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PAPEL DA EXPERIENCIA DE
APRENDIZAGEM MEDIATIZADA NA
MODIFICABILIDADE COGNITIVA ESTRUTURAL

INTRODUCAO A FILOSOFIA DA MODIFICABILIDADE
COGNITIVA ESTRUTURAL (MCE)

Abordagem 2 deficiéncia mental e as dificuldades de
aprendizagem a luz da modificabilidade cognitiva estrutural

A abordagem ativa a deficiéncia mental é também um verdadei-
ro sistema de crengas; tal abordagem nao é fécil, sequer é um jardim
de rosas, € algo que implica uma mudanga de atitudes e de competén-
cias.

A abordagem ativa sobre a MCE envolve, necessariamente, 0 comba-
te a atitudes tradicionais, como:

— "Fizemos tudo e nédo da”.

- "Tentamos tudo e ndo foi possivel registrar qualquer progresso”.

- ”Néo vale a pena, para que tentar”?

— "Nao foram feitos para aprender”.

- "Que direito hd em submeter a crianga deficiente a testes ou pro-
cessos tdo duros para que afinal fagam apenas mais uma habili-
dade”, etc., etc.

Cada caso é um caso diferente e, conseqiientemente, requer um co-
nhecimento diferenciado e intra-individual, algo que exige, no plano das
atitudes, uma aceitagdo incondicional de que é possivel verificar uma
mudanca estrutural no seu ato mental e na sua aprendizagem, mesmo
nos casos mais resistentes.
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Aqui estd uma grande e profunda diferenca, algo que faz acreditar
no potencial de modificabilidade das pessoas portadoras de deficiéncias,
dificuldades ou desvantagens, mesmo que seja dificil convencer profes-
sores, psic6logos, médicos, pais, etc. Tal atitude passa, inexoravelmente,
pelo respeito intrinseco pela pessoa humana do individuo portador de
deficiéncia. Se tal atitude nao se verificar no plano mais intimo, o técnico
mediatizador, mesmo que munido de técnicas de diagndstico sofisticadas
ou de programas modernos de intervengdo, dificilmente atingird a
mudanga estrutural das fun¢bes cognitivas do individuo portador de
deficiéncia mental ou com dificuldades de aprendizagem.

A aceitagdo ou a abordagem ativa, ao contrario da passiva, ndo aceita
que a crianga, ou o jovem portador de deficiéncia mental, seja classificada
de baixo ou nulo rendimento cognitivo e que seja imutével o seu potencial
intelectual ou, até mesmo, que ele esteja “irremedidvel ou infalivelmente
condenado” a ndo aprender a ler, a escrever, a contar ou a pensar.

A abordagem ativa é uma abordagem otimista, na medida em que
aposta na transformagdo, na modificabilidade e na normalizacio. Trata-
se de uma filosofia humana que desafia frustragdes; no sentido de poder
ultrapassar as dificuldades, ela tem uma intencionalidade e uma estraté-
gia de mudanga, investe na interagdo humana, isto é, consubstancia uma
mediatizagdo inovadora em termos de desenvolvimento cognitivo e em ter-
mos de potencial de aprendizagem.

A filosofia que compreende a modificabilidade cognitiva estrutural
(MCE), introduzida por R. Feuerstein, combate a crueldade das perspec-
tivas passivas ou tradicionais, bem como a frieza dos diagnésticos con-
clusivos que caracterizam o universo das alternativas terapéuticas, curri-
culares e vocacionais da deficiéncia mental. Como qualquer movimento
de inovagdo, pode ser estigmatizada de utdpica, s6 que esta utopia consi-
dera a crianga ou jovem portador de deficiéncia mental (ou com dificul-
dades de aprendizagem) aberta a mudanga, propondo novos processos
de diagnéstico e de intervengao.

A filosofia da MCE ndo defende que as criangas portadoras de
deficiéncias sejam inevitavelmente iletradas, ou que sejam apenas felizes.
Nao se serve de intervengdes terapéuticas puramente farmacoldgicas, nem
as abandona a atividades inuteis e de ocupagdo inconseqiiente do tempo.
A mudanga implica ndo “torturar as criangas com tarefas que jamais
resolverdo”, nem pretende “deixéd-las quietas e sossegadas”, mas sim, e
somente, aceitar que o capital humano de adaptabilidade pode mudar em
vérias dire¢des, desde que se procurem os meio adequados.

Acreditar que as criangas portadoras de deficiéncia mental (ou
com dificuldades de aprendizagem) podem mudar é essencial para que
a:MCE ocorra.

«+: Qualquer sistema de ensino, regular ou especial, que vise rejeitar, ou
excluir, criangas por motivos de rendimento ou aproveitamento ndo é
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coerente com os principios sociais, humanos e pedagégicos que o criaram.
Segregar as criangas com dificuldades de aprendizagem, severas ou mode-
radas, engrossando o insucesso e o fracasso €, conseqlientemente, uma
abordagem passiva e tradicional a problematica da deficiéncia mental ou
das dificuldades de aprendizagem.

Defender que as capacidades das criangas portadoras de deficiéncia
mental ndo passam de um nivel previamente estabelecido, por exemplo,
do 4° ano de escolaridade, é continuar a advogar uma abordagem passiva
sobre a MCE.

Fazer s6 o 4° ano ou o0 6° ano e depois arranjar uma “oficina protegi-
da” ou um internato, para ai os jovens deficientes vaguearam ou estag-
narem, de forma mais ou menos feliz, é alimentar uma posigdo contréria a
filosofia da MCE. A tradicional atitude de ndo se investir em termos de
desenvolvimento cognitivo nestes casos, de “nio os forgar a tanto trabalho,
para no final exibirem apenas algumas habilidades”, €, no fundo, compa-
tivel com uma aceitagdo passiva, muito freqliente em pessoas responsaveis
pela educacdo, satide e bem-estar das criancas e jovens portadores de
deficiéncia mental ou com déficits cognitivos.

A segregacao a que estas criangas estdo impiedosamente sujeitas no
sistema de ensino tradicional parece, no essencial, constituir o consenso
dos que acreditam que ndo vale a pena expor tais criangas a situagdes de
modificabilidade e de integragdo. Acreditando que é possivel, em contraste,
tais criancas melhoram a sua auto-estima, elevam as suas expectativas, pro-
movem a sua socializagdo, isto é, criam a mudanga das condigbes que vi-
sam a MCE de fato.

Nio basta proporcionar uma atmosfera relacional envolvente e en-
cantatdria, o que é efetivamente muito importante, é necessario, também,
ser mais perseverante na busca de objetivos, na exploragdo de curriculos
alternativos, na estruturacdo de tarefas, na seqiiencializagao de processos
de informagcéo e de interagdo, na implementagao minuciosa de sistemas de
reforco e de sociabilizagdo, etc.

claro que as exigéncias devem ser criadas, mas ndo de forma impo-
sitiva ou abusiva, elas sao criadas exatamente porque os sistemas de
necessidades e o campo mental das criangas com problemas se expande e
transcende por efeito da MCE que se vai operando.

E preciso convencermo-nos, todos os que direta ou indiretamente
lidam com criangas e jovens portadores de deficiéncia mental, que por
via da MCE a sua qualidade de vida aumenta e diversifica-se. Pensar,
preditivamente, que daqui a 20 anos a crianga e os jovens com difi-
culdades estardo iguais ao que hoje revelam ¢, no minimo, uma abor-
dagem passiva e pessimista sobre esta matéria. Com tais expectativas
passivas, as interagbes ndo se evidenciam, nem as oportunidades se
criam e, como tal, ndo se perspectivam objetivos transformadores e mo-
dificabilizadores.
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Todos tém direito & MCE, desde os individuos portadores de defi-
ciéncia mental aos delingiientes, aos filhos dos agricultores e dos opera-
rios, as criancas com lesdes cerebrais, etc. Todos, sem excegdo, devem
ser promovidos cognitivamente e ndo apenas as criangas superdotadas
ou oriundas de extratos sociais favorecidos. A filosofia da MCE néo
aceita acriticamente as explicagdes e os determinismos despdticos da
genética e da hereditariedade. Independentemente das limitagoes dessa
ordem, ou de outra natureza (enddgena ou exdgena), o individuo com
baixo rendimento ou baixa prestagio pode beneficiar-se ndo s6 de
conforto e seguranga afetiva, mas também de programas adequados a
modificabilidade e a otimizagdo do seu potencial de aprendizagem,
como demonstram os trabalhos de Feuerstein com criangas e jovens
com sindrome de Down, e de Peto com criangas paraliticas cerebrais,
com o seu modelo de educacdo condutiva (Cotton, 1965).

E ébvio que alguns grupos de portadores de problemas de adaptagao
e de aprendizagem, devido as suas etiologias, ndo podem se beneficiar, ou
se beneficiam pouco de um programa de MCE, como é o caso dos depen-
dentes. Os treindveis e os educaveis e, certamente, as criangas privadas
culturalmente ou com dificuldades de aprendizagem e insucesso escolar
podem ser modificabilizados, desde que devidamente observados nas
suas disfungdes cognitivase desde que sigam um programa pedagogico en-
riquecido e cientificamente estruturado, como o PEL

A lista das disfungdes cognitivas (input, elaboracio e outpuf) baseia-se
na aplicagdo do LPAD (Jearning potential assessment device), dispositivo
original de Feuerstein, 1985, e seus colaboradores, que constitui um pro-
cesso dindmico de avaliagdo das fungdes cognitivas humanas.

MOTIVACIONAL AFETIVO

Fig. 1 — Componentes do ato mental (fun¢Ges cognitivas).
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IDENTIFICACAO DE DISFUNCOES COGNITIVAS

Nome Idade

Escolaridade Data nascimento __/___/___

Data observagio ___/__/___

Condigdes de observagio:

TESTES

DISFUNCOES COGNITIVAS
NIVEL DE INPUT

OBSERVACOES

1. Percepcio difusa e hesitante

2. Comportamento exploratério
desplanificado, impulsivo e
assistemdtico

w

.Falta ou disfungdo de instru-

mentos verbais receptivos que
afetam a discriminagio de ob-
jetos, eventos e relagdes que sdo
impropriamente designados

W

. Falta ou disfungio de orientagio
espacial de sistemas estaveis de
referéncia com os quais se esta-
belecem organizagdes topolégicas
€ euclidianas

'| 5.Falta ou disfungio de conceitos

temporais

6. Falta ou disfuncgio de conservagao
de constincias (tamanho, forma,
quantidade, cor, orientagdo, etc.)
nas suas variagdes, numa ou mais
dimensdes

7. Falta ou deficiente necessidade
para a precisdo e perfeicao na
captagao de dados

8. Falta de capacidade para con-
siderar duas ou mais fontes de
informagdo simultaneamente,
lidando com dados de uma forma
desordenada, em vez de os tratar
como uma unidade de fatos que
estao organizados

COMENTARIOS
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IDENTIFICACAO DE DISFUNCOES COGNITIVAS

Nome

Idade

Escolaridade .

Condigdes de observagao:

Data nascimento __/___/_

Data observagdo ___/___/___

TESTES

DISFUNGCOES COGNITIVAS

OBSERVACOES

NIVEL DE ELABORACAO

1.Inadequada defini¢do da per-
cepgdo, ou existéncia de um
problema

2.Incapacidade em selecionar
dados relevantes dos irrelevan-
tes na definigdo de um problema

3.Falta de um comportamento
comparativo espontineo, ou
limitagdo da sua aplicagéo,
devido a um sistema de
necessidades bastante restrito

4. Redugdo do campo mental

5. Captagio episédica da realidade

6. Falta da necessidade de eduzir e
estabelecer relacdes

7. Falta da necessidade de exercer
comportamento sintetizador

8. Falta ou disfungdo da necessidade
de prosseguir a evidéncia 16gica

9. Falta ou disfun¢do do pensamen-
to hipotético ou inferencial

10.Falta ou disfungio de estratégias
para testar hipéteses

11.Falta ou disfungdo da planifica-
¢io de comportamentos

12 Falta ou disfungdo de interiori-
zagado

13 Nio-elaboragio de certas cate-
gorias cognitivas porque os con-
ceitos verbais nao fazem parte do
inventério individual ao nivel
receptivo, ou porque nio sdo
mobilizadas ao nivel expressivo

COMENTARIOS
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IDENTIFICACAO DE DISFUNCOES COGNITIVAS

Nome

Idade

Escolaridade

Condigdes de observagao:

Data nascimento ___/__ /_

Data observagiao __/__ /.

TESTES

DISFUNCOES COGNITIVAS

OBSERVACOES

NIVEL DE OLUTPUT

1. Modalidades de comunicagiao
egocéntrica

2. Dificuldades em projetar relagdes
virtuais

3. Bloqueio

4.Respostas expressas em tenta-
tivas e erros

5. Falta ou disfungao de instrumentos
verbais, ou de comunicagdo, que
impedem uma expressao adequa-
da e elaborada

6. Falta ou deficiente necessidade
pzra a precisio e perfei¢do na
comunicagio das respostas

7. Disfungdo no transporte visual

8. Comportamento impulsivo des-
planificado e assistemdtico (ran-

domizado)

COMENTARIOS

AN

PLANEJAMENTO TERAPEUTICO
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As atividades cognitivas minimas, que caracterizam o ensino especial
dessas criangas, devemos contrapor situagdes enriquecedoras dos proces-
sos de input, elaboragdo e output da informagado. Muitos portadores de de-

ficiéncia mental ndo crescem cognitivamente porque nio queremos, por-

que ndo acreditamos e porque ndo investimos psicopedagogicamente,
basta para isso analisar os contetidos ensinados, ou nao-ensinados, e ava-
liar os objetivos e os recursos implementados (Fonseca, 1987f).

O ensino especial deve, exatamente, explorar as disfungdes cognitivas,
mas nio de forma imutével (Fonseca, 1987d). Pelo contrério, tais disfungdes
quer da atengéo, quer da integragdo, selecdo ou elaboragdo da informagao,
mesmo sendo restritas, podem ser modificadas estruturalmente, e ndo epi-
sodicamente, através de expectativas mais otimistas, com processos de inte-
racao mais intencionais, com formas de sociabiliza¢do mais eficazes, com mo-
delos intrinsecamente mais motivadores, com sifuagdes mediatizadas que vi-
sem e encoragem a adaptabilidade méxima das criangas e dos jovens porta-
dores de deficiéncia ou dificuldade, que possuem efetivamente um organis-
mo humano, caracterizado com um potencial de modificabilidade cognitiva.

A modificabilidade cognitiva estrutural (MCE) procura, objetivamente,
descrever a capacidade tinica, peculiar, singular e plural de os seres hu-
manos mudarem ou modificarem a estrutura do seu funcionamento cog-
nitivo, visando a adaptacdo as exigéncias constantes e mutaveis das
situagbes que caracterizam o mundo exterior envolvente. Nao se trata,
apenas, de respostas do individuo a estimulos externos, ou respostas a
mudangas das suas condi¢gdes internas, mas sim de respostas como
produtos de uma série de atos volitivos e intencionais.

A MCE deve ser distinguida das mudancas biol6gicas ou maturaci-
nais, e das mudangas fragmentadas, que ocorrem como resultado da di-
reta exposicdo aos estimulos do mundo exterior e que sdo acidentais e
episddicas.

A modificabilidade cognitiva deve ser definida como estrutural e ndo
esporadica ou acidental, ou seja, encerra uma mudanga num componente,
mas que afeta o todo funcional da cognicao. Trata-se de uma transformagio
do processo cognitivo em si préprio, no seu ritmo, na sua amplitude e na sua
natureza auto-reguladora. A MCE, segundo Feuerstein, 1978, 1986a, &,
portanto, caracterizada pela sua permanéncia e consolidagao central in-
trinseca.

O racional basico desta teoria é reforcar a natureza do ser humano
como um sistema aberto, disponivel e flexivel 8 mudanga durante toda a
sua vida, embora se reconhegam, naturalmente, periodos 6timos e criticos
de desenvolvimento. O sistema aberto envolve um intercAmbio, recebe e
emite informagdo externa e interna, dai a importancia da qualidade dos

Inputs (estimulos) e outputs (respostas), bem como da significagio das interacoes
entre o individuo e o seu meio envolvente. O ser humano néo esté orientado
para um progressivo caos interno (entropia), nem para uma estagnagéo do
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seu potencial cognitivo, pelo contrario, ele estd orientado para a vida e para
o desenvolvimento. Como advoga a Teoria Geral dos Sistemas (Bertalanffy,
1969), quando se trata de sistemas biopsicossociais, como é o caso da fungio

- cognitiva, a sua plasticidade sistémica é incomensuréavel.

A fungdo cognitiva possui, portanto, certas qualidades que definem o
sistema cognitivo humano. Entre elas, teremos de destacar a sua fotalidade
(um todo que consiste numa integragdo de componentes), a sua inter-
dependéncia (a fungdo cognitiva é uma gesfalf, um conjunto ordenado e

- harmonioso, em que as suas partes se inter-relacionam e se afetam mutua-
- mente), a sua hierarquia (que pressupde uma complexidade crescente de

sistemas), a sua auto-regulacdo e controle(a fungao cognitiva esta orientada
para certos fins e, por isso, é governada pelos seus propésitos, implicando
um funcionamento teleonémico de acordo com certas regras ou canones e
adaptagdes, na base de sinteses aferentes, feed-backs e reaferéncias), o seu
equilibrio (a fungdo cognitiva envolve uma homeostasia, uma cibernética,
uma arquitetura operacional e uma organiza¢io sistémica e sistemo-

- genética, desde a adaptagdo a integracdo da informagéo, até a sua elabo-

ragao, programagcao, expressio, verificagdo e autocorrecio), a sua adaptabi-
lidade (porque o meio ambiente se encontra em constante mudanga, o
sistema deve ser adaptavel, equacionando uma sistematizagdo progres-
siva e um subsistema principal, assinalando a natureza realmente dina-
mica da fungio cognitiva) e, por tltimo, a sua equifinalidade (execugio,
realizagdo, meta e resultado do sistema, significando que o produto final
pode ser realizado de muitas maneiras e desde varios pontos de partida,
consubstanciando um processo da informagdo complexo e aberto (fig.2).

A MCE como resultado de uma experiéncia
de aprendizagem mediatizada (EAM)

A MCE, por conseguinte, é o conceito central de um modelo teérico
que aceita as diferencas individuais no desenvolvimento cognitivo, dos
superdotados aos deficientes, 0 que em si coloca em jogo o papel e a
importancia das inferacoes individuo-meio, interagGes essas que, por seu
lado, sdo responsaveis pelo desenvolvimento diferencial do funcionamen-
to cognitivo e dos processos mentais superiores.

Dentro de tais interagdes, Feuerstein, 1980, 1986a, coloca as seguintes:
aprendizagem porexposicio direta eaprendizagempor: éncia mediatizada.
Na aprendizagem por exposicdo direta (AED), o individuo registra
os estimulos e responde-lhes (base das teorias conexionistas de aprendi-
zagem como as de Thorndike, 1913, Guthrie, 1952, Hilgard, 1974, Tol-
man, 1951, etc.) ou entdo interage ativamente com os estimulos face aos
quais estd diretamente confrontado (base da teoria piagetiana E — O — R).
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ELABORACAO

EXPRESSAQ
(Outpu
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PROCESSAMENTO
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¢ Modalidades sensoriais
(intra/inter/...) envolvidas
Componentes * Operagdes mentais Mapa
do ato mental requeridas cognitivo

e Nivel de abstragdo
e Nivel de complexidade

Fig. 2 - A fungdo cognitiva possui certas qualidades que caracterizam o sistema cognitivo
humeno: totalidade, interdependéncia, hierarquia, auto-regulagio e controle, equilibrio,
adaptabilidade e equifinalidade.

A aprendizagem por exposigao direta continua pela vida afora como
resultado da relagdo com os estimulos, de onde, naturalmente, emergem
muitas modificagdes no processo cognitivo. Esta forma de aprendizagem
ocorre como uma transagdo entre pessoas e 0 mundo fisico e social en-
volvente. Embora assuma uma grande importancia, esta aprendizagem, po-
rém, ndo é suficiente para produzir niveis e padrdes de desenvolvimento
cognitivo, ela ndo basta s6 porque pde em pritica relacdes sujeito-objeto.

Para se atingirem niveis de desenvolvimento, hierarquizagéo e com-
plexidade cognitiva € necessria uma experiéncia de aprendizagem media-
tizada [medjiated learning experience (MLE)], que é responsével pelas prin-
cipais mudangas estruturais da cogni¢do humana.

Em que consiste, entdo essa experiéncia de aprendizagem mediatizada
(EAM)? Quais os seus critérios?

A EAM da relevo ao mediatizador (entendido como algo superior e
transcendente ao mediador, ao medianeiro, ao intermediario), isto é, ao
ser humano que se interpSe (e que intervém) entre os estimulos e os
préprios individuos mediatizados, com a intengdo de mediatizar tais
estimulos, adequando-os as suas necessidades especificas.

O mediatizador (a mediator— aqui concebido muito mais que um
intermedidrio ou mediador), inicialmente a prépria mae, interpGe-se e
intervém modificando as relacdes entre o estimulo e a crianga, afetando a
sua intensidade, o seu contexto, freqiiéncia, ordem, etc., ao mesmo tempo
que guia intencionalmente a vigilancia, o alerta e a sensibilidade do seu
filho, levando-o a desenvolver uma disposi¢ao para atender aos estimulos
mediatizados, bem como expondo-o diretamente a fontes de estimulagéo
de forma mais humanizada.

ORGANISMO
ESTI:MU[DS RESPOSTAS
Fig. 3 - Modelo de experiéncia de aprendizagem mediatizada (EAM).

Na EAM, os estimulos néo existem sé por si, eles sio filtrados, modu-
lados, mediados, intercedidos, repetidos, reforgados, eliminados, etc.,
consoante as necessidades introduzidas e reguladas pelo mediatizador.
Os estimulos estio relacionados com o tempo, 0 espaco e a qualidade dos
outros estimulos que o0s antecedem ou seguem, eles estao imbuidos, infun-
didos, embebidos e embutidos de significagao.

A mediatizagioé algo caracteristico da espécie humana; trata-se de uma
interagdo que tem atuado desde héd muito na histéria clla hur_na:qdade, algo
que consubstancia aquilo a que habitualmente se designa “instinto mater-
nal” ou “vinculagio” de Bolwby, 1971, bem como outros parametros
interacionais (imprinting social), também avancados por Schaffer, 1964,
Winnicott, 1960, Brazelton, 1973, e tantos outros.

A EAM, de certa forma, explica o papel das experiéncias interativasno
desenvolvimento cognitivo das geragdes mais novas, trata-se de um afo de
transmissdo de cultura, de valores, de atitudes, de intengoes, efc., efetuado pelas
geragdes mais velhas, que visam produzir os efeitos desejados. E com base
nesta interacdo intencionaltransgeracional (dita por nés pedagégica) que o
ser humano desenvolveu aquisi¢es extrabiologicas. .

Somos um ser apelidado de sapiente e superior nao pela simples expo-
sicdio direta a estimulos, mas pela mediatizagéo intrinseca dos mediatizado-
res e dos portadores de cultura. O individuo modifica-se, em termos cogni-
tivos, se tiver sido sujeito 2 EAM, uma vez que pelos seus proprios meios ou
por simples exposigio direta a estimulos e a objetos ndo se modificabilizara
cognitivamente, nem se apropriard de fungdes cognitivas superiores.



62 / ViTor pa FonsEcA

A EAM ¢ algo intrinseco & raga humana, algo que explica a origem
social da linguagem e do pensamento humano (Vygotsky, 1956, 1962).
Fomos a Lua nao por uma autoplasticidade biolégica ou maturacional,
mas por razdes de mediatizagdo cognitiva, simbdlica e cultural.

A autoplasticidade humana nao é explicada s6 pela neurogénese ou
pela sinaptogénese, mas pelo fato de tal estrutura cortical ter sido sujeita a
EAML. E esta particularidade da espécie humana que explica, em parte, a
evolugdo biossocial e sécio-histérica do homo sapiens, histéria essa que a
crianga tem que perpetuamente reconquistar no seu desenvolvimen-
to cognitivo ontogenético (Fonseca, 1948b, 1987b).

A exposigdo direta aos estimulos é fundamental para o desenvolvi-
mento cognitivo, mas a interagao mediatizada, isto é, a propria cultura, é
que permite o acesso a fungbes cognitivas superiores. A pura presenca dos
estimulos ou a sua interiorizagdo em esquemas ndo pode explicar a modi-
ficabilidade cognitiva nem a maturagdo do organismo do individuo. O
fenémeno cultural, ou seja, a EAM, surge, assim, como fator explicador da
evolugdo humana. A MCE néo pode resultar da simples exposigdo a certas
experiéncias, uma vez que nao podemos ter a nogao da causa dos fendme-
nos s6 pela vivéncia de certas experiéncias. Nao é por estarmos expostos a
chuva que podemos compreender os fenémenos de vaporizagdo que a
originam. Nao € por vermos o Sol que compreendemos a sua fun¢ao no
nosso sistema césmico. Também ndo é s6 pela presenga de estimulos que
podemos explicar a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo.

As relagdes estimulo-organismo-resposta nao esgotam nem explicam a
aprendizagem humana. O desenvolvimento humano é o produto de dois
modelos de interagdo: um com os estimulos; o outro com os mediatizadores,
que atuam e introduzem efeitos no organismo do individuo que aprende.

Noutras palavras, o desenvolvimento cognitivo humano de uma crian-
ca ¢é inseparavel do desenvolvimento cognitivo dos seus mediatizadores,
sejam eles os pais, os médicos, os psicélogos ou os professores. A apren-
dizagem humana ocorre, conseqiientemente, num contexto social, na base
de multimediatiza¢des humanas. A perda, a irregularidade, a insuficiéncia
ou a descontinuidade dessa mediatizagdo provoca nos individuos, neces-
sariamente, determinadas disfuncées cognitivas, ou seja, fungdes cognitivas
pouco desenvolvidas ou fragil e deficientemente desenvolvidas, como sdo
exemplo as criangas privadas culturalmente (exemplo: Vitor de Aveyron
estudado por Itard, 1932, ou das “criangas-lobos” ou “abandonadas”), as
criangas com baixo aproveitamento ou baixo rendimento escolar, etc.

Feuerstein, 1979, 1984, usa a nogdo de privagdo cultural de maneira
diferente de outros autores. Ele rejeita, afirmativamente, a idéia de que as
culturas possam ser, elas préprias, privadas ou deficientes. O termo de
privagdo cultural neste autor ndo qualifica a cultura de um dado grupo
social como deficiente, mas sim o fato de o individuo, ou o seu grupo so-
cial, estar privado culturalmente é que constitui o fator deficitirio. Para
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Feuerstein, 1979, 1981, cultura significa o processo pelo qual o conheci-
mento, os valores, as crengas e atitudes sdo transmitidos de uma geragéo
para a outra, dai que a sua nogéo de privagdo cultural queira significar a
falta de éxito na transmissdo ou na mediatizagdo culturalque um dado grupo
realiza quando transfere a sua cultura para novas geragoes.

A mediatizagio é uma estratégia de intervencio que subentende uma
interferéncia humana, uma transformagdo, uma adaptagdo, uma filtragem
dos estimulos do mundo exterior para o organismo do individuo media-
tizado. O individuo mediatizado, como sistema autoplastico, isto é, como
sistema emocional e cognitivo (uma vez que é impossivel separar o fator
cognitivo do seu componente energético-afetivo), € modificado estrutural-
mente pelo efeito de certas condi¢des de atengéo, de percepcao, de foca-
gem e de selegdo, que sdo decorrentes da interven¢do do mediatizador.

A MCE depende da qualidade de intervencdo do mediatizador, da
sua pedagogia, da forma como cria certas formas de percepgéo, de busca,
de exploragdo e de isolamento de dados relevantes ou irrelevantes, de
novos processos que produzam efeitos no organismo do sujeito media-
tizado, orientando-o na via de niveis mais elevados de sensibilidade e de
cognitividade, do que resultard uma maior eficicia de processamento de
informag@o quando o individuo for exposto diretamente a novos estimu-
los. A EAM visa, com base na estratégia de intervencédo e de interagdo, a
provocar a modificabilidade de estruturas cognitivas, ou seja, a MCE.

Nao ¢ porque os estimulos do envolvimento existem que podemos ter a
garantia de os perceber. Os estimulos, em si, podem nao atingir o receptor,
pois ndo explicam as mudangas cognitivas nos seres humanos, uma vez que
eles ndo possuem intengdes. O mediatizador atua no estimulo de forma que
ele surja no tempo e na seqiiéncia adequada para que possa ser processado
e integrado. E a exposigio a mediatizacdo, e ndo somente a pura exposigio
aos estimulos diretos, que provoca a alteragdo das estruturas que os
processam e modificam. Nao basta estar mergulhado em envolvimentos
ricos de estimulos, é necessério que entre os estimulos e os organismos dos
individuos mediatizados surja um mediatizador que in-tencionalmente, e
nao arbitrdria ou esporadicamente, atue nas estruturas cognitivas. Nao é
raro ver criangas mergulhadas em meios enriquecidos de estimulos, mas
vazios de mediatizadores. Estdo face a eles, mas nao os exploram siste-
mética e planificadamente, ndo extrapolam, nem relacionam, nao trans-
ferem, nem generalizam e, conseqiientemente, exibem disfungdes cogniti-
vas e comportamentos episédicos e acidentais, algo que reconhecemos
como caracteristico nas criangas culturalmente privadas ou nos portadores
de deficiéncia mental e com intensidade diferente nas criangas com dificul-
dades de aprendizagem ou com insucesso escolar (Jow perfomance).

Vamos continuar a aceitar que tais criancas se comportem ape-
nas como preferem ou como o seu inner-drive lhes sugere? Serd melhor
deixar andar? Vamos deixar que os autistas continuem com os seus
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maneirismos? Para que intervir, se as criangas com sindrome de Down
nunca vao aprender? A melhor orientag¢do serd continuar a aceitar os
comportamentos preferenciais e mais frequientes dos delingiientes? Por
que impor a leitura se a crianga com dificuldades de aprendizagem nao
gosta de ler?

Serdo vélidas estas questdes? Qual o prego que vamos pagar? Que
repercussoes terdo estas atitudes no individuo e na sociedade?

A EAM visa, efetivamente, a modificar estruturalmente a cognicio
dos individuos com fracas prestagGes cognitivas, procurando alargar o
seu repertério de adaptabilidade, ndo duvidando nem hesitando nessa
busca. Quando falamos de cogni¢do, ndo queremos separa-la da emogéo
e da motivacdo, uma vez que elas sdo insepardveis em termos de inten-
cionalidade e de modificabilidade. O qué e o porqué sao duas faces da
moeda do conhecimento e, como tal, é necessario nao perder de vista tal
simbiose e tal influéncia mttua. Mesmo no animal, o fator energético esta
quase sempre interligado no seu comportamento, da mesma maneira que
a modificabilidade cognitiva implica uma modificabilidade emocional,
quer no mediatizado, quer no mediatizador, ndo s6 nas suas atitudes,
como nas suas crengas (believe system).Este aspecto energético-motivacional
da MCE € crucial e nunca pode ser perdido de vista, razao pela qual a sua
filosofia exige mudancas de atitude, e ndo apenas exibicdo de competén-
cias, quer da parte do mediatizador, quer da parte do mediatizado. A
modificabilidade, portanto, ndo se limita a cogni¢do, mas envolve tam-
bém a emocédo e a motivagdo, componentes essenciais da teoria da MCE,
segundo Feuerstein, 1979.

A melhoria cognitiva que o mediatizado experimenta também atinge
a personalidade do mediatizador. H4 algo no eu do mediatizador que se
transforma quando ¢ mediatizado atinge os objetivos da aprendizagem.
Este fator relacional é fundamental para a compreensao da filosofia da
MCE e da EAM (ver quadro 1 da péag. 47).

A modificabilidade, conseqiientemente, ndo se limita a cogni¢do, mas
supde as muiltiplas condi¢des do comportamento e, essencialmente, os
pré-requisitos do pensamento.

A EAM ndo acredita que as criangas e jovens portadores de defi-
ciéncias ou desvantagens (ou privados culturalmente) fiquem na sua defi-
ciéncia ou disfungdo. A sua condic¢do nao pode ser concebida como estéatica,
infalivel ou imutédvel. A EAM intervém intencionalmente nos sistemas
disfuncionais das criangas com necessidades especificas, sejam autistas ou
deficientes mentais. Nao se pergunta a uma crianga ou jovem portador da
deficiéncia se podemos ser seus mediatizadores, entramos logo nos seus
sistemas de interagdo com a realidade, procurando modifica-los, isto €,
melhorar as condigdes de funcionamento cognitivo do individuo, se possi-
vel, na sua autoplasticidade, flexibilizando as suas estruturas de processa-

mento e de expressdo de informagao.
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Nos individuos com necessidades especiais é preciso mudar e trans-
formar as suas relagdes com a realidade, procurar outras experiéncias e
outros meios de expressdo, ndo apenas ocupa-los em atividades prefe-
renciais que tendem a fixar-se e a produzir o potencial de adaptabilidade
das suas areas e dos seus niveis de realizagao preferencial, mas sempre com
a intencdo de desenvolvé-los em termos de novas capacidades adapta-
tivas, reforcando os seus esforgos de modificabilidade. A estratégia de
intervengdo ndo pode ser neutra ou acritica, deixando que os individuos
passem o tempo em experiéncias hedénicas repetitivas e inconseqiientes.

A EAM da tanta importancia ao perfil das areas fortes como os das
fracas, atuando ‘em ambas, ampliando umas e modificabilizando outras,
uma vez que o objetivo central é a modificagdo estrutural das suas com-
peténcias. S6 podemos registrar modificabilidade quando a nossa arte e
engenho como mediatizadores construirem sitliagdes para nelas colocar o
individuo que se deseja transformar. Se um individuo ndo quer contatar
com pessoas e se isola, vamos aceitar tal situagao? Nao. O individuo pode
ter necessidade de se isolar, certo, mas devemos verificar se tal conduta
facilita ou dificulta a sua adaptabilidade. Se constatarmos que dificulta, é
obrigacdo do mediatizador transformar a situacéo.

A EAM pde em prética o enriquecimento humano muituo, tanto do
mediatizado como do mediatizador. Nao se trata nem de um altruismo
humano, nem de uma moralidade episédica. A EAM pretende atingir um
enriquecimento e um fortalecimento do eu, tanto de um como de outro. O
mediatizado cresce quando cresce o mediatizador, isto é, consubstancia
um processo de intencionalidade e de reciprocidade.

A crianga deficiente merece a nossa afen¢do e o nosso respeito. Da
cléssica atitude “longe da vista, longe do coragdo” (Fonseca, 1981, 1987f),
a EAM preconiza uma postura de dedicagido, cuidado e preocupagio,
mas ndo no sentido encantatério, nem no sentido do conservadorismo
piedoso. E preciso acreditar que as criangas e os jovens portadores de
deficiéncia podem-se modificar, mesmo os que foram no passado
extremamente privados ou marginalizados. Dai a importincia de uma
filosofia, a necessidade de acreditar que os individuos portadores de
deficiéncia podem mudar, mas, para isso, é preciso trabalhar muito. Tirar
os individuos portadores de deficiéncia e com necessidades especiais do
trauma das expectativas negativas, ou do insucesso na aprendizagem, é

- algo que exige uma grande abnegagdo, uma vez que ndo podemos
- acreditar que eles estdo condenados a ndo mudar, caso contrério, corre-

mos o risco de advogar uma pedagogia conservadora, ou seremos agentes
de sistemas de ensino que ndo estio interessados em mudar o nivel
intelectual de muitos educandos.

A crianga e o jovem portador de deficiéncia possuem potenciais de
mudanga, a qual pode ocorrer radical ou progressivamente em varios
aspectos, em vdrias dreas e nos seus sistemas de necessidades.
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A modificabilidade cognitiva é, em certa medida, diferente da nocao
de desenvolvimento, uma vez que este subentende uma mudanca espera-
da e previsivel, mudanga na motricidade, na linguagem, etc., enquanto
aquela implica um desvio de desenvolvimento inesperado, algo de dife-
rente do que se podia esperar.

De uma crianga que nasga com um indice de Apgar de 6, que comega
a andar aos 24 meses, que aprende a falar aos 4 anos e meio, o que é que
normalmente se espera? Espera-se que ela tenha facilidades na aprendi-
zagem simbdlica?

Numa perspectiva de desenvolvimento tradicional, tais condicOes
normalmente envolvem dificuldades de aprendizagem, porém, numa
perspectiva de modificabilidade, espera-se que a crianca dé um “salto”
de desenvolvimento, isto ¢, algo de inesperado, de diferente do que se
esperava. £ neste sentido que Feuerstein, 1979, 1981, explica o conceito
de modificabilidade cognitiva estrutural, através dos intimeros casos
que publicou, muitos dos quais diagnosticados com quocientes inte-
lectuais de 70 e que num dado momento da sua evolugao deram o
“salto” e se tornaram alunos com aproveitamento médio ou médio-
superior. E neste sentido, também, que podemos compreender a nogao
de Vygotsky, 1956, 1979b, de transformagao revolucionariae o conceitodo
mesmo autor de zona de desenvolvimento proximal.

Introdugdo ao conceito de zona de
desenvolvimento proximal de Vygotsky

Para Vygotsky, 1930, 1979, o desenvolvimento humano € muito mais
do que a simples e pura formagdo de conexdes reflexas ou associativas, ou
apenas a formagio de sinapses. Para este autor, o desenvolvimento humano
tem origem social, envolve, portanto, uma interagdo e uma mediagao qualifi-
cada entre os elementos da sociedade (mée-filho, pai-filha, educadora-crian-
ca, professor-aluno, lider-liderado, etc.). A conduta humana em termos vy-
gotskianos nido pode ser concebida em processos reativos, nem pode
subestimar ou desvalorizar o papel ativo e transformador do sujeito na
aprendizagem.

Aprender é desenvolver, assim como o desenvolvimento s6 € concebi-
vel como aprendizagem, isto &, 0 desenvolvimento humano é sinénimo de

aprendizagem humana, uma vez que ha entre ambos um identidade
intrinseca fundamental. Como afirma Vygotsky, 1963, o desenvolvimento é

acondicdoda aprendizagem.

De fato, o desenvolvimento humano consiste na incorporagéo do
envclvimento, ou seja, na apropriagdo desse envolvimento, gerada
de forma ativa pelo sujeito. Em primeiro lugar, a crianga tem de
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incorporar a gravidade, apropriando-se de uma matura¢do neuromo-
tora e tonico-postural que culmina na seguranga gravitacional e, pos-
 teriormente, pela acdo coordenada de ambas as maos, apropria-se das
- qualidades dos objetos com que interage, incorporando a sua forma,
- cor, peso, fungdo, etc., emergindo dai a expansao das suas competén-
clas praticas. Por interacdo social e por mediagdo seletiva, apropria-se
- da linguagem maternal e da linguagem social, incorporando instru-
. mentos verbaisA que lhe permitem compreender o mundo e reconhecer
as suas experiéncias.

Por fim, transcede o primeiro sistema simbélico e apropria-se do se-
gundo sistema simbdlico, integrando a experiéncia dos outros e a sua
experiéncia singular em contetidos e contextos cada vez mais complexos e
- hierarquizados.

Os ciclos evolutivos do desenvolvimento e a maturacdo neuropsico-
motora concomitante precedem os ciclos da aprendizagem, numa sintese
biocultural caracteristica da espécie humana, como nos sugeriu H. Wal-
lon, 1966, 1967, 1968.

A maturagdo prepara e condiciona a aprendizagem, mas esta po-
tencia a prépria maturagao com a acumulagdo de cambios quantitativos e
qualificativos que consubstanciam transforma¢des e modificagdes espe-
. cificas. O desenvolvimento, de acordo com Vygotsky, 1979b, é um pro-
- cesso dialético complexo, caracterizado pela periodicidade e irregulari-
' dade do desenvolvimento de distintas fungGes, pela metamorfose ou
| transformagdo qualitativa de uma competéncia noutra, pela inter-relagéo
- de fatores exteriores e interiores, exteroceptivos e proprioceptivos, bem
' como pelos processos adaptativos que superam e transcendem o0s
- obstdculos que se deparam a crianga. Foi dentro desta perspectiva que o
mesmo autor avangou com o conceito de fransformagées revoluciondrias,
. dimensd@o que se integra perfeitamente no conceito de modificabilidade
. cognitiva estrutural proposto por Feuerstein, 1979.

A aprendizagem, continuando na linha de pensamento do autor rus-
so, pode converter-se em desenvolvimento.

Efetivamente, a aprendizagem é uma condigdo necesséria para o de-
senvolvimento qualitativo gobal do individuo, desde as funcBes refle-
- Xas Inais elementares aos processos superiores, do reflexo a reflexao (Fon-
' seca, 1979Db).

‘ O desenvolvimento das fungGes superiores exige, em Vygotsky, 1978,
a interiorizagio de instrumentos e de signos num contexto de interagdo. A
aprendizagem humana pressupde uma natureza social especifica e um
processo interativo, mediante o qual as criancas ascendem a vida inte-
lectual daqueles que a cercam e rodejiam.

A maturagdo, por si s6, ndo ¢ capaz de produzir fungdes psicoldgicas
que implicam o emprego de signos e simbolos, que sdo origindria e
intimamente instrumentos de interacdo cuja apropriacéo exige, inevitavel-
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mente, 0 concurso e a presenga dos outros, algo especifico e caracteristico
da raca humana (Luria, 1964, 1966a).

Para se desenvolver a hierarquizacdo dos instrumentos de interagao, a
crianca parte de uma linguagem ndo-verbal e de uma sintaxe da agéo,
substratos de uma Jinguagem interior de grande significagdo adaptativa.
Mais tarde, integrard uma linguagem auditivo-verbal e, por tiltimo, uma
linguagem visuo-motora, hierarquia essa que é preestruturada filogenética
e ontogeneticamente (Fonseca, 1984b, 1987d).

A-aprendizagem depende, portanto, do desenvolvimento prévio e
anterior, a0 ‘mesmo tempo que também depende do desenvolvimento
proximal do sujeito. N&o estao s6 em causa as atividades que o sujeito €
capaz de realizar auténoma e independentemente, mas também as
atividades que ele pode aprender com a ajuda e a intervengao intencional
dos outros, ou seja, ele aprende por humanizagdo, por meio de uma
interacdo e de uma mediatizagio. As pessoas que rodeiam o sujeito, ou
melhor, a crianca (o mediatizado), ndo sdo objetos passivos ou simples
instrumentos do seu desenvolvimento, mas sim companheiros ativos que
guiam, planificam, regulam, selecionam, filtram, comegam e terminam as
condutas da crianga. Sao agentes do seu desenvolvimento.

A aprendizagem depende, de acordo com Vygotsky, 1979, do nivel
de desenvolvimento proximal (NDP), considerando o conjunto de ativida-
des que a crianga é capaz de realizar com a ajuda, colaboracédo e orien-
tagdo de outras pessoas (Riviére, 1984).

Onivel de desenvolvimento proximal é prospectivo, ao contrdrio do nivel
de desenvolvimento atual, que € retrospectivo. Em um estao em causa as
atividades que a crianga realiza com a ajuda de outras pessoas. No outro,
estdo em causa as atividades que a crianga realiza por si mesma. E 6bvio
que estes dois niveis de desenvolvimento refletem duas posturas distintas,
tanto em termos de psicologia (papel do psicélogo no diagnéstico), quanto
em termos de pedagogia (papel do terapeuta ou do professor na inter-
vencio). Feuerstein, 1979, atento as perspectivas abertas por Vygotsky,
1963, 1979, concretizou nesta 6tica dois grandes processos de mediati-
zacio, processos estes que constituem um verdadeiro sistema de interven-
cao e de modificabilidade cognitiva no ambito das criangas ou jovens que
apresentem baixo rendimento ou fraco desempenho, isto ¢, o LPAD
(instrumento dinamico de diagnéstico do potencial de aprendizagem) e o
PEI (instrumento de enriquecimento cognitivo)- :

O nivel de desenvolvimento proximal -procura atingir em cada
individuoa zona de desenvolvimento proximal (blizhaishego Razvitiya)ou
seja, a distincia entre o nivel de desenvolvimento atual determinado pela
capacidade de resolver independentemente um problema e onivel de desen-

volvimento determinado pela resolucdo de um problema orientado por um
mediatizador ou um colaborador mais capaz.

Zona de Desenvolvimento

) g Proximal (Vygotsky, 1963)
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Neste conceito estd contida uma alternativa a pura psicometria, que
se preocupa apenas com 0 nivel de desenvolvimento atua, e a pedagogia
tradicional, que estipula objetivos didéticos e curriculares a partir desse
nivel. E facil antever o perigo de um sistema educativo que nio aspira a
zonas de desenvolvimento proximal de muitas criangas vitimas de fracas
interagoes pedagégicas e de dispedagogias (disfuncdes de ensino).

A influéncia ativa do mediatizador (psic6logo ou professor, etc.) é
determinante para a expansdo do campo mental e das fungdes cog-
nitivas das criangas e dos jovens em geral, tanto no momento do diag-
nostico ou de avaliagdo, como nos da intervengdo pedagégico-terapéu-
tica (Fonseca, 1985, 1986b).

_ Considerando o desenvolvimento, a apropriagéo e a interiorizacao
de instrumentos proporcionados e fornecidos por agentes culturais de in-
teragdo, a aprendizagem e, conseqiientemente, a zona de desenvolvi-
mento proximal dependem, em parte, da qualidade e da estratégia de
interacdo posta em préatica pelo mediatizador.

Saber suscitar processos evolutivos, no espaco e no tempo, é uma das
ce’lracteristiFas essenciais da aprendizagem humana, processos esses, po-
rém, que so sdo ativos e conseqlientes nas situa¢des de relacéo e interagio
entre as pessoas, entre 0 mediatizador e mediatizado, pois sé dentro da
sua dindmica interativa emergem as fungdes psiquicas superiores.

Para Feuerstein, 1979, a concretizagdo de alguns destes pressupostos
mediatizadores avancados por Vygotsky, 1979, implica a integragdo
sistémica de critérios basicos da experiéncia de aprendizagem mediatizada
(EAM) que a seguir analisamos.
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Critérios bésicos da experiéncia
de aprendizagem mediatizada (EAM)

1°Critério~Intencionalidade e reciprocidade

O mediatizador procura intencionalmente meios e situages para faci-
litar a transmissao cultural e torna-la apropriada para cada mediatizado que
est4 recebendo a mediatizagio, adequando-a as suas necessidades intrinse-
cas. Trata-se de um ato intencional e volitivo entre o mediatizador e o me-
diatizado (interagdo intencional), que envolve ambos em termos reciprocos.

A reciprocidade na interagao € crucial, 20 mesmo tempo que a intencio-
nalidade do mediatizador se constata porestruturar as situacoes; organizar
os estimulos; manter a atmosfera de aprendizagem; preparar o material;
suscitar e provocar o interesse € a motivacio sobre os contetidos; investir
tempo na verificagao dos esforcos dos mediatizados; revelar satisfacdo
quando estes sucedem nas tarefas; sentir prazer quando 0s mediatizados
produzem progressos; explicar de novo quando algo ndo foi compreen-
dido; dedicar mais tempo aos mediatizados mais lentos ou mais passivos;
escutar pacientemente as dividas ou questdes do mediatizado; dar mais
tempo a tarefas de aprendizagem, quando necessério; exibir, expor, refor-
car e valorizar os trabalhos produzidos pelos mediatizados colocando

questdes e perguntas; multiplicar as interagdes na situacao de apren-
dizagem, etc.

2°critério— Transcendéncia

A EAM procura transcender o contexto imediato, 0 aqui-agora da
situacio em que a interagdo decorre, procurando atingir objetivos e neces-
sidades mais longinquos e nao meras satisfacdes imediatas, produzindo,
conseqiientemente, o alargamento do sistema de necessidades do media-
tizado.

A EAM transcende as exigéncias da tarefa imediata, pois orienta-se
para principios de generalizacdo e para fins mais remotos, mobilizando
conceitos e estratégias, ampliando a significagao e a utilidade da tarefa ou
do problema que estd em maos.

Nesta linha, o mediatizador deve relacionar a tarefa com contetidos
prévios ou futuros; revelar as relacdes entre os contetidos especificos e
inerentes A tarefa com os objetivos mais globais; selecionar os contetidos de
acordo com a seqiiéncia das situagSes de aprendizagem subsequientes;
assegurar proficiéncia dos mediatizados nas aquisi¢des basicas e nos habitos
de trabalho, além das necessidades presentes; suscitar questoes do “porqué”
e de “como”mais do que questdes do “quem”e do “qué ”; explicar as raz0es
das suas agbes e decisOes; questionar 0s mediatizados para explicacoes
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racionais sobre as respostas e a sua conduta; ensinar fatos, conceitos, prin-
dpios e relagdes, além das necessidades das situacdes presentes; pro;nover
operagoes cognitivas superiores como a representagao e a categorizagao;
sugerir situacGes-problema e definigbes e colocacdes de problemas; genera:
lizar a partir das instdncias especificas envolvidas nas tarefas; colocar
questOes que promovam inferéncias das regras gerais; fornecer “pontes”
entre a drea dada e outras dreas correlacionadas, mas diferenciadas;
encorajar os mediatizados a fazer sinteses integradoras entre vérias areas
de contetido que emergem da resolugio das tarefas imediatas; etc.

3°critério— Significacdo

i A EAM deve ser carregada de significagdo além da situagdo ime-
o gﬁeu;niz (;f:-z que a resolugdo das tarefas é uma resposta a uma neces-

O mediatizador mediatiza no mediatizado a significagio e a finalidade
de um problema particular, tanto em termos imedijatos como transcen-
dentais, e é neste contexto que qualquer situacdo de aprendizagem se
deve enquadrar, porque sem significacdo a resolugdo da mesma nao
modificabiliza o “mapa cognitivo” do sujeito mediatizado.

_ Asignificagdo das tarefas € um meio imprescindivel para penetrar no
sistema de necessidades do individuo mediatizado. Trata-se de um proces-
so de longa pratica social. Sem o poder persuasivo de legitimamente pro-
vocar significacbes, o processo da humanizagdo ndo seria possivel.

Sem significagdes, a transmissao cultural de umas geragdes para ou-
tras ndo seria viavel. Deixar os individuos na pura exploragio das tarefas
ndo lhes vai permitir atingir as significagdes, é preciso orientd-los no sen-
tido de delas se apropriarem. O mediatizador (psic6logo ou professor,
reeducador ou terapeuta) estd incumbido, e culturalmente cornprometidol
de transmitir significagdes. Sem tais atribuicdes, as tarefas de aprendi:
zagem, por si s6, ndo produzem a desejada modificabilidade cognitiva. 56
com significagbes inerentes as tarefas, elas penetram no individuo como
fator energético e como razao e motivagdo do comportamento. O poder
de mggvﬁpagéo das tarefas permite, em tltima analise, as inter-relacbes
dos critérios da intencionalidade e reciprocidade e da transcendéncia, dai
a sua rel:evﬁncia como critério da EAM. S6 proporcionar as tarefas, e mals
nada, ndo chega para produzir modificagGes cognitivas estruturais, hd
necessidade de manter os niveis motivacionais elevados através das
significacdes que se transmitem pelas tarefas de aprendizagem.

Neﬁta Stica, o mediatizador deve transformar os estimulos (seleciona-
los, secluepcia}izé-los, alterar a sua freqiiéncia e intensidade); modificar o
seu proprio comportamento (postura, expressao facial, comunicagdo nado-
verbal, inflexdo da voz, etc.); fornecer feedbacks positivos, neutros ou
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negativos perante certos comportamentos ou respostas dos mediatizados;
causar altera¢des na atmosfera de aprendizagem com recurso a compor-
tamentos antecipatorios; explicitar a importancia e o valor de certos con-
tetidos aos sujeitos mediatizados; provocar a emergéncia de significagdes
pouco 6bvias (“o curriculo invisivel”); etc.

4°critério —Sentimento de competéncia

A EAM deve promover sentimentos de competéncia no individuo me-
diatizado, reforcando e realcando o seu esforco de resolugdo de tarefas,
condicio essencial 2 modificabilidade cognitiva. Explorar sentimentos de
incompeténcia, na prética, reflete o inverso da EAM, tanto em termos de
exame (teste) como em termos de aprendizagem. Muitas préticas pedagé-
gicas caem num vazio cultural exatamente porque exploram e valorizam
as areas fracas dos individuos, quer quando encaramos envolvimentos fa-
miliares, quer escolares ou institucionais, algo que é inconcebivel, pelo me-
nos nos envolvimentos terapéuticos. A motivagdo tende a expandir-se
quando se mediatiza o sentimento de competéncia do individuo, trata-se
de uma condicéo natural do ser humano, uma necessidade basica do seu
desenvolvimento.

E a mediatizagio que transmite a auto-avaliagdo que o individuo faz
da sua agdo, 0 acesso ao sucesso e ao “ser capaz de fazer” € essencial a sua
auto-estima e autoconfianga. Escolher as tarefas que estio ao nivel de
acomodacdo do mediatizado é um ponto de partida fundamental para
produzir modificabilidade cognitiva. Partir daquilo que o individuo sabe
fazer para atingir aquilo que ainda ndo sabe fazer, e por isso necessita ser
mediatizado, é um critério vital da EAM. Engrandecer o individuo nos seus
esforcos de resolucdo de problemas ou de tarefas é basico para que os niveis
motivacionais se encontrem reforcados e aumentados, pois sé assim
alargar-se-4 0 seu campo mental para dominar situagdes que ndo sdo fami-
liares, ascendendo, por essa via, a0 éxito e ao sentimento de competéncia.

Para materializar este critério da EAM, o mediatizador necessita trans-
formar os estimulos, as situacoes e as tarefas de acordo com os niveis de
competéncia dos sujeitos mediatizados (selecionar o material adequado,
reestruturar os meios, analisar as tarefas em subtarefas e dividi-las em
estadios mais faceis, simplificar e adicionar dados, desacelerar seqiiéncias
de aprendizagem, repetir e automatizar tarefas simples e compostas antes
de apresentar tarefas mais complexas que geram a inadaptagao e os me-
canismos de defesa inerentes aos sentimentos de incompeténcia, etc.); co-
locar questdes de acordo com o nivel de competéncia dos individuos me-
diatizados; interpretar o significado do sucesso do individuo, utilizando
padrdes de avaliago relativizados ao seu nivel de competéncia; manter o
individuo consciente dos seus progressos, responder positivamente aos
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produtos de trabalho do individuo mediatizado, mesmo quando o resul-

' tado final ndo é satisfatorio, etc.

5°critério — Regulagio e controle do comportamento

A EAM visa a regular o comportamento, inibindo a impulsividade e
ajustando o tempo de resposta do mediatizado. Regular a resposta em
funcio das necessidades colocadas pela tarefa €, no fundo, produzir uma
metacognicdo para integrar e elaborar, em melhores condi¢des, a infor-
magio necessiria para programar e controlar a resposta adaptada.

Mediatizar a regulagdo e o controle do comportamento é guiar a
atencdo seletiva e mediar as fungdes de focagem e de concentragdo na
tarefa, bem como inibir as respostas impulsivas, assisteméticas e desplani-
ficadas, que tendem a ocorrer na primeira interagdo com tarefas de apren-
dizagem. Responder sem elaborar, sem regular e controlar a conduta leva o
individuo a confrontar-se mais freqlientemente com o fracasso e o insu-
cesso. Alterar bloqueios e impulsividades, quer na recepcdo de dados,
quer na expressio dos mesmos, é um elemento muito importante no
processo de aprendizagem. A reflexao sobre a tarefa é indispensavel a
funcdo cognitiva, porque antecipa as respostas, decidindo com cuidado
sobre o plano de agdo a por em prética. Pensar antes de responder ¢ uma
regulagio muito importante na conduta humana, em contrapartida,
pensar e refletir sem nunca agir também ndo traz vantagens, dai a
necessidade da mediagdo mediante as caracteristicas exageradamente
reflexivas ou bloqueadoras, ou exageradamente impulsivas ou hipera-
tivas, dos individuos mediatizados.

Para proporcionar, na pratica, a regulagdo e o controle do comporta-
mento, o mediatizador terd que restringir a impulsividade dos individuos
mediatizados (pedindo-lhes para se concentrarem num certo pormenor,
para relerem um certo paragrafo, para analisarem os detalhes da tarefa,
para pensarem antes de responder, para verificarem as suas proprias
respostas, etc.); planificar o trabalho dos individyos mediatizados; regular
0 comportamento dos individuos nos envolvimentos especificos de onde
decorre a aprendizagem; modular e controlar o comportamento dos me-
diatizados (ndo interromper as suas respostas, refletir antes de responder,
admitir a emergéncia de impulsividade e face da ocorréncia de fracassos;
usar meios audiovisuais de forma ordenada e estruturada, etc.

6°cnitério - Compartilhar comportamentos

A EAM considera a mediatizacao afetiva e emocional muito impor-
tante e significativa no processo de modificabilidade cognitiva.
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Desde o didlogo ténico entre mée e o filho que as interagdes afetivas::

exercem um papel preferencial na estabilidade emocional e no conforto
tAtil e somético e na confianga afetiva, ingredientes bésicos e energéticos

da cogni¢do humana. Vibrar com o outro, compartilhar emoges e per-
cepgdes, estabelecer contagios afetivos positivos e sociais s&o condi¢Bes de. |
uma aprendizagem com sucesso. Compartilhar comportamentos é uma |

necessidade primitiva do individuo, é um sistema precoce de interacao,

verdadeira protolinguagem, onde a emergéncia da significagdo e da

linguagem interior tem lugar. O bebé humano, como pré-estrutura da sua

conduta, estd desde muito cedo preparado para interagir de forma ténica;.

nio-verbal e mimica com os outros, ele possui condutas de co-imitagao e
de co-vibragdo que se desenvolvem progressivamente através da EAM. A
fusio com o outro, a interagdo crucial que se vivencia no jogo, sdo
suportes fundamentais em que uma mediatizagdo positiva e, portanto,
uma pedagogia interativadeve assentar as suas bases. Repartir o sucesso e o
éxito é uma caracteristica da condigdo humana, repartir idéias, infor-
macdes e conhecimentos é um processo inerente 2 EAM. O mediatizador
(mae, pai, psicélogo, educadora, terapeuta, professor, animador, etc.)
deve mostrar aos mediatizadores (crianga, observado, aluno, cliente, etc.)
que estamos orgulhosos com os seus éxitos. Transmitir aos mediatizados o
sentido de compartilhar boas coisas, boas experiéncias e iniciativas, é algo
fundamental, porque no fundo, e no essencial, se promove a socializagdao
entre os individuos em situagio de interag&o.

Para colocar estes pressupostos de partilha afetivo-cognitiva, o me-

diatizador necessita compartilhar o entusiasmo e a curiosidade que os

contetidos lhe despertam; encorajar os mediatizados a repartir as suas;
experiéncias com os outros; encorajar a ajuda mitua entre os media-

tizados; encorajar a capacidade para escutar as experiéncias cognitivas
e afetivas; facilitar experiéncias e atividades de grupo; aplicar processos
e métodos de dindmica de grupos; escolher contetidos que reforcem a
importancia de condutas de cooperagdo, etc.

7°critério - Individuagdo e diferenciacio psicoldgica

A EAM procura respeitar, no processo de interacdo intencional, as
caracteristicas especificas e intra-individuais do mediatizado. O media-
tizado ndo é um receptor passivo, pretende-se que ele seja um participante
ativo na interacéio, para isso é necessario conhecer o perfil das disfungées
cognitivas do sujeito mediatizado (ver pp. 63 a 65). Na posse deste conhe-
cimento prévio, a EAM torna-se mais efetiva, porque envolve, como ja
vimos;intencionalidade da parte do mediatizador, como representante de
uma intencionalidade coletiva e de um patriménio cultural, e reciprocidade
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da parte do mediatizado, considerando as suas peculiaridades cognitivase
a sua diferenciagdo psicolégica.

. Cabe ao mediatizador, neste critério da EAM, aceitar respostas diver-
_gentes; encorajar o pensamento independente e original; responsabilizar os
‘mediatizados; distribuir tarefas; encorajar a auto-suficiéncia; proporcio-
nar e provocar atividades de opgdo; estimular os aspectos positivos das
trocas culturais; reforcar a diversidade; apoiar o direito a diferenga; pro-
‘porcionar trabalho individual; respeitar o direito a privacidade em certas
‘areas; evitar total identificacdo com os valores e crengas, combaten-
do a obediéncia cega; praticar e exercitar a tolerdncia face as opinides
alheias; reconhecer as vdrias justificacBes, as abordagens divergentes e
os diferentes pontos de vista; etc.

8°critério— Planificacio e satisfagdo de objetivos

A procura e a satisfagdo de objetivos é uma condicdo axial da aprendi-
zagem, uma vez que se pretende a mudanga estdvel de comportamentos
provocados por atividades seqiiencializadas e intencionalmente orientadas.

A busca de objetivos e a adaptacdo de estratégias flexiveis e sistema-
ticas para atingi-los sdo um permanente desafio da EAM.

Faraatingir objetivos, éessencial planificar, estruturarno espago eno tempo,
as seguintes formas de mediatizacao:colocar objetivos claros para cada sessdo
e para a aprendizagem em geral; persistir em conquistar os objetivos;
reforcar os mediatizados no sentido de atingirem os objetivos tracados;
encorajar a perseveranga, paciéncia e diligéncia na procura e na satisfagdo
dos objetivos; estabelecer objetivos realistas; apoiar na planificagio de

objetivos; rever e modificar objetivos quando se verificam mudangas nas

necessidades e nas circunstancias; favorecer atitudes auténomas da parte
dos mediatizados visando a uma orientagio face ac futuro; etc.

9°critério - Procura danovidade e da complexidade

A EAM visa a maximizagao do potencial cognitivo dos sujeitos me-
diatizados, nesse sentido procura a otimizagdo e a exceléncia das fun-
g¢Oes cognitivas para cada caso, expandindo o seu campo mental para ni-
veis de novidade e de complexidade crescente. O mediatizador nunca

- pode ser um obsticulo a esta predisposi¢io humana, pelo contrério,

deve constantemente encorajar e estimular a modificabilidade e a dis-
ponibilidade, propondo mudangas e transformagdes das suas fungdes
cognitivas. A fun¢do da EAM visa, em certa medida, a possibilidade de
mudar os esquemas conceituais do mediatizado, alongé-los face a novas
formas de apropriacdo da realidade.
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maior versatilidade na interiorizagio g automatizagdo de fungbes psi-
quicas superiores; deve provocar a consciencializagao da mudanga; fa-
. vorecer a crenga no otimismo; uma mais répida e eficaz mobilizagéo das
fungdes motivacionais intrinsecas; um maior ‘poder de comparagdo e de
andlise; uma mais vasta capacidade de comunicagdo atendo-se as
necessidades dos outros; etc.
Pela EAM, que equivale 4 fungdo pedagdgica em geral, pretende-se desen-
volvera inteligéncia dos sujeitos mediatizados, isto €, das criangas e dos jovens,
- normais ou portadores de deficiéncia, visto que, no fundo, a finalidade da
" educacio é invaridvel para os dois casos. Desenvolver a inteligéncia, ensi-
' nar a pensar ou provocar a modificabilidade cognitiva daqueles que se
encontram dela privados sdo os objetivos da EAM.
- Qualquer crianga normal ou portadora de deficiéncia mental ou com
dificuldades de aprendizagem pode atingir um nivel mais avancado do
' que o seu funcionamento cognitivo atual poderia prever (Luria, 1974, e
" Fonseca, 1980, 1983c). A modificabilidade cognitiva estrutural é possivel;
o individuo normal ou com necessidades especiais esta aberto a novas vias
de desenvolvimento intelectual.
Todo ser humano, apesar da sua atipicidade e histéria, estd aberto a
modificabilidade cognitiva, uma vez que a sua inteligéncia néo se limita
apenas aquilo que os testes podem medir. Existem milhares de defini¢Ges
de inteligéncia, muitas polémicas e controversas, todavia, podemos ter um
consenso, perspectivando-a como a capacidade que o individuo possui para
utilizar a experiéncia passada para melhor se adaptar as situacoes novas.E,
portanto, uma disposigdo do individuo para utilizar aquilo que aprendeu,
aplicando-o a situagdes inéditas ou imprevisiveis (Fonseca, 1987a).

O individuo pode, portanto, ser modificabilizado por.interagdo inten-
cional. O seu potencial intelectual néo é imutdvel e inflexivel, uma vez que o

ismo humano néo é predizivel ou vaticindvel, nem prognosticavel.
A EAM, desde que se observem os critérios anteriormente apresenta-
dos, é muito mais que uma filosofia educacional, é um sistema de crenga
que cré na autoplasticidade humana, na necessidade que qualquer ser
humano possui de atingir a competéncia e a maestria-e de aumentar os
seus niveis de auto-realizacéo. &

O mediatizado é o produto de situagdes de interagdes e da trans-
missdo cultural, ele ndo é apenas o produto da sua intera¢do direta com
o mundo envolvente.

Néo basta transmitir informagéo nem tecnologias que correm o risco
de ser obsoletas dentro de pouco tempo. A EAM visa a preparacdo do
futuro, & modificabilidade cognitiva do individuo, normal ou ndo, em su-
ma, pretende o desenvolvimento da inteligéncia, e esta é, certamente, mais
do que nunca, a finalidade da educagdo e da reabilitagdo, conceitos, que
consideramos permanentemente equivalentes.

| Critérios da EAM I

" o INTENCIONALIDADE e RECIPROCIDADE (interagdo intencional...
| :_'_: _--' -.'I"I-QA‘NSCENDENCLA (superar o imediato, penetrar sist. necessidades...)
e SIGNIFICACAO (persuasao e transmissdo, comprometimento cultural...)
-1 & SENTIMENTO DE COMPETENCIA (sucesso, promogio da auto-estima...)
#"¢' REGULAGAO E CONTROLE DO COMPORTAMENTO (metacognigéo, pensar an-
' tes de responder, inibigéo da impulsividade...) ;
‘o COMPARTILHAR COMPORTAMENTO E SENTIMENTO (contégio positivo, vi-
brar, repartir o éxito, confianga e conforto...)
+ INDIVIDUAGAO ¢ DIFERENCIAGAO (perfil intra-individual, 4reas fortes, fun-
¢Bes cognitivas disfuncionais...) o
o PLANIFICAGAOe SATISFACAO DE OBJETIVOS (planificar, encorajar, conquistar
e procurar objetivos, reforcar a perseveranga...)
'« NOVIDADE e COMPLEXIDADE (expansio mental, exceléncia, MCE...)
¢ CONSCIENTIZACAO DA MUDANGA (propensibilidade, evolugao)
e CRENCA NO OTIMISMO (ampliar o repertério de competéncias....)

 Nestesentido, cabe ao mediatizadorprovocar desafios, situagdesnovase
complexas, de acordo com o nivel de competéncia dos mediatizados; en-
corajar a curiosidade intelectual, promovendo a originalidade e a criati-
vidade; propor tarefas nao-convencionais e imprevisiveis; estimular os me-
diatizados a criarem situagdes e a expd-las em envolvimentos de apren-
dizagem; consciencializar os individuos quando satisfazem e ultrapassam
ou resolvem situagdes novas e complexas; apresentar modelos de exceléncia
e de éxito na aprendizagem; provocar e iniciar discussdes sobre temas
relevantes as situacdes de aprendizagem; fazer sentir aos mediatizados o
crescimento cognitivo que foram capazes de materializar a fim de se
confrontarem com situacdes cada vez mais inovadoras e complexas, etc.
Em resumo, a EAM promove a modificabilidade cognitiva estrutural
_dos individuos ndo s6 pelas' tarefas que proporciona, mas também pela
interagdo provocada e acima discriminada nos seus critérios.
Omediatizador preocupa-se em desenvolver no mediatizadouma per-
cepgio mais discriminativa e estruturada; uma precisdo e uma perfeicao
na captagdo, elaboragdo e expressio da informagao; uma capacidade de
_processar e organizar dados componentes de informagdo; uma aptidao
.ampliada para lidar com vérias fontes de informacdo simultanea; uma
_nova aptiddo para adaptar o comportamento sintetizador; uma possibi-
lidade mais ampla e disponivel para aceitar a evidéncia logica; uma
melhor utilizacio das defini¢des e conceitos espaciais e temporais; uma




