a ocorréncia dos Instrumentos Culturais em Ferramentas e
Meios Simbadlicos e pontua a relacdo dos primeiros com a modificacdo do ambiente,
e dos ultimos com a modificacdo do individuo.

Situando o valor dos meios mediacionais, Vygotsky (1991) buscou analisar:

s a influéncia da mediacdo no desenvolvimento da estrutura cognitiva dos
individuos. Para ele, os meios mediacionais (Instrumentos da cultura)
impulsionam e direcionam a maturacao biolégica da estrutura cognitiva. A
cada novo Instrumento Cultural, uma nova interferéncia na inteligéncia e no

raciocinio seria produzida. (WERTSCH; DEL RIO e ALVAREZ, 1998).

Vygotsky abriu caminho para uma série de pesquisas que, ao longo do tempo,
ja estdo mudando a face da Psicologia Cognitiva. Luria (1990), por exemplo, um de

seus discipulos mais importantes, estudou nos anos 30 o nivel cognitivo de adultos
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em vilarejos da Asia Central (pertencente a inicial Unido Soviética), que passavam
por uma grande transformacdo social e cultural, uma vez que estavam saindo de
uma sociedade feudal, marcada de analfabetos, para uma sociedade industrial,
relativamente escolarizados. Comparou grupos de pessoas que haviam sofrido
pouca influéncia das mudancas culturais (identificados como adultos analfabetos), e
gue mantinham a mesma relacdo de trabalho do periodo anterior a mudanca
socialista, com grupos de pessoas que ja estavam sofrendo um periodo curto de
escolarizacdo (maximo de dois anos) e incorporavam novas formas de producéo. E,
particularmente pesquisando os efeitos de uma escolarizacdo minima em alguns
grupos de pessoas que viviam em tais areas, Luria (1990) p6de constatar que varias
operacfes mentais, tais como a classificacdo, a comparacdo, a deducdo, a
inferéncia logica, a representacdo mental, a construcéo de silogismos, etc., sofreram
uma importante alteracdo. Essa alteracdo dizia respeito, basicamente, ao
desenvolvimento no modo de raciocinar por meio de notacbes simbdlicas,
estabelecer categorias abstratas e pensar por meio de proposi¢cdes. Nesse sentido,

a abstracao foi o nivel mais afetado pelas mudancas sdcio-culturais.

FIGURA 3.4 - INSTRUMENTOS CULTURAIS, SUAS FORMAS E INFLUENCIAS

INSTRUMENTOS,
se implicam em:

FERRAMENTAS MEIOS
SIMBOLICOS QUE
QUE PRODUZEM PRODUZEM
ALTERAGAO NO ALTERACAO NO

MUNDO ORGANISMO
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As pesquisas de Luria foram muito relevantes, porque descrevem uma época de
mudancas radicais na histéria da humanidade, onde as transformacdes nas relacbes
sociais e culturais puderam ser estudadas de uma forma mais ampla e efetiva. Além das
famosas pesquisas de Luria, sobre a importancia do Instrumento no desenvolvimento
mental e transformacéo do individuo, outras também sdo dignas de nota. Como exemplo,
Olson (1998) estudou a relacdo da escrita com o0 pensamento humano e concluiu que a
producao da escrita propiciou aos seres humanos uma nova forma de pensar sua propria
fala, transformando o discurso num plano muito mais abstrato. Na mesma linha de
pensamento, Tsunoda (1998) buscou demonstrar a existéncia de uma relacdo estreita
entre 0 meio social e o desenvolvimento da estrutura cerebral, onde a lingua (codigo
aprendido e apreendido no ambiente social) tem um papel fundamental na determinacéo
da especializacao cerebral frente aos estimulos sonoros.

A partir do pressuposto de que a estrutura cognitiva e a inteligéncia séo
impulsionados pelos Instrumentos Culturais, mais especificamente os Meios
Simbolicos, Vygotsky (1991) formulou um pressuposto revolucionario para a
Psicologia Cognitiva e que comeca a tornar-se central para a Educacédo. A estrutura
cognitiva relaciona-se diretamente com o meio social, numa relagéo dialética; ndo ha
supremacia nem dos aspectos biolégicos, nem dos aspectos do meio, mas sim uma
articulacdo processual onde a presenca de um somente se efetiva com a presenca

do outro. Mas como? Vejamos o paradigma revolucionario:

s A estrutura cognitiva desenvolve-se por meio da maturacdo biolégica e as
funcdes cognitivas amadurecem e tornam-se efetivas por meio de leis
biolégicas do desenvolvimento da espécie. Entretanto, as leis bioldgicas
nao estao separadas das leis sociais e da interacdo humana. A interacao
humana oferece o gatilho e os Instrumentos para que as leis bioldgicas
possam efetivar-se no desenvolvimento do individuo. A programacao
biolégica humana implica ao mesmo tempo um controle canalizador

fornecido pela interacéo social.
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Isto significa que ndo somente as leis bioldgicas podem explicar o amadure-
cimento das fungées cognitivas do ser humano.? O biolégico é influenciado pelo social
da mesma forma que o social é influenciado pelo biolégico, de forma que o programa
biologico € um programa "aberto" que vai sendo definido e “fechado” pelo controle da
cultura: essa € a féormula ou postulado revolucionério de Vygotsky (1991).

Em seus estudos, Vygotsky (1991) elaborou o conceito de Zona de Desenvol-
vimento Real e Zona de Desenvolvimento Proximal, este ultimo de fundamental impor-

tancia para as intervengdes psico-educativas:

s A Zona de Desenvolvimento Real tem como caracteristica a estrutura
cognitiva jA amadurecida, pronta e bem estabelecida.

s Diferentemente, a Zona de Desenvolvimento Proximal sdo todos os
padrées mentais ainda ndo maduros, em forma de potenciais, préprios da
programacao biolégica "aberta", a espera da ativacdo e do controle social

para que os potenciais tornem-se maduros.

Toda Zona de Desenvolvimento Real foi, anteriormente, uma Zona de Desen-
volvimento Proximal, tornada plenamente madura e efetiva pelos Instrumentos
Culturais através das interacfes humanas. Neste sentido, pode-se dizer que o
desenvolvimento cognitivo € marcado pelo amadurecimento da Zona de Desenvol-
vimento Proximal. Na medida em que uma funcdo torna-se madura, novas zonas
proximais podem ser estabelecidas e assim por diante. O fator social impulsiona o
desenvolvimento da Zona de Desenvolvimento Proximal, marcando sua importancia
central para o desenvolvimento da estrutura cognitiva. O desenvolvimento, assim, é
um movimento flexivel entre a estrutura jA madura e a estrutura virtual, passivel de
vir a ser. Vygotsky (1991) considera a estrutura cognitiva, em nivel biologico, ndo
somente bastante flexivel aos fatores culturais, mas como dependente destes, num

sentido amplamente dialético.

’Entende-se as funcdes cognitivas como as capacidades humanas de falar,
perceber, refletir, tomar consciéncia, e outras.
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Na tentativa de explicar a relacdo entre a Zona de Desenvolvimento Real e
Proximal, Vygotsky utilizou como exemplo o teste do Quociente de Inteligéncia (Ql).
O teste do QI, em seus principios basicos, somente considera as respostas que as
criancas constroem sem a influéncia do experimentador; sdo consideradas as
respostas espontaneas, provenientes do raciocinio individual da crianca, no
momento em que elas fazem as tarefas do teste. O mecanismo do teste € simples:
sdo apresentadas uma série de tarefas e sua apresentacdo varia de acordo com o
grau de dificuldade, com a quantidade de elementos envolvidos e outros fatores.
Quanto mais respostas precisas a crianca responde, mais ela demonstra um nivel
superior de aquisicbes em sua estrutura cognitiva, demonstrando, ao mesmo tempo,
um raciocinio mais complexo. Vygotsky (1991), entretanto, contesta um dos termos
centrais do teste: a neutralidade do experimentador e a busca pelas respostas da
"prépria” crianca. Para ele, € um erro que o teste desconsidere as respostas das
criancas quando mediadas por um adulto, ou quando advindas da colaboracao de
uma outra crianca. No caso, Vygotsky fundamenta-se em uma visdo do que seja o
desenvolvimento da mente humana. Para ele, "0s processos psicolégicos humanos

sdo co-construidos" e "... toda criangca nasce em um mundo transformado pela
atividade de geracdes anteriores. S80 s6 os seres humanos aculturados que podem
organizar 0 ambiente das criancas e, assim, dar-lhes a oportunidade de se
apropriarem do campo comum de recursos culturais”. (COLE, 1998, p.165).

A concepcado tradicional do teste do QI de gue somente as respostas
espontaneas da crianca deveriam/devem ser levadas em conta é proveniente de
uma concepcao de inteligéncia como uma qualidade inata, imutavel, préestabelecida
biologicamente, sem interferéncia direta da interacdo social. Criticando esta posicao,
Vygotsky oferece uma alternativa, um outro ponto de vista, outra referéncia

académica, ponderando que o desenvolvimento da crianca esta ligado a sua

interacdo com o adulto e com outras criancas mais velhas:
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Por mais de uma década, mesmo os pensadores mais sagazes nunca questionaram
esse fato; nunca consideraram a nocdo de que aquilo que a crianga consegue fazer
com ajuda dos outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do que aquilo que consegue fazer sozinha. (VYGOTSKY,
1991, p.97).

Ainda com relacdo ao teste de QI, Vygotsky deu o seguinte exemplo. Propss
pensarmos em duas criancas hipotéticas que entravam para a escola. As duas
teriam 10 anos de idade e seu teste de QI indicava que possuiam, ambas, o
desenvolvimento mental de uma crianca de 8 anos. Aparentemente as duas criancas
tinham o mesmo nivel de desenvolvimento, ja que eram capazes de responder
prontamente da mesma forma. Poderiamos inclusive pensar que a educacdo de
ambas teria um andamento semelhante. Mas Vygotsky quer nos fazer pensar.

Sigamos um pouco suas idéias:

Imagine, agora, que eu ndo terminasse meus estudos nesse ponto, mas que somente
comecasse por ele. Essas criancas parecem ser capazes de lidar com problemas até
0 nivel de oito anos de idade, e ndo além disso. Suponhamos que eu lhes mostre
varias maneiras de tratar o problema. Diferentes experimentadores poderiam
empregar diferentes modos de demonstracdo em diferentes casos: alguns poderiam
realizar uma demonstragdo inteira e pedir a crianga para repeti-la, outros poderiam
iniciar a solucdo e pedir a crianga para termina-la ou ainda, fornecer pistas. Em
resumo, de uma maneira ou de outra, proponho que as criancas solucionem o
problema com a minha assisténcia. Nessas circunstancias, torna-se evidente que a
primeira crianga pode lidar com problemas até o nivel de 12 anos de idade e a
segunda até o nivel de 9 anos de idade. E agora, teriam essas crian¢cas a mesma

idade mental? (VYGOTSKY, 1991, p.97).

Mesmo que duas criangas apresentem o mesmo nivel de fun¢des cognitivas ja
maduras, elas podem demonstrar uma diferenca significativa, quando mediadas por
outras pessoas. O teste do QI, assim, mede o nivel j& maduro de um individuo, via
respostas ja espontaneas. Quando o experimentador fornece "pistas"”, estratégias,
ou seja, media a crianca, ele esta avaliando um outro tipo de resposta: o potencial

da crianca, o vir a ser da estrutura cognitiva.



32

s Em termos conceituais, podemos dizer que o teste do QI ativa a Zona de
Desenvolvimento Real e a atuagdo do experimentador como mediador,
fornecendo "ferramentas" do pensamento por meio de estratégias, ativa a

Zona de Desenvolvimento Proximal.

Vale a pena citar a seguinte fala de Vygotsky, pois revoluciona o enfoque na

intervencédo educativa e cognitiva.

... 0 aprendizado orientado para os niveis de desenvolvimento que j& foram atingidos
€ ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global da crianca. Ele ndo se dirige
para um novo estagio do processo de desenvolvimento, mas, ao invés disso, vai a
reboque desse processo. Assim, a no¢cdo de zona de desenvolvimento proximal
capacita-nos a propor uma nova férmula, a de que o ‘bom aprendizado’ é somente

aquele que se adianta ao desenvolvimento. (VYGOTSKY, 1991, p.97).

Cole e Scribner (1991) salientam a influéncia de Vygotsky no estudo dos
processos cognitivos, onde uma de suas grandes marcas € o estudo dos processos
cognitivos através da analise do papel da linguagem e do conceito. A fala é
concebida como o meio mediacional mais importante do ser humano na medida em
gue possibilita e capacita outro ser humano, ja maduro, a apresentar o mundo ao
bebé. E gracas a linguagem dos adultos que a crianca vai se inserindo e sendo
inserida aos poucos na ordem do humano e da interagdo social. Ao longo deste
percurso, todas as suas acgdes neste mundo sdo impregnadas de linguagem: a
crianca é falada e fala do/no mundo, fala de si mesma, recebe a ordem humana e da
ordem ao mundo, discursando.

Segundo Vygotsky (1991), explicitando um experimento de seu colaborador,
Levina, a crianca domina 0 ambiente e a si mesma através da fala. A fala é o

principal veiculo que precipita a dominancia do pensamento sobre a resposta direta

ao estimulo. Na medida em que toda crianca fala sobre seu problema e sobre como



33

irA resolvé-lo, ela demonstra uma acdo virtual, ou seja, de distanciar-se do real,
através do uso do signo. A fala, neste sentido, tem a fung&o de interiorizar a acao e,
ao mesmo tempo, possibilitar a tomada de consciéncia: maior interesse de Vygotsky
na questdo do desenvolvimento cognitivo. Como dissemos anterior, a linguagem, em

nivel do discurso, possibilita o aprender a aprender.
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4 A TEORIA DE REUVEN FEUERSTEIN

41 TMCE

Inicialmente como discipulo de Piaget, surge entdo Reuven Feuerstein,
propondo conceitos ainda mais revolucionarios no campo da cognicdo humana, ou
mais precisamente, no campo da aprendizagem e do desenvolvimento do ser
humano. A Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (TMCE), conforme indica o
préprio nome, baseia-se na modificabilidade,® flexibilidade da estrutura cognitiva e
tem como um dos aportes conceituais centrais 0 pressuposto de que o ser humano é
dotado de uma mente plastica, flexivel, aberta a mudancas e de um potencial e
propensédo natural para a aprendizagem.

A nocgao de processo e estrutura cognitiva de Feuerstein em muito baseiam-se
em Piaget, o que ndo é de se surpreender, na medida em que Feuerstein foi seu
discipulo e colaborador por um bom periodo. Alids, alguns admiradores e seguidores
de Feuerstein chegam mesmo a dizer que ele veio completar a teoria piagetiana

(Feuerstein, entrevista concedida a Vitoria, 1994).

4.1.1 Modificabilidade humana

O conceito de Modificabilidade em Feuerstein et al. (1980) define-se por
preconizar uma capacidade geral do individuo em modificar-se:

s Modificabilidade € a propriedade fundamental para a estrutura cognitiva:

um sistema flexivel, mutavel, responsavel pelo conceito de que "aprende-

se a ser inteligente”.

*pode-se dizer que a Modificabilidade é um dos dois aportes conceituais que
fundamentam a teoria de Feuerstein, ao lado do conceito de Experiéncia de Aprendizagem
Mediada, que apresentaremos posteriormente.
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E dois sdo os paradigmas que fundamentam a Teoria da Modificabilidade

Cognitiva Estrutural (TMCE):

s A Modificabilidade € uma condi¢do filogenética (da espécie humana),

pertinente em todos os seres humanos (exceto em rarissimas situacoes).

s A Modificabilidade € proporcionada através do fator soécio-cultural.(cf.

Préximo Item do Referencial Tedrico).

Como ja enfocamos anteriormente nas idéias de Vygotsky, o desenvolvimento
da estrutura cognitiva do ser humano possui uma relacdo muito direta entre
maturacdo e cultura. A cultura modela a estrutura cognitiva humana porque esta
estrutura o permite. Em Feuerstein, a Modificabilidade é tanto um fator bioldgico,
guanto cultural, o que o remete a Vygotsky. O conceito de Modificabilidade implica
uma estrutura cognitiva permeavel aos estimulos e torna cada individuo Unico,
imprevisivel, capaz de superar suas condi¢fes atuais, predominantes, mesmo que
severas, alterando o curso do esperado.

Um ponto que ainda ndo comentamos € a importancia da Modificabilidade
Cognitiva ser concebida como sendo de natureza Estrutural. O que isto significa e quais
séo as implicacdes dimensionais conceituais? Tomando Tzuriel (1994) como referéncia,
podemos ressaltar trés elementos basicos e inter-relacionados entre si que sustentam a
natureza da modificabilidade cognitiva como uma abrangéncia estrutural, concebendo o
sistema cognitivo como um todo, onde os elementos, funcdes e operacdes mentais,
estdo interconectados, relacionados e influenciados mutuamente.

1) Permanéncia - refere-se a duracdo estavel das mudancas alcancadas.

Um sistema somente pode alterar seu funcionamento como um todo se as
mudancas focais e locais realizadas atingirem um nivel geral da estrutura,
provocando uma mudanca estavel e constante e, ao mesmo tempo,
marcando um carater de adaptabilidade ao ambiente externo. Podemos

usar como analogia a imagem de uma bandeja cheia de nozes, onde um
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toque em uma delas afeta todas as demais nozes, ou seja, o todo é
afetado pelas partes onde ocorrem mudancas. Assim considerando, 0s
novos padrdes de qualidade mental devem ser interiorizados e proces-
sados através de um fluxo continuo, permanente e espontaneo. Portanto,
sem a permanéncia, uma mudanca nao adquire o carater e o estatuto
gualitativo de modificabilidade estrutural, sendo apenas uma contingéncia
momentanea de alteracdo na conduta cognitiva do individuo, ndo trazendo
repercussdes no funcionamento como um todo.

Penetrancia - refere-se a poténcia da mudanca, a qual deve repercutir em
toda a estrutura. Quando ndo ha penetrancia, as mudancas sdo apenas
focais, ndo permitindo generalizagbes para todo o sistema e, consequen-
temente, ndo alterando a estrutura.

A penetrancia depende de trés pontos fundamentais: a duracdo, a
freqUéncia e a intensidade.

A duracéo se refere ao tempo necessario para que a mudanca atinja toda
a estrutura cognitiva, promovendo mudancas qualitativas globais. A
frequéncia diz respeito ao niumero de vezes em que 0 aparato cognitivo é
forcado a modificar seus padrbes, obrigando-o a reformular seu funcio-
namento. A intensidade diz respeito a forca com que a estrutura se vé
impelida diante de determinadas exigéncias para que seja mobilizada. Os
trés fatores juntos — duracao, freqiéncia e intensidade — propiciam que
mudancas focais e locais conjuntas adquiram penetrancia e tornem-se
mudancgas estruturais.

Centralizacdo - refere-se a uma autonomia, auto-regulacdo e auto-
perpetuacdo espontanea da flexibilidade da estrutura, que vai tornando-se
cada vez mais plastica a novas mudancas e mais permeavel aos estimulos
internos e externos do mundo: é a movimentacdo do préprio sistema
cognitivo como um sistema aberto, adaptavel a novas exigéncias, capaz

de alterar-se de acordo com a necessidade, criando novos padrbes
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gualitativos dentro de seu proprio sistema, ou seja, revolucionando sua
propria estrutura. A centralizacdo, enquanto disposicdo da estrutura
cognitiva em processar mudancas, em geral, ndo é encontrada em
pessoas com maiores dificuldades de aprendizagem, devido exatamente a
instauracao interna de um processo inverso, de cristalizacdo e rigidez

mental, que ser& explicado posteriormente.

4.1.2 Privacéo cultural: fator paralisador da modificabilidade

Feuerstein (1997) é altamente otimista em relacdo ao potencial humano,
através da concepcdo de que a inteligéncia € alteravel, independentemente de
fatores tais como a heranca genética, as anomalias cromossémicas, as privacoes
diversas do meio ambiente, etc. Ele considera tais fatores enddgenos, exdégenos e
endo-exdgenos como variaveis dificultadoras, contrarias a flexibilidade mental, mas
ndo como determinantes finais e categoéricos das dificuldades de aprendizagem,
salvo em casos muito raros de severidade. Tais fatores s&o considerados como
distais. Feuerstein € contundente ao afirmar que, apesar das dificuldades aparentes
em diversos casos de individuos com dificuldades de aprendizagem, h4 uma
propensdo de Modificabilidade disponivel no ser humano. O psicélogo educador
afirma, em suma, que fatores genéticos, organicos, emocionais, etarios, socio-
culturais, etc., ndo necessariamente causam um deterioramento irreversivel no
desenvolvimento humano.

Feuerstein (1997) rompe com paradigmas antigos no campo do estudo
cognitivo e da educacdo, como por exemplo, a de que a idade, as anomalias
cromossOmicas, etc., sdo determinantes irreversiveis, impedindo o ser humano de
um desenvolvimento mais pleno. Segundo ele, os fatores distais sempre estédo
presentes na condicdo do sujeito com mal funcionamento cognitivo. Eles produzem
diversos sintomas especificos, caracterizando a condicdo de cada patologia

particular. Um exemplo de fator distal € a Sindrome de Down. Outro exemplo é o
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Déficit de Atencdo em criancas hiperativas. Feuerstein (1997) ndo nega que 0sS
fatores distais sdo significativos nas desordens; o que ele nega é que os fatores
distais séo irreversiveis e a causa central da falta de aprendizagem. Neste caso,
pois, cabe a pergunta: — entdo, quais ou qual o fator proximal que efetivamente pode
explicar as dificuldades no processo de aprendizagem, na organizacdo do
pensamento e que, consequentemente, cria barreiras no processo de autonomia do

sujeito? Para Feuerstein, a causa central esta na:

s auséncia ou incapacidade de interacdes sociais que mobilizem o aparato
cognitivo do individuo a desenvolver-se, denominada de "Sindrome de

Privagéo Cultural.

O conceito de Privacado Cultural, base para a explicacdo da paralisacado da
Modificabilidade cognitiva, tem seu fundamento na auséncia da transmissao cultural.
Feuerstein enfatiza que o desenvolvimento cognitivo do individuo somente pode
acontecer de forma natural e saudavel se o0 mesmo sofrer, por parte de adultos
proximos, uma interacdo que Ihe forneca os Instrumentos para lidar com o mundo.
Vygotsky também concebe o desenvolvimento, por meio da mediagdo de outros
seres humanos, que, no caso, "oferecem", conscientemente e inconscientemente,
formal e informalmente, os Instrumentos de sua cultura.

A "Sindrome de Privacdo Cultural”, pois, como concebida por Feuerstein, é
privacéo da propria cultura® e, desta forma, demarca uma falta de interacdes sociais

significativas vividas pelo individuo dentro de sua propria cultura, provocando um

“Devemos esclarecer que Feuerstein defende a idéia de cultura como normas,
atitudes, valores, linguagem etc. que marcam um grupo social, sem qualquer julgamento
valorativo. Ele faz um diferenca entre privacdo cultural e diferencas culturais, onde as
desvantagens sociais se inscrevem. Entretanto, ao se referir a SINDROME DE PRIVACAO
CULTURAL, Feuerstein esta exclusivamente se referindo a privacdo da prépria cultura do
individuo e, em hip6tese alguma, referindo a culturas melhores ou piores, ou mais ricas ou
mais pobres, etc.
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retardo ou impedimento ao desenvolvimento natural. Mintsker (1994) demonstra que
tanto fatores internos (enddégenos), tais como a presenca de sindromes, lesdes
cerebrais, etc., como fatores externos (exdgenos), tais como o éxodo rural néo
planejado, a perda da identidade de determinado grupo social, etc., podem provocar
a Privacao Cultural, j& que em ambos os casos hé visivelmente uma reducdo ou uma
falta de interagbes mediadas significativas.

Em resumo, a falta de um mediador (que s6 pode ser um SER HUMANO) ou
mediadores intencionados, que se interponham entre 0 organismo e o mundo, que
filtre, organize, selecione, dé significados culturais e transcendentes aos estimulos e
as experiéncias de vida, provoca uma sindrome denominada por Feuerstein de
Sindrome de Privacdo Cultural. Tal sindrome impede o desenvolvimento cognitivo e
afetivo adequados e reduz o nivel ou grau de modificabilidade e flexibilidade mental.
E importante ressaltar que, para Feuerstein, a cultura é um processo mediante o
gual aprendizagens, atitudes e valores sédo transmitidos de uma geracao a outra.

Enfatizando a Privacdo Cultural, portanto, como uma pobreza nas interacoes
sociais, é importante também sublinhar que nem toda interacdo social propicia o
impulsionamento da estrutura cognitiva. Dai que Feuerstein pontua algumas
caracteristicas fundamentais para que a interacdo humana tenha as qualidades
necessarias para mobilizar a Modificabilidade Cognitiva Estrutural em um individuo.

s Nem toda interagdo humana provoca a Modificabilidade Cognitiva e o

impulsionamento do desenvolvimento.

Para explicar como a interacdo humana impulsiona o desenvolvimento da
estrutura cognitiva e fomenta a capacidade humana a modificabilidade, Feuerstein
desenvolve 0 segundo aporte conceitual de sua teoria: a Experiéncia de
Aprendizagem Mediada (EAM), através do que o ser humano vai se formando e se
desenvolvendo. Determinando esse estilo de interacdo social - EAM - Feuerstein
explica ndo s6 como a modificabilidade é causada e impulsionada no organismo
humano como também explica a sua auséncia, pela via da Sindrome de Privacao

Cultural: € o que veremos no proximo item.
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4.2 Experiéncia de Aprendizagem Mediada

4.2.1 Surgimento da EAM

Entre 1950 e 1963, Feuerstein concebeu e desenvolveu o conceito de
Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM). A nogao de EAM foi se desenhando
progressivamente, através da sua pratica em longos anos de experiéncia como
educador e pesquisador na area da cognicdo. Entretanto, pode-se dizer que o
momento central e critico para o surgimento e concepcéo formal da EAM foi quando
Feuerstein se defrontou, na época do poés-guerra, com um grande numero de
criancas e adolescentes judeus imigrantes que se dirigiam/imigravam para Israel, e
gue apresentavam desvantagens intelectuais e baixo éxito escolar.

No intervalo de 1950 a 1954 Feuerstein recebe do emergente Estado de Israel
a tarefa de desenvolver o potencial cognitivo de criancas judias provenientes do
holocausto, assim como de diversos cantos da Asia, Africa, etc. Essas criancas
ficavam em campos na Franca e em Marrocos, e la deveriam ser preparadas para
sua imigracao a Israel. Testes tradicionais, como o do quociente de inteligéncia (QI)
e provas piagetianas foram realizadas para analisar o nivel intelectual das criancas.
Constatou-se um grande atraso cognitivo, em nivel de retardo mental na maioria da
populacado infantil, tanto demonstrado pelos testes tradicionais, como pelos testes
desenvolvidos pela escola piagetiana de Genebra. O prognéstico era o pior possivel.

Contraditoriamente e diversamente aos testes, Feuerstein observava que
aquelas mesmas criancas eram capazes de alterar seu padrdo de raciocinio e
qualidade mental, através de sua interacdo com elas. Elas mostravam potenciais
nao demonstraveis nos testes, que apenas mediam as capacidade manifestas.
Feuerstein buscava ir além das observacdes pontuais e imediatas dos testes,
interagindo do ponto de vista clinico e encontrando, a0 mesmo tempo, uma
potencialidade a mudanca ndo detectada em primeira mao. Novamente, verificamos

a existéncia de uma semelhanca estreita entre Feuerstein e Vygotsky: ambos
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acredita(va)ym na existéncia de um potencial ndo manifesto, no desenvolvimento
através da interacdo socio-cultural e na necessidade de construcdo de metodologias
avaliativas mais eficientes, mais voltadas para a potencialidade do individuo. Ambos
busca(va)m desbravar potenciais humanos, ndo observaveis pelos métodos
tradicionais. Feuerstein expde que:
Durante a Segunda Guerra, vivi em campos de concentracdo e depois em prisées
nazistas. A guerra acabou e me dediquei as criangas sobreviventes dos holocaustos.
Elas foram para Israel depois de passarem trés, quatro anos nos campos de
concentrac@o. Seus pais haviam morrido em camaras de gas. Algumas chegaram em
Israel como esqueletos. Eram totalmente analfabetas aos oito, nove anos de idade.
Eu ndo podia aceitar que fossem retardadas ou idiotas. Passei mais de sete anos
trabalhando com essas criangas. N&do conseguiam organizar o pensamento, nem suas
acdes. Uma noite, em Jerusalém, um dos meninos, com oito anos, deitou-se ao meu
lado e entdo comecamos a ler filosofia juntos. A mudanca era possivel. Hoje essas

criangas tornaram-se homens e mulheres inteligentes e dignos. (FEUERSTEIN,
entrevista concedida a Vitoria, 1994, p.6).

4.2.2 Definicdo da EAM

bY

Voltando a experiéncia vivida por Feuerstein com as criancas imigrantes, €
necessario dizer que uma parcela dessas criangas, apesar dos testes, apresentava a
capacidade de se adaptar as novas exigéncias e de aprender contetdos escolares de
uma forma satisfatéria. Algumas destas criancas eram provenientes de culturas
primitivas, de tradicdo oral, e demonstravam capacidade para aprender conteddos muito
além dos exigidos na sua cultura original e demonstravam capacidade, inclusive, de
estabelecer novas e constantes estratégias mentais de aprendizagem. Concomitan-
temente, foram também se mostrando capazes de se adaptar a nova cultura de Israel,
incorporando a escrita e o estudo formal com relativa facilidade e rapidez.

Ao longo do tempo, Feuerstein foi, entdo, constatando uma diferenca
importante entre as criancas com boa flexibilidade e as criangas que apresentavam

significativas dificuldades de aprendizagem escolar e de insercéo cultural.
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s grupo com dificuldades era privado culturalmente: em sua propria cultura,
nao haviam aprendido a criar estratégias e ndo tiveram suas funcodes
cognitivas ativadas, de forma ampla, para se adaptar as diversas
necessidades da vida. Nao tiveram essas qualidades, porque ndo foram
impulsionados pelos representantes de sua propria cultura. Faltava-lhes

uma interacao prépria, um processo de mediacgao.

Por meio destas constatacfes, Feuerstein elaborou um entendimento teorico

sobre a aquisicdo do conhecimento humano e a formacao da estrutura cognitiva:

s desenvolvimento cognitivo e a manifestacdo da aprendizagem séo efeitos

da interacdo humana, por exceléncia.

Em resumo, através da rica experiéncia com as criancgas vitimas do holocausto
e imigrantes, Feuerstein consolidou o paradigma de que a inteligéncia promove-se,
assim como torna-se plastica, através da interacdo humana. Se antes de Feuerstein,
com Piaget, o baixo rendimento cognitivo, ou o fracasso no processo de apren-
dizagem, ou o retardo mental, eram (e ainda sado) vistos como frutos de uma
imaturidade bioldgica da estrutura cognitiva do individuo, 0s mesmos passam a ser
vistos, com a insercdo da Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural no campo
da ciéncia humana, como frutos da falta de uma interacdo social chamada Expe-
riéncia de Aprendizagem Mediada, que, por sua vez, produz a denominada
Sindrome de Privacéo Cultural. A prépria imaturidade bioldgica, vista como a causa
central das dificuldades de aprendizagem, passa agora a ser enfocada como um
efeito da auséncia de mediacdo ou processo mediacional.

s Mudando o paradigma, cai por terra a énfase categorica no desenvol-
vimento biolégico em si mesmo (sem a influéncia direta da cultura) e entra
em cena uma preocupacdo com a relacdo dialética entre o amadure-
cimento biolégico da estrutura cognitiva e sua ativacdo através do plano

social (das interacbes mediadas).
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Nos anos setenta, Feuerstein comprovou, em nivel de pesquisa empirica, tais
referidos pressupostos entdo ja desenvolvidos em observacdes e praticas
educativas. Os resultados apontaram que a Experiéncia de Aprendizagem Mediada
€ um fendmeno reconhecivel tanto em culturas tradicionais e remotas, como nas
sociedades industriais. Além disso, comprovou-se gue somente as criancas que
haviam passado pela Experiéncia de Aprendizagem Mediada se adaptavam aos
desafios do ambiente e demonstravam boa capacidade para aprender. Assim, a
teoria se Oapresentava valida frente aos resultados empiricos da pesquisa.

Alids, a posicdo de Feuerstein e seus colaboradores, relativa a concepcao de
cultura, é amplamente corroborada por uma série de pesquisadores. Um deles é o
eminente linglista americano Joseph Greenberg (1977), que considera que todas as
culturas possuem a mesma condi¢do geral com relacdo a linguagem: todas as culturas,
mesmo as culturas mais remotas, possuem aspectos estruturais fonoldgicos e
gramaticais, com largo vocabulario, 0 que denota a presenca de um pensamento
complexo e profundo, assim como uma andlise rica e detalhada da realidade, através
da descricdo dos fendmenos naturais, das emocoes, das relacdes, etc.

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada € um processo geral que caracteriza
a humanidade e suas deficiéncias (privacao cultural) também ocorrem em todas as
culturas. Até o momento, descrevemos a historia do conceito de Experiéncia de
Aprendizagem Mediada e o definimos muito superficialmente, como uma interacao
especifica e global do ser humano. Busquemos analisar outro ponto importante, a

transmissao cultural, base fundamental para a existéncia da interacdo humana.

4.2.3 Transmissao cultural

Escolhemos a transmissdo cultural como um tépico importante porque,
segundo Feuerstein (FEUERSTEIN, R e FEUERSTEIN, S, 1994), a dinamizacao e

modificacdo da estrutura cognitiva pela Experiéncia de Aprendizagem Mediada,
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somente se da através do campo da transmissao cultural. Na busca de um enten-
dimento sobre a transmissao cultural e sua relacdo com a EAM podemos partir da

seguinte afirmativa:

s Nem toda transmissédo cultural engloba ou qualifica-se como Experiéncia de
Aprendizagem Mediada, mas toda Experiéncia de Aprendizagem Mediada

engloba e qualifica-se como uma transmissao cultural.

Impbe-se como caracteristica fundamental da transmisséo cultural duas facetas

importantes, interdependentes, mas especificas e que podem ser assim descritas:

1. Transmissdo de informacbBes. A primeira faceta engloba o meio comuni-

cacional e os conteudos das informacdes.

2. Transmissao do "algo mais". Esta segunda faceta engloba a Experiéncia de
Aprendizagem Mediada. Aqui ndo importa tanto o conteludo da informacéo
transmitida, mas sim um modo especifico - a qualidade da relacdo - que o

emissor/mediador da informacéo provoca em seu receptor/mediando.

Um exemplo simples, porém ilustrativo deste "algo mais" mediado:

imaginemos a seguinte frase:

s "Olhe que linda flor, repare nos seus contornos, olhe para os detalhes das

pétalas e as diferencas de corl...

O conteudo transmitido refere-se ndo apenas a uma mera informagédo sobre a
flor, mas evoca no receptor uma transformacdo na forma de perceber a realidade,
através de uma observacdo mais precisa e detalhada. A mensagem busca transformar
o estado do funcionamento cognitivo do individuo, incitando-o a uma exploracédo
sistematica das caracteristicas do objeto. Mais importante que isso. H4 um emissor-
mediador com uma intencdo muito clara, incitando o receptor a perceber como ele

percebe, a interpretar o mundo como ele interpreta, a significar como ele significa...
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Ha um mediador — um ser humano — que seleciona, filtra, organiza, nomeia, da
significados ao mundo dos objetos (FEUERSTEIN e BOLIVAR, 1980). E bom que se diga
gue o mediador transmite sua visdo de mundo ao mediado para que ele possa
estabelecer a sua propria visdo. E no conflito entre os conhecimentos prévios do
mediado e o saber do mediador que se produz uma nova forma de interpretacéo, por
parte do mediado. Neste sentido, Varios momentos que temos com nossos pais, com
nossos filhos, com nossos professores, etc., s&o momentos de Experiéncia Mediada?
Categoricamente sim.

Toda interagcdo humana somente se viabiliza através da comunicacao. Dentro
deste aspecto, pudemos analisar brevemente que a Experiéncia de Aprendizagem
Mediada tem seu foco ndo especificamente no contetdo das informagdes, mas sim
no dialogo intencional entre o emissor e o receptor da mensagem. Ambos interagem
constantemente, onde o que impera é a troca de impressdes, sentimentos sobre o
mundo, etc., e o intercambio de formas de compreensdo da realidade. A interacdo
comunicacional e de transmissdo no processo de Experiéncia de Aprendizagem
Mediada impGe a presenca da mobilizacdo cognitiva e afetiva através de uma
relagdo dialogica, interacional, entre dois ou mais seres humanos. Assim sendo,
podemos, inclusive, destrinchar duas facetas da transmisséo cultural, a respeito da
diferenca entre a transmisséo da informagdo e a transmissdo mediacional deste

"algo mais" que é a Experiéncia Mediada:

s Faceta 1: Transmissdo de informacédo; relacdo de objeto para objeto.
Caracteriza-se principalmente como aprendizagem através da exposicao

direta do individuo aos produtos de sua cultura.

s Faceta 2: E entendida como a interagdo humana dentro de uma
intencionalidade, significacdo e uma generalizacdo de ac¢des. Quando um
pai mostra a seu filho pequeno uma série de tratores, nomeia-os e faz o
filho perceber detalhes nunca vistos, informalmente este mesmo pai esta

ativando func¢des cognitivas em seu filho, modificando seu padrao de olhar
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para as coisas. O individuo sofre a exposi¢cao aos produtos de sua cultura
por meio de outro individuo que Ihe transmite significados culturais, Ihe

oferece Instrumentos e transforma sua relacdo com o mundo.

A primeira faceta da transmissdo cultural se impde como os produtos culturais,
independentemente se sao significados ou ndo pelos individuos e demarca-se como a
exposicdo direta do individuo aos conteddos do mundo. A segunda faceta demarca a
Experiéncia de Aprendizagem Mediada e essa transmissdo se caracteriza pela
producéo intencional de significados, através de uma relacdo dialdégica entre duas ou
mais pessoas. Os conteudos da cultura sdo transmitidos intencionalmente, por um
individuo nela inserido, buscando mobilizar naquele que os recebe uma significacao
explicita, orientada e significativa, de forma tal que o mediado futuramente se tornara
mediador de outras geracoes, e assim sucessivamente...

Comparando a primeira faceta com a segunda, podemos dizer que a primeira
diz respeito aos conteldos isolados e fragmentados de uma cultura, que séo
expostos todos os dias na rua, nos letreiros, nas conversas, nas aulas expositivas,
na televisao, no radio, nos livros, etc., e a segunda faceta diz respeito a qualidade da
relacdo e é mobilizada quando um ser humano se interpde entre um individuo e o
mundo dos objetos, estimulando e acessando sua capacidade de aprendizagem, de
reagir e interpretar o ambiente. Enfim, para que haja Experiéncia de Aprendizagem
Mediada, além da transmissédo de conteudos-estimulos, deve existir uma qualidade
de interacdo que transcenda o conteudo e o organize. Posteriormente, abordaremos

0S critérios necessarios para que exista um processo mediacional. Finalizando:

s Nem toda transmissao cultural e interagdo humana produzem a Experiéncia
de Aprendizagem Mediada, mas toda Experiéncia Mediada provém de um tipo
de interacao, viabilizada por determinada transmissao cultural. (FEUERSTEIN,

RAND, 1997).
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4.2.4 Construcao do conhecimento

s Aprendizagem pela experiéncia mediada

s Aprendizagem pela exposigéo direta aos objetos

Falamos rapidamente a respeito da exposicdo direta aos conteudos, sendo
essa também uma forma de transmissdo cultural. Nesse momento, iremos refletir
sobre a aquisicdo do conhecimento no individuo e comparar as propostas de
Feuerstein e de Piaget.

A teoria piagetiana sobre a aquisicdo de conhecimento e aprendizagem define-se
no fundamento de que os organismos possuem esquemas prévios de funcionamento
(nascem com eles) e que estes esquemas iniciais vao desenvolvendo-se a partir do
contato com o ambiente. A estimulagdo com o ambiente faz os esquemas prévios que
um organismo possui tornarem-se esquemas complexos, reversiveis, etc. Assim, Piaget
considera que todo organismo nasce com certos padrdes (esquemas) ja determinados
"a priori", mas que o aprendizado ocorre na transformacdo destes esquemas e
construcao de esquemas superiores a partir do contato com os objetos da realidade.
Piaget enfatiza a relacdo dialética entre o organismo e o objeto, ou mais propriamente
dito, entre o sujeito e o objeto.

O esquema baseia-se na relacdo dindmica entre a maturacdo biol6gica da
estrutura interna e a influéncia do ambiente. A relacdo do individuo com o ambiente
da-se em uma interacao direta (Exposicdo Direta ao Objeto). O ambiente, nesse
sentido, é entendido principalmente como uma rede de objetos de conhecimento,
que se situam frontalmente ao individuo. O modelo de Piaget é construtivista, uma
vez que supde que 0s esquemas mentais sdo construidos a partir da interacdo do
individuo com os desafios da realidade. Piaget (1988) enfatiza que a Educacéo deve
permitir que os educandos sejam experimentadores, enfocando o aspecto ativo da

mente humana frente aos objetos de conhecimento.
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Para Feuerstein, Piaget estd correto quando fala da relacdo dialética entre
maturacdo e ambiente, considerando o valor da exposi¢édo do individuo aos objetos,
como um elemento importante na mobilizagdo do desenvolvimento. Entretanto,
Piaget ndo enfoca a qualidade da interacdo humana como um fator central,
relevando aos objetos o valor central da variavel ambiente (FEUERSTEIN, citado em
VITORIA, 1994). Nesse contexto especifico, a diferenca fundamental entre os autores
citados € que Feuerstein preconiza a existéncia da Experiéncia de Aprendizagem
Mediada, condi¢do fundamental para preparar qualquer individuo para "aprender" e
se beneficiar da Exposicdo Direta ao Objeto. Para Feuerstein, ha sempre a
necessidade efetiva e afetiva da presenca de um "Outro" humano, denominado
mediador, que se interpde entre o individuo e o conjunto de objetos que o rodeia.

Assim, para Feuerstein, ndo é exposicdo direta ao objeto, conjunta a
maturacéo, que forma os esquemas mentais € o conhecimento, como na proposta
piagetiana. E justamente uma "quantidade" ndo-mensuravel de Experiéncia de
Aprendizagem Mediada, da presenca deste "Outro", que ira ativar e provocar no
sistema cognitivo uma construcdo estrutural e flexivel, verticalizando os rumos de
sua maturacdo. (FEUERSTEIN, citado em Vitéria, 1994).

O esquema de Feuerstein (1997) se resume nesta forma:

S-H-O-H-R

onde o H (HUMANO) marca a presenca do mediador, que "encaminha" o
individuo (ORGANISMO) em sua interacdo com os objetos de conhecimento...

Sustenta Feuerstein que:

La teoria de la EAM - definida como la cualidad de interaccion del organismo y el medio -

se produce por la interposicion de un ser humano iniciado e intencionado que media entre

el mundo y el organismo, creando en el individuo la propensién o tendencia al cambio por
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la interaccién directa con los estimulos. La EAM es la Unica que produce en la existencia
humana la flexibilidad, la autoplasticidadd y, en Ultima instancia, le da la opcion de

modificabilidad, tal como la hemos descrito. (FEUERSTEIN, 1997, p.15).

4.2.5 Desenvolvimento: aprendizagem X maturagao

Semelhante a Vygotsky, Feuerstein atribui ao fator da interacdo social, a partir
da atuacdo dos agentes culturais (pais, professores, etc.) a caracteristica de
elemento central no desenvolvimento da estrutura interna (ver FEUERSTEIN; COHEN
e MINTSKER, 1993; FEUERSTEIN; MINTSKER e BEM SHACHAR, 1993). Ja Piaget,
apesar de valorizar o ambiente como constitutivo da constru¢cdo mental, define que a
maturacédo biolégica tem um peso maior em relacéo ao desenvolvimento.

Esta concepcdo de énfase na maturacdo biolégica, em relacdo ao ambiente,
influencia principalmente préaticas educacionais e intervencdes cognitivas. Como postula
Pain (1992), a aprendizagem é uma oportunidade de aplicacdo do esquema ja
desenvolvido, em nivel maturacional.

Em resumo, as estruturas ldgicas ndo sdo aprendidas; em vez disso, sdo construidas

segundo uma cronologia mais ou menos estavel em todos os individuos e uma ordem

de aquisicdo constante para todos."/ "Assim, a aprendizagem entendida como
oportunidade de aplicacéo € tanto mais util nos periodos de aparecimento das novas
estruturas, época na qual a crianca busca por si mesma a ocasido de exercitar seu
novo instrumento de organizacdo do real, fato que leva Piaget a dizer que cada

esquema reclama seu alimento". "..sdo0 0s esquemas que configuram a

aprendizagem e ndo esta que determina a aquisicdo de esquemas. (PAIN, 1992, p. 6).

Assim, como argumenta Pain, a aprendizagem fica como um subproduto da
maturacdo biologica, ndo interferindo diretamente na propria maturacdo; ha uma
relacdo de hierarquia, onde o biolégico prepondera sobre o fendémeno da

aprendizagem, no que diz respeito ao desenvolvimento da estrutura cognitiva.
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s H& uma diferenca substancial, principalmente no que diz respeito a filosofia do
que é educar. Essa visdo da maturacao biolégica como linear e estéatica e da
educacdo como acompanhando o nivel maturacional manifesto € amplamente
contestada por Vygotsky (1991) e por Feuerstein, que preconizam, ambos, a
presenca do mediador, desse "Outro" como condi¢do indispensavel e
essencial na ativacdo da maturacdo e do seu impulsionamento.

Piaget teorizou de forma brilhante a estrutura cognitiva humana (FLAVELL,

1984), descrevendo a formacéo dos esquemas mentais e a elaboracéo da estrutura
cognitiva, através de funcdes bioldgicas tais como a assimilacdo, a acomodacéao e o

equilibrio. Entretanto, muitas questdes ndo foram objeto de Piaget:

s Por que ha grande disparidade e diferenca no processo de aquisicdo dos

esquemas e estruturas mentais das pessoas?

s Por que umas pessoas adquirem todas as estruturas do processo evolutivo

humano e outras ndo, como é o caso do pensamento logico formal?

s Por que umas pessoas sdo adaptaveis, flexiveis e modificaveis, em termos

cognitivos, e outras sao rigidas e ineficientes?

Sobre essas diferencas processuais esta o olhar de Feuerstein:

There are great differences between people as to the degree to which they become
changed and modified through the assimilation of new stimuli into existing schemata
and accommodation of their schemata through the pressure exerted by the newly
assimilated stimuli.

It is commonly observed and scientifically acknowledged that great differences exist
between people as to their capacity to modify themselves, their cognitive structure,
their knowledge base, and their operational functioning following their exposure to
stimuli. Some individuals are exposed to certain experiences throughout their lives
without being affected by them in the direction of higher levels of functioning,

understanding, and adaptation. Is direct exposure to stimuli a guarantee that indeed
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the individual once exposed will be better off at repeated exposure to these stimuli?
That this is not the case, is evidenced by the lack of flexibility manifested by many
individuals who, despite being exposed to repeated stimuli, continue in their previous
modalities of response which are not adaptive to changing conditions. (FEUERSTEIN,
R.; FEUERSTEIN, S. 1994, p.9-10).

And yet, there are masses of individuals who are totally unaffected by direct exposure
to stimuli, i.e. they are unmodified in their responses and their behavior. In some
extreme cases, even task related behaviors are continued rigidly in the same way as if
the previous experience had been wiped out as soon as it occurred, and the perceived
object or event is experienced as new, never seen, never heard, never registered. In
these cases, the 'perceived’ stays as a totally isolated episode, neither related to the
previously experienced nor to the one which folloes. It is this episodic grasp of the
experience which limits the meaning of stimuli registered through direct exposure. It
fail to affect subsequent similar experiences. (FEUERSTEIN, R.; FEUERSTEIN, S. 1994,
p.10-11).

Beyer (1996), comentando sobre a posi¢do da escola piagetiana de Genebra a
respeito da deficiéncia mental e das pessoas com dificuldade de aprendizagem,
sustenta a énfase nas fases do desenvolvimento pelo Construtivismo de Piaget,
apesar de também alertar para mentalidade aberta e curiosa de Jean Piaget quanto
a possiveis intervencdes que acelerassem o desenvolvimento mental dos individuos,
aspecto estes que podem ser registrados em suas interlocu¢cdes com Bruner.

Entretanto, tendo como énfase o desenvolvimento das fases e seu plano
maturacional, a aprendizagem néo foi concebida pela escola piagetiana como sendo
um fator capaz de mobilizar e alterar os niveis maturacionais, como postulou de forma
revolucionaria Vygotsky (1991). A partir, pois, da nocdo de Zona de Desenvolvimento
Proximal, de Vygotsky, e com a teoria da Experiéncia de Aprendizagem Mediada e sua
énfase no valor do Mediador, a maturacéo deixa de ser um empecilho e passa a ser um

possivel aliado. E o que pensa Feuerstein:
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...nosotros tenemos grandes signos de que el sujeto puede cambiar a través de toda
su vida y no como se pensaba anteriormente que existen periodos criticos en la vida,

mas alla de los cuales no era posible cambio alguno. (FEUERSTEIN e BOLIVAR, 1980)

Ainda seguindo a visdo revolucionaria e otimista de Feuerstein:

Ao contrario do que dizia Piaget, as criancas podem ser conduzidas a aumentar o
potencial de inteligéncia, mesmo que nao tenham atingido o nivel de desenvolvimento
ideal. Piaget considerava a inteligéncia como um produto da maturidade biolégica do
ser humano combinada com a sua interacdo com o ambiente. Em minha teoria, 0
mais importante é o processo de aprendizagem mediado por um educador."/ "E a
figura do mediador, aquele que intervira, que induzira a analise, a deducéo e a
percepcdo. O educador € peca chave. Ele transmitira valores, motivacbes e as
estratégias. Ajudara a interpretar a vida. NGs, educadores, estamos mais em jogo do
gue a crianca e jovens. Se nao formos capazes de ensinar, serd impossivel aprender.

(FEUERSTEIN, entrevista concedida a Vitoria, 1994, p.6).

Ha dois caminhos ou duas vias centrais para a aquisicdo do conhecimento
elou instauracdo do processo de aprendizagem: a Experiéncia de Aprendizagem
Mediada e a Exposicéo Direta ao Objeto. No caso, a Experiéncia de Aprendizagem
Mediada mobiliza os niveis potenciais do ser humano e impulsiona sua estrutura
cognitiva a atingir novos patamares, pela via da relacdo com um Outro Mediador,
gue intencionalmente coloca-se na interposi¢cdo entre o organismo € o0 mundo.
Evidentemente, é a Exposi¢do Direta ao Objeto que alimenta o ser humano de
informacdes, estimulos sobre o mundo, enriquecendo seu nivel cognitivo ja maduro
e manifesto. Neste aspecto, hd uma relacdo importante entre as duas formas: a
Experiéncia de Aprendizagem Mediada, ha medida em que responde pelo nivel de
Modificabilidade e flexibilidade da mente, prepara o individuo, tanto cognitivo, como
afetivamente, para se beneficiar da Exposicéo Direta aos objetos do mundo e extrair
o maximo de conhecimento oferecido por eles. As criticas que Feuerstein faz para
algumas propostas construtivistas de intervengdo cognitiva remetem a énfase, dada

por elas, a Exposicéo Direta.
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4.2.6 A funcdo do mediador no impulsionamento da maturacao

Como vimos até entdo, dentro da proposta de Feuerstein, um ser humano
somente ir4 se desenvolver se for estabelecida uma relacdo qualitativa de interacéo
mediada com um outro ser humano ja desenvolvido. Ndo somente no sentido de que
o adulto alimenta e protege o bebé, mas no sentido de que o adulto mediador
transmite ao mediado diversas fungdes mentais, ativando uma série de potenciais.

Temos como paradigma desenvolvimental que:

s A heranca bioldgica somente ird se manifestar em um organismo humano
imaturo quando este for exposto a interacdo com outro organismo humano

ja desenvolvido.

N&o estamos referindo a uma pura relagdo com o ambiente. Falamos em um
nivel muito mais especifico que é o da interacdo do organismo com 0s "outros" de sua
mesma espécie, através dos quais "eu" vou me localizando no mundo, me constituo e
sou constituido como sujeito. Facamos uma pergunta para n0S mesmos, ndo para

abrirmos uma problematica, mas para abrirmos nossa mente quanto as possibilidades.

s Quando um bebé é deixado aos lobos, como ocorreu com algumas
criangas perdidas em matas de cantos selvagens do mundo, o que
acontece? Ele tem um comportamento humano?®

Um exemplo altamente significativo e impressionante, que extrapola o campo

do humano, mas serve como ilustragdo para expandirmos o campo de nossas
reflexdes (e ndo especificamente para gerarmos problematizacfes), € o caso dos

elefantes retirados do parque Kruger, na Africa.

°Segundo Balbi e Balbi (s.d.), o bebé humano pode se comportar como um lobo
porqué, dentro da evolugcdo humana, os lobos tém uma relacdo ancestral de desenvolvimento
cognitivo semelhante as estruturas mais primitivas do homem. Através do contato com os lobos,
ativam apenas as partes cerebrais mais primitivas. Nao entraremos em detalhes, mesmo porque
essa afirmacéo é bastante polémica.
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A revista Veja, num artigo de Varella (1997), com o interessante titulo de: "Pais
Ausentes”, relata a presenca de um comportamento assassino por parte de
elefantes retirados prematuramente de seus pais e deslocados para outros parques.
Esses elefantes bebés cresceram sem a influéncia de elefantes adultos,
desenvolvendo-se somente em relacédo direta ao ambiente, sem a presenca de um
outro organismo maduro de sua propria espécie. Este fato € importante, ja que os
elefantes sdo animais que vivem em bando, numa relacdo de poderosa interacéo
determinada por um sistema de hierarquia estabelecida pelos mais velhos.
(VARELLA, 1997).

Segundo o artigo, esses elefantes apresentavam um comportamento muito
diferente do comum de sua espécie. Apresentavam-se muito mais agressivos do que o
normal, matando descontroladamente outras espécies, principalmente os rinocerontes.
Como constatou David Barrit, do Fundo Internacional para o Bem-Estar dos Animais
(Ifaw), os elefantes tiveram danos muito severos no seu desenvolvimento maturacional,
devido a falta de elefantes mais velhos. Entretanto, o fato mais surpreendente dessa
reportagem diz respeito a alteracdo hormonal verificada nestes animais. Varios
elefantes machos tiveram o horménio testosterona desengatilhado dez anos mais cedo
do que o normal. A maturacéo se alterou sensivelmente. E interessante que se diga que
esse animais ndo estavam privados de sua interacdo com o ambiente; eles estavam
privados, ai sim, € da relacdo fundamental com outro ser jA maduro e capaz de ativar e
conduzir o desenvolvimento biolégico destes organismos ndo maduros.

Verifica-se pois, dessa forma, a estreita relacdo entre a heranca bioldgica e a
necessidade da presenca de um outro organismo, ja maduro, para que a propria
heranca bioldgica seja acessada e torne-se viavel e plena, quando se trata de
organismos complexos e organizados por uma estrutura grupal/social. Alids, como
pondera Katz (1988), os animais superiores, em sua relacdo com outros do mesmo
grupo, possuem uma estrutura interativa hierarquica complexa, o que influi

poderosamente na formacdo dos organismos dessas espécies.
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Para quem se perguntou qual seria o destino dos elefantes citados e das
outras espécies ameacadas, Varella (1997) comenta sobre o desfecho desse
exemplo bastante propicio:

Para tentar compensar o erro inicial, as autoridades estdo enviando fémeas adultas

aos locais onde as gangues atuam, especialmente os parques Pilanesberg e

Hluhluwe-Umfolozi. Imaginam que as elefantas possam pér ordem no pedaco, ja que

as fémeas tém grande poder disciplinador e costumam desempenhar funcéo

organizativa no interior das manadas. Os rinocerontes aguardam ansiosamente a

chegada dessas titias. (VARELLA, 1997, p.91).

Voltemos ao tema especifico da mediacdo em Feuerstein, no que diz respeito
ao ser humano especificamente. Segundo Tzuriel (1994), o mediador modula os

seguintes aspectos:

1) Filtra os estimulos e "embala-0s", num grau de ordem por valores de

relevancia.

2) Modula a intensidade do estimulo, de acordo com a necessidade do

mediado.

3) Intervém na capacidade do mediado para planejar e responder com

eficiéncia, inibindo a acao por impulsividade.
4) Estabelece relagcbes temporais e espaciais sobre o plano concreto.

5) Promove a interpretagcdo do mundo através do raciocinio intuitivo e légico,

relacionando-o com as necessidades mais imediatas.

6) Extrapola o dia-a-dia, 0 "aqui-e-agora" da situacdo imediata, transcen-

dendo relacdes e produzindo verdades junto ao mediado.

Marcada pela presenca intencional do Outro, a mediacdo € uma qualidade

fundamental para que a crianca se insira na ordem humana. Podemos dizer que sua
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génese é determinada através da funcédo materna: a mée € o primeiro mediador natural.
A mediacdo inicia-se ja nos primeiros contatos entre a mae e o filho. Mesmo nos
primeiros momentos, a linguagem verbal e ndo-verbal ja é intermediada pela méae, que
ja promove a mediacao de significados, de intencionalidade e transcendéncia e assim,
aos poucos, vai introduzindo a crianca a estar em relacdo de reciprocidade com ela.
Alids, a crianca acena ao desejo do Outro, justamente quando demonstra esta
reciprocidade. O olhar, a intensidade e a repeticdo de determinados chamados, o tom
de voz, a manipulacdo de objetos, através da mae, tudo isso "traz" a crianca para o
"mundo humano”, ao mesmo tempo em que “"desperta" suas capacidades cognitivas
(condi¢es filogenéticas), desenvolvendo os primeiros niveis mentais. Ao mesmo tempo
gue a mae, enquanto essa funcdo de Outro, tem lugar importante no estabelecimento
de um bom desenvolvimento afetivo-emocional, também ocupa um lugar de destaque
no plano cognitivo. Afinal, o primeiro mediador natural, espontaneo e informal é méae.
Podemos analisar, diante disso, que a privacao cultural é marcada exatamente
por uma lacuna existente entre um mediador estruturante e a crianga. Note-se, dessa
forma, que a estrutura cognitiva e a estrutura emocional se constroem na faceta da
interacdo. Assim, a Experiéncia de Aprendizagem Mediada ocorre na presenca de um
Outro que acaba promovendo no mediado uma necessidade de observar, nomear e
responder a realidade de forma relacional e ndo episddica, onde o experienciado é
significado na ordem de um "a posteriori’, transcendendo o aqui-e-agora. Segundo
Klein (1994), quando alguém sofre o processo de mediacdo, além de receber uma
carga de contetdos culturais — e isto ndo € o mais importante -, recebe uma carga
intencional, instigando a producdo de uma necessidade no individuo de enfocar os
objetos, de analisar, de comparar, etc. No contato com o mediador, a crianca é
conduzida a funcionar de determinada maneira, em nivel cognitivo, e a enfocar a
realidade por determinado prisma. A promog¢éao dos significados, longe de se dissociar

do plano afetivo, relaciona-se com ele, ja que todo significado contém cargas afetivas
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acopladas em seu sistema representacional de esquemas mentais. Portanto, a
construcao de significados implica tanto na produgéo de uma identidade cultural quanto
numa identidade subjetiva, como nos aponta Feuerstein, ao enfatizar o valor da

dindmica entre o social e a formacao do individuo:

Of all the MLE criteria, the mediation of meaning is the one most determined by the
cultural heritage of the individual. The ‘meaning’ is the reflection of attitudes, values,
mores, and commandments which regulate and shape the transmitted behavior."
(FEUERSTEIN, R. e FEUERSTEIN, S. 1994, p.27-28).

4.2.7 Critérios do processo mediacional

Descrevemos alguns elementos fundamentais que fazem parte do processo
mediacional: a interacdo, a transmissédo cultural e o papel do mediador. Entretanto
dissemos que nem toda interacdo e transmissao cultural sdo elementos da mediacéao,
ou seja, nem todo processo interativo alcanca o estatuto e a qualidade de mediacao,
conforme expde Feuerstein. Na verdade, o termo "mediacdo”e "mediador" tem sido
amplamente utilizados em contextos também amplos e, por esta razéo, é fundamental
determinar os elementos ou caracteristicas que — de acordo com Feuerstein —
constituem condicdo para uma interacao ser qualificada como mediacao.

Alids, Feuerstein no alerta para a necessidade do cuidado em se distinguir

com precisdo o que é uma mediacdo do que é uma simples interacao:

The somewhat rapid expansion of the theory is not without a certain danger of
inappropriate applications of the term, and to a certain extent, even a tendency to
confound MLE with different theories of learning and methods which may be if not
totally opposed, al least devoid of the major characteristics which are specific to MLE.
Indeed, since the area of concern of MLE is the interaction between the human being
and its sociocultural environment, the tendency to consider any child-environment
interaction as bearing the characteristics of MLE is great. (FEUERSTEIN, R. e
FEUERSTEIN, S. 1994, p.3).
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Prossigamos entdo para a definicdo dos critérios da mediacao, citados abaixo:

1. Que haja intencionalidade por parte do mediador e reciprocidade por parte

do mediado: Mediacéo de intencionalidade e reciprocidade.

2. Que haja uma construcdo (incitada pelo mediador) de significados:

Mediacao de Significado.

Que haja uma transcendéncia da realidade concreta, do "aqui e agora”,
para posterior aplicacdo da compreensao de um fendmeno apreendido em

outras situacdes e contextos: Mediacao de Transcendéncia.

Feuerstein (1997) estipula que estas sao as trés caracteristicas fundamentais

e universais, para que uma interacdo ganhe o estatuto de mediacdo. A falta de um

destes critérios, portanto, inviabiliza a qualidade de mediacdo numa relacéo

interativa. Segundo Feuerstein, através destas caracteristicas interacionais:

. la

humanidad se ha transmitido a si misma a través de su existencia". (FEUERSTEIN,

1997, p.17). Ha também outros nove critérios, considerados particulares, que vao

matizar e enriquecer a experiéncia de aprendizagem mediada, mas néo vao defini-la

em seu aspecto universal:

8

8

Mediacao do sentimento de competéncia.

Mediacao da regulacao e controle do comportamento.
Mediacdo do comportamento de compartir.

Mediacao da individuacao e individualizacdo psicologica.
Mediacao pela busca de objetivos e metas.

Mediacao do desafio: a busca pela novidade e complexidade.
Mediacao da conscientizacdo do ser humano como modificavel.
Mediacao da busca pelas alternativas otimistas.

Mediacado do sentimento de pertencer.
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Buscaremos desenvolver os conceitos principais envolvidos em cada critério

mediacional.

Intencionalidade e Reciprocidade

Para que haja mediacdo é necessario que o mediador tenha uma intencao
com relacdo ao mediado. Essa intencdo pode ser acompanhada de conteldos
conscientes, assim como de expectativas e fantasias inconscientes. Numa mao
dupla, essa intencdo deve ser incorporada pelo mediado, estabelecendo-se entre
esse dois seres um posicionamento. Quando a mae vai em direcdo ao seu bebé,
olha para ele e chama sua atencao, ela esta buscando provocar uma reciprocidade
no bebé, demonstrando sua intencionalidade de interacdo, de troca afetiva, de
investimento emocional, de apresentacdo ao mundo. O bebé, aos poucos, vai
estabelecendo um reconhecimento da face da mae, de suas intencbes e demandas
(ver SPITZ, 1996). Aos poucos, o choro do bebé sera dirigido ndo mais ao acaso,
mas sim sera enderecado, remetido, aquela face, aquele mediador que esta tao
presente, que o conforta e alimenta. E, assim, ao longo de seu desenvolvimento, o
bebé "aprende” também a estabelecer uma intencionalidade forte e determinada em
relacdo ao "outro”.

De uma forma geral, este critério de mediacao, alias, diz respeito a formacéo
de vinculos entre as pessoas. A relacdo do que pode se chamar de amizade, de
coleguismo, até mesmo de rivalidade, é marcada pela também via mediacdo de
intencionalidade e reciprocidade. O reconhecimento do outro e de si mesmo, sem
duvida, passa por tal caracteristica da mediacdo. Parece ser o mecanismo da
intencionalidade e da reciprocidade um fator dos mais primordiais entre as espécies
organizadas em grupos.

Em certas condi¢gBes clinicas, alguns individuos apresentam uma quase total
auséncia de intencionalidade e reciprocidade frente a outro ser humano. Pessoas com
estas caracteristicas sdo chamadas de autistas, justamente pela pobreza com que se

relacionam com os outros. E uma condicdo extrema, mas também passivel de
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alteracbes, como pensa Levin (1997), que realiza um trabalho terapéutico e cognitivo
com autistas, justamente através de uma forte e intensa Mediacdo da Intencionalidade

e Reciprocidade.

Mediacgao de Significados

Aqui reside toda a transmissdo mediada de valores, atitudes culturais e
pessoais do mediador para o mediado. E o fator da interagdo que mais mobiliza o
aspecto afetivo, envolvendo toda a crenca de mundo do mediador e do mediado: as
expectativas e os valores, os ideais e 0s lagos sociais de uma comunidade, de um
grupo, de uma nagao. Como bem relata Lane (1984), os significados sé&o produzidos
através de intera¢des, abrindo o campo para o estabelecimento da subjetividade dos
individuos, inseridos num contexto sécio-histérico. Nas palavras de Lane:

. se por um lado, os significados atribuidos as palavras sdo produzidos pela
coletividade, no seu processar historico e no desenvolvimento de sua consciéncia
social, e como tal, se subordinam as leis histérico-sociais, por outro, os significados se
processam e se transformam através de atividades e pensamentos de individuos
concretos e assim se individualizam, se ‘subjetivam’, na medida em que ‘retornam’
para a objetividade sensorial do mundo que os cerca, através das acdes que eles
desenvolvem concretamente.

Desta forma os significados produzidos historicamente pelo grupo social adquirem no

ambito do individuo, um ‘sentido pessoal’, ou seja, a palavra se relaciona com a

realidade, com a prépria vida e com os motivos de cada individuo. (LANE, 1984, p.33-34).

O mediador deve fornecer seus significados para o mediado, inclusive para
gue ele possa elaborar novos significados e novas possibilidades, generalizando e
transcendendo. Interagir através da troca de significados significa trocar experié-
ncias, vivéncias e sentimentos que ultrapassam o nivel do fendmeno concreto. Signi-
fica que, geracdo apds geracdo, os seres humanos terdo um compartilhar e uma
certa identificacdo sobre o que € certo e 0 que é errado, estabelecendo o senso

comum. Alias, Pinker (1998) relata que uma das coisas mais dificeis para que um
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computador possa ser inteligente é a programacdo de um senso comum sobre 0s

objetos, sobre o mundo.

s Por que temos valores tdo fundamentais e antigos, como por exemplo, 0s
contidos na Biblia? Para que possamos ter uma certa ordem, um certo
senso comum, para que o real tenha uma interpretacdo e uma certa
constancia inteligivel. O ser humano possui uma necessidade suprema de
organizar a realidade e o fator desencadeador é, sem duvida, a construcao

de significados.

No contexto da teoria da Feuerstein, "significado" deve ser entendido como um
sentido que o individuo "tira da vida". Até mesmo uma crianca de colo ja esta inserida
em significados, pela via do outro. Significados de um outro, que lhe fornece o alimento,
a sobrevivéncia, e que, gradativamente, lhe transmite o sentido de seu amor, de seus
anseios, desejos, valores... O bebé, paulatinamente, percebe o investimento emocional
gue a mée lhe significa e passa a dirigir-se frente a esse outro. Nesse ir em direcéo a...,
o0 proprio "eu" do bebé vai se estruturando, reconhecendo no outro o jubilo do
reconhecimento de mesmo, enquanto semelhanca e diferenca (PAIN, 1991). Esse outro,
gue supre o bebé (em alimentos, em significados, em afetos, etc.), tem funcéo
fundamental em seu desenvolvimento ndo sé afetivo, como muitos pensam, mas
também no desenvolvimento cognitivo, como diz Pain, aludindo a esse fato através de
uma metafora cativante:

. 0 sujeito humano estd sempre constituido a partir de outro. Tanto a estrutura
inteligente quanto a semidtica sdo eminentemente intersubjetivas, nao tanto pensando
em cada individuo como um aparelho telefébnico que depende, para seu
funcionamento, de uma rede comunicac¢des, mas na medida em que este individuo se
constitui como sujeito de um chamado. E porque alguém chama, requer, solicita, que
confere ao outro sua qualidade diferenciada, incluindo-o ao mesmo tempo em um

sistema de semelhancas. Assim, um numero telefébnico, como o nome préprio, ndo

para chamar a si proprio, mas para ser chamado, como parte de um conjunto de
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requerimentos mutuos. Aquele que chama a si proprio pelo telefone ndo encontra,
como no espelho, sua imagem plana, mas o som mondétono de ‘ocupado’. (PAIN,
1991, p. 20).

Freud (1987 a) descreveu o grande interesse das criancas pela questdao do
nascimento. Apesar do objeto de Freud ser o inconsciente e seu maior interesse
visar, no caso das criancas, a andlise das construcfes fantasisticas sobre o
nascimento, ele verificou a importancia da elaboracéo dos significados promovidos
pelas criancas sobre a vida e a morte, tanto do ponto de vista emocional, como
cognitivo. Freud também analisou o0s ritos e 0s mitos como um vasto campo de
producdo simbolica, onde as culturas humanas investiram no intuito de entender o
mundo e a si mesmos.

O homem é o Unico animal que deixa vestigios de sua historia, seja através de
simbolos gréficos, de tétens, ou de imagens esculpidas, ou através de tecnologias.
Esses elementos da cultura sdo marcas, interpretacbes de um homem que,
significando a si mesmo, transforma a natureza e constréi o chamado mundo
humano: a humanidade, que € uma extensdo da sua propria natureza. Nesse viés, é
interessante constatar que os periodos de grande crise da humanidade, sem
excecdo, promoveram grandes crises no sistema de crencas, de significados
culturais. Isso porque os significados humanos sédo construidos a partir do confronto
direto que o homem tem com as vicissitudes da realidade e do confronto silencioso
gue ele tem com o seu desejo. Os significados, pode-se dizer, produzem-se na
relacdo dinamica entre a necessidade de sobrevivéncia e a necessidade de
plenitude. E, no caso, a plenitude buscada coloca-se sempre em questéo:

s Dé alimento ao homem e ele estara saciado, mas nédo satisfeito.

s Dé abrigo ao homem e ele estara seguro, mas néo satisfeito.

s Deé riqguezas ao homem e ele estara rico, mas nao satisfeito.

s Deé educacdo ao homem e, apesar de ndo estar satisfeito, ele buscara para

sempre a sua verdade...

Concluindo, a Mediacéo de Significado € a ponte entre o plano cognitivo e o plano

afetivo-emocional. Quando o mediador transmite significados ao mediado, ndo apenas



63

d& sua visdo de mundo, mas também prepara o mediado para que ele também possa
ter sua propria visdo, a sua propria interpretacéo. A troca de sentimentos e vivéncias é
enfatizada e o vinculo estabelecido pela intencionalidade e reciprocidade ganha
substancia. Ndo podemos falar em relacionamentos significativos, como a prépria
palavra o diz, se ndo houver a mediacdo e a producdo de significados. Assim, uma
interacdo humana somente ganha sentido em sua intencdo, quando € provida,

gualificada e enriquecida, a todo o momento, de significado.

Mediacéo de Transcendéncia

A transcendéncia ocorre quando mediador e mediado caminham além da
situacao dada, buscando relacdes entre o conhecimento adquirido e possibilidades
para o futuro, em termos de projecdes e generalizacbes do conhecimento adquirido,
disponibilizando-o para situacdes futuras.

Transcender € uma acao de transferéncia, que demonstra-se na capacidade
gue os individuos tém de compreender determinada situacdo ou objeto e
extrapolarem esse aprendizado para outras situacfes, onde o processo aprendido
pode ser aplicado novamente. Um exemplo simples de transcendéncia é verificado
guando uma crianca aprende a abrir latinhas de refrigerante. Aprende que tem que
manusear a mao de determinada forma, puxar o lacre para fora, de determinada
maneira, e, observar uma lamina ovalada descer para dentro da lata e abrir um
espaco para o liquido poder sair. Ao aprender a abrir uma lata, a crianca aprende a
abrir latas, no sentido mais genérico; ha uma producdo de significado, de
conhecimento que se torna disponivel. Ao mesmo tempo, a crianca pode generalizar
um aprendizado sobre seu processo de aquisicdo do conhecimento em abrir latas.
Um mediador pode incitad-la a constatar que ela ndo pode pegar de qualquer jeito na
lata, que deve observar o formato do lacre para que possa puxé-lo da melhor
maneira e verificar que seus dedos devem ser precisos e sensiveis a detalhes de
movimento. Essa aprendizagem do processo promove sua generalizacdo para

outras circunstancias, que nao apenas o abrir latas. Assim, ha uma transcendéncia
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do fendbmeno aprendido e significado, criando uma progressao infinita das vivéncias.
Transcender, pois, € buscar processos regulares que ultrapassam a propria
situacdo vivida. Para uma definicdo simples do que vem a ser a transcendéncia,
faremos uso de Gardner, quando ele delimita a importancia do papel da
compreensao genuina por parte do estudante:
eu contrasto desempenhos de compreensdo disciplinar (ou genuina). Tais
desempenhos ocorrem quando os estudantes estdo aptos a tomar informagdes e
habilidades que eles aprenderam na escola, ou em outras situagdes, e a aplica-las

flexivel e apropriadamente em uma nova e, a0 menos em parte, imprevista situacao.
(GARDNER, 1994, p.12).

Gardner (1994) relata a existéncia de varias pesquisas que comprovam a
incapacidade de estudantes americanos em generalizar seus conhecimentos.
Algumas pesquisas, por exemplo, estudaram a capacidade de estudantes de Fisica
de universidades americanas em realizar exercicios de Fisica um pouco diferentes
do que lhes eram comumente apresentados na faculdade, mas com o mesmo
principio ou conceito que haviam aprendido em seu curso (GARDNER, 1994); os
resultados foram bastante insatisfatorios. Varios pré-conceitos, ou crencas
destituidas de um valor l6gico foram constatadas nas respostas da maioria dos
alunos, mostrando pouco dominio dos conceitos l6gicos (CLEMENT, 1982 e 1983).
Alids, tais resultados levam o préprio Gardner (1994) a fazer uma forte critica ao
sistema educacional que, segundo ele, deveria propiciar a "compreensao genuina"
do aluno, ou, em termos de Feuerstein, deveria propiciar a transcendéncia dos
conhecimentos, estratégias ou processos do pensamento em outras situacoes.

Vale citar a critica de Gardner, que além de tudo, € um manifesto critico sobre

a postura educacional contemporanea:

E razoavel esperar que um estudante universitario esteja apto a aplicar, em um novo
contexto, uma lei da fisica, ou uma prova de geometria, ou um conceito de histéria

acerca do qual ele recém exibiu ‘dominio aceitadvel’ em seu curso. Se, quando as
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circunstancias de testagem séao ligeiramente alteradas, a competéncia buscada ndo
pode mais ser documentada, entdo a compreensao — em qualquer sentido razoavel
do termo — simplesmente nao foi adquirida. Este estado de coisas raramente tem sido
reconhecido publicamente, mas mesmo estudantes bem sucedidos sentem que seu
aparente conhecimento &, no maximo, fragil. Talvez este embaraco contribua para o
sentimento de que eles — ou mesmo o sistema educacional inteiro — sdo de algum

modo fraudulentos. (GARDNER, 1994, p.9).

A transcendéncia tem uma caracteristica fundamental: € um evento puramente
humano. A intencionalidade e reciprocidade e a transmisséo de significados, de uma
certa maneira "tosca", "grosseira” (se podemos falar assim), também apresentam-se nos
animais. Entretanto, o ato de transcender e, assim, estabelecer uma meta-significagao
ou um procedimento metacognitivo, é caracteristica Unica da espécie humana. I1sso
porqué, na transcendéncia, o individuo estabelece regras que ultrapassam o concreto e
os elementos manipulados. A linguagem tem importante papel neste processo, como
comentamos a respeito da importancia da fala para Vygotsky.

Mas afinal, transcender para qué? De um ponto de vista ético, seria
interessante que qualquer individuo tivesse consciéncia critica de seu lugar na vida,
consciéncia politica, uma postura ética e valores morais elevados, que exercesse
sua cidadania e fosse contrario as injusticas, buscando a transformacéo social.
Através da capacidade humana de extrapolar os eventos em si e estabelecer
condi¢cdes que transcendam os acontecimentos hd a possibilidade para tal intento.
Aproveitando o ensejo, citemos Ricouer, exaltando que:

Uma acdo importante, poderiamos dizer, desenvolve significados que podem ser

atualizados ou realizados em situacdes outras que nao aquela em que ocorreu essa

acado. Ou seja, o significado de um evento importante vai além, supera, transcende as
condigbes sociais de sua producdo e pode ser reatualizado em novos contextos

sociais. Sua importancia € sua relevancia duravel e, em alguns casos, sua relevancia

onitemporal. (RICOUER, 1984, p.208, citado em VELHO, 1995.).
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Mediacdo do Sentimento de Competéncia

Ninguém pode ter um sentimento de competéncia de algo, se hdo possuir uma
instrumentalizacdo para fazé-lo com competéncia e, portanto, sentir-se competente.
O mediador tem o papel de preparar o mediado, instrumentaliza-lo exatamente para
fazer emergir esse sentimento internalizado de competéncia. A mediacdo do
sentimento de competéncia envolve a construcdo entre mediador e mediador de
uma analise critica eficaz, relativa a uma conscientizacdo do que o mediado ja
produz de forma competente, ou do que ele possa vir a produzir. A grande
oportunidade para mediar o sentimento de competéncia do mediado é quando o
mediador acessa o0 potencial cognitivo entdo "adormecido”. No mais, construindo
uma série de possibilidades positivas para o mediado, o mediador pode penetrar
profundamente no sentimento de competéncia: as representacdes do mediado sobre
0 seu préprio eu.

Mediar o sentimento de competéncia compreende alterar toda a visdo que um
individuo tem de si mesmo, principalmente se ele possuir uma baixa auto-estima e
uma historia de fracasso. Nao podemos negligenciar as marcas psiquicas deixadas
pelo registro da incompeténcia; esse registro pode ter sua origem em situacées
objetivas de fracasso, assim como ser proveniente de uma relacdo ruim,
insatisfatoria, com pessoas que possivelmente se recusaram a ser mediadoras,
principalmente no periodo da infancia.

Um individuo que se sente incompetente, a0 mesmo tempo se vé atado,
amarrado numa posicédo subjetiva de derrota e pessimismo. E marcado pelo apego
ao "status quo" e pela esquiva ao desafio. Em varias situacdes de dificuldade ja se
esquiva, temendo sentir novamente a decepcdo da derrota. Portanto, sentir-se
competente implica sentir-se amado e aceito no que faz, mas — mais ainda - significa
ter consciéncia metacognitiva, ou seja, ter consciéncia de seus processos ou
"ferramentas"” internas, das estratégias mentais que vao poder ser acionadas na

solucéo de problemas, na aprendizagem de novos contetdos formais e informais e
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diante de desafios e necessidades da vida. Existem varios trabalhos psicologicos
gue relacionam um sentimento de bem-estar pessoal e "mais-valia”, com o fator de
ser aceito e querido. Filhos indesejados, filhos ndo esperados, situacfes onde o
amor filial ndo é demonstrado podem alterar significativamente o sentimento de
competéncia, deixando marcas psiquicas profundas e, se nao tratadas, duradouras:
este é o quinhdo do plano emocional.

Evidentemente, h4 uma relacdo profunda entre a questdo cognitiva de éxito e a
guestao afetiva do vinculo com pessoas significativas (pais, etc.). Normalmente, tanto a
guestdo do éxito instrumental como a questédo da relacdo afetiva influenciam na auto-
estima. Um comprometimento em um desses fatores — cognitivo e afetivo — pode
promover uma sensacdo de mal-estar, um sentimento de incbmodo com a vida, consigo
mesmo e com 0 outro. Além desses fatores, constata-se que normalmente os
individuos com baixa auto-estima possuem maior sensibilidade a qualquer tipo de
interacdo. Nesse sentido, a mediacdo pode vir a ser de grande utilidade, ja que pode
propiciar uma nova e revolucionaria relacdo, possibilitando que o individuo venha a
elaborar psiquicamente uma forma alternativa de interagir com o outro, alterando
também seu papel de ser no mundo. O "desabrochar" da confianc¢a, da alta auto-estima,

marcam uma nova postura do individuo diante de si mesmo e da vida.

Mediacado da regulacao e controle do comportamento, através da planificacao

das acdes

s There are cultures in which inhibition, delayed gratification, and planning and
organizing one’s behavior are not necessary, and people are encouraged to
respond in an impulsive and uncontrolled way to stimuli which are of meaning

to them". (FEUERSTEIN, R. e FEUERSTEIN, S., 1994, p.40).
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A mediacdo do comportamento se relaciona diretamente a metacogni¢do, ou
seja, a acdo cognitiva do sujeito em pensar sobre a sua prépria acao, implicando um
controle dos seus processos de funcionamento. A promoc¢do deste controle é feita
pelo mediador, que em diversas instancias inibe fortemente a impulsividade e a
resposta por ensaio e erro do mediado. Esse critério de interacdo mediacional é um
dos fatores mais importantes nos trabalhos com individuos portadores de retardo
mental ou de genialidade. S&o, em muitos casos, pessoas altamente impulsivas, por
motivos opostos. No caso do portador de retardo mental, a impulsividade é resultado
de um baixo nivel cognitivo manifesto, uma deficiente antecipacdo as acdes,
ocasionando uma reacao imediata aos estimulos apresentados. No caso do génio,
normalmente ha uma riqueza tdo grande no processo de raciocinio que, em alguns
casos, provoca uma descompensacao e uma impulsividade.

Regular o comportamento, muito além do que propor condutas de compor-
tamento, significa o oferecimento, por parte do mediador, de elementos metacognitivos,
de conceitos, significados para o mediado, construindo subsidios para a alteracdo do
proprio padrdo de funcionamento cognitivo: nem a passividade cega, nem a
impulsividade selvagem. Num nivel mais elevado, a Mediacdo de Regulacédo e Controle
do Comportamento (Comportamento Cognitivo, diga-se de passagem) busca uma
abstracéo reflexora e uma tomada de consciéncia (pedindo emprestado os termos

piagetianos) das proprias acoes.

Mediacdo do Comportamento de Compartir

Mediacdo que promove basicamente um caminho de ir em direcdo ao outro e
promover uma acao de troca, de inter-relacdo. A mediacdo do comportamento de
compartir desenvolve a capacidade do mediado de descentrar-se das suas proprias
posicbes e assim compartilhar seus pontos de vista e suas produ¢des com as do

outro. Essa mediacdo estimula a busca por novas relacbes que conduzam a novas
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aprendizagens e identidades, na medida em que promove também o "colocar-se no
lugar do outro".

Véarias pesquisas antropoldgicas estudam a importancia da partilha para o
estabelecimento de um vinculo duradouro entre pessoas, ou grupos. Esse tipo de
relacionamento é encontrado em todas as culturas, sendo caracterizado como um
traco geral da humanidade (PINKER, 1998). Toda interacdo humana que leva em
conta 0 compartir caracteriza-se pela consideracdo ao outro, aos seus sentimentos,
suas aspiracdes, sua pessoa como um todo, imperando uma reciproca relacdo. Os
dois lados ganham com a partilha. O lado humanitario € evocado quando os
individuos interagem compartindo suas experiéncias e vivéncias. Apesar da base do
compartir ser a troca, essa relacdo pode transcender-se numa sensibilizacdo ao bem
estar do proximo. Dentro desse contexto, surgem condi¢cdes de interacdo como a
empatia, o respeito e a compreensao da dor e da felicidade do outro. Varias formas
basicas de relacdo implicam o compartir, como por exemplo, 0 companheirismo, a

amizade, o casamento e a familia.

Mediacao da diferenciacao individual e psicoldgica do sujeito com relagéo

ao outro

O sentimento de diferenciacdo e demarcacao do espaco pessoal, seja social,
civico, ou psiquico, é profundamente trabalhado nesta caracteristica mediacional. E
um fator de ativacdo do plano identificatério, onde a subjetividade e o limite do eu
sdo considerados. Na relacéo dialética entre 0 eu e o outro é importante considerar
gue diferenciar-se significa dualisticamente pertencer a algo e, ao mesmo tempo, ter
uma identidade interiorizada. Somente posso me diferenciar se, concomitantemente,
eu também pertencer a algum conjunto. A acdo de diferenciar é marcada por
destacar-se do todo, mas nao significa isolar-se do todo. Portanto, toda mediacao da
diferenciacdo individual p6e em questdo a posicdo do mediado dentro de sua

comunidade e nacédo, remetendo a prépria identidade.
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Feuerstein demonstra que a diferenciacao individual € altamente influenciada
pelo fator cultural:

For example, the great differences found in general between males and females in

terms of dependence and independence are related to the gender roles which society

imposes. (FEUERSTEIN, R. e FEUERSTEIN, S., 1994, p.43).

Independentemente das regras sociais € fundamental para um individuo
"impor-se" em seu meio, e "dizer a que veio na terra". Todo ser humano deseja
deixar sua marca e seu nome inscrito na historia (de vida), visando a eternidade de
sua presenca individual, singular. A questéo da singularidade e do estilo pessoal séo
fundamentais. Ser singular, diferenciado, fazendo parte de um grupo, de um todo:
este é o confronto onde o individuo busca sua autenticidade.

Entre os modismos e imposi¢cdes vividos atualmente, uma das questdes do
homem contemporaneo tem sido encontrar a sua "cara”, sua "formula" para transitar
entre os outros individuos, que anseiam pelo mesmo reconhecimento, numa época
pés-moderna, centrada em verdades flexiveis e dindmicas, que ndo passam pelo
mais caminho da certeza absoluta. Véarios socidlogos de renome contemporaneo,
como Giddens e Giroux analisam o momento histérico em que vivemos, de
transformacdes radicais e instantaneas, onde a questao da construcéo da identidade
situa-se como fundamental. Enquanto Santos (1995), por exemplo, afirma que hoje
em dia ndo ha mais uma divisdo nitida entre o espaco sécio-politico e 0 espaco
individual como havia antigamente, Giddens (1997) fala da faléncia de instituicdes,
como o Estado, em nos amparar e nos dar uma referéncia interna, ao preconizar a
importancia do dialogo. Giroux (1986), por sua vez, chama a atencdo para a
importancia do discurso pos-moderno; um discurso entre os individuos, no cotidiano,
gue nado aceita a imposicao de uma verdade absoluta, denotando uma condicéo de
grande abrangéncia e significados flexiveis. Berman (1988) pontua a queda da

verdade cientifica e tecnoldgica, proposta pela modernidade, que prometeu o



71

avanco progressivo do conhecimento que levaria & um mundo "perfeito”, ou pelo
menos, bem planejado, justo e igualitario.

Quem nao conhece o tema moderno da igualdade, fraternidade e liberdade?

As revolu¢cdes modernas ndo deram conta de suas propostas, seja a revolucao
francesa, sejam as revolucdes de base marxista. O mundo vive uma época que
convoca para novos valores, mais flexiveis e menos dogmaticos, que tentem
solucionar o problema do individuo, que se apresenta descrente e que cré cada vez
menos no Estado.

A pés-modernidade, momento em que vivemos, é uma época que rompe com 0S
paradigmas de um individuo amparado, pleno de certezas e seguro de sua verdade.
Marca um individuo que deve buscar sua verdade, que caminha por diversos discursos,
e gue diz de si mesmo através de diversos grupos e tendéncias. Dentro desse contexto
riqguissimo de possibilidades, mas também, e por isso mesmo, altamente perigoso, a
diferenciacdo psicologica e a construgcdo de um estilo pessoal passam a ser de
fundamental importancia: uma quase questdo de sobrevivéncia psicologica. Assim,
enquanto sujeito de uma historia, vivemos nosso tempo, somos em certos aspectos
moldados, mas também somos agentes de nossa €poca, construimos ou repetimos
padrdes, determinando nossa identidade e nossos principios. Afinal, ha muito e muito ja

estd escrito na histéria da civilizagdo humana: - o estilo € o homem.

Mediacao da busca de objetivo e metas

Uma das maneiras de sair do imediatismo do dia-a-dia, do aqui e agora, e
projetar a vida no plano também do futuro, € elaborar objetivos e metas. Esta
gualidade de mediacao enfoca fundamentalmente as escolhas que o individuo toma
para a sua vida e, por isso, é fator importante, tanto no aspecto cognitivo, como no
aspecto emocional. A busca por gratificacdo imediata sai de cena e entra no lugar a

escolha por uma atuacédo a médio e longo prazo.
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Planejar faz parte da atividade cognitiva humana. A busca de metas e
objetivos ativa tanto o investimento do individuo no mundo, como mobiliza todo o
funcionamento cognitivo e a abstracdo; Sobre essa mobilizacdo que transcende o
aqui-agora, Feuerstein conta uma historia sobre o "plantar":

This is illustrated by the story of an old man who is planting a Johannes bread tree.

Someone passes by and asks, ‘Why do you plant this tree? You know that you won't

be able to eat the fruits since | takes 70 years until the tree bears fruit.” He responds,

‘Yes, but if my parents would not have done what | do, | wouldn't be able to eat such

fruit. (FEUERSTEIN, R. € FEUERSTEIN, S. 1994, p.44-45).

Em muitos casos que se apresentam como dificuldades de aprendizagem e baixo
rendimento cognitivo, especialmente no caso dos adolescentes, é muito comum
observar uma total falta de objetivo e de metas. A vida destes sujeitos confina-se e
limita-se no espa¢o do momentaneo, do imediato e do urgente. Se e quando ha alguma
projecao no futuro, é destituida de significacéo individual e subjetiva, na medida em que
€ imposta por familiares. Muitos com problemas afetivos mantém uma relagdo de
descrenca com esses objetivos da familia, mantendo uma reacao negativa frente a eles,
sem iniciar um projeto proprio, auténtico. Em alguns casos ha uma clara relacéo
negativa do filho em relacéo ao objetivo da familia, em véarios casos frente ao estudo, a
aprendizagem.

Certo cliente, um adolescente, mantinha um discurso repetitivo que nao
conseguia aprender. A questdao mantinha-se dentro da seguinte fala: ndo posso (e
quero) saber. Havia uma problemética de interagdo com o0s pais, que englobava
tanto o plano afetivo como o cognitivo e esse adolescente estudava a anos em
escolas para alunos com dificuldade de aprendizagem e possuia um medo terrivel
do desafio e da novidade. Evidentemente, quando os objetivos sdo suprimidos o
desafio é evitado; sem metas o desejo ndo é impulsionado e o individuo nao investe
0 seu ser no mundo. Até mesmo para iniciar um trabalho cognitivo e psicoterapico €

necessario que o individuo tenha um minimo de investimento: ha que sentir um
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incdmodo, querer algo mais, ter uma demanda prépria, para caminhar e alcancar
uma visao mais além...

O homem somente foi a Lua porque um dia mirou para ela e desejou chegar
até la. Desse desejo surgiu uma necessidade e uma meta foi construida... E da Lua

olhou de volta para a Terra e para si mesmo...

Mediagado do desafio: a busca da novidade e da complexidade

A curiosidade € um fator energético que impulsiona o individuo a buscar novos
conhecimentos, conteudos, situacdes, experiéncias e a aprofundar naquilo até entéo
bem pouco conhecido. A mediacdo do desafio promove no mediado uma
mobilizacdo ao desconhecido, levando em conta uma posi¢cao otimista em relacao
ao novo. Busca estabelecer uma procura constante pelo entendimento, j4 que todo
conhecimento € apenas um ponto (possivel) de vista sobre o fenbmeno. Muitas
vezes 0 ser humano ndo apresenta a espontaneidade de buscar o desafio e 0 novo
porque encara o mundo como pronto, enfocando o que esta a sua frente como néo
passivel de mudanca, de re-construcdo, ou transformacédo. Nota-se neste caso a
existéncia de uma posicéo cognitiva passiva diante do mundo

Diante da auséncia de uma posi¢céo otimista frente a novos desafios, o individuo
jamais modifica seu meio e se modifica, porque o desafio € uma possibilidade de
transformacédo e de mudanca que implica em riscos. Muitas vezes a novidade é evitada
porque hébitos arraigados mantém o "status quo". E mais cémodo permanecer numa
situacdo sem graca, mas segura, do que embarcar no desconhecido. Freud falava
sobre isso, enfocando que 0s neur6ticos mantém seus sintomas como forma de
seguranca e de limitagdo auto-imposta. Ele dizia que esse incomodo, contradito-
riamente, também produzia certo prazer e grande seguranca psiquica.

Correr riscos. Essa é condicao "sine que non" para o desafio. O individuo que
nao corre riscos permanece na mesma posicdo. Por isso, a mediacdo do desafio se
relaciona diretamente com a mediacdo da construcdo de objetivos e metas. Muitas

vezes entramos em desafios de forma descontrolada, impensada, por falta de
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planejamento e de um raciocinio sistematico e eficiente. Entretanto, ha que se
considerar o plano emocional. De forma abrupta, podemos fazer algo de forma
"impensada" porque, na realidade, estamos inconscientemente desejando o fracasso
desse intento. Freud chegou a analisar com bastante precisdo estas situagoes,
demonstrando como tendéncias inconscientes interferem para que o sujeito sempre
repita determinado fracasso, mantendo seu sintoma. Ele elaborou conceitos para
explicar esses fendbmenos, tais como a compulsado a repeticdo (FREUD, 1987b) e a

pulsdo de morte (FREUD, 1987c).

Mediacao da conscientizacdo do ser humano como modificavel

Ha uma crenca geral na cristalizacdo e na estaticidade do ser humano, como
se isto fosse uma verdade. Existe um ditado que diz: "Pau que nasce torto, morre
torto". Concepgdes como essa influenciam grandemente a forma como os individuos
véem a si mesmos e modificam sua histéria de vida. A crenca na estaticidade
acarreta, provavelmente, a propria estaticidade: quando nada se faz, nada se colhe.
Entretanto, o pior da crenca na rigidez é que nada se espera de alguém que néo
seja o previsivel.

A conscientizagdo do ser humano como modificavel implica acreditar na
imprevisibilidade e na superacdo das expectativas. O destino passa a ser do proprio
homem que, apesar de assujeitado a determinados fatores maiores que ele, também
pode alterar o curso destes fatores, influenciando diretamente no curso de sua
histéria e, quem sabe, da "Historia". Feuerstein comenta sobre a passividade dos
educadores que ndo acreditam na modificabilidade humana:

In the absence of belief in modifiability, or in the reluctance to engage in applying it,

the educational system becomes anemic, manifesting at best a passive accepting

approach that is accepting the individual as he is. At worst, the school rejects him in a

Spartan way when his condition doesn’t fulfill society’s expectations of him."
(FEUERSTEIN, R. e FEUERSTEIN, S. 1994, p.47).
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Mediacado de sentimento de fazer parte de algo, de pertencimento

O modo como o individuo faz parte e se relaciona socialmente varia de cultura
para cultura. Sociedades mais tradicionais estabelecem relacdes mais rigidas,
hierarquizadas, onde o pertencimento € mais estatico e formal. J& nas grandes
metrépoles, muito se ouve falar das "tribos" urbanas, que nada mais sdo do que
grupos informais com tendéncias particulares, que envolvem uma série de pessoas,
de uma forma dindmica, flexivel e mutante. H4 um fator comum em todas estas
variagdes: o ser humano, para sua saude mental, necessita sentir-se "em casa", ou
seja, pertencer a algo — ser reconhecido e reconhecer; ser identificado e identificar
seu pares — e ter certa relacdo de ser parte de um todo maior, que o acolhe e o
protege. Pertencer a algo, além de nos descentrar de uma onipoténcia egocéntrica,
acalenta um sentimento de prazer, de comunhdo, ja que o ser humano nédo pode
responder sozinho por todas (ou por quase nenhuma) as suas questdes existenciais.
Basicamente € sobre isso que a mediacdo do pertencer enfatiza: veicula o mediado
nas suas raizes sociais e ensina-o a construir lacos e referéncias psico-sociais, que
vao ancorar, por sua vez, a construcdo de uma HISTORIA, uma histéria de vida com

passado, presente, futuro...

Mediacdo da Busca por Alternativas Otimistas.

Enfatizando as escolhas em relacdo ao futuro, a mediacdo por alternativas
otimistas explora caminhos e possibilidades que levam a promocédo do individuo. A
concepcao de futuro diz sobre o0 modo como percebemos as coisas, relacionamos e
as projetamos... O conhecimento de atitudes otimistas perante diversos eventos e
situacGes conduz e orienta a analise dos elementos de cada escolha e possibilita a

antecipacao construtiva dos fatos.
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4.3 O Processo Cognitivo e o Ato de Aprender: funcdes Cognitivas e

Operacdes Mentais

4.3.1 Analise clinico-funcional do processo interno

Especificamos uma série de caracteristicas da Experiéncia de Aprendizagem
Mediada e dissemos que ela é causa central e fator proximal para o desenvolvimento
da estrutura cognitiva dos individuos. Também descrevemos a nocao de estrutura
cognitiva presente em tedricos como Piaget e Vygotsky, relacionamos Feuerstein a eles
e o concebemos como um estudioso da Modificabilidade e do processo interno
cognitivo. Neste sentido, chega o momento de iniciarmos nosso estudo sobre a
concepcéao de Feuerstein do processo interno.

Feuerstein compreende o processo interno em termos funcionais-estruturais.
Do ponto de vista funcional, ele procura analisar como a mente humana funciona e
guais aspectos fazem a mente funcionar mal, segundo a influéncia da interacéo
humana. Através da analise de como a mente funciona Feuerstein péde constatar
alguns elementos estruturais e fundamentais para um processamento mental
eficiente. Denominou estes elementos de fun¢fes cognitivas. Estas funcdes, diga-
se de passagem, foram sendo definidas a partir da influéncia do construtivismo
piagetiano em Feuerstein, assim como de seus estudos sobre a interacdo das maes
com seus filhos.

Do ponto de vista estrutural, Feuerstein analisa 0 processo cognitivo, seus
elementos e as transformacgfes estruturais vividas pelo organismo, baseando-se na
teoria piagetiana do desenvolvimento. Feuerstein € um construtivista, no sentido amplo
deste conceito, e sua teoria diz respeito a Teoria da Modificabilidade Cognitiva
Estrutural. Quando Feuerstein fala de mudancas, de flexibilidade, de um potencial
cognitivo, ele concebe tudo isto dentro de uma estrutura cognitiva que, para ele, deve

ser capaz de se re-arranjar, de transformar-se, a partir da mediacdo. Como ja dissemos,
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Feuerstein difere em grau de Piaget, pois d4 um peso maior ao processo de aprendiza-
gem, redefinindo a relacéo entre a maturacao e o contexto social. Entretanto, Feuerstein
€ estruturalista, pois concebe a estrutura cognitiva em grau muito proximo a Piaget.

No interior de cada funcao cognitiva hd uma série de processos concorrentes.
A funcédo cognitiva € caracterizada por ser um processo estruturado como um todo,
um processo complexo de relacdes, ao invés de ser um elemento reduzido, basico,
gue se associa a outros elementos reduzidos. Cada funcdo cognitiva ja € um
processo complexo e nédo redutivel, que se liga a outras funcfes, que também séo
complexas e ndo redutiveis. Neste sentido, a funcdo cognitiva é um elemento
estrutural, um produto da relacéo dinamica entre o biolégico e o cultural.

Didaticamente temos:

1. Func¢des Cognitivas: processos estruturais e complexos do funcionamento
mental que, quando combinados, fazem operar e organizar a estrutura
cognitiva. Dentre as varias fungdes cognitivas definidas por Feuerstein e sua
equipe, podemos citar um exemplo:

s Comportamento Exploratorio Sistematico: fungédo cognitiva que diz
respeito ao processo cognitivo complexo através do qual o
organismo procura e captura os estimulos do mundo. Todos os
processos que englobam a acao perceptiva de reconhecimento de
objetos, definicdo de estimulos, etc., por meio de uma busca, seja

através do olhar, do tateio, etc., define esta funcéo.

Note-se, como expomos anteriormente, que esta fungédo, assim como todas as
outras, ndo € redutivel a um processo ou procedimento mental simples, mas a um
conjunto complexo de processos cognitivos de percepcdo, corroborando nossa

analise a respeito da condicdo organicista e holista da teoria de Feuerstein.

2. Operacao Mental: € o resultado final da combinacdo de uma série de

funcdes cognitivas. Um exemplo de operacdo mental:
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s Analise: analisar significa extrair as partes principais de um todo e
definir suas caracteristicas; € o resultado da combinacdo de uma
série de funcdes cognitivas, tais como percepcédo clara e precisa,
comportamento exploratério sistematico, capacidade para lidar com

duas ou mais fontes de informacéo, etc.

O modelo de Feuerstein enfatiza o carater funcional, ou seja, o funcionamento
da atividade mental através das func¢des cognitivas. Entretanto, ndo explica o
desenvolvimento das funcdes cognitivas em termos estruturais, como Piaget faz a
respeito das operacfes mentais. Seu modelo é uma descricdo funcional de como a
mente humana tem seu funcionamento alterado pela mediacdo humana. Entretanto
seu modelo tem como alicerce a andlise estrutural feita por Piaget. Buscaremos,
nesse sentido, articular o modelo funcional de Feuerstein as explicacdes de Piaget

sobre o desenvolvimento da estrutura cognitiva.

4.3.2 Descoberta das funcdes cognitivas: observando a interagcdo das maes com

seus filhos

O modelo das fun¢des cognitivas, em Feuerstein, tem sua base na Experiéncia
de Aprendizagem Mediada. Sharron e Coulter (1996) relatam que Feuerstein
estabeleceu a vasta gama de funcdes cognitivas através do estudo da interacéo
natural entre adultos e criangas, principalmente entre as maes e seus filhos. As
autoras comentam que varios rolos de filmes que continham interacées entre maes e
filhos, tanto de criangas consideradas normais, como criangas com dificuldades
sérias de aprendizagem, serviram de referéncia para a definicdo das funcdes
cognitivas dos processos mentais. Comportamentos das mées e das criancas foram
sistematicamente analisados, chegando-se a constatacdo de que as criancas
alteravam seus padrbes de raciocinio em razdo do padrdo de funcionamento
cognitivo da mée e a transmissédo desse padrao se dava através da Experiéncia de

Aprendizagem Mediada.
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Como exemplo da influéncia da mée, como mediadora, Feuerstein nos fala
gue a face da mae, mais do que qualquer outro objeto, € um elemento que provoca
a atencao do bebé. Quando a mae chama o bebé e mobiliza sua atencao, ela esta
ativando diversas func¢des cognitivas, de forma intensa, preparando-o (ensinando-o)
para perceber o mundo de forma clara, precisa e sistematica, etc.; a mae esta
filtrando, selecionando, organizando, interpretando, dando significados aos objetos
e, assim, inserindo o bebé no mundo simbolizado. Sem essa figura fundamental, que
exerca a funcdo de mediadora, os bebés ndo seriam impulsionados a "entrar" no
mundo e desde ja comecariam a desenvolver a entdo chamada Sindrome de
Privacdo Cultural, & qual j& nos referimos. O milagre humano se faz a cada nova
geracdo, na relacdo entre o germe da estrutura cognitiva, que € aspecto biologico, e
seu desenvolvimento, que se condensa com o fator cultural da mediagdo humana. O
modelo das func¢des cognitivas extingue a dicotomia existente entre a maturacao
bioldgica e a interacdo humana, ja que tal modelo cognitivo de Feuerstein provém da
relacdo dialética entre estes dois fatores.

Ressalta-se que as fungbes mentais inicialmente estdo localizadas entre a
mae e o filho, nem em um, nem em outro. A mediacdo da mae ativa o potencial
cognitivo do filho e as fun¢des mediadas pela mée gradativamente sao incorporadas
pelo filho, redefinindo sua estrutura cognitiva. Por exemplo, a mae que faz o filho
olhar com atencado para os objetos vai gradativamente fazendo que ele incorpore em
sua estrutura interna o ato de observar com precisdao os detalhes, alterando o
padrao de funcionamento perceptivo de seu filho. Neste sentido, a mediacdo tem o
papel de ativar e modificar padrbes internos dos individuos. Pesquisas vem sendo
realizadas no sentido de demonstrar que até mesmo os autistas, quando mediados

adequadamente, tém seu potencial aflorado e modificado através da interacao.

4.3.3 Dificuldades de aprendizagem: funcfes cognitivas deficientes

A partir da nocdo das fungBes cognitivas como elementos estruturais e
fundamentais para o funcionamento da inteligéncia e para a capacidade de

aprender, Feuerstein revoluciona o enfoque sobre o processo ensino-aprendizagem.
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O enfoque passa a ser nestes "pré-requisitos” do pensamento que sao as funcdes

cognitivas e as dificuldades cognitivas passam a ser contextualizadas a partir dos

trés niveis funcionais: entrada, elaboracao, saida. Utilizemos o exemplo da escola.

Pensemos em algumas das funcdes responsaveis pela fase de entrada de

informacdes:

§

§

Uma percepc¢éo confusa compromete a capacidade do individuo em observar,
analisar e compreender qualquer matéria ensinada pelo professor na sala de
aula. O aluno tera dificuldade em perceber detalhes, seja em questbes
matematicas, seja na interpretacédo de texto, seja nos dados historicos, seja
em mapas geogréaficos... Ndo importa o conteddo em si mesmo, mas as
ferramentas do pensamento necessarias para a construcdo do conhecimento,

pois quando ela falham, o processo de aprendizagem imediatamente falha.

Um comportamento exploratério assistemético provoca uma incapacidade em
procurar ou “"escanear" todas as informacdes possiveis e necessarias na
solucdo de problemas, tarefas ou na resolugdo de quaisquer atividades
intelectuais. Nas provas, o aluno com deficiéncia na fungdo cognitiva que
orienta 0 comportamento planejado observa apenas algumas partes do

enunciado, impulsivamente, porque os |é sem nenhuma coeréncia e coeséo.

A incapacidade ou dificuldades de alunos em observar véarias fontes de
informacdo faz com que uma aula complexa, com varias variaveis ou
informacdes ao mesmo tempo seja totalmente incompreensivel. O
professor pode alterar sua didatica e ndo surtira efeito, ja que a questao
estara no numero de elementos a serem captados pelo campo perceptual.
Um mapa de geografia, por exemplo, vira uma "batalha" para o aluno que
observa apenas algumas informagfes de uma s6 vez e ainda de forma

fragmentada, episddica.

Ja na fase de elaboracéo:
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por exemplo, pode haver uma incapacidade para conseguir perceber e
definir um problema. Normalmente as provas ou as tarefas escolares
possuem enunciados que explicitam o problema a ser desenvolvido e
solucionado, sendo que muitos enunciados chegam a oferecer estratégias
para o inicio da resolu¢éo do problema. Entretanto, quando aluno esta com
a funcdo de percepcdo e definicdo do problema comprometida, isto €,
deficiente, mesmo estando os enunciados bem construidos, ndo ha o

movimento cognitivo de analise precisa da tarefa antes de fazé-la.

Quando o aluno possui dificuldade em construir hipéteses, dificilmente ira

resolver questdes com elementos complexos que exijam varias possibilidades.

Tendo dificuldade em planejar e construir estratégias, o aluno sé resolvera
as tarefas que puder ser solucionadas via repeticdo daquilo que o professor
Ihe ensinou nas aulas. Se o professor lhe der uma questdo que envolva
mais o pensar, o ir além, extrapolar, enfim que exigir "Um momento...
deixe-me pensar" ele se perdera. Nao sabera fazer diferente, ndo pensara

através de recursos do pensamento que implicam generalizacéo...

Por sua vez, tendo uma percepcdo episodica da realidade, o aluno
apresentara dificuldades em relacionar fatos ou idéias aprendidos ontem, com
os fatos aprendidos hoje e amanhd, assim como teréd imensas dificuldades de
interpretacdo de texto que requer visdo relacionada e globalizada da

realidade; requer uma percepcao analitica agucada.

As funcdes de saida também tém grande influéncia no aprendizado:

Uma deficiéncia na capacidade de precisdo e exatiddo no modo de
responder leva a todo um mal funcionamento no processo cognitivo, ja que
a precisdo é uma qualidade fundamental no processo comunicativo da fase

de resposta ao problema ou situacéo dada.
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b

s Um comportamento impulsivo e n&o controlado leva a uma relacao
imediata com as matérias, fazendo com que o individuo dificiimente

absorva a parte conceitual e abstrata dos conteados académicos.

s Respostas ndao planejadas e imprecisas repercutem e reforcam a falta de
eficiéncia do aparato cognitivo, formando um circulo vicioso de incapacidade e

rigidez.

Todos esses produtos ou comportamentos descritos acima sao fatos vividos
cotidianamente nas escolas. O que Feuerstein faz ver é que esses fendbmenos tém

uma causa fundamental no processo cognitivo: deficiéncia de fungdes cognitivas.

4.3.4 Funcgdes cognitivas e a ciéncia cognitiva

N&o somente os conteldos escolares, mas 0s processos mentais - base para
construcdo de todo e qualquer conhecimento - sdo mobilizados através do modelo
das fungdes cognitivas. Desta forma, deficiéncias no processamento da memoria, de
atencao, percepcao, etc., podem ser explicados pela via de tais fungées quando
deficientes. Vejamos o exemplo da memodria.

Pensemos na entrada de informacdes: Pode-se esperar uma bom funcionamento
da memdria, uma boa retencéo de informacdes, se a percepcao se apresenta nebulosa
e confusa, se ha deficiéncia de instrumentos verbais e conceitos impedindo a
discriminagéo e identificacdo; se os dados ndo sdo compilados com exatiddo, se o
comportamento exploratério € impulsivo (ndo planejado, ndo sistematizado), e além do
mais, o individuo ndo é capaz de absorver varias fontes de informacéo e selecionar as
informacdes dentro do campo perceptual?

Uma dificuldade significativa na fase de entrada acarreta problemas na
atencdo, influenciando o modo de retencdo dos dados na memdria. A fase de
entrada organiza a memoria de curto prazo e possibilita que ela esteja disponivel
para a memoria de longo prazo. Ja a fase de elaboracédo é importantissima para a
memoria, ja que este é o grupo de funcdes que relaciona significativamente as

informacdes, estabelecendo a memoéria a longo prazo. Perguntando novamente: —
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se um individuo ndo compara espontaneamente, tem um campo mental estreito,
uma percepcao episodica e fragmentada, sera ele capaz de possuir boa memaoria?
As informacfes devem ser registradas na memdéria através de conceitos, por meio
de agrupamentos (classificacbes) de esquemas, e as representacdes devem estar
organizadas globalmente.

Enfim, a relagéo proposta entre 0 modelo de fun¢des cognitivas de Feuerstein
e seu papel na ativagédo das funcdes mentais (memaria, atencao, percepcéo, etc.) €
uma visao revolucionaria para os problemas da cognicdo de um modo geral. Além
disso, abre uma nova possibilidade de didlogo entre as especificidades de sua

proposta com muitos campos cientificos ja conhecidos das ciéncias cognitivas.®

®Algumas &reas das ciéncias cognitivas podem ser assim numeradas:

1. Neurociéncias, que provém do encontro entre a biologia, a neurologia, psiquiatria,
e outros, procuram compreender 0 processo cerebral, principalmente através da explicagéo dos
mecanismos fisiol6gicos do cérebro humano, em termos de sua estrutura biol6gica. S&o
pesquisadas as conexfes nervosas, as estruturas cerebrais, 0Ss neurotransmissores, suas
possiveis formas de transmisséo, etc. (FEIGENBAUM, HANANI, 1991).

2. Os psicofisiologistas, que estudam ndo somente o funcionamento bioquimico
e elétrico do sistema nervoso como um todo, mas procuram formular correlagbes entre
esses processos fisicos da estrutura bioldgica e os comportamentos inteligentes. Varios
artificios como o eletro-encefalograma, por exemplo, servem de medidores da condi¢do
organica, na busca de relacdes entre o nivel biol6gico e o padrao de conduta psicolégica, o
que é uma tarefa bastante complexa e desafiadora (PAILLARD e BLOCH e PIERON, 1969).
Compreender como os estimulos organicos se transformam em sinais psicologicos mentais
€ um dos pontos dificeis, assim como dos mais instigantes do estudo humano (PIERON e
CHOCHOLLE e LEPLAT, 1969).

3. A neuropsicologia, que busca interligar as compreensdes tedricas da area
biolégica e da neurologia com certos pressupostos e enquadres clinicos da area da
psicologia. Dentro do aspecto apontado, verticaliza suas pesquisas para o estudo do
cérebro e suas correlagfes psicolégicas, tendo como um dos campos mais explorados as
lesGes cerebrais e suas intervencdes (VAKIL e HOOFIEN e GROSWASSER, 1990). Certos
tedricos tendem a analisar o fenbmenos da cogni¢cdo priorizando mais os fenémenos
fisiol6gicos, como é o caso de Guttman (1977). Outros, como Lefévre (1989), adotando o
método de Luria, eminente neurologista soviético e discipulo e colaborador de Vygotsky,
procuram dar um enfoque mais clinico.

4. A psicologia cognitiva, um dos campo mais atuantes, tanto do ponto de vista
tedrico, como do ponto de vista clinico, na atuacao do estudo e intervencdo da cognigéo.
Podemos dizer que as principais teorias explicativas sobre o cognitivo provém da psicologia,
no que diz respeito a percepc¢ao, atengdo, memoria e a inteligéncia. Sternberg (1992), relata
a concepcao de inteligéncia pela abordagem em processamento de informagdes, onde
formas complexas de solucdo de problemas sao analisadas, e a acuidade e as estratégias
sdo enfatizadas, enquanto campo de pesquisa. Ndo somente a inteligéncia, mas areas
cognitivas especificas também séo analisadas, tais como a capacidade verbal (HUNT, 1992),
a leitura (CARROLL, 1992) e o aprendizado de uma segunda lingua (CARROLL, 1992).
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4.3.5 Operagdes mentais: conceito

Falamos das func¢des cognitivas de uma forma didatica e agora faremos o
mesmo com as operacbes mentais, as quais, assim como as funcbes cognitivas,
processam em cadeia, de forma dindmica. Entretanto, para efeitos didaticos, iremos
explicar cada operagcdo mental em si mesma, separadamente uma das outras.

E importante que se diga que as opera¢des mentais estudadas por Feuerstein
tem seu alicerce e explicacdo em Piaget. Neste sentido, é necessario sair um pouco
do curso de nossa rota e retomar alguns conceitos piagetianos para fundamentacéo
conceitual de operacdo mental.

Segundo Piaget (1958), toda operagdao mental tem sua génese na acao e seu

desenvolvimento se constréi através do desenvolvimento da estrutura cognitiva.

O comportamento verbal € uma acao sem dldvida amenizada e ainda interior, um
esboco de acao que corre o risco incessante de permanecer em estado de projeto; €
uma acao contudo, que simplesmente substitui as coisas por signos e 0s movimentos
por sua evocacao; e opera ainda no pensamento por meio désses intérpretes. Ora,
negligenciando éste aspecto ativo do pensamento verbal, a introspecgdo s6 vé no
signo reflex@o, discursos e representacdo conceitual. Dai, a ilusdo dos psicélogos
introspectivos quando julgam reduzir-se a inteligéncia a ésses estados terminais
privilegiados, bem como a dos légicos, de que o esquema logistico, mais adequado,
deve constituir essencialmente uma teoria de ‘proposicoes.

Para alcancar o funcionamento real da inteligéncia importa, pois, em inverter ésse
movimento natural do espirito e situar-se na perspectiva da propria acdo. Somente
entdo aparece claro o papel dessa acéo interior que é a operacdo. E por ésse fato,
impde-se a continuidade que une a operacao a acdo verdadeira, origem e meio da
inteligéncia. (PIAGET, 1958, p.66).

Para Piaget (1958) a inteligéncia e a operacdo mental sdo correlatos e esta

correlacao é explicada através de dois fatores:

s Primeiramente, Piaget (1958) considera que a inteligéncia possui uma
gualidade especial, diferentemente dos esquemas motores e da atividade

perceptiva: a inteligéncia é reversivel e "Essa reversibilidade é, sem duvida,
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o carater mais especifico da inteligéncia, pois se a motricidade e a percepcao
tém algo com a composicdo da realidade, permanecem irreversiveis". (Piaget,
1958, p.67-68).

s Segundo, a operacdo mental € o resultado da reversibilidade das operacdes
parciais, caracterizando-se pela flexibilidade e pelos agrupamentos das
diversas representacdes e acdes sobre dado fenbmeno (PIAGET, 1958).

O desenvolvimento da inteligéncia, até sua forma reversivel, acompanha a
construcdo da operacdo mental, sendo que Piaget (1958) preconiza que ja desde o
periodo sensoério-motor a crianca sofre mudancas que preparam caminho para a
efetivacdo da reversibilidade. Entretanto, ela € somente instaurada no periodo
operatorio concreto, inserindo-se ao mesmo tempo o pensamento légico.

Apesar de Feuerstein seguir, como construtivista, Varios pressupostos
piagetianos sobre as operacfes mentais, destaca-se que ele se fundamenta no
principio vygotskiano de que as funcées mentais, e ai se enquadram as operacdes
mentais, encontram-se na inter-relacéo entre o organismo em desenvolvimento e um
organismo ja maduro. Enquanto Piaget enfatiza os esquemas presentes no interior
do organismo, Feuerstein (semelhante a Vygotsky) sustenta que esquemas
mediados socialmente atuam diretamente nos esquemas internos, alterando-os,

mobilizando seu desenvolvimento.

4.3.6 Descricdo das operagdes mentais (i)

Identificacao

A identificacdo € uma acdo mental que propicia a percepcédo dos estimulos do
ambiente em objetos. Um objeto é a reunido de uma série de estimulos organizados
e dispostos em limite fisico. A identificacdo promove o reconhecimento e o destaque
de determinado objeto frente ao campo perceptivo como um todo. Destaca um

objeto do "emaranhado" dos estimulos, definindo seu contorno e seu limite. A
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identificacdo, pois, € uma acao que faz o individuo reconhecer o objeto, através de
suas propriedades ou caracteristicas mais globais, unitarias.

Uma clara manifestacéo de identificacdo é o reconhecimento que o bebé faz
do rosto humano aos trés meses de idade, em média (SPITZ, 1996). Como defende
Spitz (1996), o bebé reconhece no rosto humano o sinal "testa-olhos-nariz". Essa
combinacao forma um sinal que se destaca do ambiente como um todo, gerando um
reconhecimento especifico. Alids, inicialmente a identificacdo é um processo
regulado por programacfes filogenéticas prévias da percepcdo (PINKER, 1998,
Gardner e Kornhaber e Wake, 1998). Seu desenvolvimento € marcado por suas
relacbes progressivas com outras operacfes mentais mais complexas (LURIA,
1990). Na medida que a estrutura cognitiva desenvolve-se a identificacdo perceptiva

também se modifica e se torna complexa.’

Andlise

A analise é responsavel pela "quebra" das partes do objeto destacado pela identi-
ficacdo. Assim como o objeto é reconhecido em seu todo pela identificacéo, a analise
reconhece o objeto através do reconhecimento de suas partes, caracteristicas internas.

Esta operacdo mental é uma poderosa reguladora da percepcao, controlando
e canalizando todo o processo de entrada de informagdes. O modo de observar,
reter e compreender os dados do ambiente dependem diretamente da capacidade
de analise. A analise é o processo fundamental para o desenvolvimento do
conhecimento pratico e também cientifico, na medida mesmo em que é a andlise de
todos os dados de uma complexidade, apds extenso caminho em busca da preciséao,

gue possibilitam a extrapolacdo dos dados e a construcdo de regras generalizadas.

7

’A identificacdo que até o periodo pré-operatdrio € intuitiva, torna-se analitica
(percepcao analitica) com a aquisicdo da reversibilidade e do pensamento l6gico, no periodo
operatério concreto.
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A analise dos objetos é parcial e fragmentada até certa fase do desenvol-
vimento da crianca. Através de uma construcdo progressiva € que a operacao
mental de analise ganha o estatuto de carater l6gico e inclusive formal, estatuto este
de onde provém uma série de compreensdes sobre a realidade e do qual dependem

os procedimentos cientificos.

Comparacao

Comparar significa extrair uma propriedade ou caracteristica de um objeto,
através da identificacdo e analise, e transpor essa propriedade para outro objeto,
buscando similaridades e diferencas.

Deve-se dizer que este é um ato mental que sustenta a necessidade do
homem em buscar similaridades, congruéncias, sincronias ao seu redor, assim como
controlar as diferencas e idiossincrasias. A identificacdo e a andlise, no caso, séo
operacfes mentais prévias, condicbes basicas para a existéncia de uma acéo
mental operacional comparativa. Somente h& a possibilidade de uma comparacéo se
o individuo puder identificar o objeto e extrair um critério comparativo por meio da

analise de suas propriedades.

Sintese

A operacdo mental de sintese permite que o individuo estabeleca relacdes que
vao além de quaisquer partes especificas, dizendo respeito ao mecanismo global. A
organizacao do todo vai além do funcionamento de qualquer uma de suas partes. Um
corpo humano é composto de células, que formam tecidos, que formam 6rgaos, etc.
Entretanto, os érgdos tém uma estrutura, uma ordem que foge a ordem do tecido, ou da
célula. O vinculo, portanto, entre as partes foge a ordem de cada parte separada.

Compreender esse vinculo é sintetizar as partes numa estrutura sistematizada,
organizada e coerente. Analise e sintese sdo movimentos de uma mesma moeda e
desenvolvem-se conjuntamente. Enfim, a sintese contextualiza as partes dentro de

uma ordem que supera as proprias partes isoladas.
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Classificacao

E uma operacdo mental que, por si s6, exige a pré-condicdo da identificacdo
do objeto, da analise e da comparacao de alguma propriedade. Se na comparacéo
os critérios ja sdo fundamentados em classes por semelhancas e diferencas, na
classificacdo as classes sdo associadas, complementam-se e dissociam-se, num
processo reversivel de incluséo e excluséo.

E dificil estabelecer uma linha nitida que diferencie a comparacdo da
classificacdo uma vez que na comparacdo ja ha formacdo de classes quando o
individuo estabelece uma semelhanca entre dois ou mais termos ou objetos.
Entretanto, podemos conceber como diferenca fundamental, entre a classificacao e
a comparacgao, o poder que a classificacdo tem em organizar classes sobre classes.
Na comparacao ja ha formacdo de classes (embrido de classificacdo), mas essas
classes nao coordenam outras classes, numa relagéo de classes sobre classes.

Vejamos um exemplo de classificacdo. Quando alguém compara "um menino
alto" e "uma menina alta" e estabelece suas semelhancas, tem a possibilidade de
formar uma classe (classificacéo inicial) que engloba os dois elementos: ambos séo
seres humanos (semelhanca).

Dois elementos sdo comparados e uma classe foi criada. Entretanto, néo
somente essa classe pode ser estabelecida: "o menino é alto e a menina é alta".
Assim, pode-se criar uma outra classe, das pessoas altas.

Além dessas duas classes, podemos formar varias outras classes, analisando
as diferencas entre os dois termos, "menino” e "menina"”. Formando essas diversas
classes, podemos coordenar as diversas classes organizando nosso sistema de
acordo com diversos critérios. Pode-se incluir "menino” numa série de classes e
exclui-lo em outra série. Pode-se incluir certas classes em outras classes maiores e
pode-se fazer intersecdo entre duas ou varias séries, etc. Essa co-ordenacédo, ou
seja, essa ordenacao conjunta das diversas classes € estritamente uma operacéao

mental de classificacao.
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A respeito da dificuldade em estabelecer uma divisdo nitida da classificagéo
com a comparacgao, digamos que a comparacdo promove uma ‘classificacao’ prévia
qguando forma classes de semelhancas e diferencas: uma pré-condicdo para a clas-
sificacdo. No entanto, a classificacdo se distingue totalmente da comparacao quando
opera logicamente com uma série de classes, agrupando-as, coordenando-as, etc.

Também a classificacdo sofre um processo de desenvolvimento progressivo,

adquirindo ao longo do desenvolvimento infantil o carater l6gico.

Seriacao

A seriacdo e a classificacdo apresentam semelhangas importantes na organi-
zacao dos objetos pelo pensamento humano. Ambas sdo elementos fundamentais
do pensamento logico. Segundo Piaget (1958), o pensamento logico surge no
aparato cognitivo quando as operacdes mentais tornam-se reversiveis, passando a
organizar os objetos do mundo por meio de agrupamentos que incluem as asso-
ciacoes, inclusdes, etc. Piaget explica que:

"O agrupamento légico mais simples € o da classificacdo ou encaixamento
hierarquico das classes. Repousa éle numa primeira operacdo fundamental: na
reunido dos individuos em classes, e das classes entre si". (PIAGET, 1958, p.70).

Por exemplo, o agrupamento de bolas € uma classificacdo ja que organiza 0s

objetos por meio de uma relagéo de igualdade (figura 4.1):

FIGURA 4.1 - CLASSE DAS BOLAS

® O
O
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Um segundo agrupamento légico, a seriacao, difere da classificacdo, porque
agrupa os objetos que mantém entre si relacdes assimétricas. Se a classificacao
reune classes entre objetos dentro de uma igualdade, a seriacdo reune classes de

objetos com relacbes de desigualdade. A seriacdo, enquanto "...reunido dessas
diferencas supde, entdo, uma ordem de sucessao e o agrupamento constitui, por
consequéncia, uma ‘seriacdo qualitativa’ " (Piaget, 1958:71).

A seriacao, pois, se constitui pelo agrupamento de uma diferenca gradual entre
os elementos. E o que vemos, por exemplo, no caso do agrupamento seqiiencial de

tons escuros para tons claros da cor azul, como mostra a figura 4.2.

FIGURA 4.2 - SERIACAO CRESCENTE DE TONS CLAROS PARA TONS ESCUROS DAS

BOLAS AZUIS
Q- O O
Azul Claro Azul Médio Azul Escuro

Do ponto de vista da construcdo da seriacdo no aparato cognitivo, pode-se
dizer que ela acompanha a construgcdo da classificacdo (PIAGET e INHELDER,
1983a). Do ponto de vista do processo mental, organiza a projecao de relagbes
virtuais e a representacdo, jA que da& uma seqiéncia légica aos eventos e aos

objetos. Um trecho de Piaget ilustra essa relacéo:

Tomemos, como exemplo, uma interessante experiéncia devida ao nosso colaborador
André Rey. Tracemos um quadro, de alguns centimetros, numa f6lha de papel
igualmente quadrada (10 a 15 cm. de lado) e pecamos ao paciente para tracar o
menor quadrado possivel, bem como o maior quadrado que possa caber na folha.
Ora, enquanto os adultos (e as criancas a partir de sete-oito anos) conseguem tragar
rapidamente um quadrado de 1-2 mm. de lado, ou outro que cubra a beira do papel,
as criancas de menos de seis-sete anos apenas desenham, a principio, quadrados
menores e maiores que o modélo, procedendo, pois, por tentativas sucessivas e, as
vézes, infrutiferas, como se ndo pudessem antecipar, em nenhum momento, as

solucdes finais. Nesse caso, 0 que notamos € a intervencdo de um ‘agrupamento’ de
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relacdes assimétricas (A<B<C...), presente nas pessoas maiores e aparentemente
ausente nos menores de sete anos. O quadrado percebido se situa, no pensamento,
dentro de uma série de quadrados virtuais, cada vez maiores e cada vez menores, em
relacéo ao primeiro. (PIAGET, 1958, p.64).

Diferenciacéao

Caracteriza-se como uma acao da atividade perceptiva; acao de diferenciacdo
basica dos objetos. Diferentemente da analise e da comparacdo, a diferenciacao
identifica os objetos de forma primaria, em seu todo. O objeto € diferenciado do todo,
seja através de seu movimento particular, da diferenca de profundidade entre ele e o
todo, de brilho, etc. Toda essa acdo de diferenciacdo basica entre o objeto e o
ambiente enquadra-se dentro da atividade perceptiva basica do ser humano. Neste
sentido, a diferenciacdo € uma acdo mental operacional complementar a identifi-
cacdo. O ato de diferenciar marca a capacidade perceptiva em estabelecer diferen-
ciacOes entre determinado objeto e a teia de objetos ao seu redor. A percepcao do
movimento, do brilho, da cor, da profundidade, e outros aspectos, resultam da ativi-
dade perceptiva de diferenciacdo. Diga-se de passagem que esta atividade tem a
maior parte do seu funcionamento organizada de forma inata, enquanto padréo
filogenético prévio (GARDNER e KORNHABER e WAKE, 1998, PINKER, 1998). Ao
longo do desenvolvimento, a diferenciacdo vai sofrendo influéncias das operacdes
mentais superiores, como € o caso também da identificacdo, ambas complemen-

tares da atividade perceptiva basica.

Codificacado e Decodificacéao

1. A decodificacdo € a operacdo mental responsavel pela "traducdo” de
representacdes graficas, sejam simbolos, gréaficos, etc. em conceitos;
2. A codificacdo € a operacdo mental responsavel pela "construcdo" de

representacdes gréficas a partir de conceitos.
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Representacfes graficas que falamos sdo os desenhos, os mapas, a escrita,
ou seja, todas as constru¢des simbdlicas e notacionais usadas pela humanidade
para simbolizar os objetos do mundo. Sua variabilidade e quantidade € imensa,
percorrendo desde os primeiros desenhos das cavernas até as notacbes de
simbolos sobre simbolos, que € o caso da matematica. J& os conceitos se alicercam
em representacdes mentais, esquemas e proposi¢cdes sobre a realidade, fornecendo
0 conhecimento.

A codificacdo transforma o conceito em representacéo grafica e a decodificacéo
transforma a representacéo grafica em conceito (entendimento).

Essa dupla de operacbes mentais, codificacdo e decodificacdo, permite ao
individuo operar com o0s esquemas simbdlicos conjuntamente, nas suas diversas

modalidades.

Projecao de Relac¢bes Virtuais

Projecdo de relacbes virtuais é a acdo mental responsavel pelo estabele-
cimento de ligacdes entre coisas, eventos, idéias, objetos, propriedades, etc., que
em primeira mdo ndo possuem nenhuma relacdo direta no concreto. A projecéo de
relacBes virtuais, em seu estado inicial, depende do surgimento das representacdes
mentais, sem as quais ndo ha pensamento propriamente dito, e muito menos um
plano virtual mental possivel de ser projetado. Nesse caso, podemos dizer que essa
operacdo mental, projecdo de relacdes virtuais, tem seu surgimento com a aquisicao
do plano simbdlico na crianca.

Alias, as representagdes mentais sobre o real sdo dinamicos e nado-estaticos
exatamente gracas a projecdo de relacdes virtuais. Nesse sentido, os esquemas
mentais também se projetam, uns entre 0s outros, produzindo uma cadeia conceitual
complexa na mente do individuo. Além disso, a projecao de relacdes virtuais marca a
condi¢cdo mental de agir virtualmente, o que evita ao individuo ter de agir diretamente no

ambiente concreto.
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Representagdo Mental

O conceito de representacdo mental utilizado em Feuerstein provém da nocao
construtivista piagetiana, onde toda representacdo mental € vista como uma
construcdo que engloba a capacidade de assimilacdo da estrutura cognitiva e sua
relacdo com os estimulos do ambiente.

Quanto a sua natureza, as representacées podem ser classificadas em:

1. Representacoes verbais.

2. Imagens mentais.

Quanto a forma como organizam os dados da realidade, podem ser
classificados em (proveniente da Teoria do Processamento de Informacdes; ver

POZO, 1998; THAGARD, 1998, STERNBERG, 2000, etc.):

1. Esquemas Mentais.

2. Regras e proposicoes.

3. Prototipos.

As representacbes mentais tém como correlato no plano fisico, as
representacdes grafico-simbdlicas: desenhos, niumeros, etc. Alias, o surgimento das
representacbes mentais e a capacidade para representar graficamente sédo
verificados no mesmo periodo do desenvolvimento da crianca, periodo pré-
operatorio piagetiano (ver PIAGET, 1990).

Relembremos dos mapas que aprendemos na Escola. Sdo representagdes
graficas, ou seja, desenhos, que exprimem um trabalho produzido pela representacéo
mental de alguém, ou de um conjunto de pessoas. A base de um mapa € o concreto,
claro. Mas sua construcdo se da através de uma representacdo mental (imagens
mentais, proposi¢cées, esquemas a respeito de conceitos — espaciais, temporais, etc.)

sobre o real. Feito a partir de uma representacdo mental, este mapa elaborado passa a
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servir de referéncia objetiva para que outras pessoas possam representar mentalmente
a mesma regiao, de uma forma agil e mais rapida.
Kosslyn (1992) oferece-nos uma visdo bastante interessante sobre as proprie-

dades e as funcdes das imagens mentais, representacdes nao verbais. Segundo ele:

As imagens mentais oferecem um modo especial de se armazenar informacgdes
diferente do modo verbal. As imagens descrevem informacdes, e 0s objetos nestas
imagens podem ser mentalmente manipulados de modo bastante similar aos objetos
reais correspondentes. As imagens compartilham alguns dos mecanismos cerebrais
usados na percepcdo da mesma modalidade e, portanto, podem interferir a percepcao
de modalidade similar. As imagens ocorrem em uma ‘tela mental’, que possui graos,
obscurecendo detalhes se sdo muito pequenos, e tem uma extensdo delimitada,
impondo um tamanho maximo para as imagens formadas; além disso, as imagens
podem ser usadas de varias maneiras, desde a melhora da propria memoria até o uso

no raciocinio. (KOSSLYN, 1992, p.190).

Chi e Glaser (1992) relatam a importancia fundamental da representacdo mental
para a solucdo de problemas. E somente através da producéo de certos esquemas, ou
da utilizacdo de esquemas prévios, que um individuo pode interpretar qualquer
problema. Mayer (1992) também comenta sobre a importancia capital de certos
esquemas mentais para a resolucao de problemas mateméaticos. Mayer (1992) e Chi e
Glaser (1992) consideram fundamental para a resolucéo de qualquer problema o esta-
belecimento de esquemas graficos precisos, provenientes de precisas representacoes

mentais sobre determinados dados do problema envolvido.

Pensamento Divergente

O pensamento divergente € uma qualidade da mente humana em formular
diversas possibilidades para um mesmo problema. Varias situagdes problematicas
possuem varios caminhos e meios para sua resolucdo. A capacidade em elaborar
esses diversos caminhos e possibilidades € exatamente a caracteristica chave do
pensamento divergente. Neste sentido, o pensamento divergente constroi represen-

tacdes complexas sobre o mundo.
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N&o somente muitos problemas podem ser explicados de diversas formas,
como muitos conceitos sobre os eventos podem ser contraditérios, antagonicos,
conflitantes. Pensar de forma divergente significa pensar em rumos até mesmo
contraditorios, abrindo o campo de relagdes e contrastes. O pensamento divergente
analisa as idiossincrasias, as contradicdes, as possibilidades e impossibilidades
apresentadas pelo momento e trabalha com diversos caminhos possiveis. Neste
sentido, podemos aproximar o pensamento divergente a dialética.

Um exemplo desse pensamento: quando desejo ir para a casa de meu amigo
posso ir pelo caminho X, pelo caminho Y e pelo caminho Z. Posso ir a pé, posso ir de
carro, posso pegar carona de caminhdo e posso ir de 6nibus. Posso ir de tarde, isso se
eu ligar para ele e ele estiver livre de servigo, ou trabalho. Posso ir de noite e tomarmos
uma cerveja, ja que eu ndo gosto de beber de tarde. O cenério de possibilidades, com

suas varias teses, antiteses e sinteses denota o pensamento divergente.

4.3.7 Descricdo das operacdes mentais (ii)

Pensamento Logico

Como bem explicita Piaget e Inhelder:

A faculdade de pensar logicamente nem é congénita nem esta pré-formada no
psiquismo humano. O pensamento l6gico é o coroamento do desenvolvimento
psiquico e constitui o término de uma construgcdo ativa e de um compromisso com o

exterior, 0s quais ocupam toda a infancia. (PIAGET e INHELDER, 1988, p.32).

Mas o que é pensar logicamente?® Para Piaget (1958), a reversibilidade
caracteriza o pensamento légico e, nesse sentido, podemos dizer que o pensamento

l6gico compara, seria, classifica, constroi relagfes de causa e efeito e estabelece

8Segundo Piaget, a ldgica se desenvolve no periodo operatério concreto, quando
a crianca é capaz de construir agrupamentos reversiveis, organizando 0s objetos
representados em grupos (classificacao e seriacéo).
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hipo6teses, inferéncias, formando representacdes flexiveis, abrangentes, capazes de
apreender e elaborar a realidade. Uma vez que a ordem criada pelo pensamento
l6gico entre as coisas tem um fundamento reversivel e flexivel, esta é a grande
diferenca entre 0 pensamento légico e 0 pensamento intuitivo que tem como
caracteristica a falta de flexibilidade (Piaget, 1958). No entanto, Piaget (1958) vai
mais além e distingue o pensamento l6gico do periodo operatdrio concreto, do
pensamento l6gico do periodo operatdrio formal:

s pensamento logico do periodo operatorio concreto € responsavel pela
construcéo de regras especificas e dependentes do contexto concreto. Ja o
pensamento logico formal é responsavel pela construcdo de regras
simbdlicas e gerais.

Apesar de baseados na légica, o pensamento logico formal se distingue
bastante do pensamento l6gico concreto, porque baseia-se em regras explicitamente
proposicionais, em enunciados de estrutura linglistica. Basicamente, 0 pensamento
l6gico "concreto" estabelece regras concretas sobre as coisas, € 0 pensamento
l6gico "formal” formaliza as regras e as constréi sobre uma estrutura linguistica
proposicional (Piaget, 1958). Um organiza o cotidiano em nivel concreto, ja o outro
organiza a realidade sobre o plano abstrato dos enunciados e regras formais.

Piaget pensava ser a logica formal uma aquisicdo natural da estrutura
cognitiva, mas esta posicao foi contestada por varios pesquisadores da atualidade,
tais como Ceci (1990), Pinker (1998), Gardner, Kornhaber e Wake (1998) e outros.
Parece-nos que a logica formal € um produto tanto do desenvolvimento da l6gica
“concreta”, como da escolarizagdo que tem por fim impulsionar a um pensamento
mais abstrato e formal (ver LURIA, 1990, CECI, 1990).

Como vimos anteriormente, o pensamento I6gico concreto se demarca como a
capacidade do pensamento em agrupar (associar, reverter, compensar, incluir, etc.) e
organizar os elementos do real de forma flexivel, reversivel, estabelecendo regras para
seus agrupamentos e acdes. Nosso estudo sobre as operacBes mentais anteriores

explicita melhor os fundamentos da operacédo logica concreta, ja que este pensamento
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se caracteriza como a soma da confluéncia de todas as operacdes ja citadas e tornadas
reversiveis. Entretanto, quase nada falamos da légica formal. Busquemos entendé-la
através de explicacdes da Logica, enquanto ramo da Filosofia.

Do ponto de vista da Logica, ha varias explicacbes sobre as mais diversas
situacBes ou fenbmenos do mundo. Quando alguém, em seu objetivo de explicar os
fendbmenos, cria uma explicacdo, sua comunicacdo se da através de um enunciado

(MARITAIN, 1994). Como exemplo de enunciado, temos:

s "Todo guarda-chuva é preto".

Estamos a todo momento criando enunciados sobre a vida, sobre as coisas,
ou seja, sobre os fenbmenos que nos cercam. Relembremos que o pensamento
l6gico formal se alicerca exatamente sobre as proposicbes e a base das

proposicdes, por sua vez, sdo os enunciados, formadores de uma argumentacao.

s Proposicao = conjunto de enunciados.

Os enunciados carregam, implicita ou explicitamente, uma relacdo de causa e
efeito. Assim, se eu digo que "todo tubaréo é perigoso”, algo me propiciou concluir, ou
seja, algo causou esta concluséo. Entretanto, essa relacdo de causa esta encoberta,
escondida. Muitas vezes o individuo que produz um enunciado sabe a causa, mas nao
faz questdo de torna-la explicitada. Os enunciados produzidos no dia-a-dia tém esse
carater de informacdes implicitas e complexas, mas os enunciados da logica formal séo
formados pelo carater objetivo, com informacfes bem claras e precisas e com
sequéncia linear (MARITAIN, 1994). A argumentacdo, base do pensamento l6gico
formal, necessita de tais requisitos da objetividade e sistematizacdo para ser

argumentacédo. Temos assim, a primeira condi¢ao da l6gica formal:

s Pensar formalmente, em sua base, & pensar através de argumentos.

s Mas como se define um argumento?
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Podemos dizer que um argumento € uma combinacdo de enunciados onde

uma conclusdo pode ser tirada através da relacdo entre esses enunciados:
s Conclusao = relacdo formal entre os enunciados.

Os enunciados iniciais que relacionam-se entre si sdo chamados de premissas.
Um argumento, pois, define-se pela construcdo de premissas e a producdo de uma

conclusao.

Por sua vez, os argumentos se dividem em dois grandes grupos: os argumentos
dedutivos e os argumentos indutivos. Esses dois grupos dividem-se em funcao do
objetivo especifico de cada tipo de argumento: o argumento dedutivo estabelece uma
conclusdao a partir da relacdo entre as premissas, onde a conclusdo nado deve
ultrapassar as informacgfes disponiveis pelas premissas. JA o argumento indutivo
estabelece uma concluséo a partir da generalizacdo das premissas, que ultrapassa as
informacdes dadas pelas premissas. Entendamos o processo.

Existem duas regras fundamentais para a argumentacdo dedutiva e para a

argumentacao indutiva, segundo Salmon (1981).

Argumentos dedutivos:

s Sendo as premissas verdadeiras, a conclusédo deve ser verdadeira.

s Toda compreensdo obtida na conclusdo jA deve estar embutida nas

premissas.

Argumentos indutivos:

s Mesmo que todas as premissas sejam verdadeiras, pode ser que a conclusado

seja falsa.

s A conclusao acarreta novas informacdes que as premissas nao continham.
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Ainda com relacdo a diferenca entre os dois tipos de argumentos, na deducéo o
importante é confirmar a premissa e ja na inducédo o importante € produzir uma nova
conclusdo, mais abrangente ou mais precisa. Quando se argumenta dedutivamente, o
importante é que se valide a premissa inicial; quando se argumenta indutivamente, o
importante é que se produza uma verdade parcial na conclusdo, através das premissas.
(ver Carrilho, 1994) sobre a importancia da indugdo no procedimento cientifico.

Tornemos claro. Alguém pode argumentar o seguinte:
Premissa 1: Todos 0s passaros sao maus.

Premissa 2: Todos os maus sao vermelhos.
Concluséo: Todos os passaros sao vermelhos.

Sabemos, pelo conhecimento de mundo, que 0s passaros ndo sdo maus, muito
menos que todos os passaros sdo vermelhos. Estes enunciados ndo tém validade
empirica, frente a realidade. Entretanto, ha uma validade comprovada na relacao entre
as premissas e a conclusdo, uma vez que as premissas estdo em relacao perfeita com
a conclusdo, ndo do ponto de vista da verdade, da evidéncia observacional, mas do
ponto de vista da estrutura linglistica, da forma proposicional em que foram
construidas. Os argumentos dedutivos enquadram-se exatamente neste modelo.
Portanto, no argumento dedutivo ndo esta em questéo diretamente a validade empirica,
mas sim a validade estrutural dos enunciados. E por qué? Porque o processo dedutivo
se encontra no maximo da abstracdo, onde a relacdo entre os termos € mais importante
gue o conteudo que eles transmitem. O conteldo perde em importancia para a forma.
(LEFEBVRE, 1979).

Entretanto, € bom que se diga que a argumentacdo dedutiva pode ser — assim
como € — usada para formalizar premissas baseadas em evidéncias objetivas. Dai,
inclusive, o motivo pelo qual a ciéncia amplamente busca organizar dedutivamente

observacfes empiricas.

Vejamos agora o caso da argumentacao indutiva:
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Se alguém abre um saco, pega alguns elementos desse saco e constata que
todos sao brinquedos, baseado em evidéncias objetivas, pode generalizar que o
saco € de brinquedos. Note-se que a pessoa manipulou apenas alguns elementos
do saco, em alguns pontos importantes, e generalizou que todo 0 saco deveria ser

de brinquedos. Tem-se que:

s Premissa: Alguns elementos do saco s&o brinquedos, em pontos diferentes

do saco.

s Conclusédo: O saco é composto em sua totalidade por brinquedos.

Note-se que a conclusdo supera a premissa, como foi dito anteriormente. A
inducao extrapola a premissa, enquanto a deducao confirma a premissa.

Retomando as Operagbes Mentais, objeto de nosso estudo aqui neste item,
vamos continuar na mesma linha de orientacéo descritiva e apresentar as operacdes
mentais que consideramos especificamente dentro do pensamento légico: o
pensamento hipotético-inferencial; o pensamento transitivo; o pensamento anal6gico

e 0 pensamento silogistico.

4.4 Pensamento Hipotético-Inferencial

Acédo mental responsavel pela descoberta das relacdes de causa e efeito entre
as coisas. Mas, afinal, o que € uma inferéncia e o que é uma hipétese? Dentro da
realidade ha eventos, situacfes, objetos. A inferéncia € a busca e o estabelecimento
de uma causa, de uma regra causal para as ‘coisas’ do mundo. O mundo possui
certas constancias, certos padrdes e as inferéncias sdo as tentativas do aparato
cognitivo de compreensdo das relacdes possiveis entre os objetos, eventos, do
mundo: — O qué causa 0 qué? Ja a hipdtese € a compreensado de que as relacbes
causais sao complexas, variadas e multidimensionais. A hipétese € uma construcao,

uma idéia que supde em si a possibilidade de uma solugcédo e, por isso mesmo,
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possui dentro dela a possibilidade de erro, de engano. Assim, a construcdo de uma
hipétese gera outras hipoteses, gera sempre novos pontos de vistas e novos
enfoques sobre o problema analisado. Ambos, inferéncias e hipdteses geram o
conhecimento humano sobre as relacdes existentes entre 0s objetos e suas regras.

E importante comentar que toda hipotese é uma probabilidade; se ha nuvem
escura, provavelmente deverda haver chuva. Muitas inferéncias sobre as ‘coisas’
servem de conhecimento prévio e de base para a construcéo de hipéteses. Segundo
Carrilho (1994), o estabelecimento de hipoteses é um dos principais meios, se nao o
principal, para que a ciéncia construa seus saberes.

E possivel também construir relacées de causa e efeito parciais, fragmentados, e
centrados em um Unico ponto dos dados analisados, mas este tipo de inferéncia sera
intuitiva, como acontece com as criancas até o periodo pré-operatério piagetiano. Suas
teorias sobre 0 mundo, sobre as relacdes existentes entre os elementos do mundo sao
parciais, onde os dados sao representados de forma limitada. Segundo Gardner (1994),
as inferéncias formadas no periodo sensério motor e representadas no periodo pré-
operatorio em forma de conhecimento prévio mantém-se por toda a vida e influenciam

NOsso raciocinio, apesar de nossas aquisi¢oes logicas posteriores.

45 Pensamento Transitivo

O pensamento transitivo € uma agéo operacional légica que promove no individuo
a capacidade de descobrir ou construir relagdes conceituais que estabelecam transicao,
mudanca de magnitude entre os objetos ou entre os fendmenos. Note-se que a
seriacdo e 0 pensamento transitivo sdo dois lados da mesma moeda, na medida em
gue pode-se dizer que o0 pensamento transitivo nasce quando a seriagéo torna-se uma
operacao reversivel e logica.

Entre a primeira condicao, de que A é maior que B, e a segunda condi¢do, de

que B é maior que C, constroi-se uma relacdo, uma regra, "deslizando" as duas
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afirmativas para uma extrapolacdo, uma generalizacdo. A extrapolacdo é que A
entdo deve ser maior que C, ja que B é maior que C e menor que A.

Explicando suas caracteristicas fundamentais, podemos dizer que o
pensamento transitivo tem como base a construcdo de um termo médio que
possibilite a operacéo logica. Vejamos através de um exemplo:

Temos os seguintes dados:

A > B,

B>C.

No exemplo, o elemento B é o termo médio do esquema A>B e B>C; a
descoberta do termo médio pela operacdo mental implica que A.>B possa ser
relacionado a B>C. O termo médio B liga os dados e propicia a generalizacdo. Sem
a definicdo do termo médio os dados permaneceriam separados e ndo haveria a

transitividade entre os elementos, fundamento do pensamento transitivo.

4.6 Pensamento Analdgico

O pensamento analdgico caracteriza-se pela aplicagdo de uma regra inferida
de uma situacdo ja dada, para uma situacdo nova, mas semelhante. Vejamos um
tipo de formatacdo de pensamento analdgico.

A regra embutida na relacdo "Sol esta para Homem" mostra que um objeto da
natureza representa um género humano. Aplicando essa regra a outro elemento
semelhante, temos que "Lua estd para mulher". Lua também é um objeto da
natureza e pode representar o género feminino.

Segundo Almeida Junior (1963, p.119): "Analogia € uma propor¢do entre razdes,
ou a identidade de razdes que duas coisas tém em relacdo a outras duas." O
pensamento analogico generaliza uma condicdo para diversos contextos através do
caminho indutivo, estabelece uma condicao a partir de relagdes minimas e as extrapola
através da generalizacdo. Um exemplo excelente de analogia, ou seja, de atividade que

mobiliza e requer o pensamento analdgico para sua solugéo, é o teste de Raven.



103
4.7 Pensamento Silogistico

Dentro do silogismo, temos dois grandes grupos: o silogismo simples, ou
categorico e o silogismo complexo, ou hipotético. Iremos nos deter no silogismo
simples (ALMEIDA JUNIOR, 1963).

O silogismo simples é uma argumentacdo composta por enunciados
categoricos (ALMEIDA JUNIOR, 1963), sendo que os enunciados categéricos séo
determinados pela relagdo bem estabelecida entre duas classes de objetos definidas

por dois termos: o sujeito do enunciado e seu predicado. Exemplo:
"Todo cachorro € vermelho"

O sujeito do enunciado € "cachorro" e o predicado é "vermelho". Existem duas
classes, explicitadas pelo sujeito e pelo predicado, que sdo justamente o conjunto de
cachorros e o conjunto da cor vermelha. Assim, o enunciado simples ou categorico
trata de conjuntos determinados.

Relembrando o que falamos a respeito da argumentacdo logica dedutiva, é
importante ressaltar que o enunciado categérico ndo precisa necessariamente
implicar uma verdade empirica, ou seja, estar de acordo com a realidade objetiva,

como, por exemplo:
"Todos os homens sdo azuis"

Enquanto relacdo légica entre os enunciados categoricos, o silogismo
categOrico possui a seguinte estrutura (HEGENBERG, 1975):

s Sujeito - Termo Médio

s Termo Médio - Predicado

s Sujeito - Predicado

O termo médio é o termo que se apresenta nas premissas e fornece a condicdo
de transitividade, de relacdo entre elas (ver discussdo sobre o pensamento transitivo). E
gracas ao estabelecimento do termo médio que duas premissas podem ter uma relagéo

formal estabelecida, possibilitando a producao valida de uma concluséo.
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Alguns exemplos de silogismo:

s Os elefantes da Africa sdo bichos nervosos.

s Os bichos nervosos néo se relacionam.

s Os elefantes da Africa n&o se relacionam.

Sobre a estrutura do silogismo:

s No primeiro enunciado o sujeito € "os elefantes” e o predicado, "bichos
nervosos".

s No segundo enunciado, o sujeito se demarca como "bichos nervosos" e o
predicado como "néo se relacionam®.

s Entretanto, na condicdo de que "bichos nervosos" aparece nas duas
premissas iniciais, interligando-as, podemos dizer também que "bichos
nervosos" é o termo médio. Na primeira premissa o termo médio serviu de
predicado e na segunda premissa serviu de sujeito, implicando uma
relacdo entre as duas premissas. Os termos que se relacionam gracas ao
termo médio sdo denominados de termos extremos: "0s elefantes da
Africa" e "ndo se relacionam".

Como dissemos, pois, todo silogismo, enquanto estrutura linglistica, ndo é
analisado pelo seu conteudo, mas sim pela sua estrutura interna, demarcando uma
validade proposicional e ndo uma validade empirica. Analisando a forma do
exemplo, destituido do seu conteudo, temos:

s Todo A éB;

s TodoB é C, logo;

s TodoAéC.

Sendo que, A é igual a "os elefantes da Africa"; B é igual a "bichos nervosos";
C éigual a "nédo se relacionam".

O silogismo, entre as que compdem o pensamento logico, € a base do
pensamento l6gico formal de Piaget. Sobre o pensamento légico formal, alias, ha

alguns estudos que visam a analisar se € uma operacao espontanea da mente humana
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ou se é desenvolvido pela via da aprendizagem formal. Johnson-Laird (1992) descreve
com bastante propriedade a dificuldade para a maioria das pessoas adultas em realizar
deducbes, a partir de construcdes de cunho apenas formal (ver também POZO, 1998,
GARDNER e KORNHABER e WAKE, 1998, PINKER, 1998 e outros). Segundo ele, as
pessoas realizam deducgdes eficientemente quando expostas a situacdes contextuais,
ou seja, onde o conteudo tem importancia. Johnson-Laird (1992) enfatiza que as
premissas sao preferencialmente interpretadas pelos individuos através da utilizacéo de
esquemas de conhecimento prévios. O que ele salienta é que o ser humano
primeiramente analisa as premissas em termos de sua relevancia frente a realidade
externa, ao mundo, elaborando um valor ao conteido embutido na premissa, para
depois perceber as relacdes entre as premissas.

Pinker (1998) defende que o pensamento l6gico € um fendmeno basico e
filogenético da espécie humana, mas que o pensamento logico formal € uma
conquista da historia humana. Segundo ele, ndo € tdo natural ao cérebro humano
pensar em termos formais, mas sim em termos concretos. Gardner, Kornhaber e
Wake (1998) fazem um apanhado geral de pesquisas importantes que impdem
sérias criticas a concepcao de que o pensamento l6gico formal se desenvolve
naturalmente na espécie humana, pois varios dados indicam justamente o contrario.
Parece ser o pensamento l6gico formal, se enquadrando ai o silogismo, uma
conquista humana, onde o fator da educacdo académica € altamente poderoso

(Gardner, Kornhaber e Wake, 1998).

4.8 Operacédo Mental: Fungdes Cognitivas Operando em Cadeia

Depois de analisarmos as fungdes cognitivas e as operacdes mentais, surge o
momento de aprofundarmos na problematica da estrutura das funcdes cognitivas e
das opera¢cBes mentais. Uma série de fungdes cognitivas, principalmente as da fase
de elaboracdo, sdo também operacbes mentais, como por exemplo, o ato de

comparar. Diante desta constatacdo, surge uma série de perguntas:
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s Qual arelacéo entre as fungbes cognitivas e as operagdes mentais?

s Existe alguma diferenga fundamental?

s Afinal, as fungbes sdo também operacbes mentais?

s As operacbes mentais sdo também fungdes?

s Qual a identidade da funcéo cognitiva em relacdo a operacdo mental e

vice-versa?

Busquemos analisar gradativamente estas questdes por meio da explicagcéo do
funcionamento das operacfes mentais em cadeia. Comentamos que toda operacao
mental exige, para seu funcionamento, uma sequéncia de fungdes cognitivas e essa
sequéncia tém uma funcao estrutural. Ndo ha operacdo mental sem que "por tras",
ou seja, na base haja uma cadeia complexa de funcbes processando, ou dando
condicdes de operacionalidade a operacdo mental. Um exemplo claro esta na
descricao de Feuerstein et al. (1980) a respeito da operacdo mental de classificacéo:

. underlying the operation of classification are a number of functions such as
systematic and precise data gathering, the ability to deal with two or more sources of

information simultaneously, and the necessity to compare the objects or events to be

classified. (FEUERSTEIN et al., 1980, p.71).

As operacdes mentais também ocorrem de forma complexa, intercambiantes e
inter-relacionadas entre si. Uma operag¢ao mental ndo existe sozinha no processo do
pensar. Um exemplo claro é o da classificacdo: - Para que um individuo venha a
classificar, ele deve primeiramente identificar, analisar, comparar, ou seja, colocar
em operacionalizacdo uma série de outras operacdes mentais. Outro exemplo
pertinente é o caso da analogia, pensamento légico de caminho indutivo. Para
formar analogias deve haver, por exemplo:

1) Analise de determinadas caracteristicas dos objetos envolvidos.

2) Decodificacdo e codificacdo, no caso do uso de simbolos numéricos,

gréficos, etc., para a resolucao de problemas escritos ou desenhados.

3) Comparacéo das caracteristicas dos elementos envolvidos, possibilitando

uma inferéncia, conclusdo de causa-e-efeito.
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4) Discriminagdo e projecdo de relagOes virtuais, a respeito dos caminhos
possiveis a serem encontrados para a resolucdo do problema; (modelo
interpretado a partir de Pellegrino, 1992).

Uma operacdo mental ndo opera sozinha e somente pode ser executada por
meio do funcionamento em cadeia de outras operacfes mentais em conjunto. Existem
determinadas operacfes mentais que sdo mais complexas que outras, no sentido de
que exigem a pré-existéncia de operacfes mentais que acabam funcionando como
"alicerce", base, sustentacdo ou pré-condicdo para que a operacdo mental mais
complexa seja processada.

Feuerstein e seus colaboradores constatam uma questao relacional importante
na dindmica das operacfes mentais e das funcdes cognitivas. Segundo eles, as
funcdes cognitivas sdo o0s elementos estruturais, aspectos fundamentais da
ocorréncia de uma operacdo mental. Entretanto, concebem conjuntamente que uma
operacdo mental menos complexa, semelhante a funcao cognitiva, também tem a
funcdo de elemento bésico para uma operacdo mental mais complexa. Neste
sentido, a operacdo mental elementar pode possuir ou ganhar também o estatuto de
funcdo cognitiva, a depender do contexto operacional. Relembremos a respeito de
Nnossos comentarios sobre a comparacdo e sua funcédo prévia de classificacdo. A
comparacao, em todos os sentidos, impulsiona e projeta a classificagcéo, servindo de
funcéo cognitiva de base para a ultima.

Mais claramente, pois, Feuerstein e colaboradores nomeiam toda operacgéo
mental de funcdo cognitiva se, e somente se, esta operacao participar do processo
em cadeia, vindo a ocupar um lugar de alicerce para outra operacdo mental.
Entretanto, muito cuidado. As operacdes mentais complexas também podem servir
de fungbes cognitivas para as operagdes mentais mais simples e isso acontece
guando as operacdes mentais simples ganham uma condicdo de complexidade e

alteram seu padréo.
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Como o pensamento ndo tem fim e uma operacdo mental sucede sempre
outra, sustentando-a, no final das contas todas as operacdes mentais, em algum
momento do processo de pensamento ganham o estatuto de fungdes cognitivas. O
silogismo, pensamento l6gico altamente abstrato, pode sustentar uma identificacao.
Por si sO, e em si mesma, a identificacdo é uma operacdo basica. Entretanto,
guando sustentada pelo silogismo, a identificacdo, processo de base, passa a ser
altamente abstrata, refinada, sob a configuracdo da légica formal. Nesse caso, a
identificacdo muda de qualidade, porque tem como funcdo cognitiva a estrutura do
silogismo e este fendmeno é devido a uma condi¢cdo fundamental: o processo de
pensamento nao € linear, mas sim circular e dialético.

Concluindo, as fun¢des cognitivas podem impulsionar ou transformar as
operacfes mentais. No caso das operacdes mentais mais simples que servem de
funcdes, elas irdo impulsionar as operacfes mentais mais complexas. No caso das
operacfes mentais mais complexas que servem de funcdes, elas irdo transformar as
operacfes mentais mais simples, o que esta de acordo com o pressuposto de Luria
(1990) e de Vygotsky (1991), de que as funcdes cognitivas mais complexas co-
ordenam 0s processos inferiores.

De forma complementar, Feuerstein e colaboradores também constatam que,
em uma tarefa especifica, normalmente uma operacdo mental se destaca como a
mais complexa. Essa devera ser denominada a operacdo mental, por exceléncia, do
processo cognitivo daquela tarefa especifica e as demais operagcbes mentais em

cena sdo denominadas funcdes cognitivas.
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5 O ENSINO DA MATEMATICA

Todas as disciplinas sdo necesséarias para a aprendizagem de uma crianca,
isto ndo se discute, mas, como professora de matematica, vejo que dentro desta
disciplina, construcdo do conhecimento, desenvolve-se com maior facilidade a pois
tudo a nossa volta pode ser transformado em matematica, é claro que esta
transformacao € um pouco complicada, mas ndo impossivel.

Em entrevista com a revista TV Escola (1998), Ubiratan D’ Ambrosio professor

da PUC de Séo Paulo coloca que " o sujeito cria simbolos, codigos. Esse é o
processo de matematizar, que todo mundo vive. Quando uma crianca comeca a
brincar comeca a brincar com um monte de objetos coloridos, ela separa por cor,
tamanho...Aqueles blocos que ela tem que enfiar nos buraquinhos, ela identifica os
blocos, ndo vai tentar encaixar um quadradinho em um buraco circular. A crianca
esta fazendo matematica.

A matematica (p.28) constitui uma disciplina basica nos curriculos escolares em
todos os lugares do mundo, seu ensino é indispensavel, embora ndo se possa ignorar
seus efeitos colaterais indesejaveis. Independente de seus efeitos, em nenhum outro
campo de conhecimento a relacdo com a realidade é mais rica que a matematica.

Segundo os alunos, o ensino e a aprendizagem ndo sao atividades
envolventes, observa-se esse desinteressante em todas as disciplinas. Esse
desinteresse surge na falta do significado do que se esta aprendendo. A falha
acredito eu, esta na metodologia, fator indispensavel para um ensino com qualidade.
Hoje, as salas de aulas estdo lotadas e muitos ndo estdo preparados para cursar a
série em que esta, assim, essa situacdo vai se transformando numa bola de neve, o
professor faz o possivel, mas o possivel diante deste fato ndo é suficiente. Ai esta
entdo, o motivo para a mudanca de metodologia, envolvendo toda a sala de aula, os
gue sabem mais, 0os mais rapidos, os mais lentos, uma metodologia que envolva

toda a clientela de uma sala de aula com maior interacdo entre professores e alunos.
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Dentro de nossas escolas had uma diversificada clientela, em toda esta
diversidade existe uma fatia que ndo pode ser ignorada, sdo os alunos com
dificuldades de aprendizagem, que muitas vezes sdo esquecidos na sala e néo
aprendem. Sua aprendizagem requer tempo, e o professor ndo predispde desse
tempo, pois a sala é cheia de alunos e existe uma quantidade de conteddo para
cumprir, curriculo este que beneficia a maior parte do tempo a fatia de alunos que
nao apresentam dificuldades.

Dentro desta 6tica, este trabalho busca conscientizar os professores quanto a
importancia da matematica e sua contribuicdo para aprendizagem de alunos com
dificuldades e levando estes alunos a conhecer, a interagir, desenvolvendo desta
maneira suas potencialidades e habilidades.

O desenvolvimento destas potencialidades e habilidades pode acontecer
através do exercicio da atividade mental que ocorre a maior parte do tempo com a
integracdo com 0s outros.

A atividade mental ocorre a partir da percepgéo vivenciada no meio social. Assim 0s

signos utilizados, quer sejam na "lingua" ou nas operacdes matematicas, resultam da

prépria interacdo social".

Como uma disciplina dindmica, a matematica tem a finalidade de desenvolver
atitudes, testar e construir conceitos dentro de um contexto que auxilie na
aprendizagem dos diversos contetados. Como coloca Ubiratan D’Ambrésio (1986),
"ndo podemos deixar de mencionar o potencial da matematica para ajudar na
solucao dos problemas de base do nosso desenvolvimento”.

"Com base na citacdo acima a matematica € uma atividade essencialmente pluri
e interdisciplinar, constituindo-se de pesquisas e trabalhos dos mais diferentes tipos".

A matematica, tem seu desenrolar evolutivo como qualquer outra area do
conhecimento. Fatos, histérias, descobertas e revolugcbes que mostram que o
homem, possuidor de um carater criativo, se dispbe a elaborar e disseminar essa

ciéncia envolvida em seu meio social.



111

"O aluno aprende a pensar por si mesmo, levantando hipoteses, testando-as,
tirando conclus@es e até discutindo-as com os colegas".

Vendo dessa maneira e como...

A matematica € um corpo de conhecimentos cuja importancia ndo pode ser negada,
guer consideradas a 6tica da pratica cientifica, que pensadas as condi¢cdes primarias
para o exercicio da cidadania em nossa sociedade. Essa importancia pode ser melhor
avaliada se observada que em praticamente todos os paises, em seus curriculos
escolares, ocorre a predominancia da Matematica e da Lingua Materna. Embora
sejam poucos 0s que se aventuram a questionar o real valor do conhecimento
matematico, sdo muitos aqueles que ndo temem expressar seu horror a essa parte do
conhecimento humano; muitas vezes esse horror esta associado com experiéncias

desagradaveis vividas na escola. (Diretrizes Teorico-metodoldgicas para a Educacgéo
Especial, 1994).

Experiéncias essas, que nos mostram que o ensino da matematica tem-se
tornado alvo de discussdes nos meios académicos desde a sua implantacdo nas
escolas. Essa preocupacdo busca solucdes com a finalidade de contribuir para a
melhoria de ensino.

Muitos vém apresentando um grande numero de pesquisas e estudos que
contribuem para o ensino da matematica, estudiosos buscam em seu uso uma
maneira para a superacao de dificuldades dentro do sistema de ensino.

A matematica compreende uma vasta gama de &reas com graus
diferenciados, € considerada por muitos como um dos pilares da formacdo do
cidaddo devido a sua representacdo da realidade. Essa representacdo como ponto
positivo, auxilia no ensino para todos os alunos, independente em que grau escolar
ou profissédo que ele se encontre.

Considerando seu grau de importancia, os professores devem perceber a
necessidade de inserir em suas aulas, experiéncias diferenciadas fazendo com que
os alunos, ao deixarem a escola sintam a importancia da matematica na

compreensao do mundo.
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Na medida que procuramos compreender a matematica como uma ciéncia,
surgem alguns questionamentos que merecem atenc¢do: Por que alguns alunos
demonstram pavor dessa disciplina? Como a mateméatica esta sendo transferida
para os alunos na sala de aula? Pode-se ensinar para todos os alunos de uma
mesma maneira?

Em relacdo ao primeiro questionamento, € preciso lembrar, em " primeiro"
lugar que a clientela que recebemos dentro de uma escola é um tanto quanto
heterogénea, e que ninguém gosta de tudo, ou que alguns nascem com dons
direcionados para outras areas. Em segundo lugar, as experiéncias negativas que
alguns professores inconscientemente transmitem para seus alunos faz com que
esse, crie aspectos negativos e o leva para toda vida, isto se em seu caminho néo
encontrar alguém gque possa desvendar esse mistério.

O segundo questionamento e uma situacdo em forma de um no, que vai
demorar geracoes para desmanchar, se a consciéncia ndo fazer parte do processo
de ensino, pois a metodologia do ensino de matematica estd como nos diz Ubiratan
congelada, tudo mudou, é tempo de globalizacdo, mas a Educacdo, em alguns
aspectos ainda é falha, pois dentro das salas de aula, ndo temos a qualidade de
ensino que gostariamos. Ensinar é uma dadiva, e desconsiderando isso que
deixamos que dentro de uma sala as dificuldades de aprendizagem se alastrem feito
uma erva daninha, pois tem-se-que neste mundo selvagem s6 os bons sobrevivem.

O terceiro questionamento colocado aqui de propdsito separadamente, esta
inserido nos anteriores, ndo poderia, porque faz lembrar a situacdo de uma sala de
aula, mas como muitas vezes enxergamos 0 que se sobressai, ai esta o porque, da
colocacdo. Dentro de uma sala de aula, temos varias cabecas com muitas duvidas,
guestionamentos que se colocados para fora, vai deixar o professor em polvorosa,
mas até que ponto, ignorar essas questées, quando mudar de postura? Quando um
namero de reprovados, notas vermelhas se alastrarem até que ndo possamos

controlar? Vale lembrar que as mudancas de paradigmas requerem mudanca de
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comportamento. A preocupacdo com o processo de constru¢do do conhecimento € a
alavanca propulsora para mudarmos as situa¢des que envolve o processo educativo.

Porque ndo utilizarmos requisitos como ordem, sistematizacdes, calculos,
resolucdo de problemas para auxiliar nas dificuldades de aprendizagem.

No dicionario, lemos que dificuldade é " dificil ", " complicado", "obstaculo”, isto
nao quer dizer impossivel, que ndo se possa modificar, nada é impossivel até que se
prove o contrario diz o ditado popular.

O impossivel é deixar de acontecer, ignorar que dentro de uma sala de aula,
alguns sdo mais lentos por ndo apresentarem um rendimento de acordo com o qual
o sistema impde, e ignorar também que, muitos podem se recuperar dentro deste
mesmo sistema e resgatarem sua aprendizagem deixando assim de apresentarem "
aguelas" dificuldades.

Um dos maiores objetivos da Matematica e ajudar o aluno a resolver problemas
do seu dia a dia, a operar com 0 seu cognitivo. Entretanto, a experiéncia demonstra que
na maioria das vezes ndo se consegue relacionar aquilo que se aprende com os
problemas do dia a dia. Observamos, que de um modo geral, em todos os graus de
ensino o aluno escuta, repete e resolve o0s exercicios a partir de exemplos dados pelo
professor. O que faz com que o processo de ensino-aprendizagem, ao invés de
contribuir para o pensamento-légico e para o fornecimento de experiéncia na solucéao
de problemas em outro campo da atividade humana, apenas se restringe a um acumulo
de informacdes que ndo contribuem em nada para a constru¢do do conhecimento. Esta
maneira de ensinar torna esta ciéncia tdo bonita, em uma ciéncia fria, acabada, de dificil
compreensao e sem espaco para a criatividade.

O professor de matematica, em especial, atua nas mais diversas areas e
incorporar conhecimentos de areas especificas para enriquecer suas aulas néao é
tarefa facil.

Para isto deve estar apoiado em uma metodologia que promova uma

integracao entre teoria e pratica, traduzindo assim a linguagem do mundo real para a
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linguagem matematica, contemplando a necessidade dos alunos e a diversidade
existente dentro de uma sala de aula. O professor deve ser o mediador entre o
conteudo e o aluno.

No entanto vale ressaltar que procurar associar o que € transmitido na sala de
aula com a realidade do aluno exigir4 do professor de mateméatica uma mudanca de
comportamento, uma dedicacdo ainda maior e iniciativa para sair da rotina que
apesar de bastante cémoda sO contribui para manter a mesmice do processo

ensino-aprendizagem.

Metodologia

Para um estudo mais aprofundado e a comprovacdo do trabalho, a
metodologia utilizada foi o estudo de caso de quatro alunos de quinze a vinte e cinco
anos: dois alunos de uma instituicao privada portadores de sindrome de Down, dois
do ensino medio que frequientam o EJA- Ensino de Jovens e Adultos. O critério
utilizado foi a pesquisa exploratéria, utilizando a teoria de Piaget, Vigotski e
Feuerstein com a pratica do dia a dia com os alunos citados. A escolha da clientela
foi realizada deliberadamente para ter um parametro dos resultados obtidos com o

atendimento individualizado.

Resultados e discussdes

O caso J - Oinicio

No ano de 2001 deu-se o inicio do trabalho com o aluno J, um adolescente de
15 anos, portador de uma sindrome rara, nivel s6cio econémico médio alto, aluno de
uma escola especial no municipio de Curitiba- Pr.

O aluno J sempre apresentou inseguranca na execugcado de todas as suas
atividades dentro da escola, tendo dificuldade em compreender as ordens, tanto na

parte académica quanto a de oficinas de artesanato, marcenaria e jardinagem.
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Com relacdo a matematica, no inicio do ano néo resolvia as situacfes
problemas propostas pela professora, necessitando do auxilio da mesma. Realizava
as atividades com lentiddo, cansando-se com facilidade, mostrando-se desmotivado,
0 que o deixava irritado. ApGs constatar esse fato, optei por dar-lhe um atendimento
individualizado, o que foi possivel em funcdo do numero pequeno de alunos que
compunham a turma (8). Eu acompanhava a execucao das tarefas, sentando-me ao
lado do aluno, o que parecia dar-lhe seguranca. Esperava que J iniciasse a
atividade, observava quais as dificuldades apresentadas pelo mesmo, para em
seguida mediar a aprendizagem.

Na resolucédo de operacfes de adicdo e subtracdo de unidades simples J ndo
efetuava o calculo mental sem o auxilio de material concreto, utilizava os dedos das
maos como estratégia de contagem ou solicitava o material dourado, 0 que o
deixava aparentemente, mais seguro.

Segundo PIAGET (1990), o sujeito que necessita de objetos concretos para a
realizacdo de qualquer atividade se encontra no periodo pré operatorio.

Periodo Pré-operatério (dos dois aos sete anos): € marcado pela aquisicao
da linguagem e da imagem mental, estabelecendo-se, a partir de entdo, o
pensamento propriamente dito. Os esquemas praticos e manipulativos adquiridos
pela crianca no periodo anterior sdo interiorizados e transformados em acdes
virtuais. Apesar do imenso progresso alcancado, as representacdes infantis deste
periodo sdo parciais e intuitivas, determinando um conhecimento ainda nédo légico
sobre a realidade.

Gradualmente foram retirados os materiais de apoio do aluno, acreditando-se
assim, estar provocando um desequilibrio. Quando J solicitava o mesmo, eu
conversava e 0 estimulava a resolver as situacdes apresentadas, esperando que, desta
maneira houvesse uma maturagdo por parte do mesmo. Supondo que 0s esquemas
mentais sao construidos a partir da interacéo do individuo com os desafios da realidade,
procurei desta maneira, deixar que J vivenciasse e experimentasse frente a nova

situacdo perante a qual se encontrava. Em conseqiiéncia deste processo de interacédo
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com objeto, o aluno estaria acionando o0 esquema mental necessario ao realizar o
calculo, sofrendo uma adaptacéo resultando numa equilibracdo que sera alterada por
um novo estimulo.

Numa das reunifes de trabalho com a professora da disciplina de Portugués,
verificou-se que J apresentava dificuldades em copiar textos ou palavras do quadro
ou de outros livros, muitas vezes esquecia letras ou silabas e ndo as separava
corretamente.

Na medida em que executava calculos mentais envolvendo as operagcdes de
adicdo e subtracdo de unidades simples com independéncia, J realizava as
atividades de Portugués com maior facilidade e seguranca.

Trabalhei com jogos de contagem, montagem, quebra cabeca, memodria e
outros, verificando, desta maneira que gradativamente J foi aprendendo a criar
estratégias de acordo com as necessidades que cada situacdo apresentava, sempre
guestionava quando se encontrava diante de situacfes que exigiam pensamentos
mais elaborados. Neste momento a professora se infiltrava com a mediacdo. Mediar
nao é dar a resposta € conduzir o individuo ao raciocinio de maneira criativa, segura
e dindmica.

Segundo o professor Fialho (2001) " O bom professor € o magico do palco e
tem uma cartola onde ele retira a magica para cada aluno". Mediar é essa magica
gue muitos dos professores ndo conseguem encontra-la, ndo por ndo acreditarem

no aluno, mas pela escassez do tempo e necessidade do cumprimento do curriculo.

O caso L — Esperanca

O presente caso recebeu esse nome, pois acredito realmente que o ditado
popular " a esperanca € a ultima que morre" € verdadeiro. Ignorando o potencial de L
ndo encontrava metodologia adequada para ensina-lo. L, 19 anos, aluno do ensino
meédio EJA - Educacéo de Jovens e Adultos de uma escola publica de Curitiba, PR,
nao apresentava interesse nas aulas, sempre era necessario chamar sua atencao,

nao copiava nenhum exercicio do quadro, enfim era um aluno que desmotivava a
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maioria dos professores da instituicdo, informacdo coletada através de conversas
informais com 0s mesmos.

Mas como " agua mole em pedra dura tanto bate até que fura", eu fiz deste caso
um desafio, ndo que os outros ndo sejam, mas a fé no aluno fez com que eu esgotasse
todos os meios e maneiras de se ensinar um contetudo, até que de repente aquela
planta que foi regada em todas as aulas, brotasse e desse uma flor. Foi assim que me
senti, quando em uma das aulas, L respondeu a questdo de um problema de
matematica que necessitava de muita atencdo e raciocinio, era um problema do dia a
dia que buscava a interpretacdo do texto, parte mais complicada para os alunos,
principalmente no caso de L, que havia ficado um tempo sem estudar.

Neste dia, tive vontade de chorar, pois a surpresa foi tdo grande e me deixou
muito feliz. Todos os alunos ficaram espantados com L, fui dormir pensando nele, e
percebi como é fundamental a participacao e a motivacdo do professor nesta hora, pois
ele, deste dia em diante ndo parou, comecgou a resolver os exercicios de forma rapida e
correta, a alegria em conseguir resolver os problemas matematicos estava estampada
em seu rosto, 0 que ndo acontecia anteriormente, pois recusava-se a mostrar o caderno
para a professora, e ndo solicitava explicacbes quando ndo estava entendendo a
matéria, simplesmente ficava em sua carteira esperando a aula terminar.

A sua participacdo nas outras disciplinas tornou-se mais dinamica, segundo
relato dos outros professores. L estd mais participativo, ensina para outros colegas
da sala, termina rapido os exercicios que Ihe sdo solicitados, transformou-se!

A felicidade ao se conseguir esta mudanca em um aluno é indescritivel, ndo sé
pelo fato dele estar entendendo o conteddo, mas também sua alegria de estar em
uma sala de aula, em participar, em ajudar a professora ensinando outros colegas
da sala. Todos esses fatores é que fazem a realizacdo de um professor. Aquele
aluno que sabe tudo, faz tudo corretamente, ndo se apresenta como um desafio, ndo
se tem muito a fazer, a ndo ser motiva-lo para que continue, que siga em frente, mas
aguele gue nos chega sem molde algum, apresentando dificuldades, desmotivado,

desinteressado, este sim € que faz com que ndés professores busquemos nos
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desenvolver pessoal e profissionalmente, pois exige outras metodologias que na
maioria das vezes ndo se encontram nos livros.

O papel do professor é "fundamental” para que os alunos despertem (assimilem),
desenvolvam (acomodem) e demonstrem (adaptem) seu potencial e suas habilidades.
Piaget (1987) diz que "Toda estrutura cognitiva possui uma série de mecanismos
internos e assimila a realidade, a partir do funcionamento de seus mecanismos:
conceito de assimilacdo. Em contrapartida, a estrutura cognitiva também € mobilizada e
modifica-se em funcdo dos objetos da realidade, acomodando-se frente aos mesmos:
conceito de acomodacédo”. Determina e defende a idéia de que a estrutura cognitiva
funciona através do movimento continuo e dialético entre a assimilacdo do real e sua
acomodacao. O conceito de assimilagdo implica que todo ser humano primeiramente
filtra e interpreta os estimulos do mundo, de acordo com a capacidade de sua estrutura
cognitiva interna.

Atuando como mediadora, durante as aulas da disciplina de Matematica,
procurei me aproximar do aluno L, observando-o durante a realizagéo das atividades
propostas, conversando e estimulando sua participacdo. Apesar do seu aparente
desinteresse evitou-se ignora-lo, chamando-lhe a atencdo e questionando-o sobre
sua participacdo na resolucao das situacdes problemas.

Frequentemente solicitei sua participacao, pedindo-lhe que me apresentasse o
caderno de atividades, para que eu o verificasse e desse as orientacdes necessarias.
Muitas vezes, observando que L demonstrava estar inseguro para tirar suas davidas,
me aproximava e oferecia auxilio, sentando-me ao seu lado e explicando o
desenvolvimento do problema. Nas primeiras orientacdes ele se limitava a seguir o que
eu dizia sem participar ativamente. Gradativamente fui percebendo uma participacéo
ativa de L durante as aulas e orientacbes, o que culminou no alcance de sua
autonomia. Segundo Constance Kamii (1996) " autonomia significa ser governado por si
mesmo, tomar decisdes proprias”.

A situagdo que marcou a conquista da autonomia por L, citada no inicio deste

exemplo, foi o raciocinio rapido e correto utilizado na resolucdo de uma situacao
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problema aparentemente simples, proposta em sala de aula aos alunos, a cujo
resultado apenas ele chegou.

Essa situacdo problema aparentemente simples exigia atencdo e requeria o
processo de analise e sintese. Este processo ocorre quando o sujeito analisa toda a
situacdo, para a partir da analise dos elementos constituintes da mesma e da
internalizacdo de conceitos, chegar a uma sintese.

Procuramos nas situacdes o seu verdadeiro significado. De acordo com esta
observacdo notei que L teve um insigth no momento em que a situacdo deixou de
ser significante e passou a ter significado, ou seja, ele passou de uma representacao
para o real. O problema proposto foi rapidamente resolvido pelo aluno a partir do
momento que a situacdo matematica configurou-se funcional, desencadeando na
estrutura cognitiva do mesmo 0s mecanismos mentais necessarios.

A disciplina de matematica ainda hoje é transmitida de forma congelada
segundo o professor Ubiratd D’ Ambroésio (1998). Considerando seu grau de
importancia, os professores devem perceber a necessidade de inserir em suas
aulas, experiéncias diferenciadas fazendo com que os alunos, ao deixarem a escola
sintam a importancia da matematica na compreensao do mundo.

O suijeito cria simbolos, cédigos. Esse é o processo de matematizar, que todo
mundo vive. Mesmo vivendo este processo quotidianamente, o aluno ndo consegue
dentro de uma sala de aula relacionar estas experiéncias com os conteudos. A
matematica em si é funcional, mas grande parte dos professores apresenta
dificuldade em conduzir o aluno a percepc¢éao dessa funcionalidade.

Considero-me, como professora de Matematica, momentaneamente satisfeita
por ter contribuido para o desenvolvimento do aluno L, mas certa de que muito ha a
fazer. Concluo que o poder transformador, a perspicacia, a dedicacao e o interesse
do professor representam uma arma para que a Educacdo supere as contradi¢cdoes
gue ora se apresentam. Como diz Gardner (1999) em seu livro O Verdadeiro, o Belo
e 0 Bom "A qualidade do sistema educacional sera uma das principais determi-
nantes talvez a principal — de seu éxito, durante o préximo século e para além dele".

Entdo, vamos ao trabalho!
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Caso S — Luta

"(...) as criangcas apresentam ritmos diferentes de desenvolvimento, por iSso
nao se pode estabelecer idades cronoldgicas rigidas para cada aquisicdo que a
crianca deva fazer" (Curriculo Bésico, 1992).

A citagdo acima, retirada do Curriculo Bésico, deve ser observada e considerada
relevante, principalmente, quando se trata do processo de aprendizagem do educando
portador de necessidades educacionais especiais. O respeito as diferencas individuais €
fundamental para a formacao desta crianca.

O aluno S, 15 anos, portador de Sindrome de Down, estudante de uma escola
do municipio de Curitiba no ano de 2001, € muito esforcado e dedicado na area
académica. Suas atitudes em sala de aula durante a realizacdo das atividades faz-
me acreditar que gosta de estudar, e esta sempre interessado em aprender, pois
constantemente solicita tarefas para fazer na sala e muitas vezes, também, em casa.

Na area de Portugués, S apresenta dificuldade ao escrever, pois faz troca de
letras e as ordena incorretamente. N&o discrimina o tamanho das letras, escrevendo
a maioria das palavras com letra minuscula. Para ele, no caderno, ndo existem
linhas e nem margens, apresenta dificuldade de orientagdo espacial. Na escrita
espontanea escreve frases sem sentido, ndo organiza suas idéias em sequéncia
I6gica e ndo respeita pontuacao.

Ao observar o desenvolvimento deste aluno, me interessei em realizar um
trabalho direcionado a sua dificuldade maior, que o impedia de ir adiante na area
académica. Em matemética S ndo conseguia identificar antecessor e sucessor de
um numero, resolver as operacdes de adicdo e subtracdo corretamente, uma vez
gue nao identificava o valor posicional do numeral, o que apontava novamente para
a dificuldade de orientacéo espacial.

O trabalho que desenvolvi com S iniciou-se com a estruturagéo da orientacao
espacial através de atividades ludicas que envolviam a disciplina de matematica. Os

jogos escolhidos para o trabalho foram aqueles que envolviam sequéncia numérica,
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frente; tras, meio; entre, antes; depois, direita; esquerda. Destinei um periodo de
tempo de cerca de 20 minutos para atender S, momento em que explicava o
desenvolvimento do jogo e aguardava as acles dele, apos a realizacao da atividade
eu questionava suas respostas e em seguida o0 orientava para que tomasse
consciéncia do erro cometido e o porqué do mesmo.

A turma é composta por 10 alunos, sendo que cada um apresenta um nivel
académico diferente, caracterizando-se por um ritmo diferente e pelas variaveis
emocionais intervenientes.

Com o alunos S, ap6s a mediacdo da professora, houve a tomada de
consciéncia do erro, as dificuldades ndo foram sanadas, mas foram amenizadas.
Dando continuidade ao trabalho, verifiquei progressos na disciplina de portugués,
gue se caracterizaram por construcdo de textos curtos com sequéncia logica, na
organizacdo espaco/temporal e na disciplina de matematica houve a percepcédo da
sequéncia numérica e o0 reconhecimento do valor posicional em operacdes de
adicao e subtracdo de unidades, dezenas e centenas.

Em alguns momentos S se apresentava ansioso ao perceber seus erros, e
ficava aparentemente entristecido e desmotivado, mas apo6s a mediacdo da
professora, realizada através de uma conversacdo, que 0 estimulava a tentar
novamente, expressar seus sentimentos e valorizava cada tentativa, mesmo sendo
errada, passou a sentir-se mais seguro, motivado, percebeu-se um aumento na auto
estima e melhora na capacidade de comunicacao.

Uma sala de aula de alunos tidos como " normais"”, acontece a mesma coisa,
ou seja, existem alunos com ritmos diferentes de aprendizagem, e o professor néo
pode deixar de atendé-los, mas ndo pode ignorar o restante dos alunos, ndo pode
deixar de atender os 35 alunos, média de alunos por turma, para atender apenas
um, € um enorme quebra-cabeca.

O professor, sempre que possivel, deve atender individualizadamente os seus

alunos. Procurar destinar pelo menos dez minutos da aula para aquele aluno com
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dificuldade, uma vez que uma pequena dificuldade pode se tornar uma grande
dificuldade, se nédo for superada no inicio e este aluno pode carrega-la por toda sua
vida académica, comprometendo-a.

Um individuo consegue hoje um diploma de curso superior sem nunca ter aprendido a

comunicar-se, a resolver conflitos, a saber o que fazer com a raiva e outros

sentimentos negativos. (CARL ROGERS).

Caso T - Conquista

Existe muito a se fazer na area da Educacédo, a heterogeneidade de uma turma
requer metodologia diferenciada para atender as necessidades individuais de cada
aluno. Isso pode ser considerado utpico, mas a utopia é necesséria para o educador.
Vivemos num mundo de transformac¢des que acontecem muito rapidamente e para as
quais ndo estamos preparados, acompanha-las requer disposi¢cdo e motivacéo, o que
nem sempre esté presente no professor ou no aluno.

Com relagdo ao processo de ensino ha muito a se fazer pelo aluno com
dificuldades de aprendizagem e o professor, enquanto mediador do processo, tém
um papel fundamental na superagéo dessas dificuldades.

Ouve-se muitas reclamacdes sobre os alunos, sobre suas dificuldades, sobre
seu desinteresse e desmotivagdo, sentimentos esses que muitas vezes estao
presentes, também, nos professores.

T, 25 anos, aluno de ensino supletivo - educacdo de jovens e adultos,
permaneceu 7 anos afastado da escola, apresenta muita dificuldade na disciplina de
matematica. Observou-se que falta ao aluno o dominio de conteddos bésicos
necessarios a aprendizagem dos conteudos da série seguinte. Apresenta
dificuldades de atenc&o e concentracdo, pois muitas vezes comete pequenos erros
gue comprometem a resolucéo dos exercicios aplicados pela professora, erros estes

gue o desestimula e o faz manifestar verbalmente sua aversao a disciplina.
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ApoOs constatar sua dificuldade optei por desenvolver com T um trabalho
individualizado. A cada aula destinava cerca de 10 minutos no atendimento as suas
dificuldades, primeiro o aluno resolvia 0s exercicios relacionados ao conteudo da
aula e depois sentava-me ao lado dele e explicava-lhe varios exercicios de
matematica basica, sendo que alguns eram realizados em sala e outros eram
resolvidos em casa, como tarefa, e corrigidos na aula seguinte.

Durante a execucdo do trabalho percebi o aumento do interesse de T pela
disciplina, ele ficou mais participativo, 0 que ndo ocorria no inicio do ano letivo. T
participava o minimo possivel, sendo que nas aulas iniciais sequer falava,
permanecia em siléncio, demonstrando desinteresse e aparentando distracao.

Com a mediacdo da professora foi possivel T manifestar seus sentimentos,
expressar seus pensamentos, tomar consciéncia dos erros, observar que
aconteciam principalmente em funcdo de sua desatencédo e falta de concentracéo.
Essa mediacdo aconteceu de forma a levar o aluno a perceber o préprio erro,
porqué acontecia e 0 que poderia fazer para minimiza-lo. A professora explicava ao
aluno os conteudos e a aplicacdo dos mesmos na resolucdo dos exercicios, ouvia
atentamente suas colocacdes e o orientava. Demonstrava interesse por sua pessoa,
enquanto sujeito da aprendizagem, incentivava o aluno na execu¢ao dos exercicios.

Durante este trabalho, verifiguei a autonomia de T durante as aulas, muitas
vezes foi solicitado pelos colegas para ajuda-los na resolucdo dos exercicios. T
manifestou verbalmente que hoje esta conseguindo aprender matematica e que
possuia muita dificuldade e agora estd compreendendo com mais facilidade.

A escola do futuro é essa magia que tende a encantar a todos que por ali
passam, ndo devemos ficar salientando o erro dos alunos e sim transformar seus
erros em formas de aprendizagem, estimulando o desenvolvimento de suas

capacidades e exaltando suas potencialidades.
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7 CONCLUSOES E SUGESTOES PARA FUTUROS TRABALHOS

A realizagdo deste trabalho possibilitou uma reflexdo sobre a necessidade de
uma metodologia mais dinamica e interativa, uma aprendizagem como atividade
continua. Tém-se a utilizacdo da prépria pratica como objeto de reflexdo e de
aprimoramento na construgdo de conhecimentos.

Os estudos de casos presentes neste trabalho procurou demonstrar como o
ensino diferenciado de uma disciplina considerada dificil e complicada como a
matematica pode auxiliar no desenvolvimento dos alunos, principalmente aqueles
gue apresentam dificuldades de aprendizagem.

Segundo Elizabete (1995), as dificuldades e ou problemas de aprendizagem,
"referem-se a situacdes dificeis enfrentadas pela crianga normal e pela crianga com um
desvio do quadro normal mas com expectativas de aprendizagem a longo prazo”.

A lei que exige que um aluno deva estar na terca ou quarta série em determinada
idade, ndo esté registrada em nenhum documento que se conhecga, 0 que existe, sao
salas que, muitas vezes séo formadas por alunos que apresentam ritmos diferenciados,
dificultando o acompanhamento de determinados conteudos, danificando assim, o
desenvolvimento no processo de ensino-aprendizagem.

A matematica auxilia no processo de construcdo do conhecimento e
consequentemente na aprendizagem, o que a torna imprescindivel para o aluno, sua
dindmica relacionada com o dia a dia faz com que haja uma exploracdo maior na
construcdo de conceitos que aperfeicoam o desenvolvimento cognitivo do aluno.
Para os alunos que apresentam maiores dificuldades em abstrair as situacfes
problemas que a disciplina exige, recomenda-se uma metodologia diferenciada,
onde, o professor, se possivel irA determinar um atendimento individualizado na
prépria sala, sem colocar o aluno em situacéo constrangedora.

"A educacdo matematica atualmente tem se preocupado muito com as
contribuicdes possiveis de serem dadas pela Matematica na formacéo integral do
cidadao, pois 0 pensamento matematico € uma construcdo humana que se desenvolve

dentro de um contexto histdrico-social". (Educagdo matematica, 1998, p.11).
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A citagdo que vém a seguir substancia a relagdo da disciplina em questao com
a realidade do contexto do aluno.

"Jamais imaginei resolver uma situacdo do dia-a-dia através de um contetdo
matematico. A gente pensa que matematica sé serve para fazer exercicios e provas
na escola. ARGH !" (LUZIA RAMOS, 1993). Nos dias de hoje, ainda existem pessoas
que tem esse pensamento sobre a matematica, mas para mudar este pensamento,
exige-se a mediacdo e a experiéncia do professor, peca fundamental para a
construcdo de uma nova escola.

A Educacédo de uma nova escola, exige um novo professor, alguns professores
continuam cobrando memorizacdes de fatos e um aprendizagem mecanica, fazendo
destes alunos, depésitos de signos sem significados, sem relagdes primordiais com
seu contexto.

A mediacdo do professor € fundamental para que ndo ocorra apenas uma
aprendizagem mecanica e sim uma reflexdo sobre o que se estd aprendendo,
mediar ndo é dar a resposta, € conduzir ao raciocinio de maneira segura e dinamica,
motivando o aluno, construindo com ele a evolucado de seu aprendizado em todos os
momentos de dificuldades.

A construcdo do conhecimento exige novas metodologias e ambientes
diferenciados de aprendizagem, pois, cada sala é formada por um grupo
heterogéneo de alunos. O ensino tradicional ndo atende as dificuldades que alguns
alunos apresentam, fazendo emergir a necessidade de uma educacdo, onde o
aprender a aprender faca parte do cotidiano dos alunos e professores.

A mudanca da metodologia tem um papel de coadjuvante na transformacéo do
processo de ensino-aprendizagem. Ainda ndo se pode mudar o curriculo ou as
exigéncias dos vestibulares, entdo, hd a necessidade da elaboracdo de aulas

diferenciadas de matematica para desconsiderar que essa disciplina faca parte de um

processo ao mesmo tempo condicionante e arduo, tornando- a mais proveitosa e eficaz.
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