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APRESENTAGAO

e et et et et et el el

O trabalho preparado para a defesa de meu titulo de doutora
representou um esforgo tedrico e pratico com o objetivo de pes-
(uisar e vivenciar novas alternativas educacionais promotoras da
relacao desenvolvimento e aprendizagem das pessoas com histé-
iin de deficiéncia. Minha trajetdria em busca de alternativas peda-
popicas voltadas para o vir-a-ser ampliou-se quando se deu o
cncontro com a obra de Reuven Feuerstein. Partindo da tese, pre-
parei este livro com o intuito de divulgar o pensamento de um
grande educador de [srael, pensamento que compartilho em pra-
licamente todo o seu conteGdo.

Foi em 1990 que chegaram ao Ndcleo de Investigagao do Desen-
volvimento Humano (Nucleind) as primeiras informagdes e noticias da
proposta pedagégica de Feuerstein, e, dessa forma, comegou a em-
preitada coletiva de-apropriagao das bases tedricas e metodoldgicas
para a realizagdo das primeiras praticas apoiadas nessa proposta. A
leitura que se fez da obra deste autor, desde entdo, baseou-se em estu-
dos anteriores relacionados ao aporte histérico-cultural, fundado na
compreensdo de que as relagdes sociais sa0 constituidoras do homem
enquanto sujeito histérico, a0 mesmo tempo em que sao constituidas
por ele. Foi por encontrar algumas identidades entre essas bases e a
obra de Reuven Feuerstein que se abriu a possibilidade de juntar, num
s6 projeto, o pedagdgico, a questdo cultural e a compreensao de que
homem e relagdes sociais ndo se encontram dissociados.

Feuerstein pensa o sujeito em Processo de mudanga constante
No caso da chamada deficiéncia mental, a mudanca vislumbra &




possibilidade de o sujeito relacionar-se com os demais, sem que essa
relagdo seja permeada pelo atributo da incompeténcia intelectual,
como manda o estigma. Diferente de uma relagio passiva, ou seja, a
que confirma e consolida a deficiéncia, o autor advoga, para o con-
texto educacional, uma aproximagao ativa com a pessoa considerada
deficiente, e caracterizada pelo “Nao me aceite como eu sou”.!

Nas relagses interpessoais, os significados e os sentidos que cons-
tituem o pensar e o sentir dos sujeitos acontecem com base no que é
denominado mediacio. De fato, é por esse processo e em determina-
dos contextos interativos que se podem produzir novas possibilidades
de relacdo entre sujeito e mundo. Sao as mediagdes que caracteri-
zam situagdes de aprendizagem, presentes em. intera¢des de mem-
bros mais experientes da cultura com os menos experientes, o que
impulsiona o desenvolvimento humano.

A teoria e a metodologia do trabalho de Feuerstein baseiam-se
no fato de nio se poder, nunca, prever limites para o desenvolvi-
mento, nem classificar pessoas. Caminha, assim, numa direcdo oposta
as teorias que, ao abordarem a relagdo desenvolvimento e aprendi-
zagem, localizam a origem dos problemas ora nos individuos, ora
nas condigdes de estimulos do meio. As experiéncias de aprendiza-
gem mediadas sio importantes porque acontecem, justamente, em
situacdes de interacdes sociais, em que as pessoas produzem estra-
tégias intelectuais que lhes permitem produzir ou apropriar-se de
conhecimentos, chegando a patamares de significagio que a sim-
ples exposicio a estimulos ou experiéncias fisicas e cognitivas com
0s objetos nao lhes proporcionaria.

Por motivos como esse & que Feuerstein insiste na importancia
da interagao, em que o educador € um interlocutor que, imerso na
dinimica do processo de ensinar/aprender, compartilha significados
aletivos e intelectivo-sociais que resultam em experiéncias de apren-
dizagem promotoras do desenvolvimento. Para tal, é preciso a pre-
¢a intencional de uma mediagio qualificada, que faga uso dos
“IHNOS que imprimem, no contexto interativo de significacdo, a modi-
licabilidade, ou seja, a possibilidade de transformagcao.

580 traduzida do inglés, “Don’t accept me as [ am”, e compreendida no
eoria como: Nao me aceite como eu sou/como eu estou/comao pareco ser/
Hieme mostro/como a sociedade pensa que eu sou.

Cole s o ¢

1)

P

Na perspectiva feuersteniana, a Bo&momg&.w.&m do sujeito @\
necessariamente, a modificagdo da relagdo do mc._w_ﬁo consigo pré
(o no ¢ com o seu entorno. O processo educativo _umcﬁwn._o :mmww
proposta supde relagdes mbﬁmﬂvmmmoﬂm voltadas para a v_,mn:_wmowzw E
ApOSIA NO Vir-a-ser como &mm®:<o_<_w:m:_no. Essa visao vam.v civa €
positiva alicerga a proposta vmmwm@m_o.w que, por _:ﬁm_,a.m _M : :
o realizado com adultos com histéria de mmmn_o:o_?. o\_ apre
a em minha tese. O Capitulo | deste livro traz a .:m_mﬁoﬂ__mmn_o
cutudo que desenvolvi na busca de &83.223 _umawmom_om\m voltadas
a0 Vit a-ser e o encontro com Feuerstein. Conto, ﬁwB_u.mn\._.\ wmwcw
lhada na construgdo da prépria obra e introduzo as idéias fun-

nilais seu pensamento. _
__,,.__._/___Mv,_mumw_\ﬁc_om aprofundo-me no wmﬁ.cmo n_m &mmzm oomnm_www
propostos por Feuerstein, que foram por mim privilegiados, e tém "
vistn uma leitura particular de sua obra. _wm.mwm:.mB\mm wmvwn%m re
cionados ao papel das mediagdes nas experiéncias a.m wvam izagens
(que algam o desenvolvimento para :?Qm cada vez Bmmmm_gm 0s rumo
A apropriagdo do conhecimento socialmente .Hu_qu_CN_ o. .

No Capitulo 3 estd exposto o Bwﬁoao utilizado na vmmnc_mw. }
(entativa de registrar a dindmica do movimento da vﬁo_uomﬁ.w vM mwlom
pici, em que se pretende trabalhar, no mesmo instante, a ressignificaga
da deficiéncia e a constituigdo de processos mentais superiores, ou
wja, aqueles mediados por signos oc:c.B_m. ) P

O Capitulo 4 descreve, analisa e interpreta as agdes pedagdg
cas realizadas com o grupo de adultos jovens que mm,wmmw:ﬁm? m_w:
suas histérias de vida, as marcas do estigma mw. n_.mmo_m:o_m Bmsﬂmaw
Apresenta, também, as diferentes sinteses nc&:m.:&%. QCM om._.wo mom
saram o movimento do qual resultaram novas trajetdrias de vi awww

membros do grupo, sinteses que permitem entender que modificar

(o1 possivel. ) . ) .
No Capitulo 5 constam as reflexdes e as conclusdes derivadas

. _ N . bem
dos estudos e da pesquisa realizada & luz da obra de Feuerstein, Mmﬁm
como as formulagdes consideradas importantes para oo:M_v0m :

. A S
obra, como proposta de encaminhamento para préticas pedagdgica

promotoras do desenvolvimento.




Capitulo 1

D P —

Andam por tudo signos diversos
Impossiveis da gente decifrar.

Quem sabe l4 que estranhos universos
Que navios comegaram a afundar...

Olha! Os meus dedos, no nevoeiro imersos

Diluiram-se... Escusado navegar!

(QUINTANA, 1994, p. 18)

Algumas palavras de iNTRodugio

I'scusado, depois de quase trinta anos de experiéncias profissionais
ligndas a chamada educagdo especial, navegar em 4guas pretensa-
mente mansas, em que se declara que a relagdo desenvolvimento-
aprendizagem e a relagdo homem-realidade movimentam-se com
cngrenagens fundamentalmente bioldgicas, e forjadas pelas forgas
da natureza, que excluem ou camuflam a relagio do homem com
sua prépria histéria, do homem como expressiao e fundamento de
sua cultura.

Aprendeu-se com Karl Marx e Lev S. Vigotsky que a interacio
dos homens com a realidade processa-se nas e pelas relacées sociais.
Aprendeu-se, também, que tal relagdo ndo se da de forma imediata e
direta, mas de forma mediada. Isso equivale dizer que a relagdo com
a realidade, por estar em movimento continuo, engendra diferentes
significagdes. Essa relagdo se da por e com signos, e eles sdo entendi-
dos como algo que representa, que estd no lugar de, diferente do
sinal, uma vez que ele traz em si as marcas diretas do que representa,
A0 passo que o signo ¢ artificialmente criado pelo homem. O signo
tem, assim, caracterfsticas culturais: expressa e constitui um tempo/
cspago cultural que mediatiza a relagio do homem com a natureza.
Interpondo-se entre um e outro, o signo regula a conduta do sujeito
com base naquilo que organiza historicamente, ou seja o viver dos
homens em determinada sociedade.




Se for tomada a constelagio do Cruzeiro do Sul, por exem-

plo, é possivel dizer que os homens, antes de se relacionar com |

um agrupamento de estrelas ou com algo convencionado como
tal, relacionam-se com o que elas representam para determinado
grupo social. A identificacio das estrelas que, segundo dada dis-
posicdo formam uma constelagio, podera ser feita a olho nu, de
forma direta, ou seja, simplesmente por meio do exercicio senso-
rial de olhar. O significado histérico atribuido & constelagdo do
Cruzeiro do Sul ou os sentidos particulares atrelados a ele, no
entanto, sado produzidos segundo relagdes sociais determinadas
pelo viver dos homens em determinada sociedade. E, ainda mais,
os significados e sentidos mudam a cada tempo, a cada cultura,
embora a constelagdo continue mostrando-se da mesma maneira.
Assim, para compreender a relagdo que existe entre o Cruzeiro
do Sul e os homens, para entender o que o primeiro representa
para os segundos, é preciso um exercicio mais complexo do que
olhar para o céu: é necessario empreender uma atividade intelec-
tual, mediada por signos, portanto, indireta.

E que pedagogia poderd promover de forma deliberada uma
pratica voltada para aprendizagens que otimizam a possibilidade de
desvendar signos histéricos, culturais? E, dentro da chamada educa-
cdo especial, essa pedagogia é possivel?

No estudo desenvolvido foram descritos os resultados da in-
vestigacdo que se realizou de acordo com uma pratica pedagdgica
baseada em alguns fundamentos da Teoria da Aprendizagem Me-
diada de Reuven Feuerstein. Entre outras questdes, essa teoria
pde em destaque a indissociabilidade entre afeto e intelecto no
processo de conquista da autonomia do sujeito que busca liber-
tar-se dos esteredtipos relacionados & “deficiéncia”. Foram sujei-
tos dessa pesquisa adultos que trazem em suas histérias as marcas
desse estigma. Tal processo apontou novas trajetdrias de vida para
eles ao pautar-se em determinadas interagdes humanas, qualifi-

cadas como aquelas dirigidas s experiéncias mediadas de apren-

dizagens e intencionalmente voltadas para a ressignificacdo da
prépria “deficiéncia”. Interagdes que devem estar caracteriza-
das, também, pela possibilidade de romper com formas episédicas
de relagdo com o conhecer, pelo desenvolvimento de processos
cognitivos superiores.

1

Por QuE ReuveN FEUERSTEIN?

Com base na Teoria da Aprendizagem Mediada, podem-se vis-
limbrar algumas respostas & questdo levantada. Os aportes tedricos
(ue embasam a pedagogia por ele proposta tém como uma das pre-
missas fundamentais o acesso aos significados culturais. Para enfren-
lar o questdo de ser possivel tal objetivo & educagio de pessoas com
listoria de deficiéncia, o autor fala de modificabilidade, do aprender
A aprender, de interagdes humanas produtoras de instrumentos psi-
cologicos que se chocam, por exemplo, com a méxima de que “os
cromossomas tém a Gltima palavra”...!

Como pedagoga, antes de mais nada, acredito na idéia de
(que “deficiéncia mental” é apenas um estigma de caréter histérico-
cultural, e ndo um “estado patolégico”, ou uma “condicido atipica”
(que parece impossibilitar, em sua plenitude, a apropriagido do co-
nhecimento socialmente produzido). Foi com essa crenca que no
doutorado foi realizada a pesquisa referida com a pretensio de
enfrentar a tese da modificabilidade relacionada & deficiéncia men-
tal. Por esse motivo assumi, com outra profissional,? a responsabi-
lidade da coordenagédo de um trabalho de cunho pedagégico com
adultos jovens, com histéria de deficiéncia em suas vidas, egressos
de instituigées de ensino especial. Tal trabalho realizou-se no
Nucleo de Investigagdo do Desenvolvimento Humano (Nucleind),
do Centro de Ciéncias da Educagdo (CED) da Universidade Fede-
ral de Santa Catarina (UFSC).

[:ntre as muitas aprendizagens que se fizeram estudando e levando
A pritica essa teoria, uma delas, ao apontar para a possibilidade de
(ransitoriedade da condigdo de “excepcionalidade”, demandou re-

pensar a forma tradicional com a qual grande parte da literatura refe
1¢ se aos “excepcionais”, como alunos com necessidades especiais,
portadores de deficiéncia ou ainda as formas para as quais Bueno
hama a atengdo, como deficiente mental, retardado mental, dimi

|. Expressao utilizada por Feuerstein em entrevista concedida & revista [srof
“igho 1496 de junho de 1998.
2. Maria Helena Michels era, naquele momento, graduada em Pedagogin | aby

itngho em Deficiéncia Mental, membro do Nucleind desde 990




nuido, atipico etc. Dessa forma, e vivendo o “vir-a-ser” deflagrado
por interagdes pautadas na proposta pedagdgica de Feuerstein, pen-
sou-se em outra denominagio: pessoas com histéria de deficiéncia
em suas vidas. Mesmo assim, entende-se que essa é apenas outra
denominagdo, marcada, ainda, pelo estigma socialmente talhado para
a discriminagio dessa parcela da populagao. Tempo vird em que elas
nao sejam mais necessérias. Entretanto, enquanto isso ndo acontecet,
que se apele para a modificabilidade, para a transformagéo, para a
possibilidade histérica da transitoriedade da deficiéncia mental. Nesse
sentido, Feuerstein diz que é preciso parar de chaméa-los de débeis,
imbecis ou idiotas, uma vez que muitas pessoas com histéria de defi-
ciéncia puderam chegar a pensamentos de niveis extremamente altos.

Em inglés, siao chamadas de retarded performers — os que té
uma performance retardada — e a énfase é colocada sobre a perfor:
mance, e nio sobre o sujeito. E a agio que pode estar inadequada,
nds todos podemos ter agdes inadequadas, a cada momento de noss
existéncia. E identificando uma agdo, que acontece num tempo e nu
lugar bem definidos, que se evita a generalizagdo, a qual determina
uma predigio, as vezes nefasta... E preciso, entdo, lutar contra ess
tendéncia a generalizar um esteredtipo para o conjunto da personali
dade do sujeito. “Eu posso considerar a performance como consider
as fungdes deficientes de cada um de nds, mas isso nada quer dize
sobre nossa personalidade” (Feuerstein, 1992, p.139).

Alguns dados biograficos

Reuven Feuerstein nasceu na Roménia, em 1921, e reside e
Israel desde 1944. Em 1965, tornou-se diretor do “Hadassah
Wizo-Canada Research Institute”. Hoje é diretor do atual “Inter
national Center for the Enhancement of Learning Potencial”
fundado em 1993. E professor, desde os anos 1970, na Escola d
[‘ducacdo da Universidade Bar Ilan em Ramat Gan, em Israel,
na Escola de Educagao da Universidade Vanderbilt, em Nashville
nos Estados Unidos.

Em 1970 concluiu sua tese de doutorado na Sorbonne/Paris, n
area de Psicologia, com o titulo: Les differences de fonctionneme.
counitif dans les grupes socio-ethniques differents. Leur nature, le
cliologie et les pronostics de modifiabilité (Diferencas do funcion
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mento cognitivo em diferentes grupos sociais e étnicos. Sua natureza,
1 cliologia e prognéstico de modificabilidade). Antes, estudou na
[Jinversidade de Genebra sob a orientagdo de Jean Piaget, tendo
como interlocutores André Rey, Barbel Inhelder, M. Richele, M.
Jeannet, C. Jung. Autores como D. P. Ausubel, H. Aebli, A. Anastasy,
J | Campbell, A . R. Luria e o préprio Vigotsky constam da biblio-
pralin de sua tese, podendo ser considerados, também, uma referén-
(in A construgdo de sua teoria que estd pautada mais em teorias
wiciolégicas e pedagdgicas que médicas.

Desde o final dos anos 1940 e até a sua aposentadoria, em [983,
dirgin o Servico Psicolégico do Departamento de Youth Aliya’s’ e,
i, comegou a dar forma & proposta educacional que tem por
linwe as experiéncias de aprendizagem mediada e a avaliagdo do po-
tencinl de desenvolvimento.

O trabalho realizado por Feuerstein no Youth Aliya’s possibilitou-
e muitas reflexdes. Por exemplo, os adolescentes marroquinos, que
nos anos de 1950 a 1954 imigraram para Israel, mostravam nos testes
utilizados uma defasagem de trés a seis anos em relagéo as suas idades,
propiciando a Feurstein uma oportunidade importante para a elabora-
.no de suas novas hipéteses. A maioria desses adolescentes era analfa-
lieta, ¢ em torno de 25% deles nao conheciam as diferentes operacdes
fundamentais da aritmética. Apresentavam limitagdes & curiosidade, a
micracdo e a exploracdo. Era dificil para eles conceitualizar, abstrair,
wmbolizar, representar. O que Feuerstein chamard mais tarde de
sindrome de privagao cultural manifestava-se ali pela possibilidade limi-
tnda em se modificarem para responder as demandas da nova cultura.

Os resultados em testes psicolégicos como o Bender, por exem-
plo, mostravam sinais de organicidade (existéncia de possiveis pro-
blemas neuroldgicos), e isso apontava para o fato de que a escola e
wuas atividades académicas seriam praticamente inacessiveis a esses

adolescentes.

3. Youth Aliya’s Psychological Service — instituicio dedicada a tarefa de receber ¢
‘prar as criancas judias que chegaram a Israel. Inicialmente, no perfodo pés-guerra de
19730, Youth Aliya’s esteve envolvida com o resgate de criangas ameagadas pelo regime
nazista alemao e austrfaco. Ao longo e depois da guerra, a operacao resgate estendeti-s¢
(e leste a oeste da Europa, num esforco de reunir as criangas 6rfas que haviam sobrevi

vido no holocausto.




As condigdes sociais de vida em Israel daquele momento e o
grande afluxo de criangas e adolescentes imigrando para este paifs
impunham a criagdo de novos programas pedagdgicos e uma revisao |
de conceitos de avaliagao.

O problema era distinguir entre a manifestagio de um nivel pobre
de funcionamento e a capacidade potencial para a modificabilidade
que poderia ser produzida nas novas relagées interpessoais. Inicial-
mente, a atengdo voltou-se para a resolugdo do problema pela aplica-
¢do de uma grande série de estratégias de testes, como os Culture-free
and Culture-fair, os testes de desenvolvimento com tarefas de resolu-
Gao prética e os testes das operagdes cognitivas de Piaget. Os resulta-
dos nao diferiam, em sua significacdo, de nenhuma forma da obtida
pelos testes convencionais... O leitor interessado em aprofundar seu
conhecimento nessa matéria pode reportar-se as obras: Feuerstein, 1980;
Feuerstein e Richelle, 1957; Feuerstein, Richelle e Jeannet, 1953.

Fatos como este o impeliram a produzir uma forma dindmica
de compreender o desenvolvimento humano, de pensar niao ape-
nas em suas caracteristicas estaveis. O que era preciso fazer para
verificar a possibilidade de aprender, uma vez que os testes falavam
s6 das incapacidades? Esta questdo trouxe & tona o rico processo
de mediagao vivido por Feuerstein em sua infincia e adolescéncia,
sugerindo algo a ser feito com base nessas vivéncias. O programa
pedagdgico denominado Programa de Enriquecimento Instrumen-
tal (PEI) emerge dessa reflexdo e da iniciativa que resulta na criacio
do Learning Potential Assessement Device (LPAD), ambos embasados
na mesma filosofia e principios.

[...] O alto nivel de modificabilidade demonstrado pelos adolescentes de Marro-
cos imigrados para Israel e o programa de intervengao oferecido pelo Youth Aliyah
invalidou totalmente as hipdteses sinistras relacionadas as etiologias de seus baixos

niveis de funcionamento. Foi possivel mostrar que, dadas as condigées apropriadas,

eles podem ter acesso, mesmo de um estagio bem atrasado, a um nivel normal e

mesmo alto de desenvolvimento. (Feuerstein, 1980, p. 62)

No grupo particular e familiar de Feuerstein, o exercicio da me-
diagdo esteve sempre presente por intermédio de conversas entre os
irmaos e a mae, quando contavam, uns aos outros, o que aprende-
ram e leram durante a semana, reconstruindo tais experiéncias men-
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(al e verbalmente. Ficavam todos sentados & mesa da cozinha con-
versando, e essas conversas eram mediadas pela mae, que lhes dava
condicdes de acesso ao significado de suas experiéncias. .Um mesma
forma foram significativas em sua vida as mediagdes realizadas _u.m_w
leitura de textos sacros e livros de preces permeadas por comentarios
¢ legendas, bem como pelo clima social da comunidade onde nasceu
na Roménia, em que a atmosfera era rica de sentidos e significados.
Contam, ainda, as vivéncias com seu avd, religioso, mimico e pintor.

Outra experiéncia importante aconteceu gragas ao fato de ter co-
mecado a ler muito cedo, com apenas trés anos de idade. Era, por isso,
(reqiientemente chamado a ajudar seus colegas na escola — os que
iinham dificuldade para ler ou compreender a lingua escrita. Reuven
I'euerstein diz nessa entrevista dada a Longui, (Franga-1996) publicada
cm 1996, em que foram extraidas essas informagdes, que aos sete anos
(o encarregado de ensinar um rapaz de quinze anos considerado na
vila como “simplério”, que tinha muita pressa de aprender a ler para
(ue seu pai morresse em paz. Essa foi a primeira experiéncia que ele
pode se dar conta de que modificar é possivel. Relata, também, que
a0s nove anos ensinou um homem de sessenta a ler a Biblia.

Em sua prépria casa, enquanto pequeno, teve experiéncia com
modelos de mediacio utilizados com criangas orfas, as ncwmm eram
cuidadas por sua mae. Tanto ele quanto os seus irmaos no:mEE\aqr
nas interacoes familiares, referéncias importantes que o&m«wﬂ o desejo
de participar em interagdes em que pudessem compartilhar, com
outras pessoas, vivéncias que ultrapassassem as marcas de um mero
cncontro casual. Essa caracteristica de seu ndcleo familiar, segundo

['cuerstein, fez que:

[...] Uma das minhas irmas se tornasse uma grande lider comunista, um dos meus
irmaos um grande especialista em didatica e outro, com quem eu recentemente
escrevi um livro, praticasse a mediagio ao nivel biblico. Eu ndo posso me singula-
rizar... Eu sou o produto de uma realidade, de um pensamento, de uma modalidade

de relacionar-se com a cultura. (In: Paravy e Martins, 1996, pp. 18-9)

Um pouco Mais SODRE SUA TRAJETORIA

Como j4 se ressaltou, no inicio de sua carreira profissional Feuers
(ein teve como grande interlocutor Jean Piaget. No entanto, muitas
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divergéncias marcaram a trajetdria desses dois autores. O didlogo te- :

orico travado em torno da expressio “exposicio direta aos estimu-
los”, por exemplo, usada por Feuerstein, marca um ponto importante
de sua ligacao com Piaget e também, de forma antagdnica, da ruptura
com o pensamento desse pesquisador.

Feuerstein utiliza a expressao “exposicao direta aos estimulos”
para falar da diferenca que ele vé entre a concepgdo de desenvolvi-
mento humano de Piaget e a sua, a qual se apéia em uma relacao
com o mundo necessariamente mediado por aspectos culturais. Para
Feuerstein, o processo de desenvolvimento e aprendizagem compreen-
de necessariamente a presenca do outro como representante da cul-
tura e mediador de sua apropriagdo. Diferencia-se, por exemplo,
daquela para a qual bastam a exposicao aos estimulos e as trocas com
o ambiente para que se desenvolva uma légica interna que permita
apreender a légica do mundo, numa direcio que vai do individual
para o social, conforme destaca Palangana (1994).

Valendo-se de suas primeiras experiéncias, Feuerstein j& consi-
derava que os objetos materiais sao, sim, fontes de cultura, e questio-
nava, no entanto, se dessa relagéo direta ndo resultaria apenas uma
percepgao episddica e imediata da realidade, ou seja, reunido de
dados, informagdes, fatos isolados e presos ao aqui e agora, sem rela-
cbes histdricas. Para ele, uma resposta positiva a essa questao faz pre-
valecer o exercicio de atividades sensério-perceptivas simples em
detrimento de processos psicolégicos elevados, que podem dar acesso
aos signos culturais.

Feuerstein comega a trabalhar, no final dos anos 1940, com a
hipétese da aprendizagem mediada via interacdes e mediacdes hu-
manas (S-H-O-H-R). Isso j& apontava para uma concepgdo de dire-
¢do do processo de desenvolvimento e aprendizagem que se da
pelo e no coletivo, contrariando, portanto, a concepcao piagetiana
de desenvolvimento. O autor afirma, hoje, claramente, que o traba-
lho de mediagdo, para ele,

. [..] € uma experiéncia intrapessoal, produzida por relagdes interpessoais. E uma
experiéncia, ndo € uma confrontagio de conhecimentos, por transmissao... O que
medeia o individuo é o fato de que ele, enquanto sujeito, interage com o outro que
€ sujeito também. HA uma reciprocidade entre os dois sujeitos, um encontro.

(Comunicagao informal, Jerusalém, 1996)
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[al formulagao lembra a teoria de Vigotsky, pelo menos no que
w refere a terminologia empregada pelos autores. No entanto, diz
I cuerstein, nessa mesma comunicagdo informal, que no momento
¢In que comegou a sistematizar os pontos fundamentais que embasa-
i sua avaliagdo dindmica e sua proposta pedagdgica posterior, ele
nino conhecia Vigotsky

|...] eu ndo sabia que Vigotsky existia. Eu era jovern, nao existia literatura. Somente
cm 1957 conheci algo da obra deste autor, quando Luria e Leontiev vieram a
Bruxelas para o Congresso Internacional de Psicologia Cientifica. Antes, nao tinha
visto nada. Nessa ocasido, discuti com Luria e com outros russos. Conheci Vigotsky
também pelo livro de Luria, Linguagem e inteligéncia; soube de uma citagéo, onde
Vigotsky falava da Zona Proximal de Desenvolvimento.

De onde, entdo, surgem as bases que possibilitaram a construgao
o modelo tedrico de Feuerstein? Em varias versées da biografia deste
autor encontra-se que a “inspiragdo” para a criagdo e organizagdo
e sua obra foi proveniente das condigdes histérico-sociais de Israel,
no final dos anos 1940 e inicio dos 1950. E certo, sem ddvida, que
cusa foi a situagdo desencadeadora de sua producdo intelectual, mas
deve-se situar na qualidade das experiéncias vividas em diferentes
passagens de sua vida o alicerce que lhe permitiu dar uma direcéo
cuspecifica ao fazer pedagégico de sua carreira de educador. Tal dire-
(10 comegou a se materializar sob a forma de um programa educa-
cional sistematizado em Israel e no perfodo entre final da década de
1940 e inicio da de 1950, tendo por base uma histéria anterior rica
de vivéncias. Sem elas o seu pensar, no qual frutifica o conceito de
mediagdo, ndo teria sido produzido.

Feuerstein nao acredita em inspiragdes individuais, mas em pro-
dugdes coletivas de conhecimento, quando é preciso aprender a criar
lorgas “criadoras de novas forgas™ diante de mediacdes comparti-
Ihadas em um coletivo mobilizado por relacdes sociais adversas. Essas
aprendizagens ocorrem, portanto, por mediacdes baseadas em dada
cultura e em determinados valores.

4. Expressao empregada por Claudine Longhi no relato da entrevista realizada
com Feuerstein.
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Além disso, tantas outras vivéncias e diferentes questdes o mo-
bilizaram e constituiram a base para a formulagdo das hipéteses da
modificabilidade. Diante das criangas, perguntava-se: por que uns
aprendem rapido os dados da cultura? Por que outras resistem?
Como explicar as diferengas do processo de transformagdo? Por
que os etiopes, ao imigrarem a Israel, apropriaram-se logo de ques-
tdes culturais complexas e organizaram seus novos modos de vida
mesmo tendo vivido, até o momento de chegar a Jerusalém, apoia-
dos em formas bem primitivas de vida e sem linguagem escrita? Por
que determinadas criangas ricas, que viajam pelo mundo todo, ndo
“sabem” nada? E um retardo mental, tendo em vista a definicdo
tradicional, ou é um privado cultural, visto que sua prépria cultura
nao medeia atividades voltadas para o exercicio dos processos cogni-
tivos superiores?

Essas indagacdes e verificagdes ajudaram a formar a Teoria da
Aprendizagem Mediada. Elas derivaram de sua prética profissional
nos anos 1940 e 1950 do século XX, quando comegavam a germinar

os constructos das teorias das privagdes culturais, que imputavam as

deficiéncias e os fracassos escolares s condi¢des ligadas as classes
sociais e s minorias étnicas. Feuerstein reage a esse movimento, pro-
pondo a modificabilidade pelas “interacées mediadoras do desenvol-
vimento humano”.

Esse periodo da histéria recente, pleno de fatos marcantes, con-
tribuiu para deflagrar o inicio do trabalho do autor. J& na introdugéo
de sua tese de doutorado (1970), afirmava que seus interesses volta-
vam-se para a educagdo em fungdo da

[...] evolugdo rapida das estruturas sociais, econdmicas e tecnolégicas de nosso

mundo (...); da democratizagao dos sistemas de ensino, que abriram suas portas as

camadas da populagio que se encontravam excluidas (...); do desenvolvimento do
Terceiro Mundo, para que o novo mundo de hoje prefigure, em qualquer norte, o
n (1970, Tntrod., p.1).

Feuerstein relata em sua tese os estudos que realizou acompa-
nhando o desenvolvin v de um grupo de criangas por dezoito
anos seguidos. Tais crinngns tnham sido rotuladas de incapazes, quan-
do submetidas a exames psicolégicos tradicionais, no momento de
ingresso as institui¢des israelenses de imigragao da juventude. Feuers-
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(i postulava a hipétese contréria, afirmando que, em situacdes psi-
cologicas, sociais e culturais desfavoraveis, as criangas nado podem

apropriar-se do saber, e isso ndo quer dizer incapacidade. Queria
uima pedagogia que estivesse voltada as potencialidades a serem cria-
v com e pelos sujeitos e, ndo somente em nivel manifesto” (1970,
lntod., p. X).

Suas primeiras inquietagdes aparecem, sobretudo, em fungao
da avaliacdo das criangas imigrantes, como ja se disse. Por isso, cria
o LPAD (Estratégias de Avaliagio do Potencial de Aprendizagem)
antes de seu programa pedagdgico, o qual advém dos novos postu-
ladlos ligados ao potencial de desenvolvimento. Alids, esse termo,
potencial, tem sido aos poucos substituido por propensity, que nao
pode ser, simplesmente e nesse contexto, traduzido do inglés por
ropensao ou tendéncia, mas deve ser atribuida a conotacdo de
possibilidade de modificabilidade, devir: qualquer coisa de virtual, a
w1 produzida na interagdo com o mediador. Feuerstein, no Gltimo
paragrafo de sua tese, diz que o trabalho voltado para o potencial,
ot propensity,

.| Trata-se, evidentemente, de uma das mdltiplas possibilidades de acio (entre

itas outras), que podem nascer de um encontro da pedagogia dindmica da modi-
licabilidade com uma vontade real de engajamento emocional e moral, ao lado da
populagdo... (Feuerstein, 1970, p. 292)

O Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI) surge depois
(los estudos da avaliagdo do potencial, quando iniciou o trabalho
pedagégico com criangas imigradas que traziam consigo perdas e pri-
vaqoes de toda ordem, marcas da guerra, do holocausto. “A teoria de
* se origina o PEI teve sua base primeiramente numa profissdo de
[¢, uma vez que sua génese partiu de uma necessidade” (Feuerstein,
1992, p. 119).

Da profissdo de fé & sua afirmagio cientifica, a teoria e o método
e _...:o_ﬁmw: passaram por diversas modificagdes, processo ainda
hoje ativo. E por isso que se diz que esta teoria estd em constante
construgao. Diferentes estudos e experiéncias realizados por quase
todos os paises do mundo, desde o inicio dos anos 1950, estao sendo
0% agentes construtivos.

23




UM pouco mais SObRe suA TEORIA

Feuerstein menciona modificabilidade e transformacéo. Fala da
possibilidade de as pessoas romperem com o que foi decorrente de
um quadro patolégico, de uma seqfiela ou daquilo que seu desenvol-
vimento mental apresenta, em conseqiiéncia dessa “condicio” ou
dessa “doenga”. Fala, entdo, de movimento e, com isso, desvincula-
se dos posicionamentos tedricos que compreendem a mente ou
inteligéncia humana como algo quantificavel e estatico ou, ainda, como
algo cujo desenvolvimento esta determinado geneticamente e se cum-
pre com a maturagao do organismo.

Os tradicionais quadros classificatérios — ou definicoes da defi-
ciéncia ou retardo mental — sdo exemplos notérios das concepgdes
que afirmam ser a inteligéncia imutivel. Neles, o desenvolvimento
intelectual, marcado por um dado quantitativo de inteligéncia, atinge
determinados niveis de acordo com o maior ou o menor grau de sua
severidade. Assim, de acordo com a American Association for the
Mentally Retarded (AAMR), a deficiéncia mental

[...] caracteriza-se por registrar um funcionamento intelectual significativamente
abaixo da média, oriundo do perfodo de desenvolvimento, concomitante com limita-
¢Oes associadas a duas ou mais dreas da conduta adaptativa ou da capacidade do
individuo em responder adequadamente &s demandas da sociedade, nos seguintes
aspectos: comunicagao, familia e comunidade, independéncia na locomogio, sadde e
seguranga, desempenho escolar, lazer e trabalho. (MEC/Seesp, 1994, p. 15)

E importante observar nesta definicdo formulada pela AAMR
(que, seguindo o primeiro destaque entre os caracteristicos da defi-
ciéneia — o desempenho intelectual —, outros aparecem, também
lipados as limitagdes. Entre estas, consta a provavel inadequagao &
cucolarizagdo, de acordo com os padrdes do ensino dito regular.
( ruickshank, da mesma forma, ressalta o baixo desempenho inte-
lectual como o primeiro dos desvios caracteristicos da excepciona-
lidade e, atrelado a ele, estd o impedimento de se beneficiar do
cinno da escola comum:

[ | Iwsencialmente, uma crianga excepcional é a que, do ponto de vista intelectual,

[lico, social ou emocional, esté tao notavelmente desviada do que é considerado

Cencimento e desenvolvimento normal que ndo pode se beneficiar ao maximo
ot programa escolar comum e requer uma classe especial ou instrugdo e

ciuios complementares. (1975, p. 3)

lnfere se que hé, de cardter definitivo, e sem perspectivas de
idlanca, impossibilidade de acesso ao conhecimento veiculado na
coola dos “normais”, a “escola das pessoas inteligentes”, pelo fato de
- esempenho intelectual, ou inteligéncia, apresentar-se “desviado”.

| cucrstein enfrenta essas definigdes estaticas com relagdo ao
Jevenvolvimento da inteligéneia com uma proposta pedagégica ba-
caili e Modificabilidade Cognitiva Estrutural. Esse termo refere-se,
cupecilicamente, A possibilidade de o sujeito corresponder as exigén-
s intelectuais que, em outra situagdo, ndo conseguiria. Sugere, tam-
L. que o individuo, além de ser capaz de se modificar, de quebrar
v« amarras” cognitivas que o fixam, por exemplo, a um diagndstico
A deficiencia mental, é, a0 mesmo tempo, sujeito que transforma. O
‘o estrutural, segundo o autor, pretende conferir & modificabilidade
ia conotagao ampla, que transcende o limite do individuo em si
i chegar ao sujeito cultural (ao sujeito como parte fundante e, ao
iewino tempo, como manifestagao das relagdes socioculturais).

['m Feuerstein inclui-se, no plano da agdo educativa, a agao
Aeliberada de sujeitos mediadores (a mediagéo pelo outro), que se
poem e rompem com a relagdo direta do sujeito com o seu en-
(ino." Essa mediagdo coloca & disposigio da pessoa novos significa-
dow ¢ sentidos® culturais. A agdo educativa, entdo, utiliza de modo
Jeliberado certos instrumentos mediadores que dédo novo rumo a
ielacao do aprendiz com o meio e consigo mesmo.

", Quanto ao termo interpor, ele é utilizado na pedagogia de Feuerstein para indicar
. o deliberado de significados mediadores de novas interagdes com a realidade social.

6. Utilizam-se os termos significado e sentido na diregao empregada por Saramago
i seu livro Todos os nomes, ao dizer que estes “nunca foram a mesma coisa; o m._msm.m\
cado fica logo af, é direto, literal, explicito, fechado em si mesmo, univoco, por assim
Jizer, ao passo que o sentido ndo é capaz de permanecer quieto, fervilha de mm::a.om
dos, terceiros e quartos, de direcdes irradiantes que se vao dividindo e subdividin-
A em ramilhos, até se perderem de vista, o sentido de cada palavra parece-me como
i estrela quando se pde a projetar marés vivas pelo espago afora, ventos césmicos,
perturbagdes magnéticas, afligdes” (Sao Paulo, Companhia da Letras, 1997).
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A educagao voltada para os “deficientes” impuseram-se algumas
premissas que destacavam em seus constructos as limitacdes dos “ex-
cepcionais” para as atividades intelectuais complexas (como, por exem-
plo, categorizar, pensar por analogias). Por isso, a educagdo especial
parece nao ter privilegiado o processo de mediagéo, como entendido
por Feuerstein, ou seja, aquele no qual o professor traz ao pedagdgico
os significados e sentidos produzidos pelo contexto em que se encon-
tra o sujeito. Esse fato, por sua vez, parece ter confirmado as defini-
¢Oes tradicionais da deficiéncia, em que a inteligéncia — ou intelecto
— era vista enquanto fendmeno estético. Essa profecia cumpria-se ao
serem implementados programas de ensino que traziam (e trazem ain-
da) uma gama de atividades em que o outro parece ser apenas al-
guém que proporciona diferentes materiais para as discriminagdes
(auditivas, tateis...), para o trabalho com a motricidade, para os ri-
tuais comemorativos de alguma data festiva, para condicionamentos
a algumas préticas de higiene ou de automatizagdo de algumas res-
postas que recheiam o curriculo dos ditos “Habitos de Vida Diaria”.

A mediagio, para Feuerstein, traz A relacéo ensinar/aprender o
homem culturalmente definido, uma vez que nao existem deman-
das, nem respostas, fora da relagdo cultural com o outro. E por isso
que, falando-se de aprendizagem, este autor diz: “Se féssemos re-
produzir com uma férmula explicativa a relagdo do homem com o
mundo seria preciso incluir, entre o estimulo, o organismo e a res-
posta, o ‘agd’ de humano: S-H-O-H-R”. Isso, para enfatizar o peso
que tem, em sua teoria, o processo de mediagio permeado pela
cultura. Nesse contexto, os objetos ndo sio apenas estimulos que
desencadeiam reages sensoriais, mas veiculadores de significados
¢ sentidos, representantes, portanto, de dada cultura. Os eventos,
ou fatos, da mesma forma, constituem referéncias histéricas, e nao
0 um amontoado de situagdes que podem ser traduzidas em pala-
Vins o serem memorizadas.

[ | Por este processo de mediacio cada estimulo sofre uma transformagdo... O
adulio muda certos estimulos, os enquadra, os ordena em seqliéncia de informa-
woes - dasignificados... (Feuerstein et al., 1981a, p. 271)

Mais ainda, nao basta a interagdo com os objetos para que se
endaaser inteligente”; é preciso criar interagdes entre homens,

- om mediagdes prenhes de significados histdricos, marcados pela pro-
dugao de significagdes em movimento, portanto, por um processo de
icwgnificagdo constante. .

Oliveira, ao falar de interagdes sociais e amm®:<o_<_8m<::.y na
|erspectiva sécio-histérica (que da especial mm&.mﬁ)cw. as Bma_wm.omm. e
A significacdes), ressalta a importdncia dessa dinAmica de ressignifi-
. acho que movimenta a educagdo mediadora:

|...| Conforme o educador delimita o leque de significagdes sendo :w_uv__.&am.m a
ada momento, conforme ele apresenta certas definigdes ou exemplos, ou organiza
A atividade e seleciona o material com o qual ird trabalhar, ele aponta para a crianga
certas contradigdes e saidas que se colocam, historicamente, nos tépicos sendo
discutidos. Todavia, a direcio do processo de apontamento de signos pelo educador
(e de interagir com as intengdes e os sentidos (diregdes) apontados pelas criangas.

[stas trabalham, ressignificam e modificam o conjunto de significados anteriormente

construidos. (Oliveira, 1995, p. 61)

Por isso, é fundamental que o educador tenha clareza da ::.m:\
a0 (intencionalidade) que orienta o seu fazer pedagdgico e a im-
ortincia da co-participagdo (reciprocidade) do w_c:.o‘ como
ompanheiro da aventura de ensinar/aprender para, assim, c\:_nw\
jssar, em sua acdo pedagdgica, o limite do exercicio sensdrio-
|rceptivo e episédico para chegar aos significados, aos .mm::aom e
10 cstabelecimento de relagdes entre eles. Outro aspecto importante
ewtacado por Feuerstein sobre a modificabilidade — ou o mv.nm:amﬂ
A+ aprender, em suas palavras — € o fato de este ser um conceito que
inplica a possibilidade de modificar-se sempre, independentemente

i 1dade ou das limitagdes.




Capitulo 2

i et et et e i i i

Fica decretado que o homem
néo precisard nunca mais
duvidar do homem...
(THIAGO DE MELLO)

["leate capitulo vou me deter em alguns conceitos propostos por
I vueiaem, expondo-os conforme a leitura que fiz de sua obra. Neste
livior fago do conhecimento deste grande educador o meu conheci-
iiento. as informagdes que agora passo ao leitor. Os aspectos relacio-
natlion o papel das mediagdes nas experiéncias de aprendizagens
ciao destacados, vistas, sobretudo, como propulsoras do desenvol-
inento para niveis cada vez mais elevados rumo & apropriagdo do
et wocialmente produzido.

Aprendizagem € desenvolvivento Humano

A 1elagio do homem com o mundo é mediada por signos cultu-
(o | por meio das experiéncias de aprendizagem mediada, ou seja,
el mtencionalmente voltadas para a produgéo de significados,
(1w cletiva o desenvolvimento humano rumo & modificabilidade.

A relacao sujeito/cultura demanda um processo constante de
wioditicabilidade. Esse processo “é algo produzido”; ndo se trata de
tinn unlidade inata ou natural do sujeito: € construido socialmente.
A o é porque o homem é modificdvel que se pensa em pro-
juntan pedagégicas mediadoras das aprendizagens e do desenvolvi-
miento, mas porque a relagdo sujeito/sociedade exige um modificar-se
Ahstante, por isso se pensa em modificabilidade. Feuerstein fala em

moditicabilidade cognitiva. E por que escolheu este termo?



[...] Nés selecionamos o termo “modificabilidade cognitiva” para exprimir a idéi
de um processo voltado & autonomia do sujeito (...) Ha um produto especifico d
experiéncias de aprendizagens superiores (...) para responder nao a um ambient
constante e estavel, mas a situacdes e circunstincias que estdo em constante modi

ficacdo. (Feuerstein, 1980, pp. 2-3)

A essa expressio “modificabilidade cognitiva” associa-se a pa
lavra “estrutural”, que se volta inteiramente para os determinante
interacionais como centrais no desenvolvimento. O termo “estrutu
ral” propde que ha uma relagdo dindmica constante do sujeito co
o ambiente, estando sempre em movimento, integrado com a realidad
sociocultural. [sto, no entanto, ndo quer dizer em momento algu
que aqui se defendam as concepgdes que afirmam serem as apren
dizagens resultado direto da agdo condicionadora dos estimulos am
bientais. Refere-se

[...] Nao a um evento isolado, mas a uma maneira de o sujeito interagir com. Isto é,
respondendo e atuando sobre as fontes de informagdes. Assim, uma transformaga
estrutural, uma vez colocada em movimento, determinara a caminhada futura d

desenvolvimento individual. (Feuerstein, 1980, p. 9)

Na interagdo eu/mundo ou eu/sociedade se da o processament
da dialética da aprendizagem, e é por isso que Feuerstein acrescent
ao termo Modificabilidade Cognitiva a palavra Estrutural. Ou seja,
inclui, com ela, um todo relacional composto pelo sujeito e sua cultura
Essa interacao nao ¢ algo que possa ser definido a priori, pois supd
um encontro de sujeitos que trazem consigo as marcas de uma cultur,
e de um tempo histérico. Nesse processo, portanto, a énfase nao est
colocada nem no ambiente, nem no sujeito isolado. E preciso, ante
de mais nada, prestar atengao as interagoes, pois a capacidade de se
modificar é virtual, de modo que ela ¢ relativa a certas condi¢ées do
ambiente cultural criadas pelas experiéncias de aprendizagem media
da. A modificabilidade cognitiva estrutural resulta um pouco do esta
belecimento de relagdes com o mundo ¢ outro pouco da maneira d
viver suas experiéncias de aprendizagem.

A Modificabilidade Cognitiva Estrutural situa-se em um quadr
cultural de necessidades do ser humano, as quais se produzem den
tro e fora do homem por relagoes histéricas (relagio presente, passad

30

¢ luturo). Sao elas que asseguram, por um lado, o que chama de
iwlenmdade (constituicdo do sujeito) diante de uma realidade em mo-
inento e, por outro, a adaptagao a essa realidade em movimento. O
o identidade” é empregado referindo-se ao ser humano e a sua
antopenese social e culturalmente caracterizada. Isso quer dizer que,
piin nléem da bagagem genética, o ser humano € caracterizado por
iver como membro pertencente a determinado grupo social
(pertencimento), que produz uma cultura e é produzido por ela. Nesse
citido, ter sua identidade assegurada significa considerar as referén-
cinn culiurais do passado naquelas do presente, de modo a permitir
n situar-se e projetar-se no devir, dentro de uma perspectiva
de relagno dindmica e histérica com a sociedade.

A ¢ducagdo, nesse contexto, requer a presenga de uma pedago-
win ue considere o desenvolvimento do que se chama “autoplastici-
dade do ser humano”, ou seja, da modificabilidade que lhe permite
cutar aberto para apreender o novo que se mostra, entre outros as-
jiecton, nos avangos tecnoldgicos e nas diferentes formas de comuni-

ALa0 (ue organizam o viver dos homens na contemporaneidade.
I v condicao de modificabilidade, que se traduz pela possibilidade
e percorrer uma trajetéria diferente daquela ja vivenciada, é impor-
nnle porque, ao se produzirem transformagdes nas relagdes que pau-
i1 o viver dos homens, sao produzidas, no mesmo instante, demandas
e plasiicidade para o exercicio de novos e diferentes processos psi-
Cologicos, tanto afetivos como cognitivos. Educar, entdo, tem como
ahjetivo eriar uma sensibilidade que permita ao educando utilizar cada
copenicneia de sua vida para modificar-se de forma continua. As inte-
. (ue trazem em si essa possibilidade ocorrem pela transmissao
culiieal ¢ pelas Experiéncias de Aprendizagens Mediadas (EAM).

A “transmissido cultural” é entendida como um processo grupal
il sio mediados significados histdricos e o presente representa
uina possibilidade de ressignificagdo da histéria, da humanidade em
un totilidade e do homem em particular. A apropriacdo do patri-
monio histérico-cultural, préprio da heranga social, efetiva-se em
torno da constituigao do sujeito e de uma realidade em constante
movimento. E importante destacar que a transmissdo da bagagem
cultiral ¢, por sua vez, um produto da dindmica social, fazendo
coin que os homens déem uma nova organizacdo ao seu viver, o
hoje, por exemplo, acontece cada vez mais pelo imediato e

Pavo o

e

—




Nesse contexto tedrico, as experiéncias de aprendizagem me-
i permitem a construgio de instrumentos cognitivos ou conceituais
\ptagdo. No entanto, ndo basta ao educando expor-se a um
nte rico em termos conceituais, pois isso ndo garante a apro-
piagno nem dos conceitos nem dos instrumentos ou dos processos
‘onnitivos envolvidos em sua producéo, até porque a realidade ¢é
tontraditéria e nem sempre se mostra de forma direta. E a aprendiza-
v mediada que facilita o acesso a eles, bem como s suas relagdes:
\vrelages entre as coisas percebidas nio sio evidentes; elas nao
‘parecem por si. Elas sdo apreendidas pelo sujeito, enquanto ato
voluntario” (Feuerstein, 1992, p- 128). Como a modificabilidade su-
['0c consciéncia, uma vez que acontece em contextos de interagdes
voltados abertamente para os objetivos dessa modificabilidade, ou
v, do aprender a aprender, pode ser considerada uma opgao, um
\o de vontade. O sujeito é consciente de seu préprio processo de
ltanslormagdo, nao responde aos estimulos de forma automatica, pois
cun transformagao requer energia e disposicdo voluntarias em rela-
L0 (que nem sempre sdo evidentes. Fnvolve aprendizagens e, como
ronseqiiéncia, o desenvolvimento de instrumentos cognitivos e efeti-
Vo necessarios ao didlogo tanto com a realidade empirica, como com
v 1ealidade representada.

Vale ressaltar que essa possibilidade sustenta a sugestdo de Feuers-
i de que a palavra “inteligéncia” seja substituida por “modificabilida-
e ou “propensao” para condicdes que propiciam a modificacao,
Jo1s esses termos sdo mais abertos e amplos que inteligéncia e su-
pocm movimento. O contexto no qual se processa essa modificabili-
diade tem, em seus alicerces, as experiéncias de aprendizagens
mediadas, como ja& mencionado.

Aprender a como aprender é uma fungdo direta das Experién-
‘s do Aprendizado Mediado (EAM). A esséncia de uma interagao
mediada estd no processo de mediagdo do conhecimento, em que
neorre uma transformagéo facilitadora da transmissie do significado
10 inerente ao estimulo em si préprio ou a informagdo sensorial
impingida ao organismo.

pelo episddico, ou seja, pelas vivéncias instantineas e Gnicas, des
vinculando presente, passado e futuro.

Limitar a existéncia & modalidade unidimensional do imediatism
cria um estado de desequilibrio profundo para a existéncia humana
A ruptura com o passado é acompanhada de uma reducido da ca

pacidade de se projetar no futuro, nao permitindo aos individuo

dade para o enfrentamento das mudangas no campo cientifico,
lingiifstico e da ética, o que confere & cultura de nossos dias carac
terfsticas incomuns.

Modificabilidade ¢ condi¢do fundamental & adaptagédo, sendo
esta dltima entendida como possibilidade de respostas que néo cons
tituam simples reagio A acdo de um estimulo do meio, mas elabora-
cao mental permeada por determinadas significagdes. Inteligéncia é

homens, e nao algo especifico do organismo bioldgico em si —, a inteli
géncia é definida como constru¢do mediada:

[...] nés definimos a inteligéncia como a capacidade do organismo de [...] adapt
se a realidade em movimento [...]. Esta defini¢do, que abandona totalmente
tendéncias a reificacéo, é adotada por muitos pesquisadores: ela propde uma visa
[...] Em interag&es tipicas, como a de mae-filho, abundam as situacées de aprendi
zagem mediada. (...) Ela atribui significados especificos a eventos, relagdes tempo
rais, espaciais, causais e outras nao inerentes tanto ao objeto como as agoes da

dindmica, desprovida de toda concretizagio fixista e estavel [...]. Definida como tal
ainteligéneia humana sé pode ser considerada como um produto das experiénci

de aprendizagens mediadas. (Feuerstein, 1993, p. 210)




crianga. Estas sio mediadas pela mae ou por outras figuras envolvidas com

pouca reciprocidade, que se encontra reduzida, provavelmente, pela

s A : ilo que
; ; " iy . . N . A significacéo afetiva ou cultural daqui
cuidados da crianga. Além de transmitir todos os tipos de informagées especificag] !l I uldade de acesso a sig ¢

que simplesmente nao estio disponiveis via exposicio (...), o aprendizado mediad
prové o tipo de experiéncia necessaria para a formagio da estrutura cognitiva qu
possibilita a apropriagio da cultura... (Feuerstein, 1981a, pp. 270-1)

Os processos de pensamento nao sao trazidos de forma inat
pelo sujeito. Séo produzidos em situagées de interacdo que se pau
tam em mediagGes especificas. Daf as interacdes terem um caréte
operacional bem destacado, que as diferenciam da forma como s

empregadas em outras propostas educacionais, que se auto-intitular
interacionistas:

[...] Falar de mediacio enquanto qualidade de interagio exige um esclarecimento
De fato, uma das coisas de que eu tenho mais medo é de ouvir certas pessoas m
dizerem: “Nés aceitamos totalmente o seu ponto de vista” — independentement
das diferengas que existem entre a teoria da mediacéo e outras teorias de interago,
O que se esconde atrés destas afirmagdes é a ndo-compreensio do caréter ovmwv
cional da interago por mim defendida, o que pode aniquilar este conceito tornan

do-o muito semelhante s modalidades correntes de seu entendimento. (Feuerstein
1992, p. 151)

O processo de mediagdo ¢, entdo, definido de acordo com
compreensdo da relagdo dindmica entre o homem, a cultura e seu
movimento, e isso supde reorganizacao e a ressignificagio dessa rela
géo. Hoje, a vida profissional, o lazer e a vida artistica, por exemplo,
organizam-se e reorganizam-se a cada dia, pelas inovagées constan
tes da informatica, e isso determina um reequacionamento do viver,
do sentir, do pensar, do interpretar, do significar.

O processo de mediagio nio é uma via de mao Gnica. Como el
se da no processo relacional, é importante considerar que, por ques-
tdes externas ou internas aos sujeitos, nem sempre ocorre reciproci-
dade ao que é proposto pela mediagio, fato que impossibilita
interagdo. A prépria caréncia de determinadas aprendizagens media
das, questes sociais e algumas relagdes familiares, enquanto “fatores
externos”, pode produzir a sindrome da nao-modificabilidade. Po-
dem ocorrer, também, determinantes ancorados em condicbes pré-

-

prias e internas do sujeito. O autismo é um exemplo significativo de
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jiopoe o processo de mediagao. Fatores constitucionais, como m_mﬁ\
s sindromes genéticas, podem também ser exemplos aw reciproci-
Ande reduzida. Tais condigdes demandariam uma mmmﬁm:&:mm e intensa
icracio plena de mediagdes voltadas para a modificabilidade, para
que cla fosse deflagrada. _ . _
A proposta pedagégica discutida aqui considera os pontos ressal-
inilos ¢ baseia-se numa filosofia que: “... primeiro, tem um compromis-
. com nossos semelhantes; segundo, entende o ammm:<o_<m3m.:8 como
Jocesso cultural: terceiro, baseia-se numa modalidade de interagdo:
. experiéncias de atividade mediada” aumcanmﬁww:‘ 1983, p. m.mv.
Ainda sobre o papel da mediagdo na Teoria da >v_‘m:a_mwwm.3
Mediada, é importante considerar outros dois aspectos: um «.m_wo_o\
(ndo a um fator explicativo e, o outro, a um fator aplicativo. @)
Liimeiro ressalta, como ja se analisou, a relagdo do ronB com o
mundo, mediada pela cultura. O segundo aspecto, wm_wﬁosm&o ao
jnpel da mediagdo, cita um fator prético ou aplicativo que se de-
“wolve com base em uma interagdo qualificada. Uma questdo: o
lomem interage com as criangas e com seus semelhantes de forma
Lviante intensa, mas todas essas interagdes possuem um valor
nediatizante com a finalidade de mudanga? A resposta, em uma
Lispectiva tedrica, destaca que na relagdo S&ﬁac.o e oc_.EB” s B
«periencia mediatizada é aquela que torna o sujeito equipado com
inodalidades de aprendizagem que produzem nele um grau de mo-
Jilicabilidade, de sensibilidade e de disponibilidade a utilizar as @.x\
|niéncias de uma maneira mais ampla e menos episédica” (Feuerstein,
1992, p. 154). . ) .
Uma das necessidades mais importantes nas interagdes media-
e ¢ a formacio de ambientes modificadores, <o_$¢om para a ma-
icilizacdo da modificabilidade do sujeito. Esses w_.:g.ms.ﬂ.aw precisam
cuiar “prenhes” de mensagens voltadas para mmmw_vo&&;awn_m“ voce
joile se modificar e nés o ajudaremos a fazer isso. Um wB_u._mEm
|nopicio a modificagdes precisa ser, a0 mesmo tempo, oqmm:._wwa.o
Lo as bases necessarias para criar a transformagéo e a consciencia
n modificabilidade. ) )
Fsses ambientes deverao ser ricos em relagdes que “empurrem
.\ wujeito de um para outro nivel de desenvolvimento, exatamente O
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oposto do que acontece no caso das classes especiais freqiientadas
ao longo de anos, por esses mesmos alunos. Pergunta-se: isso dar.
condigdes, aos alunos, de mudar e de aprender coisas novas, quan
do cada um deles j4 repetiu inGmeras vezes o que sabe? Em ambien
tes em que tudo é conhecido, em que o sujeito ndo se confronta co

| | Aintrodugo do mediador como intermediario entre o sujeito e seu ambiente,
durante as EAM (e o PEI), numa situacio onde a “parte humana” do ambiente nao é
nem dissimulada, nem neutra, nem ausente, corfere ao professor um papel definido.
) adulio, neste esquema, ndo esta af para modelar o sujeito através de uma constru-
Lo ad hoe do ambiente. Ele organiza, orienta, complexifica, significa este ambiente

com o sujeito. (Roger, 1991, p. 136)

I'im conseqtiéncia dessa intencionalidade surge, como resposta,
cntimento de reciprocidade por parte do aluno. Expressa-se sob
lonnnde investimento na relagdo e na proposta de mudanga no plano
suitivo e afetivo, notério nas atitudes do aprendiz. Isto significa
1ar com novas motivagdes, partindo de um novo significado de
| proprio e da realidade social circundante. Professor-mediador e
Juno envolvem-se na perspectiva da transformagio, uma vez que:
' mediador trata de compartilhar sua intengdo com o sujeito da
iendizagem, num processo mdtuo que implica conhecimento, en-
uecimento e desenvolvimento por parte dos dois” (Sanches, 1989,
i+ 10) 'm conseqiéncia dessa interagdo, que entrelaga afeto e inte-
Ittt o sujeito pode tornar-se seu préprio mediador. Isto é possivel
jeloprocesso de interiorizagao do que acontece “fora dele”, ou seja,
i relagao com o coletivo.
A 1eciprocidade torna-se possivel quando o mediador comparti-
llia com seu interlocutor, a intengdo que move a proposta de intera-
v coloca a disposigao do aluno processos didaticos que ele utilizar
jiando tomar suas préprias decisdes. A reciprocidade manifesta a
mienonzagao do ato de mediagao. Manifesta-se como uma media-
wiante: nela, o sujeito torna-se seu préprio mediador.
() ¢stabelecimento de relagdes entre os dados 'do conhecer e do
ol nstaura-se jé no inicio da comunicagdo, emergindo daf o que
¢ «hama de transcendéncia (ou extrapolagdo): as mediaces alar-
w0 campo de conhecimento do aluno, incluindo no sé a infor-
iincao ousa necessidade imediata, mas uma rede de relacées que

nicipla as préprias experiéncias do aluno, a de seus pares, os con-
iudos cientificos e populares, a dimensao presente, passada e futura
I conhecer. Isso permite ao sujeito situar-se — e situar seu objeto de
vitido - no tempo e no contexto histérico-social, ampliando sua vi-
Aode mundo e seu leque de sentidos e significados. Outra caracte-
Heticn das experiéncias de aprendizagem mediada é que ela é fonte

car-se € remota.

“Empurrar” para um nivel mais elevado o desenvolvimento sig
nifica mediar a relagdo do sujeito com o mundo, de modo que ele-
ve seus processos de pensamento para niveis superiores, em uma
interagdo marcada pelo otimismo, e ndo pelo conformismo em face
da deficiéncia:

[...] Ser otimista ¢ se sentir responsavel. Vocé diz a um individuo que ele pode se
modificar, que ele pode chegar a um nivel mais alto de funcionamento, que ele
pode chegar a uma independéncia que lhe permitira contribuir, de maneira signi-
ficativa, com a sociedade. Quando vocé mostra que ele pode ser um individuo
consciente, responsavel por ele mesmo e por aquilo que acontece ao redor de si,
quando vocé postula esta modificabilidade, entio vocé esta engajado... Quando nés
acreditamos que isto é possivel, é direito deles e dever nosso tornar isto possivel.

(Feuerstein, 1983, p. 34)

As interagdes mediadoras dessa potencialidade caracterizam-se
de acordo com os critérios ou as categorias de mediagdo. Entre eles
destacam-se: intencionalidade/reciprocidade; transcendéncia; signi-
ficado; autocontrole ou auto-regulagdo; compartilhar; individualiza-
¢ao ou diferenciagdo psicolégica; busca e planejamento (de objetivos);
complexidade; pertenga. A interacdo se enriquece, de inicio, pela
atencdo incondicional & comunicagio, em que o mediador explicita
sua deliberada e consciente intengdo de trabalhar com o desenvolvi-
mento “potencial” do aluno. Acredita-se que essa relacao educacio-
nal assegura uma participacio ativa do aluno em seu processo de
transformacéo. O mediador deflagra, assim, uma nova possibilidade
de relagdo, firmando um compromisso com o vir-a-ser, com as possi-
bilidades a serem produzidas e ndo com os limites encontrados:
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clevar o nivel e a extensdo do conhecimento, de poder considerar
jnton de vista diferentes do seu e de pensar a producio do préprio
pensamento. Compartilhar é uma meta bésica das Experiéncias de
\pendizagem Mediada.

A mdividualizagdo e a diferenciagdo psicoldgica — outros crité-
(e mportantes que precisam ser trabalhados pelo professor — de-
v assepurar que cada participante tenha lugar e vez de expressar
i pontos de vista, seus sentimentos. A autonomia e a independén-
i nn diferenciagio das respostas e estratégias mentais, sao respeita-
dae ¢ valorizadas na mediagdo do professor e dos alunos entre si.

A mediagdo do ato de buscar o conhecimento, de planejar e de
Jennear novos objetivos implica liberar as amarras da percepgao
cpinodica da realidade. Significa apropriar-se da possibilidade de es-
ibiclecer, para si, metas que instiguem a compreensao, buscando
niver cada vez mais abstratos de processamento do conhecimento.

A complexidade, como categoria de exigéncias intelectuais cada
¢ 1iores, instiga também a querer saber mais e a querer procurar
ielacoes entre os novos conteGdos estudados. A mediagdo da curio-
il intelectual sustenta a necessidade de projetar, investigar, de-
Linter Aliam-se ao ato intelectual o prazer de conhecer e a gratificagao
Ao enfientar o novo, desvelando os segredos do saber. Isso possibilita
v comunicagio, novo contato com a linguagem do sentir e do
pennar. O empreendimento da modificabilidade (da transformagao)
de ¢ das relagdes de aprendizagem ¢é condigdo essencial para o
Jino crescer e se transformar.

As mediagdes voltadas para a categoria identidade com o grupo
I convivio, o pertencimento a esse grupo e a identificagdo de si
oo membro do grupo atuam tal qual base de referéncia cultural e
denva. O processo de modificabilidade é tanto individual como grupal,
| ¢ necessario um ponto de referéncia estdvel para termos um
cnhimento de seguranga de convivéncia no grupo e para darmos
anla dessas aventuras que sao os relacionamentos.

I'sse conjunto de critérios constitui, com as Experié
Aprendizagem Mediada, a base sobre a qual se firmam af
leo 1o na busca da modificabilidade. Sao eles, também, de fundamen
il inportancia para a organizagado dos ambientes modificadores, ou
¢, de contextos interativos em que as relagoes interpessoals pau

de significagdo continua e intensiva, referindo tanto aos aspectd
emocionais como aos légicos e cognitivos da interacdo, o que impu
siona o aprendiz para etapas mais elevadas de desenvolvimento.

Nesse sentido, mediar pautado na categoria significado implic
nao sé o envolver-se na tarefa no Ambito da motivagéo, do interesse
da relevancia e do esclarecimento dos objetivos implicitos e explicitdl
do estudo, mas o rompimento com formas mecénicas de aproxima
cdo do conhecimento. Trata-se de possibilitar o acesso as fungde
cognitivas superiores, uma vez que se abre aos signos levando-se e
conta os fatores sociais e culturais que se manifestam pela mediagaa

O aurocontrole, ou a auto-regulagdo, outra das categorias d
mediacdo que, em estreita relagio com os critérios anteriores, é fun
damental para a constituicdo do sujeito autdnomo, tanto no plan
interpsiquico (quando comega a aparecer a possibilidade de media
a conduta dos pares do coletivo), quanto no individual (quando ¢
sujeito é mediador de si mesmo — interiorizacdo). O lema “Um mome
to, deixe-me pensar” do Programa de Enriquecimento Instrumenta
(PEI), é um exemplo de como esse critério, desde o comego das ativi
dades, pode atuar como auxiliar para mitigar a ansiedade gerada pels
sentimento de fracasso e controlar a impulsividade, permitindo inves
tir na aprendizagem. O desenvolvimento de novas possibilidade
cognitivas contribui, sobremaneira, para a conquista de autonomia
em que a auto-regulagdo permite ao individuo constituir o sujeito dé¢
seu préprio processo de modificagéo.

A participagdo ativa e o compartilhar experiéncias de aprendiza
gem desenvolvem-se num clima no qual o professor mediador nag
assume nem a postura autoritiria e onipotente da chamada educa
cao tradicional, nem se exclui do grupo, colocando-se & mercé do;
interesses, das vontades e do ritmo de desenvolvimento dos alunos
O professor, ao contrario, é parte integrante do grupo: “Quando ¢
professor (mediador) se inclui como mais um do grupo, potencializa-s¢
a oportunidade de discussdes reflexivas” (Sanches, 1989, p. 40).

O professor, na condicdo de mediador, assume o compromissg
nao sé de socializar a informagdo, como de disponibilizar os proces
sos cognitivos socialmente produzidos. Ao identificar os processo
inerentes & conduta intelectual, e decorrentes do conteddo estudado
raciocina com o aluno e com ele aprende. Assim sendo, o comparti
Ihar possibilita a gratificacio de pesquisar, de pensar por relages, d@ (i1 s¢ por premissas de transformagéo.
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Deficiencia compreendida como produto cultural

Determinadas caréncias relacionadas as Experiéncias de Apre
dizagem Mediada provocam o que Feuerstein denomina “déficit fu
cional”, responsével pelos quadros das chamadas “deficiéncias”.!
fungébes cognitivas deficientes sao a expressao de tal déficit — o qu
por sua vez, estd ligado & qualidade da relacio que a pessoa estal
lece com a realidade cultural.

Funges cognitivas deficientes sio referidas ao se considerar q
a relagdo das pessoas com seu meio sociocultural pode ser qualita
vamente questiondvel do ponto de vista cognitivo, devido a ausén
de determinadas mediagées que promovam aprendizagens que d
senvolvam as fungdes cognitivas superiores que embasam ou suste
tam o que chama de operacdes, entendidas como processos ment.
complexos. A forma pela qual se aprende, na relacdo interpessoal,
a internalizagdo do processo vivido no plano interpessoal, isto é,
que torna o sujeito modificdvel. Da auséncia de experiéncias que p
vilegiam a apropriagdo desse processo podem derivar fungées cogn
tivas “deficientes”.

Grupos de funcées cognitivas que se encontram divididas
seqienciadas — recepgao/elaboragio/comunicacio — apresentan
se, assim, apenas por questdes didaticas, uma vez que, na pratic
néo se hierarquizam nem se subdividem. As fungdes cognitivas con

tituem um dos aparelhos conceituais de aplicagdo da proposta d
Feuerstein.?

[...] Elas jogam no nivel do input, o papel de recolher os dados necessarios p
resolver um problema, caracterizando-se como uma percepgao vaga, uma falta o
dificuldade quanto ao conceito de tempo, de orientagio espacial etc. [...] as fungd

I. E necessario lembrar que caréncia de Experiéncia de Aprendizagem Mediad
(EAM) ndo significa auséncia de mediagdo, uma vez que para Feuerstein a relagdo d
sujeito com o mundo é sempre mediatizada pela cultura. A expressio é usada par.
assinalar a caréncia de acdes deliberadas, que sdo mediadoras da plasticidade, d
modificabilidade.

2. Com a lista de Fungdes Cognitivas Deficientes, sio considerados aparelhos
conceituais: os critérios ou categorias de mediagio antes expostos ¢ o mapa CogNitivo a
qual se fara referéncia adiante.
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Jivas entram erm jogo também no nivel de elaboragao. Esta fase _um.,B_:m trans-
[ ¢ operar sobre os dados recolhidos ao nivel do input. A Snm_uwnﬁv,aw aw
{wrchier nexisténcia de um problema e de o definir, a dificuldade de distinguir
S s dados pertinentes e aqueles que ndo o sdo, existem nos individuos em
e L diferentes [...]. O terceiro aspecto das deficiéncias situa-se ao nivel da

Sinicacio ou output [...], onde o individuo devera dar uma mo:ww 20 seu pensa-
Ll ansmitindo-o via uma linguagem que possa ser compreendida por aquele(s)

s i ¢ enderecada. (Feuerstein, 1992, pp. 127-8)

() blocos de fungdes cognitivas “deficientes” foram organizados
- .3
+ Lenerstein, conforme explicitado a seguir:

Kecepeao (Input level):

percepcao confusa e superficial da 8&%&9\ . .
busca impulsiva, ndo planejada, ndo sistematica de infor-
magoes;

“caréncia” de instrumentos verbais;

lificuldade com a orientagdo no espago; .
dificuldade para entender os conceitos temporais; o
Jdificuldade na conservagdo de quantidade, constancia de
(amanho, forma, diregio etc. atendo-se ao dado sensitivo, e

nao ao conceito; s
auséncia de precisio/exatiddo das informagdes, dos con-

ceitos; _ o
incapacidade para considerar duas ou mais fontes de infor
magao de uma sé vez.

| laboracao (Elaborational level):
dificuldade para perceber a existéncia de um problema e
defini-lo;
dificuldade em relacionar informagdes relevantes como opos-
tas as irrelevantes na definigdo de um vnov_m:zm ]
dificuldade para estabelecer comparagdes entre as informagoes:
limitagdo do campo mental;

| lindugio adaptada pela autora para facilitar a compreensao da organizngio dada
1 L enersiein ao processo das fungdes cognitivas.
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—  percepgdo episédica da realidade, em que as experiénci
sdo vivenciadas como dnicas, isoladas;

— auséncia da necessidade de busca de evidéncias légicas qui
orientem a resolugdo de problemas;

— dificuldade para raciocinar hipoteticamente;

— dificuldade em estabelecer estratégias para verificar suas h
pdteses;

— dificuldade para definir as referéncias, o marco que se
considerado para resolver um problema, seja ele teéric
ou pratico;

— dificuldade em planejar as agdes ou a “conduta cognitiva”

— dificuldade para considerar categorias.

Comunicagdo (Output level):

— uso de uma modalidade egocéntrica de comunicagao;

— dificuldade na projecao de relagdes virtuais (desenhar possi
bilidades);

— preponderdncia de respostas por ensaio. e erro;

— dificuldade na utilizagdo de instrumentos verbais adequado
a elaboracdo de respostas também verbais;

— auséncia da necessidade de precisdo e correcdo na comuni
cagdo da resposta;

— dificuldade na transposicdo de uma imagem visual, de um
representacdo de um contexto a outro;

—  conduta impulsiva.

Esta lista foi organizada com base na observacdao de um grand
ndmero de situagdes vivenciadas na prética educativa, com criang
e jovens, e por intermédio do processo de Avaliacao Dindmica d
Potencial de Aprendizagem (LPAD). Portanto, esta nao é uma lista abs
trata que destaca um a priori imaginado de funcdes. No entanto, el
nao esgota o que o autor considera como condigao as operagde
cognitivas, devendo atuar apenas como referéncia para ajudar o me
diador. As fungdes deficientes, além de serem responséaveis pelo re
tardo na performance cognitiva, refletem as condicdes dess
performance. Assim, elas ajudam a identificar uma performance defi
ciente e contribuem para a organizagao de atividades pedagégic

N

destinadas a sua “corregao”.
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eve ficar claro que o sujeito pode nao apresentar problemas
‘lerenies a todas as fungdes relacionadas, mostrando, inclusive, de-
(0o em relagdo as fungdes exigidas para a execugdo de uma
wicln dada para, em seguida, e em outra tarefa, nao evidenciar ne-
il das dificuldades antes identificadas. Por isso, nao se pode pen-
A ue tais fungdes estejam sempre ausentes do repertdrio cognitivo
Jiwpeito: elas dependem, entre outros aspectos, tanto do objeto de
Conliecimento com o qual se trabalha, como da linguagem pela qual
¢ wwe conhecimento é apresentado.

( hamam a atencdo, no entanto, aquelas fungdes que nunca
\iccem espontaneamente (sem mediagao direta ou explicita), ou
Av forma regular. Considerar duas fontes de informagao, pari passu,
¢ i funcao bésica & operagdo mental que envolve, por exemplo,
Caleulo da velocidade necessaria para que uma pessoa atravesse
i rua. E preciso observar a distancia que hé entre ela e o carro,
L i como a velocidade (alta ou baixa) com a qual o carro se apro-
i Serd dificil de realizar essa operagdo a contento se, ja na fase
Ao mput, houver uma fragmentagdo quanto & simultaneidade das
imlormagoes. '

| pracas a essa lista, que constitui a ferramenta conceitual auxiliar
u pritica pedagégica proposta pelo autor, que o mediador endereca-
¢ crianga, ao adolescente ou ao adulto. Para compreender as exi-
LC1cias cognitivas, envolvidas na tarefa proposta, a ferramenta de apoio
¢ mapa cognitivo. Para pautar e avaliar a qualidade da interagao,
¢ «item os chamados critérios ou categorias de mediacao.

() contexto que produz as Fungdes Cognitivas Deficientes — e
| ile estar constituido j& no ambiente familiar — pode produzir o que
| cuerstein chama de “Sindrome da Privagdo Cultural”. Ela se expressa
niediante “performance cognitiva retardada” e acontece em razao de
.. produtos essenciais de uma cultura ndo serem transmitidos e devi-
Jvnente mediados a um individuo ou a um grupo de individuos.

|'ssa questdo, central para compreender tal sindrome, permite, ao
iewmo tempo, vislumbrar uma possibilidade de trabalho pedagogico
(e reverta tal situagdo. E preciso compreender que a sindrome signi
(i 1, para esta teoria, uma capacidade reduzida de autoplasticidade, ou

Capacidade reduzida de modificagao. Tal compreensao encontra se,
v, em sintonia com a concepgdo de desenvolvimento ¢m que a
Cophicdo é vista ndo como somatério de capacidades ¢ habilidades.
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Refere-se ao fato de um sujeito ou um grupo, dentro da mesma cultura
nio se beneficiar do conhecimento nela produzido:

[...] Nossa utilizagao do termo “privagio cultural” ndo responsabiliza a cultura d
grupo ao qual o individuo pertence. Nao ¢ a cultura que € fator de negagao.
que é prejudicial é o fato de individuos — ou grupos — serem privados de su
prépria cultura. Neste contexto, “cultura” ndo é um inventario estatico de condu
tas, mas o processo pelo qual os conhecimentos, os valores e as crengas sa
transmitidos de uma geracio a outra. Neste sentido, a privagao cultural é o resul
tado do fato de um grupo nao transmitir ou mediar sua cultura as novas geragdes
(Feuerstein, 1980, p. 13)

A privagao cultural traz a discussao o pertencimento da pessoa
sua cultura. Como conseqiiéncia da auséncia de referéncias que as
seguram essa identificagdo, nao hé& apropriagido do conhecimento
desenvolvimento dos processos cognitivos e efetivo-sociais que per
mitem responder as demandas da sociedade em que se vive. Essal
conotacio atribuida & privagao cultural ndo coincide com aquelas
usualmente encontradas na literatura, as quais enfatizam um padré
de desenvolvimento infantil para todas as criangas negando diferen-
cas de classe social.*

Quanto A etiologia da “deficiéncia”, aquelas causas tradicionais
aos quadros das deficiéncias, como os fatores genéticos, organicos,
nivel maturacional, dindmica familiar, estfmulos ambientais, entre ou-
tros, ndo explicam, por si sés, a sindrome da privacio cultural. A
fluencia deles é reconhecida, mas se enquadra no que é chamado
de grupo de fatores de etiologia distal, ou seja, de etiologias distantes
ou ndo responsaveis, de forma direta, pela “deficiéncia”. No entan-
{0, a caréncia de Experiéncias de Aprendizagens Mediadoras dos
processos cognitivos superiores é considerada algo especifico que ca-
racteriza a fonte direta determinadora de “déficit”. Por ser direta, €
classificada como etiologia proximal. Elas sao, sim, as maiores respon-
Jiveis pelo aparecimento de tal sindrome.

A caréncia de experiéncias mediadas (de etiologia proximal, en-

o) e nao os fatores de etiologia distal — € o que realmente provoca

4 Vera __.ﬁ_x.:o Patto C@owv e Soares C@ONV

Newenvolvimento cognitivo caracterizado por uma modificabili-
e reduzida, E a precariedade ou, em casos mais graves, a ausén-
mediacao de aspectos culturais essenciais, que abala. o
Leriencimento do sujeito ao seu coletivo e impede a apropriagdo do

Ahecimento e o desenvolvimento dos processos cognitivos supe-
Assiin, é a caracterizagdo do processo interativo-mediador que
. uinn o grande responsével pelo aparecimento e pela manutengao
lss onsideradas deficiéncias.

|ulizando a categoria definida como privagao cultural, enfren-

it on ditos quadros patolégicos passa a ser feito de maneira inovado-
i+ faln se da diferenca cultural, mas nao se hierarquiza culturas;
e se as diferengas e considera-se que, dentro de uma sé cul-
wia pode haver privagao cultural por auséncia de aprendizagens
ediadis. Nao ha referéncia, no entanto, a concepcao de que os
Lpon desfavorecidos sao “privados culturais”.
| wiste uma distingdo entre “diferenga cultural” e “privagao cul-

cujo embasamento esté radicado no processo de constitui¢ao
111 wuyeito. Um individuo culturalmente diferente caracteriza-se por
(e identidade com a cultura a qual pertence, enquanto um indi-
il privado culturalmente € o que tem uma caréncia total ou par-
il e identificagio com sua cultura.

(L] ._L

..._.._

Una pedagogia Na Qual modificar € possivel

7

A condigio gerada pela privagao cultural ndo é
[ocewso de mudanga, no qual o aprender promove 0 desenvolvi-
il dase pela aproximagdo ou interagdo mediada ativa, isto €, a
e concebe o ser humano como capaz de se transformar. Interacao
icdinda é a que pode restituir a possibilidade de se relacionar com o
o de forma diferente daquela marcada pela condigao de “defi-
Conie” ou de privado cultural: condigdo que caracteriza e estigmati-
Lujeito, até determinado momento de sua vida. A aproximagao
|meiva, ao contrario, fixa o individuo nessa condigdo, ndo a com-
Jieendendo como transitéria, mas como imutavel. Dai a compreen

s “deficiéncia mental” como produto cultural.

As possibilidades de modificabilidade criadas pelo programa pe

Japopico de Feuerstein, desde os anos 1950 até nossos dias, apre

irreversivel. O

4h
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sentam evidéncias clinicas e empiricas, que atestam ser possivel modi
ficar, independentemente da etiologia da deficiéncia.

O Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI) é uma das es
tratégias para o desenvolvimento cognitivo do sujeito. As mediagde
ai propostas:

[...] Estdo voltadas & estrutura cognitiva como um todo [...] transformando o passivd
e dependente em alguém que pensa independentemente e de forma autdnom
[...] O PEI est4 enderecado nao a alguma habilidade especifica, mas ao préprid
processo de aprendizagem. Por esta razio, os varios componentes do programa sad
deliberadamente chamados de “instrumentos”. (Feuerstein, et al., 1980, p. |
Grifos do autor)

O PEI ¢ parte de uma visao calcada na premissa da modifica
bilidade. Dele faz parte uma série de cadernos didaticos — os cha
mados instrumentos, os quais sdo planejados e tém por basg
mediagdes que propiciem experiéncias intelectuais, que deman
dam processos cognitivos superiores. Ou seja, os que ultrapassa
os processos elementares sensoriais, como as atividades de memé
ria imediata e as associagdes simples. A atividade cognitiva priorizaj
assim, o pensar por relagdes, por exemplo, evitando a percepgad
episédica da realidade.

O PEI exige a presenga de um mediador que proponha uma agad
pedagégica voltada para um mundo de significacdes e relagdes quég
incluem a experiéncia prévia do aluno, o saber historicamente pro
duzido e sua insergdo em perspectivas futuras. Essa proposta est
interessada no processo interativo, € néo na aquisicdo do saber, en
si, como resultado final da instrugéo.

No trabalho pedagégico que tem como base o enriquecimenta
instrumental, ou PEI, é preciso construir ferramentas conceituais
trabalhar com os conceitos, sempre fazendo pontes (bridging) dé
relagcdes com diferentes fontes de informagdo e conhecimento. A
linguagem, no contexto de trabalho com esse programa, ganha es
paco muito importante. Isto ndo significa simplesmente a aquisigag
de um léxico rico: refere-se, antes, ao emprego da palavra comd
instrumento simbdlico.

A linguagem ¢é vista como condicdo e expressao do processo dé
elaboragdo mental. Ha sujeitos que nao formulam verbalmente uma
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Jupaincno entre dois fatores ou dois objetos, por ndo usar os re-
Jren verbais necessérios (relacionar uma coisa a outra e comparé-
I+« «oin base em uma categoria). Por isso, ndo podem aplicar as
lacoen deduzidas em outros eventos. Isso pode acontecer se a crian-
. peroehe intuitivamente o que ha de comum e de diferente entre os
Seinentos comparados. A aplicagdo do aprendido em situagdes di-
siean ou o processo de transferéncia/transcendéncia/extrapolagéo,
¢ e possibilidade de ir além do imediato, do episédico, que depen-
deda linguagem.
()1l prevé, em cada um dos cadernos didéticos ou instrumen-
L i série de palavras e conceitos verbais que fazem parte de um
le w10 basico. No entanto, isso ndo quer dizer que, memorizando-se
it palawvras e fazendo um emprego aparentemente adequado, haja
I {at0 um movimento de modificagdo estrutural do sujeito diante do
thecimento e da realidade. Sobre a aprendizagem do vocabuld-
iz o autor que: “Eu poderia me contentar com o fato de que a
iatin aprendesse este vocabulario, mas isto ndo terd nada de estru-
winl Ao contrario, a modificacdo serd realmente estrutural se, em
(iendendo este vocabulario, a crianca modificar sua capacidade
2" (Feuerstein, 1992, p. 123).
()4 instrumentos do PEI caracterizam-se enquanto fonte de ativi-
Inile mitelectual e de estratégias de pensamento que, enriquecidas
(il mediador, trazem o conhecimento das varias dreas da ciéncia e
In hlosofia, integrando, também e sempre, o significado de cada
Wi intelectual A vida afetiva e social do aluno. O Programa de
I iiuecimento Instrumental (PEI) tem efeitos cumulativos no decor-
i1 o tempo, pois sua capacidade de aprender aumenta conforme
novon desafios vao sendo enfrentados no dia-a-dia. Dessa forma, as
ibilidades de desenvolvimento e aprendizagem nao se esgotam
i hinal do programa, como acontece com outros tipos de interven-
v mediante programas tutelares orientados para o conteddo ou as
halilidades especificas.
() PEl, portanto, nao se preocupa sé em acrescentar informagao
i repertério da crianga, nem em ensinar tarefas ou trabalhar na
upimicao de algumas habilidades. Visa, em especial, mediar a capaci
dndde de aprender. Os cadernos ou instrumentos que constituem os
(ecursos didaticos para o trabalho com processos cognitivos superio
(s sno denominados:
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* Organizagao de Pontos.
¢ Orientacdo no Espaco I.
* Orientagdo no Espaco .
* Comparagdes.

e Percepgdo Analitica.

e Categorizagao.

* Relagdes Familiares.

* Relagdes Temporais.

* Progressao Numérica.

* [nstrugdes.

* Silogismo.

* Relagdes Transitivas.

* Desenho de Padrdes.

* [lustragdes (Cartoons).

Os primeiros sete instrumentos correspondem ao Nivel | do pro
grama e os seguintes, ao Nivel II. Assumem, assim, ordem crescent
como complexidade e abstragdo, embora todos j4 proponham o exe
cicio de processos cognitivos superiores, ou seja, de operagdes men
tais complexas, mediadas por signos. Nao se permanece apenas n
exercicio de fungdes elementares, como o das atividades sensitiv
ou perceptivas, pois, pelas mediagdes, buscam-se processos mais ele
vados de pensamento. Com isso, quebram-se as propostas tradicio
nais de educagao, sobretudo aquelas referentes & chamada educaca
especial que, em alguns momentos de sua histéria, parecem ter tid
um papel mais voltado para a consolidagdo da deficiéncia do qu
para o desenvolvimento potencial dos alunos.

O programa inclui instrumentos nao-verbais, como Organizaca
de Pontos, Percepgio Analitica e llustragdes. Abrange, também, o
que demandam ajuda do professor no processo de leitura e escrita
Orientagéo no Espago I e Il; Comparagdes; Relagdes Familiares; Pro
gressao Numérica e Silogismo. H4 ainda os que requerem o domini
da leitura e da escrita: Categorizagio; Instrugdes; Relagdes Tempo
rais; Relagdes Transitivas e Desenho de Padroes.

Ha uma sugestao quanto a seqiiéncia de utilizacao dos instru
mentos, embora o programa nao seja rigido em relacio a ela. A or
dem dos instrumentos poder4 variar segundo as necessidades dc
trabalho, observada a sugestdo inicial de algumas exigéncias metodo
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liicas, como, por exemplo, a de comparar antes de classificar ou

aleyorizar, uma vez que, quanto melhor se observarem, descreve-
i ¢ relacionarem semelhangas e diferengas entre fatos mediados
por tin critério, mais facil serd de chegar as categorias.

() instrumento llustragdes traz em si a representacdo de variadas
Jngoes do cotidiano, evidenciando questdes comuns as pessoas e
ilacionadas ao sentimento, ao desejo, & repulsa. Por isso, é o Gnico
jie pode ser antecipado ou postergado, de acordo com o trabalho
derenvolvido, sem preocupagdes com o contetdo dos instrumentos
jie o antecederam ou o sucedem.

A+ variagdes das atividades propostas pelo programa, dentro
dimesmo instrumento, nao objetivam o treino de comportamen-
i Ao contrario, o que nele se repete € a caracteristica da ativida-
I Copnitiva, isto é, o exercicio de processos elevados como de
slintingao e de pensamento em atividades diferenciadas, facilitan-
Ao assim, a flexibilidade e a mudanga. Busca-se pensar, de maneira
mielipente, situagdes que aparecem no material didatico e existem,
‘m, no cotidiano. E preciso considerar que a modificagido da
o0 ¢, necessariamente, a modificagdo da relagdo sujeito/mun-
v Assim, a0 mesmo tempo em que requer uma variedade de pro-
viion de transformagdo e elaboragio nas atividades, o PEI inclui a
antnibuigao ativa do aprendiz na organizagdo, na reestruturagcao e
nidescobrimento de relagdes nas tarefas. E o éxito na produgédo
levins relagdes implica dominio de regras, principios e estratégias,
i do que aprender a tarefa em si.

() objetivo geral do PEI €, portanto, aumentar a autoplasticidade
Aowgeito. No entanto, como isso ndo acontece da mesma maneira
v todas as pessoas envolvidas na proposta, € preciso, entdo, in-
ar ou criar estratégias particulares de mediagao que enfren-
(i o classico determinismo das lesdes ou das alteragdes cerebrais
jie constituem fatores que impedem o desenvolvimento. A severi-
lnle do comprometimento, seja ele fisico, orgdnico ou psicoldgico
(/v ipo autismo), ndo deve impedir que o programa pedagdgico
¢)n niciado e, muito menos, tornar-se referéncia para a predigio
v erca da modificabilidade.

I fundamental, também, que o mediador esteja seguro afetiva e
moionalmente a respeito da concepgdo de aprendizagem, desenvol-
imento, relagdo homem/sociedade presentes na teoria de Feuerstein

L R
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e responséveis pelo investimento na diregao da modificabilidade. Ess
modificabilidade postulada é, entdo, acessivel a todos os individuo
em idades avangadas, com diferentes etiologias e, mesmo, com nive
de funcionamento bastante baixos. As modalidades de intervengao,
certo, deverdo ser adaptadas.

O PEI possui, ainda, objetivos secundarios, mas também impo
tantes, quais sejam: o trabalho com as fungdes cognitivas “deficien
tes”; a necessidade de determinar as caracteristicas das tarefas
serem resolvidas (as funcdes e operagdes que envolve) e de extrapola
ou transferir o que aprendeu para outras situagdes. Com isso,
sujeito podera transpor, para o cotidiano, a forma de se relacion
com aquilo que, na situagido de aprendizagem, conhece ou reco
nhece. Essa repeticio do processo perante diferentes contetdo;
cria o desejo, ou a necessidade de conhecer, superando a percep
clo limitada do aqui e agora.

Nessa empreitada, o que mais importa é a consciéncia do pro
cesso cognitivo que o sujeito utiliza, isto é, o insight ou a possibilidad
de detectar os préprios processos de pensamento. Daf a importa,
cia da repeticio, ou da variagdo da atividade metacognitiva a elg
associada, a fim de que o sujeito possa, cada vez mais, compree
der os processos de pensamento inerentes & producdo de dad
objeto de conhecimento.

A capacidade de compreensdo e de avaliagdo dos préprios pro;
cessos de pensamento estd entre os objetivos que se procura atingi
os quais se realizam com base nos sucessos e nos fracassos de divers
experiéncias. A isso chama-se insight, que permite ao individuo a pos
sibilidade de auto-reflexdo, sem confundir com o insight da psicolo
gia dindmica, a psicanalise. Essa dltima ndo exclui o dinamismo d
pensamento nesse processo, mas fala-se aqui de um insight que s
produz diante da confrontagdo do sujeito com o trabalho a realizar
De onde vém as dificuldades que eu constato? Das caracteristicas d
trabalho e das minhas préprias funcdes? Saber destacar e definir
elemento que levou ao sucesso permite reutilizd-lo em outras oca;
sides. A generalizacio e a transferéncia dos efeitos produzidos pel
insight sdo questdes importantes na mediagéo.

Diz Feuerstein (1994a, p. 5) que o PEI, “da mesma forma que u
grande ndmero de programas de intervencao, requer que o indivi
duo apresente algumas condigdes iniciais para ter acesso a0 mesmo”

Hho

[ inbonn seja colocada essa condigdo, nao é admissivel pensar que a
it de uma base inicial constitua um elemento de inacessibilidade
o proprama. O préprio processo de aprendizagem mediada ou EAM,
wilependentemente da forma como a pessoa portadora de alguma
Jeliitncia” se apresenta, e também de seu “rendimento atual”, tra-
i para sua modificabilidade. O “Um momento, deixe-me pen-
i lema presente na capa de todos os catorze instrumentos
tinntes do PEL, por certo garantird espago para que sejam dados
primeiros passos rumo ao modificar-se.
() Il tem uso amplo, ndo se restringindo s6 aos programas de
I diacao Especial”, uma vez que trabalha com processos de apro-
(i no do conhecimento em geral. A adequagéo as variadas cultu-
‘a0« aon diferentes grupos de trabalho é orientada pelos critérios de
siedincino, pela qualidade da interagdo e pela escolha dos préprios
Jilimentos a serem utilizados.
() irabalho realizado com o PEI é planejado considerando o Mapa
{ wniivo organizado por Feuerstein como referéncia para detecgao
lo: Caracteristicas das atividades propostas pelos exercicios do pro-
Jamn 1al mapa é organizado a partir de sete parAmetros, a saber:

+ contetdo (que é considerado a base operacional para a ativi-
dade mental, pelos temas ou assuntos trabalhados);

« operagdes (que sido processos mentais complexos, apoiados
em fungdes cognitivas);

* modalidade (que se refere as diferentes linguagens com as
(Juais se apresentam as informagdes);

« (ases do ato mental (que se referem aos momentos de input,
claboragdo e output);

« complexidade (que se refere & quantidade e & qualidade de
informacdes, familiares ou nao, exigidas no processamento
do conhecimento);

« abstracio (que pontua a “distdncia”, como abstragéo, entre
sujeito e objeto de estudo);

+ cficiéncia (que faz referéncia & forma e & energia com as quais
o sujeito produz o saber ou se apropria dele).

A explanacio que se fez até aqui contemplou os conceitos fun-
damentais de alguns pontos desenvolvidos na teoria e no programa
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educacional de Feuerstein. No entanto, faz-se necessario esclarece
que foram enfatizados apenas os aspectos imprescindiveis tanto a
trabalho pedagégico empreendido como & anélise efetuada na pes
quisa preparada para tese de doutorado. Faltou aprofundamento n
explicagdes sobre o LPAD, por exemplo, ndo porque ele merece me
nos atencdo, mas porque nao se utilizou esse tipo de avaliagdo n
trabalho desenvolvido com o grupo de adultos. Ao contrério, o LP.
constitui uma forma incomparavel de avaliagdo das possibilidades d
sujeito, visto destacar as potencialidades que se criam nas interagde
pautadas pelas Experiéncias de Aprendizagem Mediada.
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Capitulo 7

et et et et et e e el

Mediar uma atitude otimista em relacao a vida e em
relagdo ao sujeito mesmo ndo é somente fazé-lo sonhar,
mas é lhe dar os meios de materializar seu otimismo.

(REUVEN FEUERSTEIN)

A metodologia que empreguei na pesquisa estd descrita neste
spitulo. E uma forma de expor a minha trajetdria para permitir ao
leiton captar a dindmica do movimento da proposta pedagdgica, o
jie ¢ lundamental quando se pretende trabalhar, ao mesmo tempo,
«deliniencia ressignificada e a constituicdo de processos mentais su-
periones, ambas mediadas por signos culturais.

ReferEncias NORTEAJORAS dA INVESTIGAGAO

A necessidade de encontrar alternativas pedagdgicas mais efeti-

4w+ no campo da chamada educagdo especial, vem impulsionando a

iealizngno de estudos e de projetos de intervengdo pautados em no-

jicwsupostos. Notadamente quando se trata de adultos com his-

(e deficiéncia, a questao agrava-se, visto se considerar que tempo

lin lor perdido, dando ampla margem para que ela se consolidas-
« wlieindo, gragas ao olhar estigmatizante da sociedade.

['ciiven Feuerstein tem defendido que sua visdo acerca do de-
“ivalvimento humano e dos fatores que o restringem pode auxi-
I vinmuito, as préticas pedagégicas que se propdem & inversao
du dtingno hoje encontrada. Para tanto, desenvolveu uma propos-
i pedapopica que, em teoria, parece coerente cCom seus pressu-
fton b todo o mundo e em diferentes graus, Feuerstein vem
sloanando sucesso em face do apregoado, em especial na area da
deticicncy mental”, como demonstram os estudos apontados an-
Hormente neste livro.




Indmeras pesquisas mostram que, pelo processo educaciona
proposto por Feuerstein, adultos — inclusive aqueles sistematicamentg
marginalizados do ensino regular por serem portadores de algumé
forma de “deficiéncia” — passam a constituir sujeitos diferentes dg¢
que eram ou do que demonstravam ser. No Brasil, dados desse tip¢
encontram-se praticamente ausentes, embora cursos de formagao né
proposta feuersteniana venham proliferando pelo territdrio nacional
Assim, para que se avalie essa proposta e se investigue como atu
com brasileiros com histéria de deficiéncia, pesquisas fazem-se cad
vez mais importantes. O trabalho realizado com um grupo de adulto
com histéria de deficiéncia em suas vidas (GT Adultos), que se efeti
vou no Nucleind no ano letivo de 1994, insere-se nessa perspectiva
Por ele buscou-se investigar as conseqiiéncias do ensino mediador d
processos cognitivos superiores, segundo alguns pressupostos da pro
posta pedagdgica de Feuerstein.

Destacou-se, nessa proposta pedagdgica, o fato de que ela s
efetiva na integragdo simultinea de questdes tanto afetivas quant
intelectivas, permeadas, sempre, pela realidade cultural dos que es
tao envolvidos no processo de ensinar/aprender. Assim, o desenvol
vimento cognitivo do aluno é compreendido apenas quando das ¢
nas interagdes sociais em que 0s sujeitos constituem-se enquanto ta
Feuerstein rene, entdo, naquilo que chamou de Critérios de Media
cdo, alguns pontos que considera fundamentais a um contexto intera
tivo que propde uma relagdo voltada para as possibilidades d
aprendizagem que propulsionam o desenvolvimento do sujeito. Essa
mediagdes sdo tidas como condi¢do & qualificagdo do contexto, pa
exemplo, na medida em que comunicam a intencionalidade do “INag
me aceite como eu sou/pareco ser...”, ou seja, uma vez que comuni
cam a possibilidade da transformacdo e apontam pistas estratégica
para sua materializagdo. Além da intencionalidade citada, o auto;
aponta outros critérios importantes, j4 apresentados, entre eles: o
mediadores da auto-regulagdo; da busca de significados; da difere
ciagdo psicolégica na pertenca grupal, do ato de compartilhar a ave
tura de modificar-se na relacdo com os demais; no sentir-se competent
e autorizado (otimista) a transformar-se.

Nesse contexto, as questdes socioafetivas ¢ a atividade cognitivd
(processos cognitivos superiores) foram os pilares que sustentaran
o trabalho. Em todo o desenvolvimento da pesquisa, estivemos dé

wuido com a fala de Feuerstein, ao dizer que o sujeito constitui,
sletivamente, a relacdo com seus pares e de acordo com referén-
e culturais de seu grupo de convivio. Cognitivamente, da mesma
fuiinn, a produgdo dos processos mais elaborados do pensamento
jerilin de mediagdes qualificadas e diretamente direcionadas a esse
Lyetivo. Por sua vez, faz-se necessirio esclarecer que a cognicao
ian o compreendida, dentro da abordagem feuersteniana, como
sl que se desenvolve em estruturas ou condigdes inatas, algo
propiio e natural da condigdo humana. Também ndo é algo que
Linia espontaneamente da relagio afetiva entre os sujeitos. Como
« ilivee, ¢ um processo que se efetiva ou nao pela qualidade e quan-
tilade de mediagdes, que objetivam, de modo explicito, aprendiza-
s o desenvolvimento das vérias possibilidades intelectivas, num
ditexto de relagdes mediadoras da “eficiéncia” ou da “deficién-
i o sujeito aprendiz.

() desenvolvimento da cognigdo é um produto histérico que
lemanda mediagdes especificas quanto as diferentes formas de apro-
i no do conhecimento, mediagdes que se caracterizam e variam
v lorma e conteddo de acordo com as relagdes travadas pelos ho-
dwie em dado contexto cultural. Assim, ndo é possivel compreender
, atividade cognitiva retirando-a do contexto de interagdes no qual
tla ¢ produzida e do qual ela é expressao. Esses dois lados da mesma
iioeda estao amalgamados na proposta de Feuerstein.

| por isso que, para o autor em questdo, caem por terra os diag-
fosticos ¢ seus conseqlientes progndsticos unidirecionalmente rela-
winndos, em que a culpa da “deficiéncia” é do individuo ou do meio
wibiente. Além do mais, para ele, as impossibilidades intelectuais de
lail momento, e para determinada pessoa, podem caracterizar-se

w0 potencialidades se o contexto de interagdes se diferenciarem,
wiediven e instrumentalizarem afetiva e cognitivamente o sujeito para
Wi nova diregdo em seu desenvolvimento.

Av mediacdes que pretendem distanciar-se da “sindrome da pri-
acno cultural”, enquanto manifestagdo da “deficiéncia”, precisam
culnl atentas a modificabilidade do que chama de Fungdes Cognitivas
licientes. Essas fungdes revelam, para o autor, a privagdo cultural,
w diliculdades de processar o conhecimento & base de fungdes supe-
Hoies (ou mediadas pelos signos, indiretas, e ndo aquelas presas ape-
e a0 imediatismo da atividade perceptiva).




Trabalho pedagdgico

O trabalho pedagégico desenvolvido para o estudo de minh
tese de doutorado foi realizado com um grupo de alunos d
Nucleind. As agdes foram voltadas para a Modificabilidade Cogn
tiva Estrutural, com base nas aprendizagens deflagradas por inter:
¢Oes pautadas em alguns pontos da Teoria da Aprendizage
Mediada. Executado com seis integrantes do GT Adultos na per:
pectiva da apropriacdo do conhecimento e da constituicdo de rel
¢des, tinha como base de acdo:!

° a apropriagdo do conhecimento se d4 por processos cogni
tivos superiores, 0 que vem a romper com a idéia de a pro
dugdo do conhecimento estar baseada no dado imediato
sensorio-perceptivo, caracteristico da percepgio episddic
da realidade;

® a constituigdo, com o outro e consigo mesmo, de relace
que nao se pautem no estigma da deficiéncia.

Visando alcangar essas metas, iniciou-se, em marco de 1994,
trabalho com Bento, Carla, Celso, Jilia, Leandro ¢ Mauro. Dua
pedagogas dividiram entre si a coordenagdo do grupo. Tal trabalh
desenvolvia-se em dois encontros semanais, de | hora e 45 minuto
cada um. Baseava-se na utilizacio dos instrumentos pedagdgico
que compdem o PEl. Trabalhou-se com seis dos sete cadernos d
primeira série ou primeiro nivel do PEI, a saber: Organizacio d
Pontos; Percepgao Analitica; Comparagées; Orientacio no Espago |
Categorizagdo e llustracdes.

I, Além do trabalho pedagdgico realizado com este grupo de adultos no Nucleind
eram levados & pratica outros grupos (o infantil, o de adolescentes). Nesse period
(1993-95), utilizava-se no Nicleo a denominagho “Grupo de Trabalho” x ou y, par:

diferencia-los.
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() 1rabalho em cada sessdo (sobretudo quando se trabalhava
i o 1) desenvolvia-se a partir da seqéiéncia:

+ Discussdo introdutdria: ocasido em que se definem e discu-
(em o problema e os objetivos a serem tratados, firmando-se a
proposta de um trabalho coletivo.

* Irabalho independente: o trabalho individual requer me-
diacoes também individualizadas e orientadas para as estra-
(¢gias importantes na realizacdo da tarefa, assim como se
deve ter em vista a explicitagdo clara das fungdes ou das
operacdes empreendidas na solugdo do problema. Os alu-
nos podem auxiliar-se reciprocamente, na busca de alter-
nativas de solugdes.

* Discussdo coletiva e desenvolvimento de insight: tem como
base a discussdo das solugdes encontradas e das estraté-
vias utilizadas, buscando o estabelecimento de relagdes com
outras areas do conhecimento e com o cotidiano de suas
vidas.

* Sintese ou resumo: é um trabalho coletivo sobre o que o gru-
po apreendeu, das relagdes e da importancia do que se viu,
f¢z e discutiu na vida de cada um.

| preciso dizer que nem sempre foi possivel seguir esse roteiro,
v lingao da dindmica seguida pelo préprio trabalho em determina-
Ao s, que se organizava mais de acordo com a necessidade de
Jnversar, de compartilhar ddvidas, anseios, temores ou pedidos de
il para a resolugdo de um problema particular. Nessas ocasides,
 cundado que se tomava era o de manter os objetivos pedagdgicos
dae | xperiencias de Aprendizagem Mediada.

()5 objetivos, como utilizi-los e as propostas dos cadernos dida-
i 0w cncontram-se descritos a seguir de forma sucinta. Tais instru-
mentos estao traduzidos para o portugués, necessitando apenas de
iapida adaptagdo para o portugués do Brasil (foram adquiridos no
Il de origem de sua produgdo, o Hadassah Wizo Canada Research
liystitote — Israel). O material constante do PEI foi administrado e ava-
linilo com base nos Manuais de Instrugdo, elaborados por Feuerstein
i utilizagdo especifica dos instrumentos.
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InsTRUMENTOS UTilizados do PEI
NESSA ViVENCIA pedagdgica

* ORrgANizaGAO dE pONTOS

Este instrumento é composto por vinte paginas de exercici
que contém grande variedade de relagdes virtuais (relagdes poss
veis), organizadas pela combinagdo de pontos entre si. A resoluca
do problema colocado é aparentemente simples, pois se trata d
repetir uma figura-modelo feita por intermédio da relagdo entre
pontos. No entanto, demanda uma atividade complexa de pens
mento, & medida que h4 mediagdes, a fim de evitar a resoluca
apenas pelo exercicio sensério-perceptivo. HA exigéncia de co
ceituagdo, de estabelecimento e projegao de relagdes, organizaca
de estratégias de pensamento para execugdo, levantamento e ver
ficacdo de hipéteses, entre outros.

Organizagao de Pontos é, geralmente, o primeiro instrument
com o qual se trabalha no programa. Sua utilizagdo é recomendad
para o primeiro dos dois ou trés anos do programa. De inicio, trab
lham-se as treze primeiras paginas, bem como as chamadas pagin
de erros (que sao trés, no total). As paginas 14 a 20 podem ser trab
lhadas no segundo ano de atividades.

Os objetivos sio:?

* Projecdo de relacbes virtuais.

* Producdo do conhecimento rompendo com a percepcio ape
nas da aparéncia de uma totalidade, indo além do que a ativi
dade sensério-perceptiva possibilita chegar, ou seja, rompe
com a percepgao episddica da realidade.

* Produgdo do conhecimento pelos processos cognitivos supe
riores, entendidos como aqueles que sdo mediados por signos

* Desvelamento das relagdes organizadoras de uma totalidade

2. Vale observar que alguns dos objetivos do entos utilizados especifica:

mente na vivéncia foram adaptados dos originais (ormulados por Feuerstein.
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F O NINGAO NO ESPACO

["lewte instrumento é possivel trabalhar com o intuito de consta-
i ue o representacgao das relagdes que envolve posicao ou direcao
4 poseun significado sem um referente. Essa compreensao transfe-
i+« para uma grande variedade de relagdes interpessoais em que
polenn exastir diferentes pontos de vista, segundo perspectivas tam-
L diferentes, como, por exemplo: ao colocar-se no lugar do ou-
ito passa a ver e analisar questdes idénticas as suas com um
i ielerente. O instrumento propde de inicio situagdes nas quais ©
~antendo envolvido refere-se a relagdes espaciais entre quatro obje-
i entaveis e um referente que muda de posigao. Depois, sao intro-
liisilos simbolos que criam a necessidade de distanciamento da
ieleiencia utilizada anteriormente.

[¢im como objetivos:

* [stabelecimento e comunicagdo de relagdes entre fatos, ob-
jetos, pessoas, idéias, valendo-se da experiéncia com relagdes
espaciais que tenham referéncias estaveis. Essas podem ser
relativas, como no caso em que se considera um contexto
especifico (histérico/cultural), ou absolutas, como quando se
consideram os pontos cardeais, por exemplo. No caso, o ins-
trumento utilizado trata de um sistema relativo.

+ Estabelecimento de relagdes espaciais, sem apoio sensorial e
independente de agdes fisicas imediatas.

* I"ircepgRo Analitica

Neste instrumento, as atividades ndo se pautam pelas configura-
Loes gestélticas do todo enquanto composicdo meramente perceptiva.
Vio além, uma vez que supdem o uso de um sistema de referentes
(onceituais para analise desse todo.

Percepgao analitica é um dos quatro primeiros instrumentos tra-
lnlhados. E um instrumento ndo-verbal, baseado na percepgao ana
liica de formas geométricas que objetivam a organizacdo de
cuiratégias cognitivas.

6iY




No trabalho objetiva-se:

* Desenvolvimento de estratégias cognitivas para ir além d
informagdes perceptivas que permitem uma apreensio di
rente dos dados da realidade.

* Andlise e composi¢do de uma totalidade, com base em cat
gorias determinadas.

* Apreensao do todo quando se compreendem os determin
tes que o organizam, e cada parte é, simultaneamente, e
pressdo e fundamento da totalidade.

* CoMpARAGOES

Comparagdes é, também, um dos quatro instrumentos intr
duzidos no programa. Considerando que o trabalho é intenso cof
o intuito de conseguir o estabelecimento de relagdes comparativ.
com base em critérios claros e bem definidos (pensar por relagd
segundo um pardmetro), subentende que é preliminar a classific
Gao, seriagdo, pensamento silogistico, analégico e transitivo. E i
troduzido depois de Orientagdo no Espaco | e em relagédo d
continuidade com Percepcao Analitica. O instrumento Classific
gOes é trabalhado logo a seguir.

O estabelecimento de relagdes nas atividades propostas pel
instrumento possibilita o confronto de informagées, evitando que
sujeito fique limitado em suas experiéncias & mera exposicdo a u
episédio.

Os objetivos deste instrumento sao:

* Estabelecer relagdes de equivaléncia (semelhanga) ou dife:

rengas entre fatos, dados ou idéias.

* Considerar pardmetros relevantes ao comparar (caracterfs
ticas criticas).

* Flexibilizar o uso de pardmetros considerando o contexto d
que se compara.

* Ir além da comparacdo realizada pelo reconhecimento e pe:

las identificagdes simples para chegar as relagées abstratas qu
organizam e contextualizam informagoes comparadas.
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¥ ( [assilicagOes

2

[ \e, em geral, é o quinto instrumento a ser trabalhado. E intro-

Jusilo no programa depois de Comparagdes. Estd voltado para o
Leeilon das operagdes légico-verbais & base de oo%mowm@mm_ simbd-
Loar luio permite estabelecer relagdes entre conceitos que incluem
wlegonins extensas, em vez de parear elementos simples.

() objetivos a serem atingidos s&o:

+ (riar consciéncia da importdncia e da necessidade da classi-
licacio na vida diéria. o
+ Ulilizar a classificagio como forma de reunir e organizar in-

[ormagoes. .
+ (lassificar com base em principios cada vez mais complexos.
+ (lassificar de acordo com dois ou mais principios, simulta-

neamente.

¥ liniRaGOES

[lintracdes ndo ocupa um lugar especifico no PEl, no entanto .m
s nimendado introduzido apés a familiarizagao do aluno com os pri-
Jieiion quatro instrumentos (Organizagdo de Pontos, Orientagdo no
[0 1, Percepgao Analitica e Comparagdes).

() instrumento difere dos outros porque ndo possui uma ordem
de apiesentacdo. O conteGdo das paginas contém situagdes que
sivolvem problemas e conflitos com os quais nos deparamos no
o cotidiano.

( uvmo objetivos tem:

« Analisar as ilustracdes com a finalidade de definir o problema

Apresentado. .
+ Perceber as transformagdes que ocorrem discutindo as rea-

qoes delas decorrentes. o
* ['xtrapolar a informagéo obtida das ilustragdes para situagoes

de vida didria.
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Um pouco sobre A pesQuisa

Dos seis sujeitos da pesquisa realizada para o doutorado qu
compuseram o GT Adultos, quatro eram do sexo masculino e dois di
feminino, com idades que variavam de 20 a 31 anos. Cinco delé
traziam, em suas histérias de vida, o fato comum de nunca teref
freqlientado uma escola de ensino regular, em fungédo de serem pot
tadores de alguma forma de deficiéncia e de apresentarem, na avalia
cdo tradicional, déficit intelectual. Apenas um dos membros possull
esse tipo de escolarizagdo; mas, pelo menos nos dltimos dez ano
freqiientou escola especial por apresentar deficiéncia fisica e ser co
siderado, por isso também, “deficiente mental”. Esse mesmo alu
tinha dificuldades de controle da intensidade do som ao falar (fala
murmurando) e era o (nico a apresentar problemas para locomover
se; os demais o faziam com total independéncia.

Em relacdo a leitura e escrita, quatro dos alunos sabiam ler e e
crever, um deles com desempenho excelente, sem problemas, e tré
com muitissimas dificuldades, mas com condi¢des de compreender, pal
exemplo, algumas ordens escritas. Os outros dois do grupo encontra
vam-se em processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Quanto |
escolarizacdo, no momento em que se realizou a pesquisa, quatro de
les freqiientavam cursos supletivos para alfabetizacdo de adultos e uf
era aluno ouvinte da primeira série do segundo grau.

As atividades de lazer de todos os integrantes do grupo restrin
giam-se aquelas proporcionadas pelas familias nos finais de semana

Qutro dado comum era o de ja ter passado por vivéncias peda
gbgicas com material didatico de Feuerstein e Experiéncias de Apre
dizagem Mediada nos moldes propostos pelo autor, por perfodos qus
variavam entre quatro meses e dois anos, no Nucleind.

Nenhum desses adultos exercia fungido remunerada. O grau dé
instrucdo dos pais de quatro deles era superior. Os pais possuian
casa prépria e trabalhavam como profissionais liberais, ou como fun
cionarios pablicos (estaduais ou federais) ou se ocupavam apena
com as atividades do lar (trés das maes).

Esses alunos foram selecionados pela demanda feita por jorna
em que os pais solicitavam estudantes de Pedagogia para trabalho
domiciliar com seus filhos “excepcionais”, ou pelo encaminhamentga
de pessoas conhecidas dos estudantes.
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[lenhom elemento do grupo realizou, para a atividade especifi-

4 i pesquisa, qualquer avaliagao tradicional da 4rea pedagégica
Wi picologica, nem antes nem depois do trabalho desenvolvido no
Huleind. Entende-se por tradicional a avaliagdo que utiliza instru-
weion padronizados e oficializados, visando & detecgdo de habilida-
Jev coordenacdes, nomenclaturas, inteligéncia. As avaliagdes dessa
Laline /i, Ja realizadas por outros profissionais antes da participagao
W W, foram consideradas apenas parte de suas histdrias de vida.
A st de avaliagdo justificou-se, nesse caso especifico, pela pré-
pii dinamica de trabalho utilizada, em que foram previstas, ao longo
4 piocesso pedagdgico, avaliagdes constantes, chegando o grupo,
Ui live, a exercicios metacognitivos, ou seja, os que oportunizam
toplicitar um entendimento sobre a forma como aprendem.

[l investigagdo, enquanto pesquisadora estive integrada ao
(i o pedagégico como coordenadora do grupo e mediadora.
Ao pesquisadora e pesquisados compuseram o grupo de traba-
i pedapogico. A participagio do pesquisador nesse tipo de trabalho
laiein w no que Feuerstein propde em sua classica frase: “Nao me
e como eu sou”. Ela traduz, fundamentalmente, a intencionali-
luile I uma proposta pedagégica cunhada na possibilidade de acesso
4w onhecimento e de independéncia em relagdo ao estigma, ambos
ciiendidos como direitos inaliendveis de qualquer pessoa.

[lao me aceite como eu sou” clama por interagdes que nao este-
Wit nieadas por uma postura passiva diante da sindrome e da se-
(el dela decorrente. Ao contrério, requer uma aproximagao ativa,
I 1 onformidade com o que foi, em grande parte, culturalmente
proilisido em torno do “ser deficiente”. Diz ndo a protegao que
s bl Nao a auséncia de desafiol “Nao me aceite como eu
i1 venha mediar aprendizagens que desenvolvam as possibilidades
de culientamento de meus problemas.”

() rabalho buscou, entdo, romper com a percepgéo episédica
I e se chama excepcionalidade, isto é, da fachada da defi-

ioin Esta foi compreendida como, primordialmente, produto
Lial ou seja, algo constituido dentro de determinados pardme-
o listorico-culturais. A ressignificagdo do que se compreendia
ot deficiéncia mental, com base nas contradigdes constitutivas
do “quadro da excepcionalidade”, visou alcangar uma atuagao
e lapogicamente voltada para a modificabilidade cognitiva estrutu-




ral, ou seja, para a perspectiva de que o sujeito modifica-se, mo
dificando o contexto no qual se insere.

Assim, no final o grupo contou com oito componentes: duas pes
quisadoras e seis alunos. Juntos, viveu-se um processo interativo de
mediacdo, uma vez que a modificabilidade ou a aprendizagem acon
tece, sobretudo, na relagdo e no encontro dos sujeitos. Por isso, ens
quanto pesquisadoras, constituiu sujeito da pesquisa, justamente pela
necessidade “de o pesquisador ser mais do que observador objetivo
(...) e de estar envolvido na vida social do contexto humano que estd
estudando” (Lebeer, 1994, p. 99). ,

Realizou-se um trabalho pedagégico orientado pela identifica-
¢do e discussdo exaustiva das principais questdes presentes na for-
magao do grupo e das suas respostas em face das diferentes tarefas
pedagdgicas especificas, ou seja, com o objetivo de localizar o
movimento em seus “‘pontos de virada” ou “rupturas”’, isto é, nos
momentos criticos que evidenciavam a passagem tanto para tare-
fas mais complexas quanto para momentos diferentes de organi-
zacdo grupal.

A técnica principal de coleta de dados foi a filmagem de 28 das
32 sessdes de trabalho pedagdgico com o grupo, durante o ano de
atividades, perfazendo um total de 49 horas de trabalho registrado.
em imagens.” Da exaustiva observacio das fitas foi possivel identi-
ficar e relacionar as situagdes com as evidéncias da modificabili-
dade pretendida, ou seja, os sinalizadores de mudanca que estavam
relacionados:

I, As interagdes dos membros do grupo:

a) pelas falas das coordenadoras e dos demais componen-
tes do grupo;

b) pela observagio de agdes que explicitavam a adocao
de um novo papel/postura ou lugar social no grupo.

3. Tais filmagens foram realizadas por Juan José Caruso, da Oficina Pedagdgica de
Multimidia, do Centro de Ciéncias da Educagio/UFsC.

1!

) Ao desenvolvimento cognitivo:

a) pelas respostas dos alunos as mxwmm:omwm pedagdgicas
propostas pelo Programa de Enriquecimento Instru-
mental;

b) pelas observagdo de situagSes em que oS alunos extra-
polavam os processos mentais desenvolvidos na resolu-
¢do dos problemas vivenciados no grupo, para outras
atividades.

Além das filmagens, considerou-se como registro © n_w:m__m.Bwao
jdapogico elaborado antes de cada sessdo, segundo necessidades
Jpiesentadas pelo andamento do grupo, tanto no que se «@.nmx_d a0
i | como As outras atividades. Assim, a escolha das atividades nao era
Aentoria. No caso do PEI, eram considerados os objetivos do instru-
iento em cada pagina de atividade e a relagdo com os instrumentos
e os antecediam ou sucediam (seguindo orientagdes do Manual
e Aplicagao do PEI). _

I louve outras fontes de registros escritos. Uma, derivada de reu-
nioes pedagdgicas em que se discutia especificamente o andamento
o (1 Adultos; outra, derivada das supervisdes do trabalho com ‘,\:.:m
jnicologa, e outra, ainda, fruto do trabalho de observagdo e anélise
\ealizada por uma aluna de outra instituiao.” .

[studando a listagem dos sinalizadores ou evidéncias, mz,o_.maow
i fungao desses registros, foi possivel chegar wn.cm_o que mais se
sproximava da modificabilidade cognitiva pretendida. Concluiu-se,
depois de indmeros estudos dos registros filmados, que essa forma
| wiacterizava-se por demonstragdes de maior autonomia NO pensar €
o agir, evidenciadas nas ocasides em que um aluno mediava o outro
. . mediava, expressando, com isso, a capacidade de regular a con-
Juta dos outros, bem como a sua prépria.

A autonomia manifestada pela conduta particular de cada mf:o
cupressava aquilo que se buscava como desenvolvimento, ou seja, a
(1ma mais desenvolvida de relacdo entre os sujeitos do grupo, uma

4 Ana Paula Batista era aluna do curso de Pedagogia da Universidade Estadual
{iuin o Desenvolvimento de Santa Catarina (Udesc).
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vez que, para mediar a si e ao outro, é preciso ter havido internaliz A
Gao, ou seja, o uso pessoal e, portanto, autondmo de formas de inte
ragdo e de processos cognitivos produzidos e produtores do e n
coletivo mediador. ‘

Definiu-se, entdo, a autonomia como a unidade ou o foco orien:
tador da andlise final. Em fungéo disso, retornou-se ao inicio do pro:
cesso, analisando novamente o andamento do trabalho, desde
primeiras sessoes, com o olhar orientado para a autonomia dos sujet
tos expressa de modo objetivo pela conduta de auto-regulacdo. Co
esse retorno, tentou-se seguir a trajetéria empreendida pelo grupo
passo a passo, com suas conquistas e seus obsticulos, desenvolven
do-se e modificando-se na conquista de autonomia.

Escolha dos episédios oue
EXPRESSAM O PERCURSO dO GRUPO

A escolha de episédios especificos que contém os sinalizadores d
mudangas no comportamento do grupo foi orientada pelos critério
que expressam os mesmos contelidos ressaltados até aqui: a qualidad
de interagSes dos sujeitos, presente nas atitudes de regulacdo dos mem
bros do grupo entre si e de auto-regulagio, nas situagdes em que
controle dessa interagdo deslocava-se das coordenadoras para os de
mais membros do grupo, bem como de independéncia para realizagao
das tarefas pedagdgias segundo as exigéncias do programa.

Foram destacados, dessa forma, os sinalizadores ou as evidéncias
da modificabilidade cognitiva em seus pontos de virada/ruptura, que
sdo chamados de sinteses qualitativas. Estas transitaram por etapas que
vao de um estado de passividade ou de conformidade com a condigdo
de “portador de deficiéncia” seguranca e a autoridade de se sentir:
mediador do outro e de si préprio para interagir e corresponder as
demandas pedagégicas. Revelam, entio, a autonomia, aqui destacada
como unidade de anélise. Foram trés pontos de virada/ruptura:

|. Dependéncia total do grupo em relagdo as coordenado-
ras, revelando que o grupo ainda nao se constituira como
tal. A linguagem dos alunos ainda expressava praticamente
56 0 que era percebido sensorialmente. As atividades pe-

dagégicas eram realizadas de forma isolada vo_\-vm:w. axw
cada componente do grupo, & base da percepgao episo-
dica, com controle exercido pelas coordenadoras que me-
diavam o trabalho realizado.

. Dependéncia parcial do grupo em relacdo as coordenado-
ras, revelando o infcio da constituicdo do grupo: ganharam
destaque as interagdes/mediacdes dos Boa_oz.um a.o grupo
entre si tendo como conteddo aspectos conceituals, cOMO
por exemplo: “Quando falo de rosa e azul, falo Q@>nwn quan-
do falo em alto e baixo estou me referindo a qué? .quSP
também, o estabelecimento de relagdes entre as questdes tra-
tadas no grupo que eram associadas a m:cmmwwm mm owa_m\
no, ou seja, com dados da realidade SSQ». .Iw evidéncias .aa
alteracdes no nivel de exigéncia dos sujeitos para consigo
préprios e em face dos colegas, Um:., como um movimento
de atribuicdo de possiveis lugares sociais ocupados no grupo.

Autonomia dos membros do grupo revelando .m:_ﬁm_,wmmo\:,m\
diagao que inclui conteddos trazidos v\m_o.m vwz._n_vm:ﬁwm com
extrapolagdo direta e intensa do que ¢ vivenciado, na equi-
pe, para o cotidiano de suas vidas. Um?o:mﬁam<w3, com
isso, ter alcangcado um patamar nc&:mz&:ﬂw:ﬁ. ww_uazon
caracterizado pela autonomia na mxv_,mmmw.o de idéias, na
discussao de pontos de vista e no estabelecimento de acor-
dos/negociacdo de significados. O grupo passa a eviden-
ciar, também, uma qualidade de m:ﬁmﬁm\mwo capaz de
comportar a utilizagio deliberada de estratégias oo.ws_:,.\ww,
na resolucdo de problemas, no m:m,mawim:ﬁo de situagdes
decorrentes de sua histéria de deficiéncia.

o

ivi 5
A seqiiéncia dessas sinteses revela o processo vivido h&o e nc
A 2 ~ . ﬁJ
Jipo e seu movimento: da dependéncia externa a autonomia — com
[orima mais elaborada de posicionar-se diante do e no grupo.

CaTEGORiAS EsTudadas

A andlise dos dados envolveu a consideragdo simultinea % ca
1 a i ; 0,
\cuorias relacionadas A interagdo e ao desenvolvimento cognitiv
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permitindo apreender a dindmica da organizagao do grupo, as rela-
¢Ges inter e intrapessoais, bem como o desenvolvimento da cognigao
diante dos exercicios pedagdgicos propostos fundamentalmente pelo
PEL. A construgdo das categorias pautou-se em dois dos instrumentos
tedrico-préticos: nos Critérios de Mediagéo e na Lista de Funcdes
Cognitivas Deficientes.” Tais categorias foram divididas em subcate-
gorias com base na seguinte compreensio relativa aos itens que as
compdem:

* Interagao® — com duas subcategorias:

* Cooperagdo — compreendendo as que garantem a organiza-
8o de um ambiente interativo, o qual sustenta o processo de

modificabilidade.

Sao falas, gestos e frases’ caracterizados por:

I. Intencionalidade — norteados pelo “Nao me aceite como
eu sou”, indicando: explicitagio dos objetivos pretendi-
dos na interagdo, ou seja, a modificabilidade; reconhe-
cimento dos sucessos da aprendizagem; discussio de
idéias relacionadas & modificabilidade, compreensio de
que mudar € possivel; valorizagio da participacao na
proposta pedagdgica e da busca de novos rumos.

2. Reciprocidade — reconhecimento do novo contexto de
modificabilidade, de novas aprendizagens, via formula-
cdo de questdes ou respostas que apontam para o0 com-
prometimento do sujeito com a transformagao; ressalta-se
como importante, da mesma forma, a formulagio de
questdes e respostas menos impulsivas, indicativas da
apropriacdo do sentido da frase “Um momento, deixe-
me pensar!”. i

. [Foi incluida nesta categoria uma subcategoria denominada Descontinuidade,
a pela pesquisadora. ‘
0 Construidas pelos critérios de mediagio de Feuerstein.

/- Cada uma das categorias estars antecipada, sempre, por palavras como gestos,
[alan fiases, por exemplo, em funcao do emprego que se fez das categorias na pesquisa.

Transcendéncia — estabelecimento de _,m_wm@mm entre 8
tarefa estudada com outras situagdes; €xpressac de vi-
véncias e sentimentos relacionados a0 objeto de estudo,
em foco.

Mediacdo de significados — 382:&.:8 EoIm w percep-
¢do episddica e imediata, sugerindo: identificagao de as-
pectos cruciais dos objetivos que se vwﬁ.w:mm.m_owamwﬁ
seja no plano afetivo/social, seja no cognitivo; identifica-
cio das acBes cognitivas e das estratégias m_m vm:mwm:msﬁow
das quais se apropriou como necessarias a _,mmo_cmmw dos
problemas que se apresentam; &o:amowmw.o mom. SERIMEnRY
tos que derivam de seu processo de modificabilidade, do
significado e do sentido que tem para s esse processa, ou
seja, o sentido pessoal atribuido pelo sujetto; proposigao
de busca dos significados das informagdes de acordo wo.S
os devidos contextos, forjando a passagem do sensério-
perceptivo para o significativo.

Competéncia — valorizagio da prépria participagdo ou da
do grupo; valorizagdo do préprio sucesso ou do grupo;
disposicao para enfrentar situagdes novas € oo:ﬁ_mxwm..
Auto-regulagio — planejamento das agdes que realiza
ou realizard; verificagdo e avaliagdo dos _.mw‘c:wn_iow da
agdo; reposicionamento em face de uma situagac ou
opinido de outros; respeito a posigao diferente aw sua;
controle de sua prépria conduta, com redugdo da
impulsividade. -

Ato de compartilhar — mooa.:mmmwo de experiéncias, co-
nhecimentos e sentimentos; consulta a0 grupo w::w.m de
tomar decisdes; pedido de ajuda/oferecimento de ajuda;
solidariedade/empatia/atencio em face do outro.
Individualizacio, diferenciagao — busca de espago no
coletivo com aparecimento de solugdes &m@«.@:ﬁm\m da nor-
ma esperada da férmula prevista e <&o:.~wmw01ammmm
como produto de criagdo individual — consideragao aos
diferentes sentidos atribuidos ao assunto, por exemplo.

Estabelecimento de objetivos — mmﬂw_um_no__.:w:mo Mm ob
jetivos ante a desejos e necessidades de resolugao de um
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10.

L1

12.

13.

Descontinuidade — esta subcategoria ¢ composta de itens cons-
truidos com base nas manifestagdes dos componentes do GT
Adultos, indicadoras de dificuldade ou negacao explicita a
modificabilidade. E caracterizada por frases, gestos, acoes e
palavras que indicam:

problema; identificagdo de alternativas vidveis para al-
cangar os objetivos almejados; persisténcia em face do
alcance dos objetivos; elaboragio de estratégias/hipdte-
ses para alcangar objetivos. Esta categoria estd associada
de maneira bem préxima a auto-regulagao.

Curiosidade intelectual — proposicdo de novos temas de
estudos; busca de esclarecimentos ou informagdes mais’
aprofundadas sobre o tema em questdo.

Transformacao (modificabilidade do sujeito) — percep-
¢do de participagdo maior e melhor no decorrer da
intervengdo pedagdgica; identificagio das agdes an-
tes néo realizadas com estabelecimento de relacoes
de comparagio em diferentes momentos do processo
de sua transformagéo.

Otimismo — maior seguranca em face do grupo e das
tarefas.

Pertencimento grupal — reconhecimento de diferencgas
entre os componentes do grupo; identificacio de si como
parte integrante do grupo — pertenga; percepcio das
préprias opinides como forma de expressao e constitui-
géo do grupo.

2

Negagao verbal & participagio — identificacio de motivos
para ndo participar (explicitas verbalmente como, por exem-
plo, “ndo quero”, “ndo me interessa fazer isso ou aquilo”).
Negagdo por gesto/agdo & participacio — mensagem de
negagdo A participagdo (como, por exemplo, virar de
costas para o grupo).

Interrupgio da interagéo — sinalizagio verbal de “esque-
cimento”, por exemplo.

4. Interrupgdo da interagdo, por uso de subterfigios — utili-
zagao de brincadeiras, cagoadas, palavras de ordem como
“passa, manda, corta...”, interruptoras da atividade.

5. Preconceito quanto & deficiéncia — explicitagdo de pre-
conceito por meio de mensagem direta ou pelo uso de
metaforas para rotular o outro de deficiente (“é burro, é
tolo, ndo adianta que ele nao sabe...”).

6. Passividade diante das atividades e do grupo — emissao
de resposta passiva as demandas do coletivo (responder
por responder, simplesmente um sim ou um nao desinte-
ressado, por exemplo).

7. Uso de estereotipias — utilizagdo repetitiva de certa forma
de manifestagio (risadas, gestos bizarros, palavras, mimi-
ca...) que interrompe a fluidez da comunicagdo no grupo. ,

8. Intervengdo impulsiva ou desconexa — apresentagio de
respostas as demandas do coletivo, sem qualquer refle-
xao, fora do assunto em questdo.

* Desenvolvimento Cognitivo — inclui duas subcategorias de pro-

Cessos cognitivos:®

* Processos Cognitivos Superiores — sdo fungdes a serem trans- |
formadas em processos mentais superiores que sustentam, de
forma favoréavel, a apropriacio do conhecimento (a lista, por-
tanto, recebe uma conotagao positiva).” Nossa adaptagio

8. Adaptago da lista de Fungées Cognitivas Deficientes, elaborada por Feuerstein,
«onotando-a positivamente. N
9. Para exemplificar o que se entende por processos mentais superiores (atividade
mediada, indireta, portanto), cita-se uma passagem na qual Carla — componente do G'l I
Adultos —, olhando uma revista, procurava uma figura sem se deter nas folhas que passava,
tima a uma. Ao ser questionada sobre o que fazia, responde:
— Carla (CA) — Quero achar uma figura para fazer o trabalho [tal trabalho enfocava
o lema Encontro]. |
— Mediadora (ME) — No que tu estas pensando para localizar a figura?
— CA — Uma figura bonita.
— ME — Bonita em relagio a qué?
— CA—Bonita, oral




mudou a organizacio temporal da lista, deixando de levar em
conta diferentes momentos como input, momento de elabo-
ragao e de comunicacdo, como propostos na original, consi-
derands a relagéo inteira. Falas, em resposta ao proposto pelas
atividades pedagégicas, que denotam:

I. Percepcio clara do objeto de conhecimento em questao.

2. Investigacdo ou busca sistematica de informagdes.

3. Ullizacio de recursos verbais na resolugio de proble-
mas (denominagdo, conceituagio, planejamento oral).
Uso de metaforas como auxiliar na comunicagio.

4. Emprego de referéncias quanto i orientagio no espago.

5. Uso de referéncias quanto aos conceitos temporais (du-
racdo, movimento seqiiencial).

6. Preservagao (constdncia) dos aspectos essenciais dos
dados apreendidos, do conhecimento, da atividade, da
tarefa.

7.  Exigéncia de precisio e exatidao das informacdes apreen-
didas.

8.  Consideracio de diversas fontes de informagao sobre o
objeto de estudo simultaneamente.

9. Elaboracio de respostas provisérias (passiveis de ser
ressignificadas).

10. Definicao do objeto de estudo ou problema a ser resol-
vido.

I'1. Determinacio do que é mais importante, relevante ao
problema.

Foi preciso muito esforco para que Carla realizasse a procura mediada por um

critério relacionado ag tema do trabalho realizado pelo grupo, ou seja, que pautasse sua

agao motora e sua pPercepgio por processos mentais mais elevados do que aqueles que

impressionam diretamente apenas os érgios dos sentidos, mas que conceito fosse o
orientador da atividade, em que a palavra (enquanto signo) seria a reguladora do processo
de pensamento,

12. Comparacao de objetos, eventos, problemas observa-
dos ou vivenciados, identificacio de similaridades e dife-

rengas com base em dado critério.

13. Estabelecimento de relagdes entre conhecimentos, ati-
vidades, tarefas e situacdes (evitar percepgao episddica).

14. Busca de evidéncias légicas para orientar a resolugao de
um problema, ou seja, perceber e apontar as que orga-
nizam determinado conhecimento.

15. Levantamento de hipéteses para orientar inferéncias.

16. Uso de estratégias para verificar hipdteses ou elaborar
solugdes.

17. Defini¢io das referéncias, do marco que seré considera-
do para resolver um problema, seja tedrico, seja pratico.

18. Planejamento e replanejamento da “conduta cognitiva”/
estratégias de agao/taticas de resolugao.

19. Categorizagio de informagdes/conhecimento/atividades/
tarefas/situagdes.

20. Integracio de dados e informagdes advindos de diferen-
tes contextos.

21. Projegio de relagoes virtuais/possiveis.

22. Uso de critérios claros.

23. Antecipagdo de conclusdes, inferéncias.

24. Atribui¢do de significados, ressignificagao/redefinicao.

25. Comunicagdo/socializagio da resposta. Resposta com
fluidez e explicita ou pelo uso de metéforas.

* Funcées Cognitivas Deficientes — utilizou-se, aqui, a lista de

Feuerstein acrescida apenas de um item, conotado, também,
negativamente: “Resposta mecanica”, que se refere a emissao
de uma resposta (ainda que proviséria), pautada sé no dado
sensorial e sem atencdo “Um momento, deixe-me pensar”, A
apresentacio original desta lista estd dividida em trés partes,
mas sua administracio pratica também foi adaptada em nosso
estudo. Foram categorizadas as falas que, em resposta ao pro
posto pelas atividades pedagdgicas, mostram:

71

R T




74

13,
I4.

[5.
l6.

Percepgdo confusa e superficial da realidade.

Busca impulsiva de informagdes, néo planejada, ndo sis-
tematica.

Caréncia ou dificuldade do uso de recursos verbais (lin-
guagem oral).

Dificuldade na utilizagio de referéncias relacionadas a
orientagdo No espago.

Dificuldade no uso de referéncias relacionadas aos con-
ceitos temporais.

Dificuldade com a preservacao (constancia) dos aspec-
tos essenciais das informagdes apreendidas.

Auséncia da necessidade de precisdo e exatiddo do uso
das informagdes.

Dificuldade em considerar duas ou mais fontes de infor-
magao de uma sé vez.

“Resposta mecanica”, sem atencdo ao “Um momento,
deixe-me pensar” — verbalizagio, apenas, do que os sen-
tidos informam.

Dificuldade para perceber a existéncia de um problema
e defini-lo.

Dificuldade em reconhecer os dados relevantes como opos-
tos aos ifrelevantes, na definicio de um problema.
Dificuldade para estabelecer comparagdes entre as infor-
magdes, pautando-se em um critério apenas, uma varia-
vel singular.

Dificuldade em estabelecer relacdes (percepcao episédica).
Auséncia da necessidade de busca de evidéncias légicas
que orientem a resolugdo de um problema.

Dificuldade para raciocinar hipoteticamente.
Dificuldade em estabelecer estratégias para verificar hi-
péteses ou em elaborar de solugdes.

Dificuldade para definir as referéncias, o marco que
serd considerado para resolver um problema, seja ted-
rico, seja pratico.

18.

19%
20,

21.
22.
23.
24,

25,

Dificuldade para planejar as agdes ou a “conduta cogni-
tiva”/estratégias de agdo/taticas de resolugao.

Dificuldade em considerar categorias conceituais.
Dificuldade para integrar e relativizar dados advindos de
diferentes contextos.

Dificuldade de projecio de relagdes virtuais/possiveis.
Dificuldade para pensar utilizando critérios claros.
Preponderancia de resposta por ensaio e erro.
Dificuldade relativa & atribuigio de significados ou de
ressignificar o conhecimento.

Uso de uma modalidade egocéntrica ou impulsiva, sem
precisdo na comunicagdo das respostas.




