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Funcdes Cognitivas
e Operacoes Mentais

1

ANALISE CLINICO-FUNCIONAL DO PROCESSO INTERNO

Especificamos uma série de caracteristicas da EAM e dissemos que ela é
causa central e fator proximal para o desenvolvimento da estrutura cognitiva
dos individuos. Tambeém descrevemos a no¢fio de estrutura cognitiva presernte
em tedrices como Plaget e Vygotsky, relacionamos Feuerstein a eles e o conce-
bemos como um estudioso da modificabilidade e do processe interno cogniti-
vo. Agora, iniciaremos nosso estudo sobre a concepcio de Feuerstein do pro-
Cesso interno.

Feuerstein compreende o processo interno em termos funcionais-estritu-
rais, Do ponto de vista funcional, ele procura analisar como a mente humana
funciona e guais aspectos fazem-na funcienar mal, segundo a influéncia da
interacao humana. Através da andlise de como a mente funciona, Feuerstein
pode constatar alguns elementos estruturais e fundamentais para um proces-
samento mental eficiente, denominando esses eleimentos de fungdes cogniti-
vas, Estas, por sua vez, foram sendo definidas a pardr da influéncia do cons-
trutivismo piagetiano em Feuerstein, e de seus estudos sobre a interacio das
maies com sens filhos.

Do ponto de vista estrutural, Feuerstein analisa o processo cognikivo, seus
elementos e as transformacées estruturais vividas pelo organismo, baseando-
se na teoria piagetiana do desenvolvimento. Feuerstein é um construtivista,
no sentido ampla desse conceito, ¢ sua teoria diz respeito a Teoria da Modifi-
cabilidade Cognitiva Estrutural. Quando fala de mudancgas, de flexibilidade,
de um potencial cognitivo, concebe tudo isso dentro de tma estrutura cogni-
tiva que deve ser capaz de se rearranjar, de se transformar, a partir da media-
¢do. Como j4 dissemos, Feuerstein difere em grau de Piaget, pois atribui uma
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importancia maior ao processo de aprendizagem, redefinindo a relagio entre
a maturacao e o contexto social, Entretanto, € estruturalista, porque concebe
4 estrutura cognitiva em grau muito préximo a Piaget.

Kozulin enfatiza que, diferentemente de Piaget, 0 modelo de Feuerstein
define o desenvolvimento das fungées cognitivas justamente através da apren-
dizagem mediada. Kozulin salienta que, no modelo de Feuerstein, as fungoes
cognitivas ndo se encontram nem totalmente “dentro” do individuo nem to-
talmente no ambiente, e sim na relacio entre os individuos, j4 que o desenvol-
vimento das funcées cognitivas esta alicercado nas relagBes interpessoais, O
modelo de Feuerstein acompanha o pressuposto de Vygotsky ao defender gue
toda funcfo cognitiva € tanto uma tendéncia biologica interna quanto uma
influéncia externa promovida por fatores culturais canalizadores.

Se decompomos uma fungio mental superior em suas partes COmMponentes, nao
ENCONLTAMOS nada mais que processos naturajs que podem ser estudados de
uma maneira estritamente cientifica, Ndo necessicamos de nenhum principio
metafisico especulativo para estudar esses processos. Todos os componentes
basicos das fungdes mentais superiores sio absolutamente materialistas o Do-

dem ser captados através de mérodos empiricos comuns, Mo obstante, essa .

ultima suposicdo ndo implica que as funces mentais superivres possam redu-
zir-s¢ 4s natrais, A decomposicio somente nos mestra o material das | ungies
superiores € ndo nos diz nada sobre sua construcdo,

O principio construtor das fungdes mentais superiores encontra-se fora do
individuo: nos instrumentos psicoldgicos e nas relagbes Interpessoais, (Kozulin,
200, p. 30}

No interior de cada funcéio cognitiva, hd umna série de Processos concoi-
rentes. A fuuclo cognitiva caracteriza-se por ser um processo estruturado como
um tedo, um processo complexo de relagfies, ao invés de ser um elemento
reduzido, bésico, que se associa a outros elementos reduzidos, Cada funcio
cognitiva ja € um processo complexo e ndo-redutivel, que se liga a outras
fun¢des, as quais também sdo complexas e nao-redutiveis. Nesse sentido, a
fun¢@o cognitiva ¢ um elemento estrutural, um produto da relacao dindmica
entre o bioldgico e o cultural, nfo se adequando ao modelo associacionista
{ver Capitulo 1).

Esquematicamente,

Funcbes Cognitivas: sdo processos estruturais e complexos do funciona-
mento mental que, quando combinados, fazem operar e organizar a estrutura
cognitiva. Dentre as vdrias fun¢des cognitivas definidas por Feuerstein e sua
equipe, podemos citar como exemplo o comportamento exploratério ststemdtico,
que abrange o processo cognitivo complexo através do qual o organismo procu-
ra e capiura os estimulos do mundo. Todos os processos que englobam a acfo
perceptiva de reconhecimento de objetos, a defini¢do de estimulos, por meio de
uma busca, seja através do olhar ou do tateio, define essa funcao,
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Assim como todas as outras, essa func¢fio ndo € redutivel a um processo
ou procedimento mental simples, mas a um conjunto complexo de processos
cognitivos de percepcio, corrohorando nossa andlise a respeito da condicdo
organicista e holista da teoria de Feuerstein (ver Capitulo 1). '

Operagdo Mental: ¢ o resultado final da combinacio de uma série de fan-
coes cognitivas. Um exemplo de operagdo mental é a andlise, que consiste em
extrair as partes principais de um todo e definir suas caracteristicas, sende o
resultado da combinacdo de uma série de funcées cognitivas, tais como per-
tepgdo clara e precisa, o comportamento exploratério sisterndtico, a capaci-
dade para lidar com duas ou mais fontes de informacio, ete,

O modelo de Feuerstein enfatiza o cardter funcional, ou seja, o funciona-
mento da atividade mental através das funcbes cognitivas. No entanto, nio
explica o desenvolvimento das fungdes cognitivas em termos estruturais, como
Piaget faz com as operagbes mentais, Na verdade, embora o modelo tenha
como alicerce a andlise estrutural realizada por Piaget, ele pode ser conside-
rade uma descrigdo funcional de como a mente humana tem seu funcionamen-
to alterado pela mediacdo humana. Por esse motivo, tentaremos articular o
modelo funcional de Feuerstein as explicacdes de Piaget sobre o desenvolvi-
mento da estrutura cognitiva.

DESCOBERTA DAS FUNCOES COGNITIVAS

O modelo das fungbes cognitivas de Feuerstein baseia-se na EAM, Sharron
e Coulter (1996) relatam que Feuerstein estabeleceu a vasta gama de fungées
cognitivas através do estudo da interaciio natural entre adultos e crianeas,
principalmente entre as méies e seus filhos. As autoras comentam que foram
estudados varios rolos de filmes que continham interacdes entre maes e fi-
Ihos, tanto de criangas consideradas normais quanto de criangas com sérias
dificuldades de aprendizagem ou retardo mental. Os comportamentos das
mées e das criancas foram sistematicamente analisados, chegando-se
constatacéo de que as criangas alteravam seus padroes de raciocinio em razio
de que suas mées transmitiam-lhes alguns dos padrdes de raciocinio delas
proprias por meio da EAM,

Como exemplo da influéncia da mée como mediadora, Feuerstein afirma
que a face da mée, mais do que qualquer outro objeto, é um elemento que
provoca a atengdo do bebé. Quando ela o chama e mobiliza sua atencio, esta
ativando intensificadamente suas funcées cognitivas e preparando-o para per-
ceber o mundo de forma clara, precisa e sistemdatica. Em outras palavras, a
mde estd filtrando, selecionando, organizando, interpretando, dando signifi-

cados aos objetos e, assim, inserindo o bebé no mundo simbelizado. Sem a

presenca dessa figura fundamental que ocupa a funcio de mediador, os bebés
ndo seriam impulsionados a “entrar” no mundo e, desde j4, comegariam a
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desenvolver a entéio chamada sindrome de privacfio cultural, 4 qual j4 nos
referimos.

E fécil perceber que ao mesmo tempo em que a mie, cumprindo sua
fun¢lo materna, veicula para o bebé os significados do mundo, também signi-
fica os sons, os gestos, 0s incémodos, estabelecendo relacBes entre os gemidos
e os significantes de sua cultura. O milagre humano repete-se a cada nova
geracdo, na relacfo entre o germe da estrutura cognitiva, que & aspecto biold-
gico, e seu desenvolvimento, que se condensa com o fator cultural da media-
¢do humana. O modelo das funcfes cognitivas extingue a dicotemia existente

entre a maturagio bioldgica e a interagdo humana, jd que tal modelo provém -

da relacdo dialética entre esses dois fatores.

FUNCOES COGNITIVAS E
PROCESSAMENTO DE INFORMACGCOES

Através da idéia de processamento, proveniente da teoria do processa-
mento da informagao, Feuerstein fundamentou uma organizagfio para o mo-
vimento funcional das fungbes cognitivas por ele destacadas. O conceito de
processamento enfoca que a estrutura cognitiva é, no final das contas, um
processador que absorve informacaes, elabora-as e devolve-as ao ambiente.
Aproveitando a idéia da teoria do processamento da informacéo de que todo
ato mental abarca trés fases fundamentais ~ entrada, elaboracio e saida de
informacbes —, Feuerstein estabeleceu a existéncia das mesmas fases para ex-
plicar suas funges cognitivas. Entretanto, nio seguii 0 paradigma assacia-
cionista, recorrendo apenas ao conceito de fases como recurso para a formali-
zaciio do movimento funcicnal das fungdes cognitivas. Assim, as funcdes fo-
ram divididas em:

* Fungdes de Entrada: € o grupo de fungbes responsdveis pela absor¢io
dos elementos, dos estimulos encontrados na realidade. Determina
como o individuo encontra esses elementos e de que modo os percebe
camo dados iniciais.!

* Fungdes de Elaboragdo: € o grupo de funghes responsdveis pelo “trata-

mento”, ou seja, pela elaboragio das informagBes absorvidas. As in- .

formagdes sdo relacionadas, significadas e agrupadas. Toda a parte
de planejamento, definicio de problemas e busca de evidéncias 16gi-
cas encontra-se no processo elaborativo, demarcande o nticleo do ra-
ciocinio.

* Fungdes de Saida: esse grupo tem a caracteristica de execucio, repre-
sentando, em nivel de aciio exterior, toda a constru¢io mental reali-
zada nas funcdes de entrada e elaboracdo. Também possui um papel
extremamente importante de feedback 4s funcbes de entrada e de ela-
boragio. Toda saida redefine o fluxo do processo interno, pedendo
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modificar o nivel de entrada ou de elaboragiio, seja em termos de
intensidade, de precisdo ou de estratégias processuais.

PROPRIEDADES DA FUNCAO COGNITIVA

Antes de analisarmes as funcdes de cada um dos grupos descritos anterior-
mente, € necessario que conhecamos as caracteristicas gerais de uma funcio
cognitiva. Essas caracteristicas configuram-se como as condighes essenciais
de uma fungdo cognitiva. Segundo Rand (1994), hd quatro propriedades ba-
sicas que devem estar funcionande bem para que uma funcéo esteja em movi-
mento eficiente: a capacidade, a necessidade, a orientacéo e a operacio,

A capacidade refere-se ao nivel interno da funcfo cognitiva, A capacida-
de recebe a influéncia de fatores genéticos, enddgenos e externos, assim como
seu desenvolvimento depende do processo de mediagao. Individuos que apre-
sentam menor capacidade necessitam de intensa mediacdo. Segundo Rand:

(...} as capacidades do individuo ndo sio de natureza estdtiea predeterminada,
mas podem ser significativamente modificadas pelo impacto ambiental tanto
através de modos formais quante informais de interaco. (Rand, 1994, p. 80)

A necessidade é uma propenséo energética que o individuo tem para mobi-
lizar determinada funcdo.? Evidentemente, esse fator energético depende da
demanda social que acaba determinando as fungdes cognitivas que devem ser
ativadas com freqiiéncia. Sabe-se, par exemplo, que em povos antigos, de cultu-
ras ditas “primitivas”, hd uma enorme valorizagio da orientacio espacial, justa-
mente em razao do sistema de necessidades envolvido pela cultura.

A orientagdo € o processa pelo qual a capacidade € posta em movimento
através de um direcionamento funcional. Delineia-se como uma cadeia de
processos regulados por estratégias funcionais que conduzem & capacidade.
Portanto, € o modus operandi, a “programacéio de execucio” envolvida para
que a capacidade se execute. Poderfamos dizer que a capacidade € o “eu pos-
50, estou capacitado”; a necessidade € 0 “eu quero,.eu preciso”, e a orientacio
é 0 “eu sei como”.

A dltima propriedade, a operagdo, € justamente a relagdo da funcio em
uma cadeia de fun¢des, Assim, operagéo é o préprio movimento da funcio,
em relacdo as outras fungGes, que promove e qualifica um ato mental (opera-
¢do mental) ?

FASES DO ATO MENTAL

Descreveremaos, agora, cada funcée cognitiva dos respectivos niveis men-
tais: entrada, elaboracéo e saida.
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Funcoes de entrada
Percepcéo clara e precisa

A fungdo cognitiva de entrada é responsavel pela absorcio dos detalhes
caracteristicos dos objetos. Os estimulos neles existentes devem ser distingui-
dos em seus detalhes fundamentais, sejam scus contornos em trés dimensdes,
suas formas especificas, seu tamanho, seu brilho, suas cores, enfim, suas pro-
priedades, seus atributos, suas qualidades especificas. Pelo fato de que se re-
laciona diretamente com a percepgdo pelos sentidos (visual, auditiva), essa
funcao cognitiva recebe uma influéncia importante de aspectos filogenéticos
basicos da percepgdo da espécie humana, respondendo pela identificacio sen-
sorial e nado-verbal dos objetos e do ambiente, bem como pela especificacido
dos mesmos por detalhes fundamentais. E enfatizada a discriminacio senso-
rial, seja visual ou auditiva. Por exemplo, a percepgio de detalhes de uma flor,
o enfoque de mintcias a respeito de suas pétalas, ete., envolve a percepeio
clara e precisa.

Em relacdo & sua deficiéncia, a percepg¢iic “embacada” e confusa faz
cotn que o sujeito ndo fixe sua observagao de forma precisa e com penetrdncia
nas propriedades dos objetos e do ambiente. Certas distingées sdo ignora-
das, acarretando uma série de distdrbios, sejam visuais e/ou auditives. A
diseriminagéo € ineficiente, e a capacidade de extrair atributos dos objetos e
dos ambientes fica diminuida. Por isso, a percepcio do mundo torna-se im-
precisa e pobre. .

Podemos dizer que a necessidade de percepciio clara e precisa € exigida
em todas as atividades humanas, Contudo, sua necessidade torna-se vital es-
pecialmente nas atividades que requerem precisio e andlise apurada, Imagi-
nemos, para finalizar, um degustador de vinho - ele deve perceber os detalhqs
com precisBo para analisar com profundidade os elementos da bebida e veri-
ficar sua qualidade. Essa precisio comeca na percepcio do dado, do objeto.

Comportamento exploratério sistemético

Essa funcéo € responsdvel pelo comportamento perceptivo do individuo.
Os objetos séo percebidos através de uma organizacio espacial de busca, de
escarneamento, e essa organizagdo € dada pela funcio cognitiva de comporta-
mento exploratdrio sistemdtico. Por exemplo, vemos as coisas através de um
campo visual, como se fosse uma tela, e o campo visual indica-nos a realidade e
0s objetos que fazem parte desse campo. Uma boa captagiio da realidade ocorre
pela manipulagio estratégica desse campo, de modo que se possa observar vé-
rios objetos, de diversos dngulos, movimentos, etc. Essa manipulacio estratégi-
ca do campo visual é feita exatamente pela funcio do comportamento explora-
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torio sistemdtico. Alguém que observa uma sal a, por exemplo, nfo consegue
ver todos os lados da mesma, Assim, primeiramente a pessoa seleciona um
certo lado, que imediatamente entra em seu campo visual, buscando de manei-
Ta progressiva e estratégica outras dreas ainda nio captadas. Em uma estraté-
gia organizada, a observacio “caminha” com o olhar por todos os cantos da
sala, alimentando o campo visual de forma sistemdtica. Um individuo ndo cap-
tura e manipula todos os objetos a0 mesmo tempo, dai a necessidade de uma
seqli¢neia manipulativa. Desse modo, a percepgio dos objetos e do ambiente
como um todo deve ser seqiiencial, organizada e sistemdtica.

Essa fungéo cognitiva de buscar o dado de forma planejada e sistemdrica
¢ facilmente constatada no campo da clinica, sobretudo em seu reverso, ou
seja, em sua versdo deficiente. Devido a uma diversidade muito grande de
informagbes que recebemos hoje em dia, gragas ao computador, 4 internete &
televisdo, essa fungfio tem um papel fundamental em nosso bom funciona-
mento cognitivo.

Vejamos um exemplo simples de deficiéncia dessa funcéo, muito cotnum
em criancas com dificuldades de aprendizagem. Certa vez, recebi em men
consultério um menino de sete anes, aluno da primeira série, com algumas
dificuldades gerals de aprendizagem. Procurando avaliar sua condicie cogni-
tiva, dei-lhe duas folhas, contendo tarefas especificas, € pedi que as fizesse,
Unn fate marcante foi que esse menino, apesar de ter um 6timo raciocinio, nio
havia realizado bem a tarefa. Constatei, juntamente com ele, a partir de nos-
sas conversas, que havia lido somente a metade inferior das duas folhas. O
mais interessante é que essa descoberta foi uma surpresa, tanto para mim
quanto para ele! O menino néo tinha consciéncia de sua impuisividade e falra
de sistematizacio,

A clinica tem revelado que criancas diagnosticadas como hiperativas ou
com déficit de atengdo apresentam, na verdade, deficiéncias significativas no
comportamento exploratério sistemdtico, Elas procuram vérias coisas ao mes-
mo tempo, sem uma busca coordenada e planejada, demarcando uma percep-
tdo descoordenada e assistemdtica.

Uso espontineo de conceitos

Sem ¢ bom funcionamento dessa funcdo cognitiva, os estimulos, mesmo
sendo absorvidos em seus detalhes, nio passam pelo filtro conceitual e per-
dem sua carga de categoria simbdlica, Ao perder sua carga simbélica e abstra-
ta, a percepcdc passa a se restringir aos aspectos puramente concretos. O
conceito tem a fungéo de extrair as propriedades, os tragos dos dados, desta-
cando-os do plano sensorial para ¢ plano simbélico e geral,

A percepgdo nao se dissocia da cadeia conceitual e dos processos Supe-
riores de pensamento (Luria, 1990). Além disso, o objeto enfocado pelo su-
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Jeito é uma sintese entre os estimulos observados e a cadeia conceitual que
agrupa e categoriza esses estimulos em propriedades definidas e organiza-
das. Perceber €, ao mesmo tempo, absorver estimulos e transformd-los em
canceitos, ; ' '

Orientacao espago-temporal

Ter uma boa orientacio espaco-temporal nio significa apenas saber o
nome das ruas e saber andar pela cidade ou pelo mato, como circula no senso
comum. A orientacdo espago-temporal tem repercussées existenciais e prati-
cas que vao muito além disso. Uma boa orientagio espacial e temporal torna
qualquer ser capaz de se inserir, orientar-se ¢ deslocar-se em um ambiente.
Toda exploragdo minuciosa, busca de adaptacio, seleciio e transformacio do
ambiente requer uma orientacfio espacial e temporal precisa. Como categoria
do pensamento, a orientagdo espago-temporal estabelece relagdes entre os
objetos, subsidiando todo o pensamento abstrato. Quando bem estabelecida,
essa fungdo propicia ao individuo construir referéncias sobre as constincias
da natureza ¢ do ambiente (sejam espaciais, como as medidas de tamanho,
profundidade, sejam temporais, como medidas de tempo).

A nocdo de causa e efeito entre objetos e eventos, por exemplo, assim
como a utilizagdo do céu como mapa, a busca por padrdes repetitivos na natu-
reza e a construcao de referenciais so manifestactes que envolvem a orienta-
cao espago-temporal.® Evidentemente, um individue com orientagéio deficien-
te apresentara uma série de dificuldades no processo de aprendizagem e de
construgio do conhecimento e tendera ao fracasso escolar, por questdes obvia-
mente cognitivas. Sem uma boa orientaciio espaco-temporal, é impossivel ao
individuo compreender vérios conteldos escolares, como os principios da
matematica e da geografia, assim como solucionar uma série de problemas
encontrados no cotidiano.

Conservagao da consténcia, permanéncia dos objetos

Essa funcfio cognitiva de entrada € extremamente relevante para o reco-
nhecimento e a identificacéo dos objetos e, por conseguinte, para a capacida-
de do individuc em conservar as constdncias. Todo objeto possui algumas
caracteristicas que sio fundamentais para sua prépria determinaco, bem como
propriedades “periféricas” importantes, mas ndo fundamentais para caracte-
rizar a identidade do objeto. Sempre que um cbjeto tem uma propriedade
fundamental alterada, automaticamente ele é modificado em sua identidade;
porém, quandc uma propriedade “periférica” & alterada, a identidade do ob-
Jjeto permanece constante. -
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A nocdo de constincia € justamente a capacidade humana em perceber
as caracteristicas fundamentais e acessdrias de um objeto, compreendendo
que as alteracdes nas caracteristicas acessdrias nao medificam sua identida-
de. A deficiéncia nessa fungo cognitiva causa dificuldades na percepcio da
constincia do abjeto.

Um exemplo simples de deficiéncia nessa funcfo € o caso da percepcio
do quadrado. H4 algumas pessoas que somente véem o quadrado como tal
guando ele estd na posicdo convencional mais comum, com seus lados na
vertical e na horizontal. Quando o quadrado ¢ apresentads em outra posi-
¢80, e seus lados passam a se localizar como diagonais, o individuo percebe
o quadrado como losango, apesar de o objeto n#o ter sofrido nenhuma alte-
ragfo em suas caracterfsticas fundamentais: quatro lades iguais e quatro
angulos de 90%). Assim, a posi¢do (orientacio espacial) da figura, notada-
mente uma propriedade acessdria, que ndo determina sua identidade, ndo é
compreendida como tal, passando a determinar a identidade do objeto (ver
Figura 4.1).5

Figura 4.1 Quadrado na posigéo tradicional, com seus lados na vertical & horizontal, e qua-
drado em posicio diferente, com seus lados na diagonal.

Precisdo e exatidao ao coletar dados

E notéria a existéncia de uma série de estimulos que estdo presentes em
nossa vida cotidiana, Todavia, apenas uma parte desses estimulos deve ser
absorvida por nds. Nao podemos perceber todos os estimulos que nos sio
investidos, sob a pena de enlouquecermeos. Ha um filtro em nossa atencdo que
canaliza a absor¢do de estimulos e informacdes, possibilitando a percepgdo
dog dades de mundo que tenham efetiva releviincia. Por exemplo, quando
escutamos uma musica bastante agraddvel, nossa atengéo deve dirigir-se para
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aqueles estimulos sonoros que envolvem a musica em si, abarcando um pro-
cesso perceptivo discriminatério. Como o campo perceptive é limitado, hd
necessidade de um controle na incorporagéo dos estimulos a serem captados.
£ isso que faz a funcio de precisao e exatidfo ao coletar e compilar dados na
fase de entrada da informacg@o, Ela envolve os processos sensoriais, que sio
processos cognitivos de base, e o controle consciente da atengdo, que abrange
processos cognitivos superiores.

Rubem Alves (1986), em seu livio sobre [ilosofia da ciéncia, diz que o
cientista € aquele que “pesca” (incorpora) o real através de uma rede, A rede
delimita a forma como serdio pegos os “peixes” (dados do mundo) para a
formagiio do “alimento” (conhecimento), Se algum dia tentarmos “pescar”
todos os peixes do mar ao mesmo rempo, com certeza nos afogaremos na
imensidéo do “mar”. Podemos dizer que essa “rede” utilizada por Rubem Alves
serve como excelente metafora no caso do campo perceptual, Todos nos pode-
mos recolher apenas um nimero limitado de elementos do real e devemos
fazé-lo com certa precisio e exatiddo, em razdo de uma necessidade particu-
lar, situacional ou contextual. Nossa atencdo nio pode estar valtada para tudo,

Com relagdo a isso, € interessante, analisar alguém que comega a “nave-
gar” pela internet e no sabe precisar as informacfes de que necessita. A aten-
¢80 néo esta dirigida e o campo perceptivo nio é regulado por uma canaliza-
cdo que colete apenas certos dados qualificados como relevantes para o refe-
rido contexto. Ndo havendo uma filtragem dos estimulos, o individuo perde-
se totalmente naquele emaranbado de informagdes. A conseqgiincia € uma
enorme ineficiéncia, uma perda de tempo e, até o momento, uma altissima
canta telefénica,,,

Considerar duas ou mais fontes
de informacdo de uma so vez

Essa fungéo ¢ responsavel pela entrada concomitante dos védrios elemen-
- tos de um estimulo, ou de um ou mais dados sobre um objeto, elementos que
qualificam as diversas fontes de informactes. Na realidade, o uso de duas ou
mais fontes de informacdo é uma da fungdes consideradas como pré-requisito
do pensamento, uma vez que € a base de todos os processos relacionats.

Na clinica, podemos observar claramente o que acontece com individuos
cujo uso de vdrias fontes concomitantemente & deficiente, Por exemplo, quan-
do apresentamos uma tarefa que contém vérias fontes de informagdes signifi-
cativas, as quais devem ser consideradas conjuntamente para que o problema
seja compreendido e possa ser bem elaborado, esses individuos, mesmo usan-
do mais de uma fonte de informacio, nfo as utilizam conjuntamente, ou seja,
como parte da “mesma moeda”. Se o individuo percebe cada fonte de infor-
macao separadamente e ndo as coordena, o processo de elaboracio também
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fica prejudicado, porque a relacfio entre as diferentes fontes nio estars dispo-
nibilizada. Da mesma forma, a percepcio fica fragmentada, e os dados sio
representados de maneira incompleta,’

Enfim, saber fazer uso de duas ou mais fontes de informagéo ao mesmo
tempo &, hoje, uma necessidade intensa, freqiiente e repetidamente deman-
dada nas atividades cotidianas e em situacbes académicas. O uso de ferra-
mentas enl que se deve manusear uma infinidade de fontes de informaces
simultaneamente € cada vez mais comum e as novas tecnologias sdo exem-
plos disso, pois impulsionam tal funcfio cognitiva ao méximo,

Fungobes de elabd_ragéiu
Perceber e definir um problema

Essa funcéo depende do bom funcionamento da entrada, tendo em vista
que “perceber” e “definir” um problema implica primeiramente uma boa cap-
tagdo dos dados. Entretanto, apenas a percepcio dos dados ndo é suficiente
para que alguém entenda o que lhe demanda a realidade. £ necessdrio que ¢
individuo faga um movimento interno de usar os dados percebidos, relaciond-
los, realizando uma sintese compreensiva,?

Uma pessoa pode captar varias fontes de informacéo, ter uma percepcao
clara, precisa e ainda ser guiada por conceitos; no entanto, nada disso terd
sentido se ndo houver uma sintese de tal percepcio na definicio do problema
que a realidade apresenta. Utilizando uma metdfora, posso ter todos os ins-
trumentos de uma arte marcial; porém, se ndo souber quando estou no rin-
gue, quando estou em guerra e quando estou em paz, jamais usarei com sabe-
doria meus dons. :

E comum aos individuos con deficiéncia nessa funcio, diante de tarefas,
observar os dados, mas ndo definir a natureza do problema. A percepcao e a
defini¢io do problema implicam a interpretacio dos dados observados e, por
isso mesmo, situam-se no dmbito das fungBes de elaboracio dos dados, Alids,
grande parte da impulsividade provém de uma deficiéncia nessa funcao cog-
nitiva, em que a carga de informagdes encontra-se totalmente desordernada
pela falta de uma representagéo que signifique as informacées absorvidas no
processo de entrada. '

Na clinica, utilizo um exemplo engracado com meus clientes quando
desejo mediar a corregdo dessa fungdo cognitiva de perceber e definir o pro-
blema. Contextualizo uma situacfio de compras, dizendo que um rapaz deve
comprar cinco bananas e duas magds. Chegando ao supermercado, ele fica
encantade com todas as frutas, verduras e, principalmente, com os chocola-
tes. Entusiasmado, compra cinco chocolates e duas melancias em promogdo.
Normalimente, os mediados divertem-se bastante com o exemple e tomam
consciéncia de seu comportamento no momente de realizar uma tarefa.
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Diferenciar dados relevantes de dados irrelevantes

A fungéo de elaboragio relaciona-se diretamente com a funcéo de entra-
da denominada precisdo e exatidio em coletar dados, A diferenciacio dos
dados relevantes dos irrelevantes oferece um controle normativo para a preci-
sdo e a cxatiddo em coletar dados. Nesse caso, uma fungfio de elaboragdo
define explicitamente uma funcéio cognitiva de entrada, demonstrando mais
uma vez que ndo podemos compreender o processo de funcionamento cogni-
tivo como uma cadeia linear. O processo é holistico e complexo,

Além de controlar o funcionamento da fungio de precisdo na absorcio
das informagdes, a fungio de distinguir dadas relevantes dos irrelevantes é
controlada pela percepgiio e definigio do problema a partir da seguinte ques-
tao logica: uma informacdo somente pode ser tomada como relevante ou
irrelevante se for contextualizada em um problema definido. Sem a definicdo
prévia de um problema, ndo hd meio da saber se uma informacédo € ou néo
relevante. Na verdade, essa ¢ uma fungéo cognitiva muito abrangente, sendo
requerida em situagdes mais comuns e também em situa¢des mais complexas,

Em uma situagio de conflito, por exemplo, as condicoes sdo altamente
flexiveis e passiveis de mudanca, assim como a relevéncia das informacoes é
altamente varidvel, fazendo com que os negociadores precisem ter um bom
dominio de quais informagdes sio importantes e de quais so dispensdveis em
todo o processo de negociaciio. Qualquer procedimento de titicas e estraté-

gias de vida depende do valor atribuido a uma informacéo, ou seja, de sua
relevéncia.

Comparar de modo espontineo

Saber fazer uso da comparagio, de forma espontinea, é uma das funcoes
mais necessarias, basicas e fundamentais que permeiam a vida cotidiana e
académica do homem. Comparar significa qualificar as propriedades dos ob-
jetos em termos de suas diferencas e semelhangas. Em niveis mais elementa-
res, comparar € extrair diferengas e semelhancas concretas entre dois ou mais
objetos e, em niveis mais abstratos, comparar é instiruir semelhancas e dife-
rencas por meio de classes formais.

A comparagio adquire um estatuto de generalizacfio quando conectada
a linguagem humana. Gragas a linguagem, compreendemos os objetas como
classes. Quando digo vermelho, n#o estou referindo-me apenas a uma mach
vermelha, mas ao traco, ao conceito denominado vermelho, Evidentemente,
todas as coisas que contém vermelho entram no universo dessa classe chama.
da vermelho. Note-se, porém, que a linguagem permite ac ser humano com-

parar ndo apenas os objetos concretos, mas também analisar e comparar clas-
ses, extrapolacbes dos préprios objetos.
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Muitas vezes, a dificuldade que o individuo apresenta para comparar
reside em encontrar o critério mais apropriado para fazer uma boa relaq_é'm
entre as propriedades-conceitos dos objetos. Um critério néo fieve ser muito
geral, nem muito especifico, a néo ser que haja motivos especificos para isso,
Par exemplo, se se quer comparar um homem com uma mulher, e o criterio ¢
sua mais fundamental semelhanca e diferenca, deve-se dizer que os dois tém
sexos diferentes, mas apresentam como semelhanga serem seres humanos.
Nio é valido dizer que ambos tém como semelhanca a presencga de olhos, ou
que ambos sdo semelhantes porque sdo seres vivos. O primeito caso é muito
especifico, deixando de lado que eles também tém bragc!s, pemas € outras
caracteristicas proprias da espécie. J4 o segundo caso € demasiadamente
generalista, colocando-os no mesmo grupo das moscas e das baratas. Esse
agrupamento impreciso e vasto mostra gue o individuo ndo reconheceu nes-
ses dois objetos propriedades mais restritas que determinavam com mator
precisdo seu grau de semelhanca: o fato de ambos serem seres humanos.®

Amplitude do campo mental

Essa funcfio correlaciona-se diretamente com a funcdo de entrada Lieun-
minada capacidade para lidar com duas ou mais fontes de informacdc ao
mesmo tempo. Enquanto funcgie de elaberacéo, a amplitude do campo men-
tal abrange a manipulacdo de vdrias informacdes jd representadas mental-
mente, As vdrias informacdes, em nivel interno, devem ser coordenadas e
sintetizadas em um planc que abranja os varios dados e situagbes em uma
representacio. Em linguagem utilizada na teoria computacional do processa-
mento de informacdes, pode-se dizer que o campo mental é a “meméria de
trabalho”, em que um conjunto de dados é extraido da memdria a longo prazo
e colocado A disposiciio para que o raciocinio opere. Os dados a serem anali-

. sados, inferidos, comparados e recategorizados devemn passar por essa “drea

de trabalho”, ou seja, pela amplitude do campo mental.

Ao contrdrie, a estreiteza do campo mental faz com que o indif»r{du? S0-
mente seja capaz de pensar ¢ refletir sobre poucas representacdes mentais ao
mesmo tempo. Apesar de ter uma gama de dados sobre det:armmado assufto,
objeto ou evento, o individuo ndo consegue relacionar as dwerstas representa-
¢Bes em um s6 sistema operacional, tornando-se impossivel raciocinar de ma-
neira sintética ou relacional com todos os dados ja internalizados. Quando
estamos realizando uma atividade, ou tentando resolver um problema, nosso
aparato cognitivo necessita por em movimento nosso conhecimento prévio. Toda
a gama de conhecimentos é ativada, posta em pmcessamenm{devendu estar
disponivel para sua utilizacio em um periodo de tempo determinado {Perfetti,
1992). Assim, a amplitude do campo mental significa a capacidade da mente
para conter varias fontes de informagio em sua memdria de trabaltho.”



122 Cristiano Mauro Assis Gomes

Percepcao global e relacionada da realidade

Conforme ressalta Luria (1990), a percepgdo estd diretamente relaciona-
da as fungdes cognitivas mais abstratas, e seu funcionamento enquadra-se nas
funcdes cognitivas superiores.'” Essa fungiio é caracterizada como a capacida-
de de organizacio das representacfes internas em uma cadeia estrurural,

As representacdes mentais construidas pelos individuos em interagio com
a realidade inicialmente englobam dados parciais. Uma série de representa-
¢Oes correspondem a determinado evento. Internamente, a mente possui a
necessidade de correlacionar essas representagdes, dispé-las em um esquema
global. A fungio cognitiva responsével por isso ¢ a capacidade de perceber a
realidade globalmente. As representaces sdo filtradas, canalizadas e postas
em cadeias relacionais.

Quando o individuo apresenta deficiéncia nessa fungio cognitiva, ou seja,
quando percebe o mundo de forma episddica, em geral demonstra dificulda-
des para organizar as informacées e pensar de forma ampla. Normalmente,
sels esquemas mentais representam informacGes parciais, fragmentadas, em
que diversas representagfes mentais formam apenas esquemas parciais. A
percepcio episédica torna o individuo preso A fragmentacio dos dados, tor-
nando sua capacidade de interpretacio da realidade fragil. Pode-se constatar
que essa funcio e a fungdo de amplitude do campo mental relacionam-se
diretamente com a capacidade do individuo para elaborar uma grande quan-
tidade de informacdes ao mesmo tempo. A percepcio global da realidade cons-
trof representagbes mentais globais, sintetizando vérias representacées em
um esquema mental flex{vel e amplo.

Uso do raciocinio fogico

O uso do raciocinio légico € responsdvel pela capacidade do individuo
para formular relagoes 1dgicas entre os ohjetos e entre os diversos fenfme-
nos da realidade, utilizando-se da indugio e da deducio, que sio operacies
16gicas.! Raciocinar em nivel 16gico significa ir além das impressées imedia-
tas, estabelecendo critérios e regras, relaces nio-visiveis diretamente, rom-
pendo com o imediatismo do aqui e agora, Tais regras e critérios devem
possuir representagoes da realidade que sejam flexiveis ¢ abranjam um n-

mero de dados reversiveis e globais. Essa diferenciago é relevante, jd que

existem critérios e regras sobre o mundo que nfo sio governados por principios
l6gicos, e sim por principios intuitives, cujas regras baseiam-se em esque-
mas mentais parciais, fragmentados, em que somente determinado ponto
de vista € enfocado.

O caminho do pensamento légico pode ser dedutivo - estabelecer uma
regra e organizar os objetos ou enunciados a partir dessa regra geral — ou
pode ser indutivo — por meio de uma experiéncia focal, generalizar determi-
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nada condigio experimentada para um contingente ou classe de objetos, esta-
belecendo uma regra. O uso do raciecinio légico impde uma maior profundi-
dade no plano da compreensdo, visto que exige uma representacdo mental
flexivel e reversivel sobre os abjetos, ao mesmo tempo em que formula esque-
mas complexos de regras generalizdveis sobre o evento concreto experienciado.
Todos os povos possuemn o pensamento légico e utilizam-no de forma esponta-
nea e informal com o intuito de resolver os problemas concretos do dia-a-dia
(Gardner, Kornhaber e Wake, 1998; Pinker, 1998),

Interiorizagao do proprio comportamento

Essa fungdo € responsavel pelo contrele do comportamento através de
sua interiorizagdo em esquemas mentais. E oportuno ressaltar que toda forma
de interiorizagfio € uma representaciio mental, Inclusive, as primeiras repre-
sentacOes mentais, segundo Piaget {1990), sdo interiorizacdes de esquemas
sensorio-motores desenvolvidos no perfodo sensério-motor. Assim, as primei-
ras representactes mentais sfo acdes prévias ja realizadas em nivel concreto
pelos esquemas sensérioc-motores € que se tornaram representactes em nivel
mental, ou seja, foram registrados na mente.

A fun¢io cognitiva de interiorizagio estd amplamente relacionada ao
processo da representagfio do proprio movimento, da a¢io de sujeito sobre o
mundo. Ela elabora e “organiza” as representacdes sobre as proprias acoes,
produzindo um conhecimento prévio sobre a relacio sujeito-mundo.

A fungAo de interioriza¢do do comportamento restringe-se 3 organizacio.
das agbes envolvidas entre o sujeito ¢ os objetos. Os esquemas de acio sdo
privilegiados. Nesse caso, tal funcfo limita-se a propiciar um entendimento
da intervencdo do sujeito sobre 0s objetos e a relacio des objetos com essas
aches e, por isso, estd estreitamente relacionada aos esquemas senséric-moto-
res, mesmo em individuos ja adultos e narmais.

O individuo que possui deficiéncia nessa fungio cognitiva apresenta gran-
des dificuldades em aprender com as situages, em tirar proveito da experién-
cia. Em nivel mais simples, pode-se dizer que a interiorizagiio do préprio com-
portamento signitica a formacéo de esquemas mentais sobre as acdes utiliza-
das para a realizacdo de uma tarefa do cotidiano. Em nivel mais complexo,
pode-se dizer que essa funcéo imprime a construgdo virtual de padrdes com-
plexos de comportamento que produzam um alto nivel de profundidade e
precisioe, disponiveis para qualquer situacio de necessidade.

A metacognigdo tem sua forca aqui. Através dessa funcio cognitiva, o
individuo pode obter consciéncia de seus atos e formular inferéneias sobre as
causas desses atos e melhori-los. Mediei um adolescente que jogava comigo
futebol de mesa, Ele batia a palheta com muita for¢a em seu jogador, o chute
sala muito forte, e o garoto nunca acertava o gol. Em suma, nio conseguia
fazer passes nem mesmo para outros jogadores mais préximos do aol. Seu
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dominio de agBes motoras era bastante precdrio. Além disso, chutava a gol de
gualquer disténcia, raramente conseguindo um bom chute, muito menos um
gc-l: Deixei isso acontecer por um bom tempo, analisando sua prépria maneira
Fie Jogar. Depois, perguntei-lhe como fazia para jogar, qual era seu “jeito de
J?gar", explicando que eu tinha um jeito de jogar, uma forma especfal, uma
tecnica. Ele olhou para mim com um olhar de pesar e, sem jeito, franziu a
testa, mostrando que nunca havia pensado em “como” jogar, mas apenas em
jogar. Nunca havia parado para pensar no seu jogo e no quanto era responsd-
vel pelos seus proprios acertos e erros. Perguntei-lhe se desejava apenas jogar,
ou se também queria fazer gols e, quem sabe, ganhar. A resposta foi contun-
dlzanyc e firme. Desejava melhorar, Esse é um exemplo simples de como a inte-
riorizagdo do préprio comportamento é uma fungéo cognitiva essencial na ané-
lise do comportamente e dos processos cognitivos envolvidos.1?

Pensamento hipotético

O pensamento hipotético é uma caracteristica do processo légico. Apesar
de serem fungdes diferentes para Feuerstein, o pensamento hipotético insere-
s& 1o pensamento logico. Essa funco possibilita ao ser humano pensar em
situacoes virtuais que ainda ndo aconteceram, mas que sio provaveis,.

. O pensamento hipotético pode ser caracterizado a partir do seguinte con-
junto de passos:

1. Presenca de conhecimento prévio sobre o mundo, sobre a ordem
entre as coisas e suas relacbes de causa e efeito,

2. Determinado evento € pensado em nivel virtual, ou seja, ele ndo
acontece na realidade, porém € pensado em termos de sua possibi-
lidade de ocorrer.

3. O evento virtual tem um indice de probabilidade de ocorrer. Alguns
eventos devem ter maior probabilidade, enquanto outros menor pro-
h_abilirlade. O que a define é o conhecimento prévio de eventos ante-
riores e a combina¢io de indicios extraidos da realidade imediata.

Por exemplo, os agricultores sabem quando uma condicio climdtica deve
ser favordvel e produzir chuva (hipdtese muito provével) por meio de indicios
demonstrados na natureza e de seus conhecimentos prévios sobre eventos
passados. Em outras palavras, para que tima hipdtese tenha relevincia, o pro-
blema deve ser bem definido. Os especialistas em alguma drea sio pessoas
que sabem absorver da realidade o maior nimero de informagdes para os
problemas de sua drea e estabelecer 0 maior ntimero de hipdteses através das
varidveis mais importantes {Gardner, Konhaber e Wake, 1998).
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Do ponto de vista da qualidade do pensamento hipotético, podemos di-
zer que a formulagio de uma hip6tese implica a consideragio de que uma
situacdo pode ter vdrias possibilidades para ser resolvida ou compreendida.
Uma hipétese é o contrdrio de uma verdade, porque toda hipotese tem em si
uma margen de divida, de incerteza. A clinica mostra que os individuos que
apresentam deficiéncia nessa fungio, ou seja, que apresentam dificuldades
em construir hipéteses, demonstram uma mente bastante rigida, caracteriza-
da por opinibes centradas e unilaterais: eles generalizam dados parciais e

- estio pouco abertos a novos indicios. A formulagio de hipoteses abre o leque

cognitivo, possibilita previsdes e predigdes probabilistas, o que, alids, ¢ uma
necessidade humana desde os seus primérdios para controlar a natureza e
conhecer seus enigmas.!?

Tracar estratégias para verificar hipoteses

As estratégias constituem &z esséncia dos procedimentos de agdo que um
individuo pode criar para conseguir realizay uma tarefa da melhor forma pos-
sivel. \

A elaboracio de estratégias engloba os seguintes niveis:

1. Existéneia de um conhecimento prévio sobre o mundo, sobre o con-
texto.

2. Busca da resolucio de um problema através das estratégias disponi-
veis pelo conhecimento prévio.

3. Nio sendo suficiente a aplicagdo das estratégias prévias, elaboracio
de novas estratégias, conforme as necessidades impostas, por meio
da elaboracéo de novos procedimentos de acéo.

O aspecto mais importante dessa fungio cognitiva remete & construgdo
de estratégias novas e mais eficientes conforme as necessidades, E consenso
entre vdrios pesquisadores que a aprendizagem é uma capacidade para lidar
com - e solucionar — novas demandas da realidade. Aprender é estabelecer
uma relacdo de competéncia frente a uma alteragdo imperativa encontrada
na realidade. Assim, a capacidade para tragar novas estratégias € um forte
indicio para avaliar a capacidade de aprendizagem de um individuo.

E muito comum verificarmos como um individuo com deficiéncia no uso
de estratégias fica impotente diante de uma tarefa nova, Ele nfo constroi
novas estratégias a partir das pistas dadas pela prdpria tarefa, atendo-se ape-
nas As estratégias antigas, aprendidas, na maioria das vezes, de forma intuiti-
va. Um exemplo cldssico é o de trabalhadores que ndo conseguem cxecutar
atividades de outra maneira, porque aprenderam a fazer “assim e assado”.
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Gardner, Kornhaber e Wake (1998) realizam uma andlise bastante inte-
ressante do modelo de industrializacdo fordista, ainda influente em nossa
época, enfocando como esse modelo desapropria o trahaihador de pensar e
aprender, ou melhor, de aprender a pensar, O processo de produgio desse
modelo nega a novidade, a necessidade de o operdrio confrontar-se ol cot-
flitos, maximizando a eficiéncia através de tarefas repetitivas € extremamente
mecénicas, E o caso do operdrio que passa quatro, seis, oito horas do seu dia
apertands um determinado tipo de parafuso para montar um carro. Ele ndo
sabe montar o carrg, nido deve pensar na produciio, mas apenas pegar sua
maquina ¢ apertar centenas de parafusos por dia.

A fungdo de tracar estratégias € imperativa, especialmente quando a ques-
tfo € a flexibilidade mental, Imaginemos um trabalhador com deficiéncia nes-
sa fungio, que sabe manejar com precisdo o que lhe é pedido. Considerado
empregado-modeln, normalmente tem muitos anos de experiéncia e sabe exe-
cutar seu servico. Porém, quando surge uma nova tecnologia, esse funciond-
rio por tantos anos considerado modelo perderd seu lugar de prestigio, ja que
toda a sua experiéncia baseia-se em estratégias antigas e obsoletas para a
nova tecnologia, assim como sua acio centra-se em um conhecimento previo
estatico e passivo, Pessoas com deficiéncia nessa funcio cognitiva relacionam
a realidade apenas com aquilo que elas j4 fazem, com aquilo que elas j4 sa-
bem, com tude aquilo que é previamente conhecido, abrindo poucas possibi-
lidades para o novo e o desafic.

O exemplo hipotético do trabalhador rigide tem seu lugar, pois encontra-
mos virias pessoas que sabem realizar tarefas, mas néo sabem pensar sobre
como fazem as tarefas e quais sfo os mecanismos envolvidos em sua resolu-
ao. Aprender envolve saber o conteiido-da tarefa e saber seus mecanismos,
correspondendo o dltimo aspecto a aprender a aprender, aprender a pensar, O

nicleo do aprender a aprender é, por exceléncia, a capacidade para tracar

novas estratégias, !4

Planejamento da conduta cognitiva

Planejar a conduta nde significa planejar o comportamento, como pro-
poe o ponto de vista behaviorista ou comportamentista. Muito pelo contririo,
para a teoria feuersteiniana, planejamento refere-se ao “como”™ a mente ante-
cipa possiveis dificuldades e percursos necessérios para a realizaciio de tare-
fas ou solugio de problemas, As antecipactes sio caracterizadas pela analise
prévia do problema e suas possiveis resolugdes, caracterizando-se como ante-
cedentes da agdo. As antecipagdes, de um modo geral, estio ancoradas no
conhecimento prévio que o individuo tem frente a determinada tarefa e/ou
situagdo. Assim, o planejamento € o ato mental que prolonga a andlise dos
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dados, fomenta a formulacio de estratégias, através de uma conduta que bus-
Ca antecipar € propor passos para a resolucic de dificuldades.

O programa de intervencgdo cognitiva de Reuven Feuerstein, denomina-
do Programa de Enriquecimento Instrumental {PEI}, é caracterizadao pelo se-
guinte lema, que marca as fothas de rosto de todos og INSLrUMentos que o
compoe; Um momento... deixe-me pensar! Diante de dificuldades, ou de uma
tarefa desafiadora, é necessirio aprender a parar para pensar, ‘observar, ana-
lisar qualidades, atributos e propriedades do objeto ou situagio, nomear e,
atraves dessa andlise, criar estratégias especificas ¢ organizadas pelo planeja-
mento. Aprender a aprender exige a presenca de planejamento.

Individuos com dificuidades acentuadas de aprendizagem quase nunca
fazem uso do planejamento para orientar seu processo de raciocinio. Um bom
planejamento implica o conflito do conhecimento prévio do individuo com ag
novas variaveis que envolvem o problema atual e a producio de uma concilia-
Gao, que € a produgio de um projeto,!s

Elaboracdo e expressio espontinea de conceitos
cognitivos ou categorias cognitivas verbais

Relaciona-se diretamente com a fun¢io responsavel pela interiorizacio
do comnportamento. Se nesta Gltima h4 uma intcriorizagéo, uma formacio de
¢squemas mentais que organizam a propria aclio, a func¢éo de elaboracio de
conceitos cognitivos ¢ responsavel pela criagdo de uma cadeia de conceitos e
categorias verbais que tém a finalidade de coardenar e organizar simbolica-
mente o proprio ato do pensar, Essa fungdo cotresponde justamente 3 existén-
cia de um pensamento reflexivo na mente humana (Perkins, 1995, citado em
Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 1998). Além da funcéo de interiorizacio do com-
portamento, a expressdo de conceitos cognitivos € a grande responsdvel pela
metacognigio no individuo, ¢ ,

Na realidade, nessa fungéo néo se demarca apenas a expressdo, mas tam-
bém a criacfio, a elaboragdo de conceitos e de categorias cognitivas verbais que
denotam um controle cognitivo sobre o proprio processo cognitivo, E um mavi-
mento duplo que visa a elaborar simbolicamente toda a conduta do individuo
por meio de conceitos e significacfies e implica uma auto-reflex3o sobre o pro-
prio funcionamento {ver, sobre abstracio reflexionante, Piaget, 1995).

No processo de mediacio, o mediador pode e deve transmitir conceitos
cognitivos para seus mediados, como forma de ativar essa funcdo cognitiva de
elaboragdo. No trabalho com meus clientes, gosto muito de utilizar conceitos
metacognitivos inseridos em palavras-chave, tais como “pistas”, “proprieda-
des” ou “caracter{sticas”, “regras”, “critérios”. A palavra “pista” envolve uma
série de fungbes de entrada que sdo trabalhadas aos poucos com 0 mediado.
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Assim, quando ele ouve a palavra “pista”, muito mais que a palavra € arivado
em sua mente: todo um processo de pensar é ativado.

O mais importante do processo de fornecer conceitos e categorias ver-
bais cognitivas € que toda uma forma de pensar estd neles embutida. Um bom
mediador pode maodificar, potencializar ou corrigir determinada funcio cog-
nitiva deficiente ao oferccer ao mediado um conceito cognitivo sobre o novo
modo como sua mente opera. O que interessa é a conexdo entre o conceito
cognitivo e sua ligagido direta com uma nova maneira de interagir com o mun-
do. Esse processo, além de ampliar a consciéncia do préprio ato do pensar,
garante e possibilita a transcendéncia, pois generaliza o processo do racioct-
nio para multiplos contextos, O mediador ndo deve simplesmente assistir &
tomada de consciéncia espontinea (Piaget, 1977), e sim provocar direramen-
te conilitos cognitivos e mobilizar o potencial do individuo. Podemos inclusi-
ve entender essa funglo cognitiva com relagio a importancia que Vvegotsky
atribui & fala enquanto clemento de articulacio e controle do proprio pensa-
mento das pessoas,

Desenvolver a conduta somativa
A condura cognitiva somativa € caracterizada pela capacidade do indi-
viduo para controlat, analisar e organizar os dados do mundo pela via da
quantificagio, seja somando-os, multiplicando-os. Assim, os dados sio apre-
endidos quantitativamente. As operag8es métricas, por exemplo, remetem a
essa fungdo, que imprime sua importincia nas categorias do pensamento,
como tempo, espaco e causacgio, id que da ordem quantitativa a relacio entre
as coisas.

Quando se analisa a distdncia percorrida pelo carro A (dA) e pelo carro B
(dB} e consegue-se estabelecer certa relacio entre dA e dB, por exemplo, dA =
dB; formula-se uma relagfio métrica de medida do espaco que aumenta o domi-
nio do individuo sobre a relacfio espacial entre os dois carros. Estabelecendo-ge
relacBes métricas, é possivel conhecer certos aspectos do espago e do tempo,
além de causa e efeito, que passariam despercebidos de outra forma.

E importante o leitor compreender que a conduta somativa organiza a
percepgdo. Somar € controlar quantitativamente os dados de um ambiente.
Gardner, Kornhaber e Wake (1998) demonstram que a capacidade para con-
tar j4 existe no bebé desde a sua primeira semana de vida! Piaget, por sua vez,
demonstra que essa capacidade métrica sofre alteracdes importantes durante
o processo de desenvolvimento: no case, a métrica do tempo (Piaget, s.d.) e
do espago (Piaget e Inhelder, 1983a) sdo atingidas somente por volta dos 10
anos de idade. Antes disso, o tempo e o espago sdc compreendidos em nivel

intuitivo, sendo que os aspectos qualitativos preponderam sobre os aspectos
quantitativos. .
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Estabelecer relagédes virtuais

Estabelecer relacBes virtuais ¢ uma funcfio cognitiva responsével pela
manipulacio das representacdes mentais através de novos recortes da reali-
dade. Pode-se estabelecer que as representactes mentais sio o “espaco vir-
tual” em que as projeces atuam, Desse modo, a representacdo mental é o
“veicule” a ser projetado virtualmenre, e a projecio de relacbes trata da mobi-
lidade e da capacidade de engendramento das representacbes entre si pela
formulagiio de novas relactes. Estabelecer relacdes virtuais significa relacio-
nar diversos planos de informacdes,

Em alguns casos, pude constatar em meus mediados uma boa projecao
de relacdes virtuais, porém acompanhada de uma escassa representaciio da
realidade, Isso se demonstrou acentuademente em um rapaz portador de
sindrome de Down. Como sua projeciio de relagfes virtuais era muito mais
rica que sua capacidade para representar globalmente, as projecbes eram como
“setas” que ndo possuiam um alvo bem dirigide, Ele projetava relacbes, mas
ndo tinha referéncias conceituais, temporais e espaciais que orientassem e
norteasserm suas projecoes, demarcando um caso bastante interessante de
imaginacio fertil, porém ainda em forma “bruta”, devido ao desenvolvimento
deficiente do plano representacional. A medida que as categorias basicas do
pensamento foram sendo estabelecidas — tempo, espaco, causa e efeito - atra-
vés da intervencio cognitiva, as projecées foram mostrando-se cada vez mais
criativas e organizadas, E interessante destacar que ele nio tinha uma percep-
¢éo global porque ndo possuia uma flexibilidade e reversibilidade do pensa-
mento; sUas representa¢des eram parciais e fragmentadas,

Quando ha um conjunto de estrelas no céu e o observamos cam bastante
cuidado, podemos estabelecer relagGes entre elas, relagfes essas que nio es-
tdo presentes em uwm primeiro momento, no concreto observével, Podemos
imaginar constelacbes, sem que o olho as observe diretamente, Essa é uma
relagio virtual.

Funcgbes de saida
Comunicacao descentralizada

A comunicagdo descentralizada caracteriza-se como a capacidade da
mente para considerar a presenga do outro € a expressio de diversos pontos
de vista sobre um mesmo evento: ser sujeito e “ser o outro” em uma relacio
de reversibilidade cont{nua. Seu contrério, a comunicacdo egocéntrica, mar-
ca uma dificuldade ou incapacidade em considerar diversos pontos de vista
sobre qualquer situacio.
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Todos jd tivemos a experiéncia significativa de que fazer e descrever/
explicar sdo atividades completamente diversas. Por exemplo, quando uma
crianga esta brincando com seu carrinho, tal acio é grandiosa. No entanto, se
for solicitada a explicar sua brincadeira, ela vacilard, achando a tarefa até
mesmo impossivel de ser feita. A comunicaciio descentralizada pressupde trés
aspectos fundamentais:

1. entendimento sobre determinada acio ou sobre determinado objeto;

2. capacidade de imaginar as necessidades do outro e nio as proprias:
saber colocar-se no lugar do outro:

3. considerar uma forma de explicacdo que se aproxime do outro.

No processo de escrita, projetamos virtualmente um outre, que serve
como referéncia e até comeo critica para nés mesmos: somos escritares e leito-
res, em uma relacdo de reversibilidade. Virios diretores de cinéma conse-
guem imaginar a reacdo dos espectadores com grande profundidade e elabo-
ram cenas que tocam o desejo coletivo. Pessoas que se comunicam de forma
descentralizada tém uma tendéncia a considerar e a relacionar-se melhor com
0 outro. Ao contrario, individuos que apresentam essa funcio deficiente nor-
malmente estabelecem pontos de vista sobre ¢ mundo baseados em uma refe-
réncia unilateral, rigida e arbitrdria. Evitam o conflito de idéias e negam a
contradicdo. S8o pessoas que falam para elas mesmas.?

Segundo Piaget (1998, p. 33), “hd uma coisa que surpréende no pensa-
mento da crianga: o sujeito afirma todo o tempo, sem nunca demonstrar”.
Inclusive, esse aspecto nfo estd presente somente no pensamento infantil,
mas também no pensamento de muitos adultos.

Projecao de relagées virtuais

Todo ato de execugio, ou de saida, deve contemplar um conjunto variado
de possibilidades. As projecdes de relacdes virtuais, em nivel de saida, corres-
pondem a execucdo no plano da acéo corporal ou da representacio grafica
daquelas relagbes que foram estabelecidas, compreendidas e significadas em
nivel de elaboragfio, mas que agora sfo projetadas, aplicadas para resolver uma
nova situagéo dada. E no nivel de saida que as relacoes estabelecidas serdo
projetadas em uma constelacio especifica de objetos e eventaos.

Comunicagdo de respostas sem bloqueios

Essa funcdo implica e requer o aspecto emocional na comunicacio das
id¢ias. Todo contetido do mundo € investido de uma carga emocional e de um
valor para o individuo. Por isso, a capacidade para comunicar de forma fluida
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as idéias indica uma relacio positiva entre o conteido transmitido e o sujeito,
¢ sua defici€ncia forma bloqueios na comunicaco, Todo contetido é carrega-
do de valores e de significados emocionais. Em determinadas situagoes, nossa
resposta pode ser truncada devide & presenga poderosa e negativa de deter-
minados significados,

Feuerstein e colaboradores (1980) chamam a aten¢io para o fato de que
o bloqueio na comunicagdo e na acio relaciona-se, em diversas situagdes, ao
registro de fracassos repetidos. O insucesso em determinadas tarefas, seja
devido a impulsividade, a falta de raciocinio légico, a uma deficiéncia no pro-
cesso de entrada, é, em algumas situacdes, concebido como uma impossibili-
dade para o futuro, demarcando no individuo uma postura de reacao negati-
va frente a uma nova acio.

Respostas certas e justificadas
pela via da argumentagéo

Essa [ungéio € imprescindivel no processo da saida, porgque marca a capa-
cidade do individuc em expor de forma clara e precisa como executou deter-
minada tarefa ¢, em um nivel mais elevado, em explicar de maneira ordenada
05 passos de seu racioe{nio,

A argumentagao ¢ um dos aspectos mais importantes, que combina a
ordenagio do pensamento ldgico pela via da linguagem, A capacidade de ar-
gumentar liga-se fortemente ao pensamento légico e fomenta o desenvolvi-
mento do préprio processo de entrada e elaboracio. Fm geral, individuos com
problemas de aprendizagem apresentam deficiéncia nessa fungio.

Convém destacar que argumentar nfio é apenas falar. Argumentar impoe
uma fala articulada, através da expressdo organizada, coerente e seqliencial
de idéias e agdes, e sua ligagio com o pensamento légico impde um pensa-
mento organizado dedutiva ou indutivamente, A argumentacfio é uma “arte”
a ser aprendida por meio de diversos instrumentos psicolégicos, Como defen-
de Kozulin (2000), os instrumentos psicoldgicos tém a condicio de poder
alterar o funcionamento de uma série de funches, desde que sejam mediadas
por mediadares competentes, O individuo que se apropria da arte de argu-
mentar ndo sé modifica sua forma de expressdo, mas também sua forma de
pensar e de articular as idéias.

Dominio de vocabulirio adequado
para comunicar respostas

Essa fun¢do € responsavel pela utilizacdo espontinea e precisa de voca-
buldrio. Todas as atividades especializadas possuem um vocabulario especifi-
co que veicula a rede conceitual contida em tais atividades. Toda agdo espe-
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cializada necessita de um vocabuldrio especifico, jd que o vocabuldrio implica
uma serie de conceitos, esquemas e procedimentos que tornam ¢ individue
capaz de executar uma série de agbes no plano concreto. Por exemplo, se uma
pessoa deseja dominar o use do computadar, ela deve aprender o vocabulirio
especifico de tal uso para que sua acio seja competente. A aquisiciio de um
vocabuldrio implica a aquisicdo de novas formas de entendimento e possibili-
dades de acho.

A falta de vocabuldrio adequado, além de prejudicar o processo de co-
municagio, também envolve uma perda na compreensio precisa dos concei-
tos de determinado contetido. Qualquer especializacio em determinada drea
de conhecimento exige um dominio de instrumentos verbais adequados.

Precisdo e exatidao ao responder

A fungdo responsavel pela precisio na execucio dos problemas destaca-
se porque, além de cuidar dos detalhes da acdo, fornece um feedback funda-
mental em relacio as fungdes de entrada e de elaboraciio. A precisdo e a exa-
tiddo ao comunicar respostas pode ocorrer em termos de aghes sensério-
motoras especificas e por meio da fala. O feedback mais poderoso s outras
fun¢bes é veiculado pela fala, propiciando uma acfio virtual que pode ser
modificada quantas vezes for necessdrio,

Um exemplo clinico demonstra a idéia da agdo dessa funcéo de preci-
$40 e exatiddo ao responder. Uma pessoa recebe uma tarefa de lpis e papel.
Ela deve descrever (uso metacognitivo da fala) o raciocinio utilizado para a
resaluglio da tarefa, ou seja, falar o que ela observa, as propriedades dos
objetos (fase de entrada), o que estd entendendo, qual o objetivo da tarefa
(fuse de elaboragdo}, e como pede ser a resposta para o problema (fuse de
saida). Esse processo de falar com clareza sobre o raciocinio e as estratégias
de pensamento utilizadas no processo implica a fungio de safda de precisio
e exatiddo ao responder. Ainda com relagio ao exemplo, se a resposta for
vaga e imprecisa, serd solicitada maior precisio. A pessoa deverd pensar
sobre a coeréncia e a precisio de sua prépria fala, Nessa seqiiéncia de res-
postas pela fala, a pessoa vé-se confrontada a observar incoeréncias e
reelaborar suas hipdteses ¢ estrarégias,

Muitas vezes, somente o fato de se pedir para que alguém exponha com
precisdo sua resposta j faz com que altere automaticamente e por conta pro-
pria & eficiéncia de seu pensamento, dando feedback ao processo de entrada e
de elaboraglo. Nesse processo, ocorre a producio de um movimento cogniti-
vo de reentrada e reelaboragdo, com novas respostas. Note-se que j4 havia-
mos comentado que a saida ndo tem uma fungdo de apenag capacitar o com-
portamenta. Na realidade, ela é um processo que maximiza o processo cogni-
tivo e também impulsiona o individue a executar procedimentos no mundo
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da melhor forma possivel, construindo uma tomada de consciéncia (Piaget,
1977) e uma abstracio reflexionante (Piaget, 1995).

Transparte visual adequado

Transportar visualmente na funcio de safda significa reter caracteristi-
cas dos objetos, ou conserva-los, podendo registrd-los em representagdes gra-
ficas, sejam desenhos, figuras, escrita, O transporte visual adequado € o com-
plemento, em nivel de resposta, de algumas fungbes cognitivas da entrada e da
safda, pois depende de uma boa organizacio espacial e temporal do objeto
percebido, da capacidade para lidar com duas ou mais caracteristicas do objeto
ao mesmo tempo e de conservar esse abjeto — funcdes de entrada — e depende,
ainda, de uma boa elaboracfio das vérias informactes absorvidas, através de
um largo campo mental ¢ uma percepcio global da realidade — funcdes de
elaboracdo. Nesse caminho complexo de funcgbes cognitivas, o objeto vai sen-
do construido mentalmente e, assim, o transpotte visual “completa” esse ca-
minho, finalizando em resposta, ou seja, em representacdo grdfica, o objeto
que estd em forma virtual de representa¢io mental.

O transporte visual é uma funcdoe que envolve em grande parte a percep-
co visual € a representagio espacial de objetos, Por isso, tal fun¢io ¢ bastante
ampliada quando instrumentos psicologicos de andlise do espago sdo bem
mediados. Os instrumentos psicolégicos que fomentam o desenvolvimento da
nociio de perspectiva, profundidade, brilho, cor, ajudam no desenvolvimento
da fungdo de transporte visual. Em geral, os desenhistas apresentam otimo
transporte visual.

Conduta controlada

A conduta controlada nfo significa um termo comportamentista. Ela é
uma funcio responsdvel pelo controle de todos os esquemas sensario-motores
e impede uma resposta reflexa, imediata e impulsiva.

Relembremos que as fungdes de elaboragédo, como a definigio de um
problema, o planejamento, a criaco de estratégias, a interiorizacdo do com-
portamente e a expressdo de conceitos cognitivos, foram destacadas pela
sua importdncia no estabelecimento de um raciocinio coerente e sistemati-
zado. A conduta controlada, na saida, e altamente influenciada por essas
fungBes de elaboragdo. O individuo que define bem o problema, planeja e
constrdi estratégias e responde de forma ordenada e controlada. Alas, o
termo controlado remete fundamentalmente a distincia em que a pessoa se
coloca de uma resposta direta e reflexa ao problema. Ao mesmo tempo que
¢ altamente influenciada pelas funcdes de elaboracio, a funcdo de conduta
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controlada tem o poder de influenciar o processo de raciocinio como um
todo, j4 que mobiliza e controla todos os padrdes sensério-motores, abrindo
Ou Nae espago para o pensamento reflexive, a tomada de consciéneia e a
abstracéo reflexiva, Normalmente, peco 4s pessoas que apresentam deficién-
cia nessa funcéo, isto €, que apresentam comportamento impulsivo na sai-
da, que somente facam determinada tarefa apds observar, definir seu pro-
blema e piancjar suas acées.

No processo de mediagio, é fundammental mabilizar e alterar a relacio
imediata do individuo frente ao estimulo, “congelando” sua Teacdo Ao am-
biente e produzindo acs poucos um controle consciente (metacognitivo) so-
bre o comportamento, abrindo espaco para que haja entre o estimulo e a
resposta 0 pensamento, a reflexdo e a abstracdo. Os professores conhecem
amplamente as criangas ditas hiperativas. Elas tém energia em excesso, ficam
pulando de um lado para o outro, néo fixam sua atenco e dificilmente se
concentram. 5&0 criancas que tém uma relagio impulsiva frente a‘realidade.
E, com a impulsividade, nfo ha a instancia do “olhar”, do parar e do pensar. O
pensamento impulsive vem junte com a acio motora em detrimento da lin-
guagem e da reflexao mediata.

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM:
FUNCOES COGNITIVAS DEFICIENTES

A partir da noclo das funcbes cognitivas como elementos estruturais do
funcionamento da inteligénecia e da EAM comeo fator fundamental para o de-
senvolvimento da capacidade geral de aprendizagem, Feuerstein revoluciona
o enfoque sobre o processo de ensins-aprendizagem, O enfoque passa a recair
na aprendizagem mediada desses “pré-requisitos” do pensamento que sdo as
fungdes cognitivas, Na proposta de Feuerstein, a educacio formal mantém-se
totalmente articulada a educacio cognitiva (Kozulin, 2000).

Articulando a educagiio formal 4 educagéio cognitiva, podemos analisar
0S pracessos cognitivos e sua relagiio com as dificuldades de aprendizagem, £
uma contribuicdo da teoria de Feuerstein enfocar o processo de aprendiza-
gem formal através da andlise das funcBes cognitivas envolvidas nas ativida-
des escolares, por exemplo. Seu modelo busca compreender as dificuldades
no processo de raciocinio do ser humano, encontrando subsidios para a expli-
cacdo das dificuldades de aprendizagem, Para se ter um idéia das implicagdes
educacionais préticas, sua teoria define a dificuldade escolar como um sinto-
ma, um sinal que denuncia uma aprendizagem mediada ineficaz e a presenca
circunstancial de fungbes cognitivas deficientes que emperram a aquisicdo
adequada de novos contetidos por meio da construgio do conhecimento.

Como sintoma da falta ou de uma ineficaz quantidade de aprendiza-
gem mediada, a presenca de fungSes cognitivas deficientes COmpromete a
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aprendizagem. Alguns exemplos em que a deficiéncia de certas funcdes cog-
nitivas implicam a dificuldade da compreensio de certas tarefas escolares
530 0§ seguintes:

* Uma percepgdo confusa compromete a capacidade do estudante para
observar, analisar e compreender qualquer matéria ensinada pelo pro-
fessor em sala de aula. O ajune que apresenta essa fungio deficiente
possui dificuldade em perceber detalhes, o que pode acarretar possi-
veis dificuldades em questdes matematicas, na interpretacio de tex-
tos, na andlise de dados histéricos, em mapas geograficos.

* Um comportamento exploratdriv assistemdtico provoca uma incapaci-

. dade em "escanear” as informacg6es disponiveis e necessérias para a
solucdo do problema. Por exemplo, nas provas, o aluno com deficién-
cia na fungéo cognitiva que orienta o comportamento planejado ob-
serva apenas algumas partes do enunciado, impulsivamente, porque
0s 1€ sem nenhuma coeréncia e coeséo.

* Aincapacidade ou dificuldade dos alunos em observar vdrias fontes de
tformagdo ao mesmo tempo faz com que uma aula complexa, com
diversas varidvels ou informacbes, seja incompreensivel. O professor
pode alterar sua diddtica e nfo surtird efeito, j4 que a questio estd na
incapacidade do aluno em captar o nimero de elementos envolvidas.
Um mapa de geogralia, por ecxemplo, vira uma “batalha” para o aluno
que observa apenas algumas informagdes de uma sé vez e ainda de
maneira fragmentada e episédica.

Ja na fuse de elaboragdo;

* Pode haver uma capacidade inadequada para conseguir perceber ¢ defi-
nir um problema. Em geral, as provas ou as tarefas escolares apresen-
tain enunciados que explicitam o problema a ser desenvolvido e solu-
cionado, sendo que muitos enunciados chegam a oferecer estratégias
para o inicio da resolugdo do problema. Entretanto, quando ¢ aluno
esta com a funcéio de percepcao e definigio do problema comprome-
tida, mesmo que os enunciados sejam bem elaborados, ele nio conge-
gue estabelecer uma organizagio coerente e formal dos dados. Kozulin
(2000) encontrou essa fungio deficiente em uma série de pepulacdes
de imigrantes, enfocando a necessidade de uma mediacio intencio-
nal para o seu desenvolvimento, considerada por ele como uma das
mais importantes para gue o individuo torne-se um aluno capaz de
compreender a riqueza dos contetidos forrais.

* Quando o aluno apresenta dificuldade em construir hipdteses, dificil-
mente resolverd questfes com elementos complexos que exijam va-
rias possibilidades,
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* Tendo dificuldade em planejar ¢ construir estratégias, o aluno somente

resolvera as tarefas que puderem ser solucionadas pela via da repeti-
¢a0. Se o professor propuser uma questio que envolva o pensar, o ir
além, o extrapolar, enfim, exigir o “Um momento.., deixe-me pensar”, o
aluno com deficiéncia nessa func¢do muito provavelmente se perdera,

* Por sua vez, tendo uma percepgdo episddica da realidade, o aluno apre-
sentard dificuldades em relacionar fatos ou idéias aprendidos no pas-
sado com os fatos aprendidos no presente, como possivelmente terd
dificuldades na interpretacfio de textos, j4 que requerem uma visdo
relacionada e globalizada da realidade.

As funcfes de salda também tém grande influéncia no processo de racio-
cinio:

* Uma deficiéncia na capacidade de precisio e exatidiio no modo de res-
ponder conduz a um mau funcionamento no processe cognitivo como
um todo, ja que a precisio ¢ uma qualidade fundamental.

* Um comportamento impulsivo e ndo-controlade leva a uma relagdo
imediata com os contetidos formais. Normalmente, o aluno que apre-
senta essa funcdo deficiente nfio realiza as tarefas formais de forma
organizada, coerente ¢ sistematizada. Respostas ndo-planejadas e
imprecisas reforcam a falta de eficiénceia do aparato cognitivo, for-
mande um circulo vicioso de incapacidade.

Todos esses produtos ou comportamentos descritos sdo fatos vividos
cotidianamente nas escolas. O que Feuerstein faz ver é que esses fendmenos
tém uma causa fundamental no processo cognitivo: deficiéncia de funcées
cognitivas, promovida € causada pela sindrome de privacio cultural, Pode-
riamos ter falado ndo somente da escola, mas da empresa, da universidade.
Escolbeinos a escola como um exemplo diddtico, o qual pode ser extrapolado
em todas as dreas que implicam algum tipo de processo de aprendizagem.
Mais adiante, discutiremos o programa cognitivo de Feuerstein para mediar,
alterar e corrigir as fun¢bes cognitivas deficientes {(Capitulo 5) e analisare-
mMOS UM Novoe paradigma para o campo educativo, em funcio das novas des-
cobertas sobre o processo mental e sua relagdo com o aprender a aprender,
aprender a pensar (Capltulo 6).

FUNCOES COGNITIVAS, APRENDIZAGEM
MEDIADA E CIENCIA COGNITIVA

Tanto as dreas que envolvem a aprendizagem de conteidos quanto os
processos mentals — elementos estruturais para a construgio de qualquer co-
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nhecimento — podem ser analisados atraves do modelo das fungbes cogniti-
vas. Dessa forma, deficiéncias no processamento da memoria, da atencio, da
percepcdo, algumas comuns no cotidiano da sala de aula, como, por exemplo,
o déficit de atencio, podem ser analisadas pela via das fun¢des deficientes de
Feuerstein.

Com relagfio a4 memodria, podemos pensar na entrada de informacdes: é
possivel esperar um bom funcionamento da meméria, uma boa retengao de
informacdes, se a percepciio apresenta-se nebulosa e confusa, se ha deficién-
cia de instrumentos verbais e conceitos, impedindo a discriminacéo e identifi-
cacdo, se os dados ndo sdo compilados com exatiddo, se o comportamento
exploratdrio é impulsivo (ndo-planejado, ndo-sistematizado), se o individuo é
incapaz de absorver vdrias fontes de informacgio e selecionar as informagdes
no campo perceptual?

Também a fase de elaboracfo é importantissima para a memoria, uma
vez que esse ¢ o grupo de fungies que relaciona significativamente as infor-
macdes umas as outras, estabelecendo a memoria a longo prazo. Portanto, se
um individuo nfo compara espontaneamente, tém um campo mental estreito,
uma percepcdo episadica e fragmentada, serd capaz de possuir boa memdria?
As informacdes devem ser registradas na memoria através de conceitos, de
agrupamentos (classificacbes) de esquemas, e as representacdes devem estar
organizadas glebalmente.

Enfim, o papel das fungées cognitivas na ativacio das funcbes mentais
{meméria, atengio, percepcio) ¢ uma visdo revoluciondria para os problemas
da cognicio de um modo geral. Além disso, abre uma possibilidade de didlo-
go entre as especificidades da proposta da mediacao com muitos campos ¢i-
entificos das ciéncias cognitivas.!® Hd uma série de pesquisas que comprovan
que o desenvolvimento das fun¢des cognitivas de Feuerstein promove regulagio
e mudanca nas funcdes mentais superiores {vet Capitulo 5). Alids, a regulacao
e 0 controle das funcBes mentais ja era preconizado por Vygotsky, tal como
aponta Kozulin {2000). Como j4 expusemos anteriormente {ver Capitulo 3),
Vygotsky define que hé dois tipos de func¢bes psicoldgicas: as funcgdes “natu-
rais” e as fun¢des “culturais”. As funcfes naturais, como a memdria, a aten-
¢do, a percepgio, entre outras, sdo reguladas pelas fungdes culturais, defini-
das através dos instrumentos psicoldgicos. Por exemplo, o uso de simbaolos
(instrumento psicolégico) de notacio modifica a maneira como o individuo
memoriza os dados, alterando sua funcfio “natural”. £ importante destacar
que as fungdes “culturais” caracterizam-se justamente pela construcdo de um
nove padrio de raciocinio determinado pela apropriagio dos instrumentos
psicolégicos (Kozulin, 2000). Penso que as fungdes cognitivas de Feuerstein
somente tém sentido se as pensarmos como as fungdes culturais de Vygotsky,
as quais sdo mediadas de geraco em geracdo por meio da aprendizagem
mediada, canalizando as funcdes naturais da mente humana.
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Operacoes mentais: conceito

Feuerstein nao estuda especificamente as operaches mentais ¢m sua teo-
ria, mas as inclui em seu quadro de fungfes cognitivas que descrevem o fun-
cionamento cognitivo. E importante ressaltar que a andlise estrutural das ope-
racbes mentais utilizado por Feuerstein tem seu alicerce e sua explicaciio no
enfoque sistémico de Piaget (Kozulin, 2000). Nesse sentido, € necessdrio que
retomemos alguns conceitos piagetianos para a fundamentacio conceitual de
operacio mental,

Segundo Piaget (1958), toda operaciio mental tem sua génese na acfo e
seu desenvolvimento constrdi-se através do desenvolvimento da estrutura
cognitiva,

O comportamente verbal é uma aclo sem divida amenizada e ainda interior,
um esbogo de agio que corre o risco incessante de permanecer em estado de
projeto; ¢ uma agfo, contudo, que simplesmente substitui as coisas por signos e
05 MOVIMeNtos por sua evecacdo; e opera ainda no pensamento por meio des-
ses intérpretes. Ora, negligenciando esse aspecto ativo do pensamento verbal, a
intrespeccio sd vé no signoe reflexdo, discursos e representacio conceitual. Dai,
a ilusao dos psicologos introspectivos quando julgam reduzir-se a inteligéneia a
esses estados terminais privilegiados, bem como a dos légicos, de que o esque-
ma logistico, mais adequado, deve constituir essencialmente uma teoria de “pro-
posigdes”,

Para aleangar o funcionamento real da inteligéneis importa, pois, em inverter
esse movimento natural do espfrito e situar-se na perspectiva da prépria acio.
sumente entdo aparece claro o papel dessa agfo interior que é a operacio. E
por esse falo, impoe-se a continuidade que une a operacio 4 acio verdadeira,
origem e meio da inteligéneia.

Para Piaget, a inteligéncia ¢ a operacio mental sido correlatos, e essa
correlacdo € explicada através de dois fatores:

1. Piaget considera que a inteligéncia possui uma qualidade especial,
diferentemente dos esquemas motores e da atividade perceptiva; a
inteligéncia € reversivel e “essa reversibilidade é, sem diivida, o ca-
rdter mais especifico da inteligéncia, pois, se a motricidade e a per-
cepgdo tém algo com a composicioe da realidade, permanecem irre-
versiveis” {Piaget, 1958, p. 67-68).

2. A operacdo mental € o resultado da reversibilidade de operagfies
parciais, caracterizando-se pela flexibilidade e pelo agrupamento
das diversas representacfes e aghes sobre determinado fenémeno.

O desenvolvimento da inteligéneia, até sua forma reversivel, acompa-
nha o desenvelvimento da operagdo mental, sendo que Piaget preconiza
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que desde o perfodo sensdrio-maotor a crianga sofre mudancas que prepa-
ram o caminho para a efetivagdo da reversibilidade. Contudo, ela s6 € ins-
taurada no perfodo operatdrio concreto, inserindo-se ao mesmo tempo ©
pensamento légico,

Fora do dmbito da influéncia piagetiana, € importante notar que a con-
cepedo de operacdo mental em Feuerstein tem sua base na EAM. Para ele, o
desenvolvimento da operagfo mental, da inteligéneia humana e da estrutura
cognitiva somente pode ser explicado pela influéncia da aprendizagem me-
diada. Se Piaget descreveu brilhantemente as fases da estrutura e os niveis de
desenvolvimento, Feuerstein buscou explicar por que uma fase superava a
outra, justamente através da aprendizagem mediada, ¢ nio através de uma
maturagio linear e estdtica. [ nesse aspecto que Feuerstein diverge de Piaget,
que enfoca o carater maturacional e bioldgico da estrutura, preconizando que
a operacfo surge basicamente da maturacdo bioldgica (Kozulin, 2000). O
ambiente € importante, mas a maturagfo é fundamental. Feuerstein, por sua
vez, conicebe que a operaglo mental, reversivel e logica, surge a partir da
aprendizagem mediada, de forma semelhante a Vygotsky, que preconizava
que a operacdo mental define-se pela apropriacdo de instrumentos psicoldgi-
cos pelo individuo. Piaget canaliza o poder da matufacdo, ao passo que
Feuerstein e Vygotsky centram-se no poder da interagdo social na regulacéo e
no desenvolvimento das fungdes naturais.

DESCRICAOC DAS OPERACOES MENTAIS (n
Identificagao

A identificagdo € uma acgdo mental que pro-
picia a percepcgo do objeto, através da constata-
¢0 de seu contorno e de seu limite.

A identificacdo promove o reconhecimento
e o destague de determinado objeto frente ao
campo perceptivo como um todo. Destaca um
objeto do “emaranhade” de estfmulos provenientes do ambiente, definindo
seu contorno e sew limite. Portanto, a identificacdo ¢ uma agdo mental que
propicia ao individuo reconhecer o objeto através de suas propriedades ou
caracteristicas mais globais unitdrias.

Uma clara manifestacio de identificagfio é o reconhecimento que o bebé
faz do rosto humano. Como explica Spitz (1996), o bebé reconhece no rostn
humano o sinal “testa-olhos-nariz”, e que essa combinagdo forma um sinal
que se destaca do ambiente como um tedo, gerando um reconhecimento eg-
pecifico. Alids, inicialmente, a identificaciio é um processo regulado por pro-
gramacdes filogenéticas prévias da percepcio (Pinker, 1998; Gardner,
Konrhaber e Wake, 1998). Seu desenvolvimento é marcado por relagées pro-

O objeto & abservado
globaimente, como
uma figura de
um fundo,
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gressivas com outras operacgdes mentais mais complexas {Luria, 1990). A
medida que a estrutura cognitiva se desenvolve, a identificacio perceptdria
também se modifica e se torna complexa.l?

Anéalise

A andlise € a acdo mental responsével pela
“quebra” das partes do objeto destacado pela iden-
tificagdo. Assim como o objeto € reconhecido em
seu todo pela identificagfo, a andlise desdobra o
objeto pela quebra e pelo reconhecimento de suas
partes,

A analise € um poderoso regulador da percepcéo, controlando e canali-
zando todo o processo de entrada de informagdes. O modo de observar, reter
e compreender os dados do ambiente depende diretamente da capacidade de
andlise, A andlise é o processo fundamental para o desenvolvimento do co-
nhecimento pratico ¢ também cientifico, visto que ¢ a anslise de todos os
dados de uma complexidade que possibilita a extrapolacio dos mesmos e a
construgao de regras generalizadas.

A andlise dos objetos € parcial e fragmentada até certa fase do desenvolvi-
mento da crianga.* Através de uma construgfio progressiva, ela analise adquire
0 estatuto de carater ldgico e, inclusive, formal.

“Recortar” para
descobrir as
propriedadas.

Comparacéo

Comparar significa extrair uma propriedade
ou caracteristica de determinado chjeto, através
da identificacio e da andlise, e transpor essa pro-
priedade para outro objeto, buscando similarida-
des e diferencas. Por exemplo, alguém pode com-
parar dois quadrades, um vermelho e o outro verde, através da transposicio
da caracterfstica cor. A cor, nesse exemplo, € um termo designado a partir de
uma andlise prévia dos objetos e serve como traco comparativo, o qual tem a
fungdio de “aproximar” os dois objetos e estabelecer diferencas e semelhangas,
Assim, a comparagio envolve a extracio de um trago compatrativo e a
constatagio de diferencas e semelhancas.

Este € um ato mental que fundamenta a necessidade do homem em bus-
car similaridades, congruéncias, sincronias ao seu redor, assim como contro-
lar as diferencas e as idiossincrasias. A identificaciio e a andlise, no caso, sio
operagdes mentais prévias, condigfes bdsicas para a existéncia de uma acéio
mental operacional comparativa. Somente hd a possibilidade de uma compa-

Comparar é um granda
passo para conftrolar
o ambiente, emparelhando
propriedades.
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racao se o individuo puder identificar o objeto e extrair um critério compara-
tivo por meio da andlise de suas propriedades.

Sintese

A operagdo mental de sintese permite que o
individuo estabeleca relacbes que se referem ao
mecanismo global. A organizacio do todo vai além
do funcionamento de qualquer uma de suas par-
tes. Um corpo humano € camposto de células, que
formam tecidos, que formam orgdos, etc. Porém os drgdos tém uma estrutura,
uma ordem que foge & ordem do tecido ou da célula. O vineulo entre as par-
tes, portanto, foge & ordem de cada parte separada.

A compreensdo das relagOes existentes somente é possivel pela sintese
das partes em uma estrutura sistematizada, organizada e coerente. Andlise e
sintese sdo movimentos de uma mesma moeda e desenvolvem-se conjunta-
mente,*! Enfim, a sintese contextualiza as partes em uma ordem que supera
as proprias partes isoladas. Dito de outra maneira, a operacio mental de sin-
tese possibilita a contextualizacdo das partes de um todo, em uma ordem que
supera as proprias partes isoladas.

“Ampliar’ o campo de
rolagbes para poder
compreender cada parta
em seu contexto.

Classificacdo

E uma operagiio mental que, por si s6, exi-
ge como pré-condicdo a identificagdo da objeto,
a andlise e a comparacio. E dificil estabelecer
uma linha nitida que diferencie a comparacio
da classificagdo, uma vez que na comparacia ja
ha formacfo de classes quando o individuo esta-
belece uma semelhanga entre dois ou mais termos, ou objetos. Por exemplo,
quando comparamos um menino com uma menina, j4 estamos pensando em
duas classes, a classe dos meninos e a classe das meninas. Entretanto, pode-
mos conceber como diferenga fundamental, entre a classificacdo e a compa-
racdo, a propriedade que a classificagdo tem de organizar classes sobre clas-
ses. Na compara¢ao j& hd formacdo de classes {embrifio de classificacfo),
mas elas nio coordenam outras classes, em uma relacdo entre classes.

Quando alguém compara trés meninos altos e duas meninas altas e uma
menina baixa, e estabelece suas semelthancgas e diferencas, é possivel formar a
classe masculina e a classe feminina, através do critério sexo (Figura 4.2).

No caso, os elementos foram comparados a partir do critério sexo (Figu-
ra 4.2). Entretanto, podemos também comparar os elementos por meio de

“Agrupar™: farmar uma
regra de relagdes entre
diversas classes.
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Oz trés

As duas meninas altas
rmeninos altos

2 a menina baixa

Figura 4.2 Classe masculina e classe feminina.

Outros criterios, como, por exemplo, a altura, No caso deste tiltimo critério,
podemos construir a classe das pessoas altas e a classe das pessoas baixas
(Figura 4.3).

Os trés manings alius e A menina
as duas meninas altas baixa

Figura 4.3 Classe das pessoas altas e classe das baixas,

Até entiio, pelo exemplo, a construgdo dos critérios scxo e altura, e a
formacdo das respectivas classes e suas diferengas, demarca o que ocorre no
proprio processo da comparagdo. Comparamos por meio de classes, como
foi dito anteriormente. Entretanto, podemos notar algo que vai além da com-
paracio, demarcando a classificacdo por exceléncia, Analisemos o exemple
dado. Com a mudanga do critério sexo para o critério altura, pudemos notar
que as meninas altas foram inclufdas junto aos meninos, isso porque o ele-
mento relevante passou de sexo para altura (Figura 4.3). Esse rearranjo dos
clementos, a partir da mudanca de critérios; nio faz parte do ato de COmpa-
rar, mas especificamente do ato de classificar, demarcando sua especificida-
de. A classificacéio se distingue totalmente da comparagdo quando opera
logicamente rearranjando os elementos. No exemplo dado, as meninas al-
tas, que no primeiro critério estavam agrupadas com a outra menina, pas-
sam a ser incluidas junto aos meninos, a partir da mudanca de critério, Esse
rearranjo define a classificacdo por exceléncia.*? Neste sentido, afirmamos
que o que caracteriza a classificagdo por exceléncia niic é a formagdo de
classes, jA que este fendmeno ocotre no ato de comparar, mas sim a coorde-
nacdo das classes, ou seja, o rearranjo da universo de elementos em diversas
classes e em diversos critérios.

Além dessas duas classes, podemos formar vérias outras, analisando as
diferencas entre os dois termos, “menino alto” e “menina alta”. Com iss0,
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podemos coordenar as diversas classes, organizando um sistema classifica-
torio de acordo com diversos critérios, Podemos incluir “menino alto” em
uma série de classes e excluf-lo de outra sére. Podemos incluir certas clas-
ses em outras classes maiores e fazer interseccio entre duas ou varias séries.
Lissa ordenacdo conjunta das diversas classes € estritamente uma Operacio
mental de classificacio. -

Quanto a dificuldade em estabelecer uma divisdo nitida da classificacio
tom a comparacdo, digamos que a comparagio promave uma “classificacio”
prévia quando forma classes de semelhancas e diferencas: uma pré-condicéo
para a classificagio, No entanto, a classificagiio distingue-se totalmente da
comparagdo quando opera, de forma ldgica com uma série de classes, agru-
pando-as, coordenando-as,

Semelhante a todas as outras operacfes mentais, a classificacdo também
sofre um processo de desenvolvimento progressivo, adquirindo o cardter 1égi-
co apos certa fase do desenvolvimento infantil 22

Seriagao

A seriagdo e a classificacio apresentam se-
melhangas importantes na organizacio dos obje-
tos pelo pensamento humano. Ambas sic elemen-
tos fundamentais do pensamento 16gico. Segun-
do Piaget (1958}, o pensamento légico surge no s
aparate cognitivo quando as operagbes nientais tornam-se reversiveis, pas-
sando a organizar os objetos do munde por meio de agrupamentos que in-
cluem as assoctagbes, inclusbes, etc, Piaget (1958, p. 70) explica que:

Agrupar elementos
assimétricos: agdo-chave
. ¢la seriagdo.

C agrupamento logico mals simples € o da classif; icagio ou encaixamento hie-
rarquico das clagses, Repousa ele numa primeira o peragio fundamental: na rey-
nido dos individuos em classes, e das classes entre si.

Por exemplo, o agrupamento de bolas visto na Figura 4.4 é uma classifi-

cagho ja que organiza os objetos por meio de uma relacio de igualdade (todos
sio bolas):

Figura 4.4 Classe das bolas,
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Um segundo agrupamento légico, a seriacdo, difere da classificagéio,
porque agrupa os objetos enfocando a assimetria da relagéo existente entre
eles. Se a classificag@io redne classes de objetos dentro de uma igualdade, a
seriagao reune classes de objetos em relacdes de desigualdade. A seriacio,
endquanto “..reunido dessas diferencas supde, entdo, uma ordem de suces-
§30 € 0 agrupamento constitui, por conseqiiéncia, uma ‘seriacio gualitati-
va™ (Piager, 1958, p. 71)

A seriagdo, pois, constitui-se pelo agrupamento de uma diferenga gra-
dual entre os elementos. ¥ o que vemos, por exemplo, no caso do agrupamen-

to seqiiencial de tons mais claros para tons mais escuros, como mostra a Figu-
ra 4.5.

Tom clare Tom meédio Tom Bscuro

Figura 4.5 Seriagfo crescente de tons mais claros para tons mais escuros das bolas.

Do ponto de vista da construgio da seriagio no aparato cognitivo, pode-
se dizer que ela acompanha a construgioe da classificaciio (Piaget e Inhelder,
1983a).* Do ponto de vista do processo mental, organiza a projeciio de rela-
goes virtuais e a representacao, ji que dd uma seqiiéncia légica aos eventos e
aos objetos, Um trecho de Piaget (1958, p. 64) ilustra essa relacdo:

Tomemos, como exemple, uma interessante experiéncia devida ao nosso colabo-
rador André Rey Tracemos um quadro, de alguns centimerros, numa folha de
papel igualmente quadrada (10 a 15 cm de lado) € pegamos ao paciente para
tragar o menor quadrado possgivel, bem como o maior quadrado que possa caber
ng félha. Ora, enquants os adultos (e as criancas a partir de sete-oito anos) con-
seguern tragar rapidamente um quadrado de 1-2 mm de lado, ou outro que cubra
@ beira do papel, as criancas de menos de seis-sete anos apenas desenham, a
principio, quadrdos menores & maiores que o modelo, procedende, pois, por
rentativas sucessivag e, 4s véves, infrutiferas, como se n&o pudessem antecipar,
em nenhun momento, as solugdes finals. Nesse caso, o que notamos ¢ a interven-
¢do de um “agrupamento” de relactes assimétricas (A < B < C...), presente nas
pessoas maiores e aparentemente atisente nas menores de sete anos. O quadrado
percebido se situa, no pensamento, dentro de uma série de quadrados virtuais,
cada vez maiores e cada vexr menores, em relagiio ao primeiro.
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Diferenciacao

Atividade perceptiva
bdsica gue sustenta a
kemtifleagdo diferenciada
dos objstos.

Caracteriza-se como uma acfo da atvidade
perceptiva de diferenciacio badsica dos objetos.
Diferentemente da andlise e da comparagdo, a di-
ferenciagdo identifica os objetos de forma primd-
ria em seu todo, seja através de seu movimento
particular, da diferenca de profundidade entre ele e o todo, de seu britho, etc.
Toda essa acéo de diferenciacéio bésica entre o objeto e o ambiente enquadra-
se na atividade perceptiva basica do ser humano. Portanto, a diferenciacio é
uma acdo mental operacional da identificagdio. O ato de diferenciar marca a
capacidade perceptiva em estabelecer diferenciacdes entre determinado obje-
to e a teia de objetos ao seu redor. A percepcio de mavimento, do brilho, da
cor, da profundidade, entre outros aspectos, resulta na atividade perceptiva
de diferenciaciio. E interesante ressaltar que tal atividade perceptiva tem seu
funcionamento estruturado, inicialmente, por padrdes filogenéticos prévios.
Ao longo do desenvolvimento, a diferenciacdo vai sofrendo influéncias das
operagbes mentais superiores.

Codificacdo e decodificagéo

A codificagdo é a operacio mental responsdvel pela “construgiio” de es-
quemas simbdlicos graficos a partir de conceitos, enquanto a decodificacio é
a operacdo mental responsavel pela compreensdo dos esquemas simbalicos
graficos, transformando-os em conceitos mentais,

Constituem-se em esquemas simbdolicos graficos os desenhos, os mapas
€ a escrita, ou seia, todas as construcdes notacionais usadas pela humanida-
de para simbalizar e esquematizar os conceitos. Sua variabilidade e quanti-
dade € imensa, percorrendo desde os primeitos desenhos das cavernas até
as notagdes de simbolos sobre simbelos, como é o caso dos esquemas simbd-
licos matemadticos. J4 os conceitos mentais sdo definidos como as represen-
tagdes mentais que dizem respeito aos significados construides mentalmen-
te. As representa¢bes mentais podem ser definidas principalmente em duas
grandes formas: por meio verbal e/ou por meio de imagens, sejam visuais,
auditivas, cinestésicas.

A codificaciio transforma o conceito mental em representacio grafica,
em esquemas simbdlicos graficos, e a decodificagio transforma os esquemas
simbdlicos graficos em conceito (compreensio interna). Por sua vez, os es-
quemas simbdlicos graficos possuem algumas modalidades de apresentagiio,
como demonstra a Figura 4.6.
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MODALIDADE NUMERICA
nimeros, sinais

MODALIDADE MODALIDADE
VERBAL PICTORICA
textos verbais desenhos, figuras

Figira 4.6 Combinagdo de modalidades para compreenséo de um mesme dado.

Essa dupla de operaghes mentais, codificacio e decodificacdo, permite
a0 individuo operar com os esquemas graficos conjuntamente em suas diver-
sas modalidades. Por exemplo, um individuo pode decadificar uma modalida-
de pictorica em um sistema conceitual e codificd-la para uma modalidade
numerica (Figura 4,7},

MODALIDADE COMNCEITC MOCDALIDADE
PICTORICA MUMERICA
<<'1:> Compreenséa intarna <:>

do sujaito 1+1=2

Figura 4.7 Mudanca de modalidades.

E muito comum que adolescentes com dificuldade em matemdtica apre-
sentem dificnldade para decodificar ou codificar os simbolos numéricos, A
linguagem das equagdes, ou de questes como x ER | x < a (x € um niimero
real, tal que x é menor que a), executadas na matemdtica, é muito pouco
compreendida. Varios alunos nio conseguem entender os esquemas simboli-
cos matemaricos porque ndo conseguem decodificar a modalidade simbélico-
numeérica em conceitos. Por isso, a decedificagio e a cedificacio sdo opera-
¢Oes fundamentais para a aprendizagem formal dos contetidos escolares. Muitas
vezes, elas sdo precdrias nas pessoas com privacio cultural ou com caréncia
de instrumentos psicolégicas adeguados (Kozulin, 2000).

Feuerstein e a Construcdo Mediada do Conhecimente 147

Projecéo de relagées virtuais

O terrenc da imaginacio
oferece possibilidades
para & exetugao no
plano conereto,

Essa € uma agdo mental que concatena liga-
¢bes entre coisas, eventos, idéias, objetos e pro-
pricdades que, no primeire momento, nda neces-
sariamente possuem nenhuma relagio direta no
ambito concreto.

0 ato de projetar relacdes virtuais tem seu surgimento com a aquisico
do plano simbélico na crianga.?* Projetar relacGes virtuais diz respeito ao
movimento dindmico e ndo-estdtico das representacdes mentais que se proje-
tam e que se relacionam dinamicamente. '

As representacdes mentais sao dindmicas ¢ nfo-estdticas exatamente gra-
¢as & projecéo virtual de relagBes virtuais. Além disso, a projecio de relaches
virtuais marca a condicdo mental da acio no plano virtual, o que evita ao
individuo ter de agir diretamente no ambiente concreto.

Quande imaginamos estar andando em um percurse e antecipamos de-
safios, percalgos, problemas préximos e distantes, visualizando uma série de
elementos, estamos manipulando agbes e comportamentos virtuais e estabe-
lecendo relaghes entre os vdrios elementos representados, '

Representagdo mental

Néo discutiremos aspectos filoséficos do campo da representacio e da
formagdo do real, O conceito de representacio mental utilizado em Feuerstein
provém da nogio construtivista piagetiana, segundo a qual toda representa-

¢do mental € vista como uma construgéo que engloba a capacidade de assimi-
-lagio da estrutura cognitiva e sua relacio com os estimulos do ambiente,

demarcando ¢ conhecimento e a nogio de mundo. Em suma, a representacio
mental define o contelido da mente,

As representacoes mentais tém como correlato no plano fisico as repre-
sentacles grafico-simbdlicas: desenhos, mapas, etc, Alids, o surgimento das
representaces mentais e a capacidade para representar graficamente séo ve-
rificados no mesmo periodo do desenvolvimento da crianca, ou seja, no peri-
odo pré-operatério piagetiano (Piaget, 1990).

Os mapas escolares sio esquemas simbélicos que exprimem um trabalho
produzido pela representacio mental de um conjunto de pessoas. A base de
um mapa, evidentemente, é o concreto, mas sua construcio baseia-se em uma
representacio mental (conceitos espaciais, temporais, etc.) sobre o real. A
partir de uma representacio mental, um mapa construido passa a servir de
referéncia objetiva para gue outras pessoas possam represefitar mentalmente
a mesma tegido de uma forma 4gil e mais rdpida.

Como dissemos anteriormente, as representacfes mentais, como condi-
¢do da nossa estrutura cognitiva para compreender o real, sio estruturadas
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por meic de duas grandes bases: a estruturagio verbal e a estruturacio néo-
verbal. Nesse sentido, pensamos por meio de palavras ou proposicies, bem
COMO por imagens.

Kosslyn (1992) oferece-nos uma visfo interessante sobre as proprieda-
des e as fungbes das imagens mentais e sua importéncia para nossa compre-
ensdo sobre a realidade. Segundo ele: :

As imagens mentais oferecem um modo especial de se armazenar informactes

diferente do modo verbal. As imagens descrevem informacéies, e os ohjetos nes-
sas imagens podem ser mentalmente manipulados de modo bastante similar acs
objetos reais correspondentes, As imagens compartilham alguns dos mecanismos
cerebrais usados na percepeiico da mesma modalidade e, portanto, podem interfe-
rir na percepcio de modalidade similar. As imagens ccorrem em uma “tela men-
tal”, que possui grios, obscurecendo detalhes muito pequenos, @ téim uma exten-
sdo delimitada, impondo um tamanho médximo para as imagens formadas; além
disso, as imagens podem ser usadas de vérias maneiras, desde a melhora da pré-
pria memdria até o use no raciocinio. (Kosslyn, 1992, p. 190)

Dentra de principio comentado por Kosslyn
(1992), de que a imagem mental é utilizada para
a eficiéncia do racioeinio e da aprendizagem, Chi
e Glaser (1992) relatam a importéncia fundamen-
tal da representacio mental para a solugo de
problemas. A aprendizagem de como, quando e
onde construir esquemas grifico-simbdlicos desen-

Incorporar, compreender
8 congtruir a realidade: agéo

tla representagdo mental.

volve a capacidade para aresolugio de problemas nos individuos. Mayer (1992).

também fala sobre a importéncia capital de certas imagens mentais para a
resolugdo de problemas matemdticos. Mayer (1992), Chi e Glaser (1992) con-
sideram fundamental para a resolugio de qualquer problema o estabeleci-
mente de esquemas simbolico-graficos precisos, provenientes de precisas re-
presentacdes mentais sobre determinados dados de problema envelvido.?*
Kozulin {2000), enfocando a abordagem da aprendizagem mediada, sustenta
que o modo de construir esquemas simbdlicos pode ser alterado a partir da
mediacio de instrumentos psicolégicos adequados, influenciando poderosa-
mente o raciocinio de aluno.

Pensamento divergente

O pensamento divergente é uma qualidade
da mente humana de formular diversas possibili-
dades para um mesmo problema. Vérias situacées
problematicas apresentam diversos caminhos e
meios para sua resolu¢do. A capacidade para for-

. Trahalhar com o
inusitado, com o amplo,
atraves de um grande leque
de possibilidades,
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mular e elaborar esses diversos caminhos e possibilidades é exatamente a
caracteristica-chave do pensamento divergente. Assim, o pensamento diver-
gente constrdi representagées complexas sobre o mundo.

Muitos problemas podem ser explicados de diversas formas, e muiros
conceitos podem ser contraditdérios, antagénicos, conflitantes, Pensar de ma-
neira divergente significa pensar em rumos até mesino contraditdrios, abrin-
do o campo de relagBes e contrastes. O pensamento divergente analisa as idios-
sincrasias, as contradicBes, as possibilidades e impossibilidades apresentadas,
trabalhando com diversas caminhos possiveis.

O pensamento divergente abre o leque de possibilidades, tal como apre-
sentado na Figura 4.8:

FROBLEMA X

S
O 0 O

Resclugdo 3

Resolugdo 2

Figura 4.8 Pensamento divergente.

DESCRICAO DAS OPERACOES MENTAIS (I}
Pensamento(s) l6gico(s)
Como bem explicitam Piaget e Inhelder:

A Faculdade de pensar logicamente ndo é congénita nem estd pré-formada no
psiquismo humano. O pensamento lgico € o coroamento do desenvelvimento
psiquico e constitul o término de uma construcdo ativa e de um compromisso
com o exterior, os quais ocupam tada a infiincia. (Piaget e Inhelder, 1988, p, 32)

O pensamento logico desenvolve-se através da construgdo progressiva
da estrutura cognitiva. Mas o que é pensar logicamente?<

Para Piaget (1958), a reversthilidade caracteriza 0 pensamento logico e,
por isso, podemos dizer que o pensamento légico compara, seria, classifica,
constrdi relacdes de causa e efeito e estabelece hipoteses e inferéncias, for-
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mando representaces flexivels, abrangentes, capazes de apreender e elabo-
rar & realidade. O pensamento légico, de modo geral, define uma ordem flexi-
vel para os objetos da realidade e estabelece regras para o mundo. Mais que
isso, uma vez que a ordem logica entre as coisas tem um fundamento reversi-
vel e flexivel, essa € a grande diferenca do pensamento Iégico em relacdo ao
pensamento infuitive, que tem como caracter{stica a falta de flexibilidade. No
entanto, Piaget (1958) vai mais além ¢ distingue o pensamento légico do
periodo operatério concrete, em relagio ao pensamento légico do periodo
operatorio formal. Assim, o pensamento 16gico do perfodo operatério concre-
to € responsdvel pela construgdo de regras especificas e dependentes do con-
texlo concreto. Ja o pensamento logico formal é responsédvel pela construcio
de regras formais e gerais.

Apesar de baseados na ldgica, o pensamento ldgico formal distingue-se
bastante do pensamento ldgico concreto, porque se baseia em regras explicita-
mente proposicionais, em enunciados de estrutura linguistica. Basicamente, o
pensamento logico “concreto” estabelece regras concretas sobre as coisas,
enquanto o pensamento légico “tormal” formaliza as regras e as elabora sobre
uma estrutura de proposictes lingiifsticas (Piaget, 1958): um organiza o coti-
diano em nivel conereto; o outro organiza a realidade sobre o plano abstrato
dos enunciados e das regras formais.

Piaget pensava ser a logica formal uma aquisicio natural da estrutura
cognitiva, mas tal posicdo foi contestada por vérios pesquisadores da atuali-
dade, como Ceci (1990), Pinker (1998), Gardner, Kornhaber e Wake (1998),
entre outros. Diferentemente da postura piagetiana a respeito-da importincia
da maturagio biolégica e das fungbes naturais, a postura de Feuerstein, seme-
lhante a de Vygotsky, € a de considerar que o pensamento légico, seja ele o
pensamento logico concreto e, principalmente o pensamento 1égico formal, é
regulado e canalizado pela aprendizagem mediada. A escola, por exemplo,
através do ensino formal de instrumentos psicoldgicos e de sua mediacio ade-
quada, tem o papel fundamental de impulsionar um pensamento mais abstra-
to e formal (Luria, 1990; Ceci, 1990; Kozulin, 2000).

Portanto, o pensamento 16gico concreto caracteriza-se como sendo a ca-

pacidade do pensamento em agrupar (associar, reverter, compensar, incluir) e

organizar os elementos do real de forma flexivel, reversivel, estabelecendo
regras para seus agrupamentos e acBes.’” Nosso estudo sobre as operacdes
mentais anteriores explicita melhor os fundamentos da operacio 16gica con-
creta, ja que esse pensamento caracteriza-se como o conjunto de todas as
operagdes jd citadas, tais como a comparagio, a projeciio de relagfes virtuais,
em uma condigio reversivel das operacoes.

Quanto a lgica formal, vejamos seu cardter. 14 vdrias explicacdes sobre
as mais diversas situagdes ou fendmenos do mundo. Quando alguém, em seu
objetivo de entender os fendmenos, cria uma explicacio, sua comunicacio
ocorre atraves de um enunciado (Maritain, 1994), come, por exemplo, “Tode
guarda-chuva ¢ preto”.
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Estamos a todo momento criando enunciados sobre a vida, sobre as
coisas, isto €, sobre os fendmenos que nos cercam e um conjunto organizado
de enunciados forma uma argumentagéo, o alicerce do pensamento 1égico-
formal, : '

Os enunciados, implfcita ou explicitamente, expressam uma relacio de

causa e efeito. Assim, se eu digo que “todo tubardo € perigoso”, algo me per-

mitiu chegar a tal conclusdo. Entretanto, essa relacio de causa estd encober-
ta, escondida. Muitas vezes, o individuo que produz um enunciado sabe a
causa, mas nao faz questdo de tornd-la explicita. Os enunciados produzidos
no dia-a-dia tém esse cardter de informacées implicitas e complexas, mas os
enunciados da légica formal sdo formados pelo carater objetivo, com infor-
magcbes bastante claras e precisas, com seqiiéncia linear (Maritain, 1994). A
argumentagdo, base do pensamento légico formal, necessita dos requisitos de
objetividade e sistematizagio. Temos, assim, a primeira condicdo da Iégica
formal: pensar formalmente, em sua base, ¢ pensar através de argnmentos.

Podemos dizer que um argumento € uma combinacio de enunciados em
que uma conclusio pode ser tirada através da relacio entre enunciados,

Os enunciados iniciais que se relacionam séo chamados de premissas.
Um argumento, pois, define-se pela construgfio de premissas ¢ pela producéo
de uma conclusdo (ver Figura 4.9):

PREMISSAS (enunciados iniciais} produzem urna CONCLUSAD

ARGUMENTO LOGICO

Figura 4.9 Produgio de um argumento ldgico,

PREMISSAS
Todo cachorro gasta de lamber
Bob & um cachorro

ARGUMENTO LOGICO

CGNELUSEQ:
Bob gosta de lamber

Figura 4.10 Exemplo de argumentaciio l6gica,
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Os argumentos, por sua vez, dividem-se em dois grandes grupos: os ar-
gumentos dedutives e os argumentos indutivos, Esses dois grupos dividem-se
em funcdo do objetivo especifico de cada tipo de argumento: o primeiro esta-
belece uma conclusfo a partir da relago entre as premissas, sendo que a
conclusdo nédo deve ultrapassar as informaces disponiveis pelas premissas.
Ja o segundo estabelece uma conclusio a partir da generalizacio das premis-
sas, que ultrapassa as informac¢des dadas pelas premissas.

Segundo Salmon (1981), existem duas regras fundamentais para a argu-
mentacde dedutiva e para a argumentacio indutiva,

Argumentos dedutivos:

* Sendo as premissas verdadeiras, a conclusio deve ser verdadeira.

* Toda compreensio obtida na conclusio jé deve estar inserida nas pre-
missas.

Argumentos indutivos:

[ ]

Mesmo que todas as premissas sejam verdadeiras, € possivel que a
conclusio seja falsa,

A conclusdo acarreta novas informagdes que as premissas ndo conti-
nham,

Ainda com relagio 4 diferenca entre os dois tipos de argumentos, na
deducdo o importante € confirmar a premissa, enquanto na inducie o impor-
tante € produzir uma nova conclusao, mais abrangente ou mais precisa. Quando
se argumenta dedutivamente, o importante € validar a premissa inicial; quan-
do se argumenta indutivamente, o importante é produzir uma verdade par-
cial na conclusfo através das premissas {ver Carritho, 1994, sobre a impor-
tdncia da indugio no procedimento cientifico).

Esquematizando, alguém pode argumentar o seguinte;

Premissa 1: Todos os pdssaros sdo maus,
Premissa 2: Todos os maus sdo vermelhos.
Conclusdo: Todos os passaros sdo vermethos,

Pelo conhecimento de mundo, sabemos que o0s pdssaros néo sdo maus e,
muito menos, que todos os passaros sac vermelhos. Esses enunciados ndo tém
validade empirica frente 2 realidade. Todavia, hd uma validade comprovada
na relacdo entre as premissas e a conclusfo, uma vez que as premissas estio
em relacdo perfeita com a conclusfio, ndo do ponto de vista da verdade, da
cvidéncia observacional, mas do ponte de vista da estrutura lingfiifstica, da
forma proposicional como foram construidas. Os argumentos dedutivos en-
caixam-se perfeitamente nesse modelo. Portanto; no argumento dedutive no
estd em questio a validade empirica, e sim a validade estrutural dos enuncia-

Feuerstein e a Construgio Mediada do Conhecimnento 153

dos, porque o processo dedutivo encontra-se no maximo da &hﬂtrﬂ{;ﬁﬁ,‘ em
que a relagio entre as termos é mais importante gue o contetdo transmitido
por eles. O contetido perde em importéincia para a forma (Lefebvre, 1979).

No enranto, eonvém salientar que a argumentacie dedutiva pode ser (e
&) usada para formalizar premissas baseadas em evidéncias Dbjetivas,f motivo
pelo qual a ciéncia busca organizar dedutivamente observagbes empiricas.

-Quante & argumentacio indutiva, vejamos um exemplo: se alguem abre
um saco, pega alguns elementos desse saco e constata que todos sia brinque-
dos, baseado em evidéncias objetivas, pode generalizar que o saco € de brin-
quedas. Note-se que o individuo manipulou apenas alguns elementos do saco,
em alguns pontos importantes, ¢ generalizou que todo o saco deveria ser de
brinquedos. Tem-se que:

Premissa: Alguns elementos do saco sfo brinquedos em pontos dife-
rentes do saco, ‘
Conclusdo: O sace é composto em sua totalidade por brinquedos.

Note-se que a conclusio supera a premissa, como foi dito anteriormente.
A inducfo extrapola a premissa, enquanto a dedu¢o confirma a premissa.

Retomando as operaciies mentais, objeto de nosso estudo neste item,
apresentaremos as operagbes mentais que consideramos situarem-se especifi-
camente no pensamento légico: o pensamento hipotético-inferencial, o pen-
samento transitivo; o pensamento analdgico e o pensamento silogistico.

Pensaﬁ"l.en'tn hipotético-inferencial

Essa é uma acdo mental responsdvel pela descoberta de relagbes de causa
e efeito entre os objetos. A inferéncia é a busca ¢ o estabelecimento de uma
causa, de uma regra causal para as “coisas” do mundo. O mundo possui certas
constancias, certos padries, e as inferéncias sdo as tentativas do aparato cogni-
tivo de compreensdo das relacBes possiveis entre os objetos e os eventos, do
mundo: o gue causa o qué?

Ja a hipdtese & a compreensio de que as relagbes causais sdo complexas,
variadas e multidimensionais. A hipétese € a elaboracio de uma idéia que
supde em si a possibilidade de uma solugfo para determinado problema e,
além disso, a possibilidade do erro, do engano. Assim, a formulagio de uma
hipétese gera outras hipdteses, gera sempre novas pontos de vista e novos
enfoques sobre o problema analisado. Ambas, inferéncias e hipéteses, geram
o conhecimento humano sobre as relagdes existentes entre os objetos € suas
reégras.

Toda hipétese alicerca-se em inferéncias passadas sobre os eventos, sen-
do marcada por uma probabilidade: se h4 nuvem escura, provavelmente de-
ver4 chover. Muitas inferéncias sobtre os objetos servem de conhecimento preé-
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vio e de base para a formulagio de hipdteses. Por exemplo, podemos estabele-
cer uma hipdtese de que muitas nuvens escuras no céu produzem chuva e que
essa hipitese apresenta alta probabilidade de ocorrer porque temos uma ex-
periéncia prévia que nos diz gue muitas nuvens levam & chuva, Enfim, consi-
deramos nossas hipGteses altamente provaveis de acontecer ou nio a partir
de uma série de inferéncias passadas que sustentam nosso conhecimento pré-
vio. Segundo Carrilho (1994), o estabelecimento de hipdteses € um dos prin-
cipais meios, se ndo o principal, para que a ciéncia construa seus saberes.

Também € possivel construir relacbes de causa e efeito parciais, frag-
mentadas e centradas, mas esse tipo de inferéncia é caracterizada como intui-
tiva ¢ nao-légica, como, inclusive, acontece com as eriangas até o perioda pré-
operatdrio piagetiano. Suas teorias sobre ¢ mundo s3o parciais, e os dados
sfo representados de forma limitada. Segundo Gardner (1994), as inferéncias
formadas no periodo pré-operatério geram um conhecimento prévio que se
mantém por teda a vida e influenciam nosso raciocinio, apesar de nossas aqui-
sices lGgicas posteriores, 8 '

Pensameanto transitivo

O pensamento transitivo € uma acdo cperacional légica que promove no
individuo a capacidade de descobrir ou estabelecer relagfies conceituais que
expressem transigdo, mudanca de magnitude entre os abjetos ou entre os fe-
ndmenos. A seriacio e o pensamento fransitivo sdo dois lados da mesma moe-
da, visto que o pensamento transitivo nasce quando a seriacio torna-se uma
operacio reversivel e logica.

A > B [A malor que B) _
B = C (B maior que C) A = ClA maior qua C)

Figura 4.11 Exemplo de pensamento transitivo,

Analisando a Figura 4.11, o termo B transita entre o primeiro e o segundo
enunciado, permitindo que o termo A ligue-se ao termo C, por dedugio.

Portanto, o pensamento transitivo tem como base a construgdo ou identi-
ficagiio de um termo médio que possibilite a operacdo logica. Por exemplo A >

Feuerstein e a Construcdo Mediada do Conhecimento 155

B, B » C. O elemento B € o termo médio do esquema A > BeB > Ce a
descoberta do termo médio pela operacio mental implica uma relacdo de
conjunta entre os dois enunciados. O termo médio B liga os enunciados e
propicia a generalizacfo. Sem a sua constru¢do ou identificacdo, as duas pre-
missas permaneceriam separadas e ndo haveria a transitividade entre os ter-
mos A e C.2° '

3

Pensamento analogico
O pensamento analdgico caracteriza-se pela generalizacio de uma regra

inferida de uma situago jd dada para uma situagio nova, mas semelhante,
Vejamos um tipo de formatacfio de pensamento analdgico.

S0L

HOMERM
LA ——— -MULHER

Figura 4.12 Pensamento analdgico.

A regra subentendida na relagdo “Sol estd para homem” mostra que um
objeto da natureza representa um género humane, Aplicando-a a outro ele-
mento semelhante, temos que “Lua estd para multher”. Lua também & um ob-
jeto da natureza e pode representar o género feminino. i ¢

Segundo Almeida Junior (1963, p. 119): “‘Analogia é uma proporgio en-
Lre razdes, ou a identidade de razdes que duas coisas tém em relagiio a outras
duas”. O pensamento analégico generaliza uma condigiio para diversos con-
textos através do caminho indutivo, estabelecendo uma condicio a partir de
relagbes minimas e extrapolando pela generalizacio. Um exemplo excelente
de analogia, de atividade que mobiliza e requer o pensarnento analégico para
sua solugdo, € o teste de Raven.,

Existe uma brincadeira simples, mas que exige pensamento analdgico.
Descubra a regra existente na transformacio dos elementos. Escreva os ni-
meros que faltam nos espagos demarcados ne quadro pela letra a e pela letra
b, em funcio da regra que deve ser descoberta (ver Tabela 4.1):
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Tabela 4.1 Exemple de exercicio
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1 5 8 | 13
5 ' g 12 {a)
8 T : 15 (b)

Resposta: a = 17; b = 20. Podemos descobrir a regra analisando a rela-
¢do entre o3 numeros em sua disposicdo horizontal ou vertical. Seguimos a
regra pela anglise dos nimeros em horizontal. Entre 1 e 5 hé uma diferenca
de 4; entre 5 e 8 hd uma diferenca de 3 e entre 8 e 13 h4 uma diferenca de 5.
Assim, entre o terceiro nimero e o quarto, a diferenca devers sempre ser de 5.
Generalizando essa regra para a segunda fileira, temos que 12 (terceiro ni-
mere) + 5 = 17 (quarto mimero). Generalizando para a terceira fileira, te-
mos que 15 (terceiro nimero} + 5 = 20 {quarto nimero}.

Pensamento silogistico

No silogismo, existem dois grandes grupos: o silogismo simples, ou categd-
rico, e o silogismo complexo ou hipotético. Nés nos deteremos no silogismo sim-
ples (Almeida Jinior, 1963}, o qual se constitui em uma argumentaciio com-
posta por enunciados categdricos, sendo que estes sio determinados pela rela-
¢ho estabelecida entre duas classes de objetos definidas por dois termos: o sujei-
to do enunciado e seu predicado. Por exemplo, “Todo cachorro € vermelho”.

0 sujeito do enunciado € “cachorro” e o predicado & “vermelho™. Existem
duas classes, explicitadas pelo sujeito e pelo predicado, que sdo justamente o
conjurnte de cachorros e o conjunto da cor vermetha. Assim, o enunciade sim-
ples ou categérico trata de conjuntos determinados, néio precisando necessa-
rismente implicar uma verdade empirica, ou seja, estar de acordo com a rea-
Lidade objetiva, come, por exemple, “Todos os homens sdo azuis”.

Coma relacao légica entre os gnunciados categdricos, o silogismo possui -

a seguinte estrutura (Hegenberg, 1975):

Sujeito — Termo Médio
Termo Médio — Predicado
Sujeito — Predicado

G termo medio apresenta-se nas premissas e fornece a condigdo de
transitividade, de relacio entre elas. E gracas ao estabelecimento do termo
médio qute as duas premissas podem ter uma relacio formal estabelecida,
possibilitando a producio valida de uma conclusdo.

Um exemplo de silogismo: '

“0Os elefantes da Africa sfo bichos nervosos”.
“Os bichos nervesos ndo se relacionam”,
“Os elefantes da Africa ndo se relacionam”.

Sobre a estrutura do silogismo:

* No primeiro enunciado, o sujeito € “os elefantes” e o predicado “bi-
chos nervosos”,

* No segundo enunciado, o sujeito & “bichos nervosos” e o predicado &
“nio se relacionam”.

« Entretanto, na condi¢do de que “bichos nervosos” aparece nas duas
premissas iniciais, interligando-as, podemos dizer também que “hi-
chos nervasos” € o termo médio. Na primeira premissa, o termo mé-
dio serviu de predicado e, na segunda premissa, serviu de sujeito,
implicando uma relacdc entre as duas premissas. Os termos que se
relacionam gragas ao termo médio séo denominados de termos extre-
mos: “os elefantes da Africa” e *nfio se relacionam”,

Como estrutura lingdiistica, o silogismo néo € analisado pelo seu conted-
do, e sim pela sua estrutura interna, demarcando uma validade proposicional
e ndo uma validade empitica. Analisando a forma do exemplo, destituide do
seu conteddo, temos: A€ B; B € C; logo, Aé C.

Sendo que A é igual a *os elefantes da Africa”; B é igual a “bichos nervo-
sos”; C ¢ igual a “nao se relacionam”,

E importante ressaltar que essa operagio mental, entre as que compdem
0 pensamento ldgico, é a base do pensamento légico formal de Piaget. Sobre
esse pensamento, alids, hd uma série de estudos que tentaram analisar se a
légica formal poderia ser definida como um processo fundamentalmente na-
tural da mente humana, ou se ela recebia uma forte influéncia da educacio
formal.

Johnson-Laird (19923, o principal expoente dessa analise, descreve com
bastante propriedade a dificuldade da maioria das pessocas adultas em reali-
zar deducdes a partir de construgbes de cunho apenas formal. Segundo ele, as
pessoas realizam deducdes eficientemente quando expostas a situacdes
contextuais, nas quais o contetido tem importadncia. O autor (1992) enfatiza
que as premissas sio preferencialmente interpretadas pelos individuos atra-
vés da utilizacdo de esquemas de conhecimento prévios e que o ser humano
primeiro analisa as premissas em termos de sua relevancia frente a realidade
externa, ao mundo, elaborando um valor ao conteudo inserido na premissa,
para depois perceber as relacbes entre as premissas,

Pinker (1998), por sua vez, defende que o pensamento légico € um fené-
meno basico e filogenético da espécie humana, porém que o pensamento 16gi-
co formal € uma conquista da histéria humana. Segundo ele, ndo € tdo natu-
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ral ao cérebro humano pensar em termos do pensamento formal, e sim em
Termos concretos e contextuais,

Gardner. Kornhaber e Wake (1998) fazem um apanhado geral de pes-
quisas importantes que impem sérias ctiticas & concepciio de que o pensa-
mento l6gico formal desenvolve-se naturalmente na espécie humana, pois
virios dados indicam justamente o contrario, Q pensamento logico formal
parece ser, enquadrando-se af o silogismo, uma conquista humana, sendo
que o fator “educacdo académica” é altamente poderoso.

O pensamento légico concreto e, mais ainda, o pensamento légico for-
mal sdo operagbes mentais reguladas pela aprendizagem mediada, em que o
fator cultural regula e canaliza seu processo de aquisicdo. Assim, na concep-
a0 de Feuerstein, nem o pensamento légico concreto, nem o pensamento
l6gico formal seriam fungBes mentais “naturais” por exceléncia, corroboran-
do o pensamento de Vygotsky (Kozulin, 2000).

OPERACOES MENTAIS - FUNGOES
COGNITIVAS OPERANDO EM CADEIA

Ap0s descrevermos as fungbes cognitivas e as operacdes mentais, apro-
fundaremos a problemdtica da estrutura de ambas. Uma série de fungfies cog-
nitivas, principalinente as da fase de elaboracfio, também sio operagdes men-
tais, como, por exemplo, o ate de comparar. Diante dessa constatacio surge
uma serie de perguntas:

* Qual a relagfo entre as fungdes cognitivas e as operacbes mentais?

* Existe alguma diferen¢a fundamental?

* Afinal, as funcdes também sdo operaches mentais?

* As operagoes mentais também sdo funcdes?

* Qual a identidade da fungfio cognitiva em relagdo & operagao mental
e vice-versa? '

Tentaremos analisar gradativamente essas questbes pela explicacio do
funcionamento das operacfes mentais em cadeia, Seguindo a teoria de
Feuerstein, toda operacio mental exige, para seu funcionamento, uma se-
quéncia de fungbes cognitivas; essa seqiiéneia, por sua vez, tem uma funcio
estrutural. Esquematicamente, a operagfio mental é o produto de uma série
de fun¢bes cognitivas que operam em cadeia. O cardter sistémico determing a
caracterizacio das operagdes mentais, € um exemplo claro disso estd na des-
cricio de Feuerstein (1980) a respeito da operaciio mental chamada clagsifi-
cacao:
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(...} sob a operacio de classificacio hd wm mimero de funcées, como coleta de
dados precisos e sisteméticos; a necessidade de lidar com duas ou mais fontes de
informacfes simultancamente e a necessidade de comparar 0§ objetos ou fatos
para serem classificados. (Feuerstein ot al., 1980, p. 713} :

Assim ¢omo no caso das funcdes cognitivas, as operactes mentais também
ocorrem de forma complexa e inter-relacionada entre si. Uma operacido mental
ndo existe sozinha no processo do pensar. Um exemplo claro € o da dlassificagdo;
para que um individuo venha a classificar, ele deve primeiramente identificar,
analisar, comparar, ou seia, colocar em operacionalizacio uma série de outras
operagbes mentais. Outro exemplo pertinente € o caso da analogia, pensamento
l6gico de caminho indutivo. Para a formacdo de analogias, deve haver, por exem-
plo (modelo interpretado a partir de Pellegrino, 1992):

1. Andiise de determinadas caracteristicas dos objetos envolvidos.

2. Decodificacdo e codificagdo, no caso do uso de simbolos numéricos,
graficos, para a resoluciic de problemas escritos ou desenhados,

3. Comparagdo das caracterfsticas dos elementos envolvidos, possibili-
tando uma inferéncia. ;

4. Discriminagdo e projecfio de relagbes virtuais dos caminhos pussiveis
a serem encontrados para a resolucio do problema,

Resumindo, para ser executada, uma operacio mental necessita do funcio-
namento de uma série sistémica de outras operacdes mentais. Uma operacio
mental néo opera sozinha e somente pode ser executada pelo funcionamento em
cadeia de outras operacies mentais em conjunto. Existem determinadas opera-
Goes mentais que s3o mais complexas que outras Porgue exigem a preexisténecia
de operagbes mentais que acabam funcionando como “alicerce”, base ou pré-
condicio para que a operacio mental mais complexa seja processada.

Feuerstein e seus colaboradores constatam uma questdo relacional impor-
tante na dindmica das operacdes mentais e das funcées cognitivas. Segundo
eles, as funcées coghitivas sdo 0s elementos estruturais, os aspectos fundamen-
tais da ocorréncia de uma operacio mental, Entretanto, concebem também que
uma operacio mental menos complexa, semelhante 2 fun¢fo cognitiva, possui
a funcéo de elemento estrutural para uma opera¢do mental mais complexa.
Nesse sentido, a operagdo mental elermentar adquire o estatuto de fungio cogniti-
va, dependendo do contexto operacional. Por exemplo, a comparagio impulsio-
ha a classificacdo, servindo de funcio cognitiva para a ultima,

Mais claramente, Feuerstein e colaboradores nomeiam toda operacéo
mental de funcio cognitiva se, e somente se, essa operacie participar do pro-
cesso em cadeia, vindo a ocupar um lugar de alicerce para outra operagdo
mental. Contudo, as operactes mentais complexas também podem servir de
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funges cognitivas para as operagbes mentais mais simples, fato que acontece
quando as operagbes mentais simples ganham uma condicio de complexida-
de e alteram seu padréo.

Como o processo cognitivo nio tem fim, e uma operaciao mental sucede
sempre outra; sustentando-a, no final das contas todas as operacbes mentais,
em algum momento do processe de pensamento, tornam-se funcdes cogniti-
vas. O silogisrno, pensamento légico altamente abstrato, pode sustentar uma
identificagdo. Por si 56 e em si mesma, a identificacdo € uma operacfo hasica,
Todavia, quando sustentada pelo silogismo, a identificagdo passa a ser alta-
mente abstrata, “refinada”, sob a configuracio da logica formal. Nesse caso, a
identificaciio muda de qualidade, porque tem comto fun¢ic cognitiva a estru-
tura do silogismo. Esse fendmeno relacional entre as operagdes mentais deve-
se a uma condicdo fundamental: o processo de pensamento nao é linear, mas
sim circular e dialético, em uma condigio estrutural sistémica (Kozulin, 2000).

Enfim, as funces cognitivas podem impulsionar ou transformar as ope-
racoes mentais. No caso das operactes mentais mais simples que servem de
funcbes, elas impulsionarfo as aperacdes mentais mais complexas. No caso
das operacdes mentais mais complexas que servem de fungdes, elas transfor-
mario as operacdes mentais mais simples, o que estd de acordo com o pressu-

posto de Luria (1990) e Vygotsky (1991) de que as func¢des cognitivas mais .

complexas coordenam os processos inferiores,

Tendo enfacado o cardter circular e dialético do processo mental, quando

entfo devemaos definir uma a¢io mental como fungéo cognitiva ou come opera-
¢io mental? De forma complementar, Feuerstein e colaboradores definem que,
em uma tarefa especifica, normalmente uma operacéo mental (ou até mais de
uma} destaca-se como o ato final, para a resolugio de um determinado proble-
ma. Essa operacio é denominada de operacio mental do processo cognitivo,
enquanto as demais operacdes mentais envolvidas na tarefa, coadjuvantes da
operacio mental central, sdo entendidas como fungdes cognitivas.,
: Ja que falamos em operagbes mentais e sua problematica na teoria de
Feuerstein, ¢ preciso destacar que a descri¢io das operacbes mentais, no mo-
delo uniizado neste livro, tem apenas um cardter diddtico. E muito dificil
encontrar na pratica clinica e educacional, por exemplo, a identificacdo (ope-
racio mental) de um objeto que, ap mesmo tempo, ndo esteja sofrendo um
processo de andlise {(outra operagido mental). Devemos considerar também
que uma operac¢io mental menos complexa pode sofrer interferéncia direta
de uma operacio mental mais complexa, o que dificulta bastante sua classifi-
cagio em um critério didarico simples. Assim, uma identificacio pode ser ape-
nas sensorial, extremamente simples, como pode ser uma identificacio basea-
da em hipéteses, ou seja, acompanhada de pensamento hipotético-inferencial
e alicercada pela 1dgica formal. Esse ¢ um campo fértil para pesquisa.
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ABRINDO AS PORTAS PARA A INTERVENGCAO COGNITIVA

O modelo de funcbes cognitivas de Feuerstein foi construido através da
observagdo de pessoas que viviam momentos informais e formais de aprendi-
zagem mediada e, principalmente, através da observacdo de individuos com
deficiéncias em determinadas funcdes cognitivas. Como modelo descritivo, as
funcdes cognitivas visam a intervengéo cognitiva. O modelo de fungtes cogni-
tivas serve como um dos critérios ou referéncias para que um mediador saiba
por onde intervir. Assim como 0 mecinico deve saber as partes de um motor
para que, alterando-as, possa modificar a estrutura do motor e seu funciona-
mento, ¢ mediador cognitivo deve ter seu olhar dirigido para a mediagdo das
Jfungoes, No Capitulo 5, analisaremos a relacdo entre o modelo das fun¢ées
cognitivas e os sistemas aplicativos propostos por Feuerstein para desenvolver
e corrigir funcées cognitivas guando deficientes,

DIVERTINDO-SE COM A LOGICA FORMAL

Existe uma série de exercicios que tratam da légica formal. Ja que fala-
mos sobre a logica formal e a importéncia da estrutura linglistica interna
para a mesma, destacamos alguns exercicios que expdem, ao longo de seus
enunciados e resolugdes, essa condigdo estrutural. E interessante observar
que determinadas operagdes mentais servirdo de functes cognitivas e serédo
actes mentais fundamentais para a conclusdo do pensamento légico formal.
Que o leitor possa divertir-se com esses problemas de légica formal!

Os paes e as moedas de ouro

Um rei encontrava-se cansado em uma floresta e deparou-se com um
homem alto e um homem baixo. Como estava faminto e viu que eles possuiam
alguns paes, ez a seguinte proposta: daria uma moeda de ouro para cada pdo
ou pedaco de pio oferecide. O homem alto possufa 5 pies e o homem baixo 3
pées, dando o que tinham ao rei para que ele os retribuisse com as moedas de
ouro. Quando o homem baixo foi pedir ao rei suas 3 moedas de oure, escutou
as seguintes palavras: “Ao homem alto darei 7 moedas de ouro e a vocé darei
uma moeda de oure”, explicando o motivo de sua distribuicdoe. Era uma distri-
buigfe diferente, ja que o normal teria sido o rei dar 5 moedas ao homem alto
e 3 moedas ac homem baixo. Entretanto, ele estabelecey uma forma de divi-
sdo diferente da usual. Os dois agradeceram, concordando com a divisio real
e considerando-a sdbia e justa,
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O rei ndao deu as 5 moedas de ouro ao homem alto e as 3 moedas de ouro
a0 homem baixo, como seria a divisdo comum, dando 7 moedas ac homem
alto e wma somente ao homem baixo. Descubra a légica do rei e seja um
pensador formal!

Resposta

Apos 0 espanto do homem baixo, jd que havia ganhado apenas uma mo-
eda de ouro, o rei justificou sua divisdo, dizendo o seguinte: “Vocés possuem
ao todo 8 pdes. Todos necessitamos de alimento e, se fizermos uma divisio
correta € Justa, cada um de nos terd a mesma quantidade de pedacos de péo
para nossa sobrevivéncia. Deveremos dividir cada pfio em 3 pedacos de tama-
nhos iguais. Ao todo, teremos 24 pedagos de mesmo tamanho, provenientes
dos 8 pies que vocés tém. Fazendo uma divisio correta, cada um de nds ficara
com 8 pedagos. Oito pedagos para mim, 8 para o homem alto e 8 para o
homem baixo.

Para que possa dar as moedas de ouro, devo considerar a quantidade de
pées que cada um tinha anteriormente. O homem alto tinha 5 pées, oferecen-
do na partilha um total de 15 pedagos. Como ele ficou com 8 pedacos, ofere-
ceu a mim 7 pedacos, Por isso lhe dou 7 moedas de ouro. O homem baixo
tinha 3 pées, oferecendo 2 partilha 9 pedacos. Como cle ficon com 8 pedacos
para si, ptde oferecer-me apenas um pedago. Diante disso, dou-lhe uma mo-
eda de ouro. Dessa forma, ganhei 8 pedacos, 7 do homem alto.e 1 do homem
baixo, recompensando-os justamente”,

Esperamos que a diferente divisdo do rei tenha sido convincente. Entretan-
to, vale a pena também verificarmos a presenca de algumas funcies necessdrias
para a resolucdo do exercicio. De forma nenhuma essa descricio tem como obje-
five apontar para 0 processo cognitivo como um todo, envolvido na resolugio do
problema, mas sim ilustrar alguns momentos do processo do pensar.

Primeiro, havia um conflito. O rei ndo deu 5 moedas ao homem que tinha
> pées e 3 moedas ao homem que tinha 3 pies. Segue-se que a primeira ope-
racao mental necessdria para o entendimento do problema & a definicdo do
problema e a formulagGo de hipdteses.

A primeira hipatese formulada poderia ser a seguinte: se ndo houve uma
divisio simples e usual, entfo algum outro tipo de divisdo deve ter aconteci-
do. Alids, todas as tarefas que exigem o pensamento légico (concreto ou for-
mal} passam pelo caminho da formulagio de hipéteses, porque o terreno da
l6gica € o terreno das possibilidades e das verdades flexiveis, que ultrapassam
a simples constatagio perceptiva.

Uma segunda hipdtese que poderia ser formulada corresponde & possibi-
lidade de que seria necessdrio dar alguns pdes ao rei, mas que uma certa parte
também ficaria com os préprios homens a fim de suprir suas necessidades:
Gtima hipdtese para a necessidade do problema. Nessa hip6tese, segue-se que
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hd a necessidade de se pensar como os pées foram divididos para que o rei
tivesse recompensado os homens daquela forma. Quantos paes ficaram para ¢
rei e quantos ficaram para os préprios homens? '

N&o poderiamos trabalhar com a unidade “pio”, pela seguinte impossi-
bilidade: o homem baixo poderia ter dado um péo ao rei e ficaria com outros
2 que ele possui, ganhando apenas uma moeda. Porém, essa hipdtese nio ¢
possivel, por que o homem de alto ganhou 7 moedas, tendo apenas 5 pies!

Dessa forma, como pode 0 homem alto ganhar 7 moedas, tendo apenas
essa quantidade unitdria de pées? A partir da hipétese formulada, infere-se
que, possivelmente, os pdes tenham sido partides. Elabora-se assim outra hi-
potese, a de que os paes foram partidos em 3 pedacos iguais, j4 que sfo 3 as
pessoas envolvidas, Conclui-se, apds a andlise, que o total envalvido sio 24
pedagos, Muda-se o ponto de vista de pées inteiros para pedacos.

O exercicio € diflcil, porém ficard mais facil se forem construidos esque-
mas em um papel, sejam desenhos, frases, ete. Assim, a representagdo mental
através de esquemas grdficos € um aspecto fundamental para a resolucio do
problema. Apds desenhar num papel 3 pessoas e 24 pées, pode-se esquematizar
que 8 pées serdio fornecidos para cada pessoa.

Rei Homem Aito Homem Baixo
8 pedacos de pao 8 padagos de péo 8 pedagas de pac

Figura 4.13 Esquema grafico-simbélico do problema f.mntempladd.

Uma vez descoberta a quantidade de pées para cada individuo, estabele-
ce-se nova analise e comparagdo. O homem alto possuia 5 pdes, tendo 15
pedacos. Deu 7 ao rei, ja que ficaria com 8 pedagos para suas necessidades.
Deduzindo a mesma regra, constata-se quantos pies serio oferecidos ao rei
pelo homem baixo.

Rei Homem de olhos azuis Homerm de olhos castanhas
Wiaa tinha nenhum pao Tinha 5 paes =15 pedagos - Tinha 3 pdes = 9 pedacos
Ficou com 8 pedagos Ofereceu 7 pedagos Ofareceu 1 pedago

Figuta 4.14 Esquema gréfico-simbélico do problema.
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Os dois grupos de carneiros

Um pastor possui dois grupos de carneiros: o grupo A e o grupo B. O
grupo A € maior que o grupo B, havendo entre os dois as seguintes relaces:

1. Quando passamos um carneiro do grupo A para o grupo B, os dois
ficam com a mesma quantidade de carneiros,

2. Quando passamos um carneiro do grupo B para o grupo A, o grupo
A fica com o dobro de carneiros do grupo B,

Descubra quantos carneiros possui cada grupo.

Hesposta

O metodo utilizado € o da Idgica formal, em que as informacoes sio trans-
formadas em premissas. Quando um carneire sai de A e vai para B, entfio B
fica igual a A. Para entender essa informacio, deve-se estabelecer, primeira-
mente, uma representagdo grafica para facilitar o raciocinio. Por exemplo, A
(-1) = B (+1), resulta A = B.

A construgio de esquemnas € fundamental; além disso a inferéncia deve
estar explicita, commo fica patente pela seguinte hipdtese: se A perde um ele-
mento, B ganha um elemento, de tal forma que sua representacio grafico-
numérica ¢ a seguinte: A-1 =B+ 1, talque A=B + 2

Se a diferenca de B para A é de dﬂis carneiros, estabelece-se a plimeira
condico fundamental para a descoberta dos grupos: a diferenca entre Ae B é
de dois carneiros, ndo Podenda ser nem maior nem menot. Devemos, ento,
trabalhar com a segunda pista fornecida pelos dados. Quando B passa um de
seus carneiros para A, entdo A fica o dobro de B. Analisando a transferéncia de
B para A, podemos construir pela codificacio a seguinte representacdo: A + 1
= 2 (B - 1) onde, quando A ganha um carneiro, ele fica igual ao dobro de B
com menos um carneiro, Podemos relacionar a representacdo da primeira
condi¢io com a representagiio da segunda condicfo e formar uma relacdo de
premissas: A=B+2eA+1=2(B:1)

Podemos substituir os termos, estabelecendo um termo tinico: A serd sem-
pre B+2, ja que A = B + 2. Substituindo A pela expressio B+2, através da

transitividade, temos que: A + 1 = 2 (B- 1) transformaseem (B+ 2) + 1 =~

2 (B- I}Jtalque.B +3=2B-2, tal que: B- 2B = -3 -2, tal que: -B = -5, tal
que: B =75

B & 0 menor grupo de carneiros. Se A=B + 2, entio A =5+ 2 = 7, de
forma que o grupo A tem sete carneiros e o grupo B tem cinco carneiros.
Todas as duas premissas comentadas anteriormente foram respeitadas. Pas-
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sando um carneiro de A para B, os dois passam a ter seis carneiros, o que esta
COITELO Ccom a primeira regra das instrugtes. Passando um carneiro de B para
A, A fica com oito carneiros e B com apenas quatro, 0 que caracteriza A como
o dabro de B, também se verificando a segund& regra imposta pelo problema.

Pﬂdemﬂs destacar algumas opera¢fes mentais que funcionam coma fun-
¢Oes cognitivas para a resolugdo do pensamento légico formal necessdrio para
a resclucio dessa tarefa:

a construcio de representa¢ies mentais;

o estabelecimento de projecdes de relactes virtuais;
o estabelecimento de hipdteses;

0 pensamento transitive.

S A

Piaget muitas vezes enfoeou a importincia da reversibilidade como fator
fundamental para qualquer raciecinio 16gico: sem a flexibilidade e a descen-
tragdo envolvidas no pensamento reversivel, ndo pode haver pensamento 16-
gico. Certa ocasido, trabalhando com um mediado o exercicio dos dois grupos
de carneiros, pude constatar a auséncia da reversibilidade formal. Meu me-
diado entendeu que, primeiramente, o grupo A deveria dar um elemento para
o grupo B, ficando os dois iguais. Até al tudo bem. O que ele ndo conseguia
representar € que, se A dava um elemento para B, ele também perdia um
elemento em seu conjunto, significando uma perda de doeis elementos em
relagdo a B. Ele nfo conseguia representar mentalmente que A-1eB + 1
significavam o mesmo que A = B + 2. Sua representacdo era parcial, pois
abarcava somente o ganho de B e nfo a perda simultinea de A,

.Por que tal situagéo acontecia com meu mediado? Por que a reversibilida-
de néo estava operando? Meu mediado jd havia alcancado a reversibilidade ha
muito tempo, no plano operatdrio concreto. Todavia, o retorno A irreversibili-
dade ocorreu no nivel do problema, Ele ainda nfo era capaz de interagir com
tarefas baseadas em premissas idgicas formais e ainda nio possuia instrumen-
tos psicoldgicos adequados para uma resolucdo adequada. E comum verificar-
mos que a mente humana, dependendo das dificuldades impostas pelas tarefas,
pode retornar a condi¢fes mais basicas em termos de processamento cognitivo,
como € o caso exemplificado, da reversibilidade do pensamento Idgico concreto
para a irreversibilidade no plano do pensamento l6gico formal.

Minha experiéncia clinica condiz com as experiéncias de Gardner (1994),
segundo o qual grande parte do raciocinio e do conhecimento prévio de um
individuo adulto provém de aquisicdes do periodo pré-operatério piagetiano,
ou perfodo das aquisicdes lingiifsticas e simbdlicas. Nesse perfodo, surgem as
nogoes fisicas de f-:-rga movimento e velucidade, nogoes de causa e efeito
entre os objetos, ncagc-es psicoldgicas e nogdes de probabilidade, demarcando
o conhecimento prévio e o senso comum sobre a realidade.
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Gardner (1994) demonstra que a maioria dos estudantes, quando viven-
clam problemas bastante dificeis para eles, retorna s nocdes da fase pré-
operatoria. Analisando pesquisas realizadas com universitarios americanos
que cursavam flsica, Gardner verificou que eles cometiam erros conceituais
banais quando as questdes eram apresentadas de forma um pouce mais com-
plexa. Conforme Gardner (1994), parece que o individuo {adolescente ou
adulto), sempre que se depara com um contetido demasiado formal ou com
uma tarefa complexa, o que dificulta nos dois casos a compreensio, retorna
a0s esquemas conceituais risticos do periodo pré-operatério, retornando a
formas de raciocinar mais arcaicas, como modo de defesa do proprio aparato
cognitive que busca, mesmo que através de um nivel inferior, respostas para
as dificuldades.

OS5 35 CAMELOS (EXTRAIDO DE TAHAN, 1997)

Um bedufno contava uma histéria sobre seu encontro com trés irmaos
que possuizm um grande problema, Em meio ao deserto, montado em seu
camelo, foi interpelado pelos irmdos. O pai deles havia-lhes ofertado 35 ca-
melos, estabelecendo, porém, algumas regras para a partilha. O irmio mais
velho deveria receber a metade dos camelos, o itmio do meio deveria receber
Um fer¢o € o mais novo, a terga parte recebida pelo do meio. Dono de um
grande raciocinio, o beduino informou-lhes que forneceria a resclucdo do pro-
blema, o que foi motive de grande alegria. Antes de ler a resposta, faga como
o bedufno e procure resolver o problema dos 35 camelos.

Resposta

Segundo o beduino, havia uma possibilidade para que a partilha fosse
efetuada. Era impossivel dividir 35 (camelos) pela metade, por um terco, pela
terca parte da terca parte (1/3/1/3 = 1/9). Por isso, fol necessdrio construir
uma premissa (fundamento do pensamento Iégico formal) que parte da regra
de que a divisdo por 2, 3 e 9, partes dos respectivos filhos, deve ser feita por
uma quantidade de camelos gue aceite tal divisdo. O nimero 35 ¢ impar, o
que impossibilitava a operagdo. Era necessério, entdo, projetar relagbes virtu-
ais possiveis, onde x camelos pudessem ser divididos por 2, 3, ¢ 9.

Primeiro, o beduino buscou conhecer o total das partes necessarias para
realizar a partitha, utilizando a nogéo do denominador comum que determi-
naria o numero total de camelos necessérios para a divisdo. Construindo um
esquema grifico-simbdlico, temos que:

101 1
—_— = — _— =1
5t g g
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O denominador comum ¢ o nimero 18. Aplicando o denominador co-
Imum no processo da partilha, podemos saber a parte de cada filho:

9 (metade) + 6 (ter¢a parte) + 2 (nona parte) = 17
18

Através da soma das partes (andlise e sintese), o beduino pdde perceber
que o pai havia cometido um erro. A soma das partes ndo preenchia a totali-
dade. A partilha do pai dava margem a que uma pequena parte nido ficasse
para nenhum dos filhos. ;

Pelos calculos realizados através da anélise das partes, o ntimero de ca-
melos necessdrios para a divisio poderia ser 18, mas também poderia ser de
36 {o dobro de 18}, No entanto, o pai havia ofertado 35 camelos. O beduine
raciocinou, projetande o cdlculo a partir de 36 camelos, e assim obteve o se-
guinte resultado:

17 34

18 36

A partilha poderia ser feita com 36 camelos no total, sendo que o total de
camelos oferecidos aos filhos nfio corresponderia a esse total. Os filhos deve-
riam receber somente 34 camelos se eles tivessem 36 camelos para partilhar,
Constatando o problema, o beduino ofereceu seu camelo para a resolucio do
problema. Através da andlise das partes, inferiu que poderia somar seu carme-
lo aos outros 35, oferecendo-o & partilha. O mais velho recebeu sua metade
(18 de 36), o do meio recebeu a terca parte (12 de 36} e o mais novo recebey
sua nona parte (4 de 36}, sobrando 2 camelos. O camelo do beduine foi de-
volvido e, como prova de gratiddo, foi-the concedido o camelo excedenta.

Podemos perceber algumas functes cognitivas, entre outras, para a exe-
cugdo do pensamento légico formal nesta tarefa:

1. proje¢do de relagbes virtuais;
2. pensamento hipotético-inferencial;
3. representacido mental;
4. andlise e sintese.
Quadra 15

Esse € um exercicic dos mais dificeis, devido a grande complexidade
fornecida pela combinacio dos elementos. E preciso reposicionar os ntimeros
de 1 a 9 dentra do quadro, considerando a seguinte condicdo: somando-se os
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nimeros na horizontal, vertical e diagonal, o resultado deve ser sempre 15.
Vejamos 0s nameros que devem ser organizados (Tabela 4.2).

Tabela 4.2 Disposigdo inicial dos etementos
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1 2 a
4 5 L
7 B 2]

Resposta

As possibilidades de erro sdo imensas, sobretudo a definicio de hipdte-
ses coerentes com a necessidade do problema. Uma pessoa pode escolher,
aleatoriamente, uma infinidade de segiiéncias numéricas sem encontrar a res-
posta cotreta. Diante disso, a primeira coisa a ser feita é estabelecer certas
regras, por meio de premissas, que determinem certas condigdes para a dispo-
sicdo dos nimeros a partir de uma ordem légica formal e nio-aleatéria.

Através de uma observagdo precisa e sistematizada, pode-se comparar que
a fileira horizontal intermedidria, mimeros 4, 5, 6, (ver Tabela 4.3) diferente-
mente das outras, jd4 possui nimeros que somam 15. H4 também uma fileira
na diagonal onde seus niimeros somam 15, niimeros 7, 5, 3 (Tabela 4.4}, Pro-
curemos entender cada relacdo. :

Tabela 4.3 Soma da fileira horizontal intermediéria, 4 + 5 4+ 6 = 15

1 2 3
4 5 6
7 8 g

Tabela 4.4 Scrma da fiteira de uma das diagonais, 7 + 5 + 3 = 15

1 2 1 3

4 5 B

7 g g O g

Agrupando os niimeros em seqiiéncias de trés em trés, temos 0s seguintes
grupos dispostos na horizontal:

Grupo 1:1-2-3
Grupo 2:4-5-6
Grupp 3:7-8-9

Analisando todos os trés grupos, podemos constatar que ha um nimero
menor, um numere intermedidrio e um ntmero maior em cada grupo agrupa-
do (ver Tabela 4.5). Se estamos trabalhando com combinacdes para que o
resultado seja 15, possivelmente {primeira hipdtese fundamental) a combina-
¢do compensatoria entre os elementos de cada um dos trés grupos fornega o
resultado. Nossa hipétese é verificada na ordem encontrada na fileira da
diagonal (7 - 5 - 3): hd um nimero mencr (nimero 7 do grupo 3), um inter-
medidrio (o 5 do grupo 2) e um nimero maior (o 3 do grupo 1),

Tabela 4.5 Cada grupo possui um hamero menor, um intermediario e um
maior que pode ser combinado para somar 15

N° menor N® medio N°® rmaior
GRUPO 1 2 3
GRUPO 2 4 5 B
GRUPO 3 . 7 8 | 9

Utilizando essa classificagito, podemas construir a premissa de que os ele-
mentos de cada fileira devem combinar-se para que haja um equilibrio de
elementos, propiciando sempre 15, Assim, todas as fileiras deverfio ter um
elemento maior, um elemento menor & um intermedidrio, formando a soma
de 15, Essa operagdo deverd ser aplicada para as combinagfes verticais e ho-
rizontais, ja que hd 9 espacos para as verticais e as horizontais, justamente as
9 combinacbes possiveis (trés combinacdes para cada fileira). Mas e as duas
diagonais? Qual serd a premissa que definird a combinagiio dos nimeros es-

calhidos para esses dois espagos? (Ver Tabela 4.6).
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Tabela 4.6 Necessidade de compor as duas diagonais, formando soma de 15

7 7

Voltando & fileira intermedidria horizontal do modelo, podemos consta-
tar que ela produz a soma de 15, apesar de ndo haver a combinagio preconi-
zada pela premissa que organiza as verticais e as horizontais, 4-5-6 sio os
elementos meédios entre I a 9 e também se conformam & regra do equilfbrio
entre os numeros, abrindo caminho para outra premissa através da seguinte
hipdtese: as diagonais possivelmente devem ser formadas dos elementos mé-
clios. Se as harizontais e as verticais sdo reguladas pela equilibracio proveniente
da combinagéo enfre um elemento maior, um intermedirio e um menor de
cada um dos grupos, as diagonais devem ser formadas apenas pelos elemen-
tos intermedidrios. Essa ¢ a hipétese que direciona a segunda premissa.

A partir dessa hipotese, entdo, uma diagonal seria formada. E a outra
diagonal? 4-5-6 sido os elementos médios de todos os elementos, de 1 a 9. Con-
tudo, ha como se estabelecer outros elementos médios. Através de nossa classi-
ficacio dos trés grupos - grupo 1: 1-2-3, grupo 2: 4-5-6 e grupo 3: 7-8-9 -
podemos Inferir que 2, 5, e 8 sdo nimeros médios de cada um desses grupoes ¢
encaixam-se para formar a segunda diagonal.

No entanta, como escolher o nimero que ficard no centro da estrutura?
Devido a premissa de que as diagonais devem ser ocupadas por elementos
medios, pode-se formular a hipdtese de que o centre da estrutura também
deve ser ocupado pelo elemento central, Segue-se que 5 é o elemento central,
devendo ficar no centro da estrutura.

O uso de representagbes mentais e a construgio de esquemas gréafico-
simbolicos sobre o problema é fundamental, podendo ser feitas pelo “rabisco”
de esquemas desenhados sobre o papel. Tenta-se determinada hipétese, colo-
ca-se no papel, verifica-se sua procedéncia. Tenta-se outra, e assim por diante,

necessdrio enfatizar que as hipoteses destacadas na descricio do raciocinio
sao fruto de uma longa cadeia de hipdteses frustradas nfo-descritas.

Temos a seguinte resposta
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Tabela 4.7 Resposta final

4 3 g
g a 1
2 7 g

Podemos citar algumas fungdes cognitivas, entre outras:

1. representagio mental;
2. comparagio;

3. classificacéo;

4

pensamento hipotético-inferencial.

+

A OITAVA PEROLA DO RE!

Um rei propde uma tarefa instigante aos seu siditos, Havia, em seu te-
souro pessoal, oito pérolas negras. Sendo todas do mesmo formato, cor e ta-
manha, a oitava pérola era ligeiramente mais leve. Possuinde como tinico
instrumento uma balanca precisa de duas “maocs”, o rei pergunta como al-
guém pode descobrir qual € a pérola mais leve, impondo duas condicées; as
perolas ndo podem ser medidas mais que duas vezes, ou seja, apenas duas
medidas podem ser feitas, e ninguém pode ganhar a partir do fator sorte,

“Aquele que descobrir a pérola, a terd”, sentenciou o rei. Sefa vocé a
ganhador! ;

Resposta

Primeiramente, ha a necessidade da representacio mental da balanca e a
construgdo de esquemas grafico-simbélicos através de um desenho no papel,
A balanga do rei é um instrumento de medida daqueles antigos, possuinde
dois pratos que se equilibram mutuamente. Nesses dois pratos, serdio coloca-
das as pérolas. E preciso conceber, em nivel de representacio, que, colocando-
se dois objetos, um em cada prato, o objeto mais pesado puxard seu prata

" para baixo, pendendo o prato do objeto mais leve para cima (Figura 4.15).



172 Cristiano Mauro Assis Gomes

Figura 4.15 Balanca do rei.

_ Feito isso, segue-se 0 estabelecimento de uma premissa: nfio hd a possibi-
lidade de pesarmos as oito pérolas individualmente, colocando uma pérola
€I Um prato e outra pérola no outro prata, sob o risco de realizarmos quatro
pesagens. Exemplitico: chamemos as pérolas através dos niimerosde 1a 8, Se
eu tomo as perolas 1 e 2 e as ponho cada uma em um prato, corre o risco, caso
sejam do mesmo peso, de fazer a mesma coisa com as pérolas 3 e 4, e também
comasSeb,ea?7 e 8. Napior das situaces, a pérola leve seria a de nimero
7 ou 8. Como ndo devemos trabalhar sob os auspicios do acaso ou da mera
sorte, devemos excluir essa primeira forma de resolucio. Como fazer?

Utilizemos o principio do agrupamento (classificagdo). Se ndo podemos
trabalhar com elementos individuais, trabalhemos com elementos postos em
grupos. Pensemos na hipdtese de dividirmos as pérolas em dois gripos (A e B),
tendo cada um quatro pérolas. Colocamos cada grupo em um prato. Um dos
grupos tem de estar com a pérola mais leve. Estabelecamos, como hipdtese,
que © grupo A serd o mais leve (Figura 4.16).

.\.B_

Figura 4.16 Balanga mostrando o prato mais leve para o mrupo A

Sendo o grupo A o mais leve, entdo a pérola de nosso interesse devers
estar nele. Selecionamos as pérolas de A e criamos dois outros grupos dentro
de A (Al e A2), contendo duas pérolas cada um desses subgrupos. Estabeleca-
mos como hipétese que Al serd mais leve {segunda pesagem).
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Tomamos as duas pérolas de Al e as colocamos cada uma e um prato.
Descobriremos qual sera a mais leve. Infelizmente, procedemos a operacio
através de trés pesagens.

Al

\AE

Figura 4.17 Balanca mostrando ¢ prato mais leve para o grupo Al,

Representamos duas pesagens diferentes, colocando pérola por pérola,
de forma dual, ou agrupando as pérolas em dois grupos de quatro. A segunda
forma foi melhor que a primeira, mas ainda nfio conseguimos nosso intento.

Pensemos na hipdtese de criarmos grupos de trés elementos a serem pe-
sados. Teremos dois grupos (A e B) com trés elementos e um terceiro (C), com
apenas dois elementos. Pesemos o grupo A e o grupo B, estabelecendo duas
possiveis hipdteses:

1." Se A e B sdo iguais, entdo o grupo C possui a pérola mais leve (pri-
Ineira pesagem). Assim, coloca-se uma pérola em cada prato, j4 que
C possui apenas duas pérelas, pesando-se apenas por duas vezes.
Fantdstico! Na primeira condicdo, a resposta estd correta.

2. Mas e se A ou B forem mais leve? Essa segunda hipdtese é passivel
de resalucio, Se A for mais leve, deveremos trabalhar com A. Se B
for mais leve, trabalharemos com B. Por motivo de conveniéncia,
imaginemos que A apresentou-se mais leve. O grupo A possui trés
perolas, Como faremos para pesar trés pérolas, tendo apenas mais
uma unica pesagem? Dividimos inictalmente as oito pérolas nos gru-
pos A, B e C, excluindo o grupo C da pesagem, comparando AeBe
inferindo sabre C. Faremos o mesmo com as pérolas de A. Dando o
nome de Al, A2 e A3 para cada uma das pérolas do grupo A, pese-
mos Al e A2, deixando de lado A3, Se Al for de mesmo peso que
A2, infere-se entfio que A3 é a pérola procurada. Ja se Al ou A2 for
mais leve, constata-se diretamente qual a oitava pérola. Busquemos
nossa pérola com o rei...
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Destacam-se as seguintes funcdes cognitivas, entre varias:

. representacio mental;

codificacdo e decodificacio:
projecao de relacdes virtuais;
classificacao;

pensamento hipotético-inferencial.

m:b.wt\;rl—'

NOTAS

I,

A percepcao nfio € concebida como um ato passivo, mas como uma cons-
trucio. Relembremos das origens piagetianas de Feuerstein e de sua distin-
cia em relagéo ao comportamentismo. -

Piaget (1987) descreveu a necessidade como o componente responsdvel
pelo movimenta estruturante e organizative do cognitivo. Para ele, a ne-
cessidade estd inevitavelmente ligada ao préprio movimentoe do psiquismo
de assimilar a realidade, de acordo com a estrutura em formacio e, ao
mesmo tempo, acomodar-se ¢ adaptar-se A realidade. Assim, a necessida-
de surge como um estado funcional, dindmico, de equilibragio, através da
assimilagdo e da acomodagido ao real.

Nae confundir o termo operacdo, empregado como caracteristica da fun-
¢do cognitiva, com ¢ termo operacio mental, A operacio é o movimento
da fung¢ao em sua integracio, em sua entrada, junto 3s outras funcées do
processo mental. Jd a operagao mental é o resultado do movimento funcio-
nal da operagéo de todas as funcdes implicadas em um processo cognitivo
especifico.

Segundo Piaget (1998), o espago e o tempo formam-se primeiramente
atraves da relagio sensdrio-motora do bebé, B um primeiro momento, o
espago percebide nao € integral, ndo havendo um espago homogéneo e
continuo, tal como o percebemos. O bebé, em sua fase inicial, percebe
“espagos” estabelecidos pelos esquemas sensério-motores, como no caso
do espago bucal, devido ac esquema da sucgio, do espaco visual, devido
a0 esquema visual, que vio unindo-se e formando uma sintese a partir da
coordenagdo dos diversos esquemas (Piaget e Inhelder, 1993),

Na fase pré-operatdria, a crianga é capaz de representar o espaco, sendo
incorporado em formas de imagens mentais, Os esquemas sensério-moto-
res ganham o estatuto de esquernas mentais. Entretante, o espaco repie-
sentado no periedo pré-operatério é centrado, ou scja, hipervalorizado
em certos dadoes perceptuais, enquanto outros dados siic renegados. & so-
mente por volta dos oito ou nove anos, no periodo aperatério concreto,
que a crian¢a forma representagdes espaciais mais precisas e objetivas,
devido & reversibilidade. No casoe da orientacio do espago, isso significa a
capacidade para representar virios dados perceptivos de um mesmo fend-
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meno, regulando as possiveis distorgies perceptivas. A orientacio espacial
€ intuitiva no periodo pré-operatdric ¢ analitica no periodo operatério
concreto. Com relacdo ao tempao, verifica-se semelhante processo de de-
senvolvimento. No inicio, 0 bebé percebe os objetos somente em sua pre-
sencd, desligando sua atencio dos mesmos quando eles saem de seu cam-
po visual ou motor (Piaget, 1987). Posteriorniente, passa a se int‘eressar
pelo objeto em sua falta, estabelecendo uma busca pelo objeto, E somente
no perfodo operatério concrete que o individuo torna-se eapaz de compre-
ender o tempo propriamente dito. Até entiio, o tempo mantém-ge em rela-
¢ao direta e de dependéncia com a ordem espacial {Piaget, s.d.). Buscan-
do especificidade, podemos dizer que a ordem temporal agrupa os diver-
sos "espagos” (distincia e velocidade de cada objeto) em um s6 espacgo
temporal, A confluéneia das relagies espaciais de dois ou mais objetos,
analisadas conjuntamente, néo pode ser constatada de forma direta pelo
plano perceptivo-espacial, mas somente deduzida pelo plano temporal.
Assim, a ordem temporal se destaca no periodo operatério concreto e atin-
ge seu apice no periodo operatdrio formal.

Piaget foi o principal pesquisador do desenvolvimento das constincias no
ser humano. Para ele, as constincias que percebemos nos objetos néo ddvém
de for¢as inatas, mas sim de um processo de construcio. Elas sio repre-
sentadas pelo individuo sumente no periodo operatdrio concreto, quando
tle se torna capaz de analisar e compensar as varias transformacées ocor-
ridas em um mesmo objeto, conservando principios como a nogéo de subs-
tancia, peso e volume {Piaget e Szeminska, 1981; Piaget e Inhelder, 1983a).
Anteriormente ao perfodo operatdric concreto, a crianca produz uma
“superénfase” em determinadas caracter{sticas e suas transformacédes, o
que acaba provocando uma dedugdo incorreta, Por exemplo, quando
estamos dentro de um carro, em uma rodovia, e olhamos para as drvores
que se encontram ao lado do acostamento, temos a impressdo de que
estamos correndo bastante. Jd s¢ estamos em uma grande reta da estrada
€ passamos a olhar para uma montanha muito distante de nds, temos a
impresséo de que estamos bem mais lentos, Por que acontece essa ilusido?
Justamente porque representamos SsOMENte um Ponto, ou Polcos pontos
da condigio real. No exemplo dado, correlacionando a “rapidez” das drvo-
res 4 sua distdneia préxima, somos capazes de compreender que hd ape-
nas uma ilusdo de percepciio e de corrigir nossa compreensio. A velocida-
de, unico fator representado inicialmente, € corrigida pelo segundo fator,
que ¢ a distdncia. A crianca anterior ao perfodo operatdrio conereto nfio
faz tal correcho com precisiio.

E interessante notar que varias ilusdes perceptivas sio mantidas, mesmo
apds nossa compreensao da ilusdo. Contudo, apds o perfodo operatério
concreto, nosso raciocinio passa a controlar e dirigir a percepcio. Piaget
{1998) demonstra que, até por volta dos 12 anos, a crianca forma configu-
ragoes, ligadas a aspectos concretos dos objetos. Somente no perfodo ape- -
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ratério formal ela passa a formalizar uma série de imagens mentais que
correspondem as transformagées dos objetos e acontecimentos, determi-
nando a conservagiio de objetos formais e esquematicos,

Parece que a fun¢do de entrada estd totalmente relacionada ao desenvol-
vimento da descentragdo perceptiva e da reversibilidade mental.

A respeito do desenvolvimento cognitive dessa fungio, podemos extrair al-
gumas explicagdes a partir dos estudos piagetianos. A fungio de percepcdo
¢ defini¢io de um problema adquire uma eficiéncia satisfatéria apenas no
periodo operatdrio concreto, devido & aquisicio da reversibilidade. Antes
da reversibilidade, os dados so absorvides e representados parcialmente e
a defini¢do de um problema é sempre fragmentada ¢ egoe®ntrica. Somente
no perfodo operatdrio concreto a definicio de um problema ganha o estatu-
to de representagio global. No perfodo operatdrio formal, a definicio de
um problema ganha um cardter formal. As representactes passam a definir
uma situacdo problemdtica por meio de niveis simbélicas 16gico-formais.
Devido aos fatores descritos, pode-se dizer que o ato de comparar e clas-
sificar néo ¢ tdo facil como se poderia pensar Piaget (Piaget e Inhelder,
1983) estudou a capacidade da crianga em fazer comparacdes e em incluir
certos objetos em determinados grupos gerais ou especificos. Segundo ele,
para que a comparacao e a classificagdo sejam eficientes e a crianca com-
pare semelhancas e diferengas, incluindo subelasses em classes maiores,
torna-se necessario que ela adquira a reversibilidade mental, Através de
pesquisas, Piaget demonstrou que, em uma fase anterior ao perfodo ope-
ratorio concreto, a ¢rianga compara apenas poucas propriedades dos obje-
tos, sem articuld-las. Essa falta de articulacfio ocasiona comparacaes
ggocéntricas e parciais,

Podemos dizer que o campo mental tem sua estruturacio a partir do perfodo
pré-operatério, atingindo seu nfvel estrutural no perfodo operatério con-
creto e dal em diante. Somente a partir do periodo pré-operatério a crian-
¢a consegue representar os dados em nivel virtual, registrando-os em um
campo mental. Anteriormente, no periodo senséric-motor, os dados sio
elaborados em nivel de esquemas de acfio e de padrdes perceptivos ime-
diatos {Gardner, 1994). Entretanto, no perfodo pré-operatdrio, devido
qualidade egocéntrica, as representagbes dos dados do ambiente sdo bas-
tante parciais, enfocando apenas certos dados, ora alguns elementos, ora
autros, mas nunca todos € a0 mesmo tempo, ¢ que acarreta UMa compre-
ensdo parcial do fenémeno apreendido. Apenas no periodo operatérin con-
creto € que o campo mental torna-se flexivel, capaz de enfocar vérias fon-
tes de informagdo a0 mesmo tempo, devide 4s descentracdes progressi-
vas, em que cada dado representado mentalmente passa a ser sintetizado
com os outros dados também representados. Alids, essa condiciio deterimi-
na o conceito de campo mental: uma rede de representacées mentais que
s Intercambiam, na qual os dados se cruzam e fornecem uma riqueza de
informacges sobre a realidade. Acrescentamos ser a descentracio o fator
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central para sua formacio, o que Piaget confirma (s.d, p. 183) quande
descreve que “ a concluséo da descentracio $é pode significar a coordena-
¢i0 das relagfes até ai consideradas sucessiva e isoladamente”,

A percepcao global da realidade € uma realidade mental que ocorre ape-
nas no periodo operatério concrero, motivo que definimos na fungio ante-
1ior a respeito da descentracio progressiva das representacdes e da rever-
sibilidade.

Como é possivel supor, essa fungo estrutura-se no periodo operatdrio con-
creto, fase em que a crianca adquire a reversibilidade mental e, por isso
mesmo, substancializa as operagfes mentais 16gicas. Através da reversibi-
lidade, & possivel para a crianca operar mentalmente a transitividade das
relages entre os objetes, assim como seriar e classificar de forma flexivel.
Essas aquisi¢cbes iniciam o processo de raciocinio logico, indicando a des-
cenfragdo mental como tin dos fatores mais importantes para a constru-
¢do de representacfes mentais globais e para o surgimento do raciocinio
indutivo e dedutivo, prdprios do raciocinio légico. Conforme Piaget (1990),
anteriormente ao petfodo operatério concreto, a crianca raciocina por meio
de uma “transduciio”, deducdo e inducgio parciais, incompletas, devido 4
falta de reversibilidade,

Sabe-se que o per{odo pré-operatdrio € a fase do desenvolvimento marcada
pela inser¢do da crianga na linguagem. Todo o aparato simbélico € ampla-
mente desenvolvido nessa fase. Contudo, o pensamento da erianga ainda
¢ rigido, inflexivel, e a diversidade de pontos de vistas niio € levada em
conta e, além disso, as acdes e os fendmenos da realidade sdo analisados
apenas em alguns pontos (irreversibilidade). Dessa forma, somente na
préxima fase de desenvolvimento, o periodo operatdrio-concreto, a inte-
riorizagio da conduta adquire o seu cardrer légico (Piaget, 1988),

A maior dificuldade na elaboragdo de hipéteses é que elas necessitam do
cardter légico, No pensamento intuitivo pré-operatdrio, a crianca elabora
pseudo-hipdteses que ndo tém o estatuto légico. As hipdteses sdo elabora-
¢0es que uma pessoa faz sobre o mundo, baseada em seu conhecimento
prévio, estabelecendo probabilidades para um conheeimento maior ou para
a resolugdo de um conflito. A crianga pré-operatéria constroi representa-
¢Oes ¢ um conhecimento prévio egocéntrico (Piaget, 1990). Sem o estabe-
lecimento da légica, suas hipéteses sdo elaboragdes de coudicoes provi-
vels para a resolucdo de um conflito ou problema, mas que envolvem da-
dos parciais e mal generalizados, pela auséncia ainda de uma deducéo e
induc¢do logicas. Por excelénceia, as hipéteses sfo formuladas apenas no
periodo eperatorio concreto e adquirem seu estatuto de proposigbes con-
ceituais somente no perfode aperatério formal.

Segundo Piaget (s.d, p. 16), “ até 7-8 anos a erianga ndo consegue pois
raciocinar sobre diversas possibilidades ac mesmo tempo...”, o que influ-
encia de forma direta a construcdo de estratégias. No periodo sensério-
motor, as estratégias baselam-se em novas assimilacdes, ou seja, em alte-
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ragoes no ambiente promovidas pelo bebé através de seus esquemas ad-
quiridos. J4 no perfodo pré-operatério, as estratégias adguirem o cardter
de representa¢bes mentais e graficas. O simbélico passa a ter um valor de
facilitador para a construcio de estratégias. Contudo, ainda nesse periodo
a construgdo de estratégias € fixa, rigida, centrada em uma tinica ou em
poucas possibilidades. E gracas ao periodo operatério-concreto que a crianca
¢ capaz de estabelecer estratégias flexiveis e amplas, Por fim, no perfodo
operatoric formal, as estratégias yanham o estatuto de construgdo abstra-
ta, em que regras e principios sdo extraidos dos dados e passam a formar
urta estrutura de racioeinio organizada por padrées formais.

Ha um peso considerdvel do contexto ambiental na construcio de estraté-
gias formais. Como problematizam Gardner, Kornhaber e Wake {1998}, 0
ambiente de trabalho e as condigdes sociais de producio mobilizam o apa-
rata cognitivo do individuo, ampliando, por conseqiiéncia, sua capacidade
de eriar estratégias, assim como de desenvolver outras fung¢ées cognitivas,
tais como o planejamento, o uso do raciocinio légico, etc. ’

De modo geral, o planejamento inicia-se desde o momento da instauracéo
da intencionalidade no beb, definida na fase sensério-motora. No entan-
ta, o periodo pré-operatério caracteriza mais amplamente o plancjamen-
to, devido a aquisi¢do da linguagem e das representacées mentais pela
crianga. Através das representagdes, ela pode interiorizar suas acoes fren-
te ao mundo e formar um conhecimento prévio sobre vérias situacdes,
bem como antecipd-las futuramente. Essas representacies servem de refe-
réncia e de instrumento virtual para a construcio de planos de acdo, esta-
beilecendo os materiais para antecipacdes. Porém, devido ao cardter
egocéntrico e irreversivel desse perfodo, o planejamento também se carac-
teriza como rigido e parcial, de cardter intuitive, Jd no perfodo operatario
concreto, o planejamento adquire o estatuto da reversibilidade, passando
a ser flexivel e abarcando os pontos importantes da acfo a ser praticada.
Nessa fase, a crianca desenvolve a capacidade de analisar virias faces da
mesma agdo, representar a acdo do infcio ao fim, do fim ao infcio, de
modo que as representagdes sio “reajustdveis”. Por fim, no periodo opera-
torio formal, o planejamento passa a ser de ordem formal, sendo que o uso
de esquemas formais determinam a 16zica da acfio planejada.
Metacognicdo: habilidade humana de apreender a prépria cognicdo. E o
pensamento sobre ¢ pensamento, a andlise sobre a andlise, a acio mental
de pensar sobre o processo mental,

Piaget e Inhelder (1988) enfatizam que a passagem do pensamento intui-
tivo para o pensamento légico tem como um de seus fundamentos 4 mu-
danca do pensamento egocéntrico para o pensamento descentrado. Vérias
sa0 as mudangas de comportamento nas criangas que operam com o pon-
to de vista do outro como o fato de que elas passam a se interessar pelo
J0go com regras, inserindo-se plenamente na organizacio social e civica
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da sociedade. Vale a pena citar uma fala de Piaget (1998} sobre o que é ¢
ponto de vista egocéntrico:

Um dos metivos que torna os "porqués” infantis t3o obscuros para a cons-
ciéneia adulta, e que explica as dificuldades que sentimos para responder s
criangas, € que uma grande parte dessas perguntas se relacionam a fendine-
nos ou acontecimentos que ndo comportam precisamente “porqués”, j4 que
OCOFTEM A0 acaso. Assim, € que o mesino menino de seis anos, cuja reagio
80 movimente que acabamos de descrever, espanta-se que haja em Genebra
dois Saleve, enquanto ndo hd dois Cervin em Zermatt: “Por que existem
dois Saléve?” Dutro dia, pergunta: “Por que o lago de Genebra nio vai até
Berna?” Nao sabendo como interpretar essas perguntas estranhas, resolve-
mos prop-las a outras criangas da mesma idade, perguntando-lhes o que
teriam respondido a seu companheire. A resposta para eles nio apresentou
nenhuma dificuldade: hd um Grande Saléve para os grandes passeios € para
os adultos, € um Pequeno Saléve para os paquenos passeios ¢ para as crian-
gas, & o lago de Genebra néo chega até Berna porque cada cidade deve ter o
scu dage. Em outras palavras, ndo hd acase na natureza, porgue tudo € “fei-
to para” os homens e criangas, segundo um plane sibio e estabelecido, no
qual o cer humano & o centro. (Piaget, 1998, p. 30)

Piaget (s.d.) criou experiéncias nas quais a crianga deveria organizar uma
série de quadrinhos que, em um primeiro momento, estavam desorganiza-
dos. Apés escolher uma ordem para os quadrinhos, a crianca deveria con-
tar uma histéria. Em um segundo momento, poderia refazer sua histéria,
acrescentando elementos ou desfazendo certas contradicBes. Segundo ele,
as criancas do periodo pré-operatdrio eram incapazes de refazer suas his-
tarias, mesmo percebendo a existéneia de um conflito na erganizacio da
histéria. Tentando contar de uma outra maneira, elas apenas reprodu-
ziam, de uma maneira ou de outra, a estrutura da histéria antiga. Na ten-
tativa de reconstrucdo, elas préprias se perdiam e voltavam ao mesmo
ponto de vista antigo. Foram registrados 100 discursos de criancas de 5 a
10 anos e anotadas as porcentagens em que a crianca repetia a estrutura
da primeira histéria na segunda narracio, mantendo a inflexibilidade na
reconstrugio. A repeti¢io foi enorme no periodo pré-operatério, caindo
de forma importante em idades proprias do periode operatério concreto.
Assim, 90 % dos discursos das criancas aos 5 anos repetiram a estrutura
anterior. Ja aos 6 anos, a repeticdo foi verificada em 84% dos discursos.
Aos 7 anos houve uma queda para 30%,. Aos 8 anos, a repeticiio encon-
trou-se em 15%, aos 9 anos, 11% e aos 10 anos, 9% (Piaget, s.d.}.
Algumas dreas das ciéncias cognitivas podem ser assim numeradas:

1. Neurociéncias: que provém do encontro entre a biologia, a neurolo-
gia, a psiquiatria e outros campos, que procuram compreender o
processo cerebral, sobretudo através da explicacio dos mecanismos
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fisiol6gicos do cérebro humano em termos de sua estrutura biologi-
ca. Sao pesquisadas as conexdes nervosas, as estruturas cerebrais, os
neurotransmissores, suas possiveis formas de transmissio (par exem-
plo, Feigenbaum e Hanani, 1991, v.1, .2, v.3). Nas neurociéncias, hd
uma série de pesquisadores, os psicofisiologistas, que estudam o fun-
cionamento bioquimico e elétrico do sistema nervoso como um todo,
procurando formular correlagfes entre esses processos f{sicos da es-
trutura bioldgica e os comportamentos intelizentes. Vérios artificios
como o eletroencefalograma, par exemplo, servem de medidares da
condi¢do orginica na busca de relagies entre o nfvel biolégico e o
padrio de conduta psicolégica, o que & wma tarefa bastante comple-
xa e desafiacora (Paillard, Bloch e Piéron, 1969), Compreender como
os estimulos orgénicos transformam-se em sinais psicoldgicos men-
tais € um dos pontos dificeis e instigantes do estudo humano (Pidron,
Chocholle e Leplat, 1969).

2. Neuropsicologia: busca interligar as compreensdes tedricas da drea
biolégica e da neurologia com certos pressupostos elfnicos da 4rea
da psicologia. Nesse sentido, verticaliza suas pesquisas para o esty-
do do cérebro e suas correlagbes psicolégicas, tendo como um dos
campos mais explorados as lesdes cerebrais e seus correlatos com-
portamentais (Vakil, Hoofien e Groswasser, 1990). Certos tedricos
tendem a analisar o fendmenos da cognigio priorizando mais os fe-
némenos fisiolégicos (Guttman, 1977). Qutros, como Lefévre (1989),
adotando o método de Luria, neurologista soviético, discipulo e co-
laborador de Vygotsky, procuram enfatizar um enfoque mais clinico.

3. Psicologia cognitiva: € um dos campos mais atuantes, dos pontos de
vista tedrico e clinico, no estudo e na intervencio da cognicfio. Pode-

mos dizer que as principais teorias explicativas sobre o cognitivo

provém da psicologia, no que diz respeito aos processos mentais su-
periores, como a percepeio, a atencio, a memdria e a inteligneia, A
teoria do processamento da informacio ¢ a corrente mais importan-
te nos Estados Unidos (Sternberg, 1992), analisando as mais diver-
sas dreas da cognigiio, como a capacidade verbal (Hunt, 1892, o
aprendizado de uma segunda lingua (Carroll, 1992},

19. Aidentificacdio, que até o periodo pré-operatério & intuitiva, torna-se ana-

20.

litica com a aquisicio da reversibilidade e do pensamento ldgico no perio-
do operatdrio concreto,

. No perfodo operatério concreto, a andlise ganha o estatuto de Operacac

mental flexivel. Nos periodos anteriores, ela se caracteriza como incom-
pleta, pois o pensamento analitico intuitivo nio estabelece uma relacio
consistente e reversivel entre as partes e o funcionamento do todo. No
pensamento intuitivo, muitas vezes a soma das partes ultrapassa o todo,
condicdo impossivel em uma andlisc 1dgica. .
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Anteriormente ao periodo operatério concreto, devido as representacBes
mentais serem egocéntricas, supercentradas, as partes ndo estabelecem
relacio precisa com 0 seu cantexto maximo, o todo. Segue-se um exemplo
bastante interessante realizado por Piaget sobre a andlise e a sintese,
enfocando o periodo pré-operatdrio.

Em uma experiéncia antiga, apresentamos As criangas, em uma caixa, duas
vintenas de bolinhas de madeira, das quais duas eram brancas e as outras
de cor castanha, e lhes perguntamos: "Qual dos dois colares seria o mais
longo, o que fizédssemos com as bolinhas de madeira ou o que fizéssemos
com as de cor castanha?” Ora, as criangas indefectivelmente respondiam
que o colar feito de bolinhas castanhas seria o mais longo, porquanto 5o
havia duas bolas brancas. Ou seja, que pensando por imagens perceptivas
irreversiveis e ndo por operacbes reversivels, a crianga ndo chega a compa-
rar a parte com o tedo, mas evocando uma $6 das partes (as bolinhas casta-
nhas}, ela “perde de vista” (= irreversibilidade) o todo e s6 compara uma
pirte com outra parte. (Piageq, s.d., p. 73-74)

Segundo Piaget e Inhelder (1983), os primeiros atos de classificar, em sua
génese, encontram-se nas primeiras manipulagdes intencionais do bebé
sobre os objetos. A classificacio sensério-motora, propria dessa fase, visa
a organizar os objetos através de uma ago discriminatdria. Na fase preé-
operatdria, a crianca classifica os objetos por meio de continuidades
perceptivas. Suas classificagies sdo colegbes figurais e ndo obedecem a um
critério légico, A percepcio imediata de determinadas caracteristicas dos
objetos define o agrupamento. Assim, o agrupamento gue comeca pelo
critério cor, muda para o critério forma, e assim por diante, de acordo com
4 percepcdo imediata dos objetos.

E somente no perfodo operatério concreto gue a andlise opera com s
partes dentro de um todo coerente e reversivel, e é precisamente na fase
operatdria concreta que a erianca adquire a capacidade de estabelecer um
conjuntn a partir de critérios bem definidos, concebendo estabelecer uma
hierarquia logica entre as classes.

E no perfodo operatdrio formal que as classes ganham substincia abstra-
ra formal e a erianca € capaz de estipular classes vazias, classes que nio
possuem nenhum objeto, mas que possuem uma relacao forimal con outras
classes. Uma experiéncia realizada por Piaget e Inhelder (1983} ilustra isso
de modo bastante interessante. Foram dados as criancas um conjunto de
cartdes quadrados, redondos, triangulares, contendo desenhos de Arvores,
frutos, casas, Também foram dados cartdes quadrados, redondos e triangu-
lares sem imagem nenhuma, Todos os cartdes deveriam ser ¢lassificados.
Até a idade dos 10 a 11 anos as criangas néo conseguiram classificar com os
mesmos critérios os cartdes com desenhos e os cartGes sem desenhos, Hou-
ve uma impaossibilidade de trabalharem com uma classe sem elementos. J4
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a classificagdo feita pelos adolescentes, de carater operatério formal, in-
cluia os elementos sem conteudo da seguinte maneira;

Cartbes com desenho = classe dos cartbes que possulam um desejo,
Cartées sem desenho = classe dos carties que niio possufam um desejo.

Apenas no momento em que adquire a reversihilidade a crianca é capaz de
construir seriagtes completas através de eritérios bem delimitados por todo
0 conjunto. Vejamos a explicaciio de Piaget:

A crianga de qualtro-cinco anos apenas consegue construir partes nio coor-
denadas entre si: BD, AC, EG, etc. Depois constrdi séries curtas e £6 obtém a
seriacho de der elementos através de maltiplas tentativas. Ademais, ao ter-
minar a ordenagdo, ela serd incapaz de intervalar novos termos, a nio ser se
desfizer o todo. Serd preciso atingir o nivel operatério para que a seriacio
tenha exite rdpido, mediante um método, por exemplo, que consista em
procurar o menor dos termos, depois, 0 Lering menor entre os restante, etc,
E neste nivel igualmente que o raciceinio (A < B) + (B < C) = (A < Q)
torna-se possivel, ao passo que nos niveis intuitivos o individuo se recusa a
tirar de duas desigualdades consratadas perceptivamente, A <BeB < Ca
previsdo, A < C. (Piaget, 1938, p. 174-175)

Em seu inicio, a projecéo de relagdes virtuais ¢ regulada pelo pensamento
simbolico e intuitivo da crianca pré-operatéria, Como este é un perfodo
Ml que a crianga apresenta uma riea imaginacio, muitas vezes descquili-
brada em relagdo & realidade objetiva, a projeciio de relacdes € canalizada
para o terreno da assimilacio exagerada dos objetos, A imaginagio supera
a realidade objetiva (Piaget, 1990). Somente no periodo operatério con-
Creto a projecaoc de relagbes virtuais adquire novo estatuto passando a ser
reversivel e regulada pela seriacio, pela classificaciio e pela andlise do
todo, Essa condigio confere-lhe uma substineia objetiva e ldgica frente
aos objetos do mundo.

Segundo Piaget e Inhelder (1988), somente no perfodo operatério concre-
to acrianga consegue construir imagens mentais espaciais proporcionais e
precisas frente aos objetos da realidade. Piaget (1990) oferece a mesma
contribui¢io quanto ao estudo da evolugio das representacdes graficas,
Piaget e Inhelder (1988) determinam trés fases para o desenvolvimento
do desenho na crianga:

1. A primeira € a fase do rabisco, em que o ato ¢ basicamente motor.

2. Asegunda fase mostra o desenho jd marcado por uma intengio sim-
bdlica de dizer sobre o proprio sujeito e suas intencdes a respeito do
mundo. Porém essa fase caracteriza-se pela imprecisio do desenho,
porque as imagens mentais sdo imprecisas.

3. Aterceira fase ¢ marcada pela necessidade cada vez maior de repre-
sentacio objetiva da realidade, demarcando a precisao e a descen-
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tragao. As representages seguem o principio do pensamento légico
e sdo norteadas pela percepedo ja tornada analitica.

Segundo Piaget, a légica desenvolve-se no perfodo operatorio concreto,
quando & crianga ¢ capaz de construir agrupamentos reversivels, organi-
zando os objetos representados em grupos {classificacdo e seriagdo),
Com relacde ao desenvolvimento do pensamento légico, Piaget ¢ um dos
principais expoentes. Se a deducgio e a induciio sio os dois “caminhos” da
argumentacdo IGgica, Piaget demonstra que a crianca s¢ é capaz de for-
mular as primeiras argumentagfes no periodo operatério concreto, fase
inicial do pensamento légico. Segundo Piaget (1990), ¢ nessa fase, que a
crianga adquire a reversibilidade necessaria para que as classes concei-
tuais se estabelecam e as explicagfes sobre o mundo adquiram um estatu-
to de formato 1égico. A falta de reversibilidade acarreta pseudo-argumen-
tacdes e pré-conceitos, Piaget analisa a transducdo e a auséncia do concei-
to propriamente dito;

O cardter proprio desses esquemas é permanecer a meio caminho entre a
generalidade do conceito ¢ a individualidade dos elementos que o compdert,
sem atiigir nem um nem outro. A crianca de dois-trés anos dird, indiferen-
temente, “o caracol” ou “os caracdis”, “a lua” ou *as luas” sem decidir se os
caracois encontrados no percurso do mesmo passeio ou os discos vistos, de
Lempos em tempos, no céy s&0 um sd individue (earacol ou lua Gnica) ou
uma classe de individuos distintos. (Piaget, 1958, p. 166-167)

Apesar de jd atuar no inicio do desenvolvimento, tendo um papel de regu-
lador da percepcéio desde cedo, o pensamento inferencial define-se como
ldgico a partir da inser¢io da reversibilidade mental do periodo operato-
rio conereto e adquire o estatuto formal apenas no periodo operatorio
formal {Piaget, 1977).

A transitividade € a operagio mental elementar para o silogismo e a dedu-
¢do logica;

A transitividade, isto €, a composiciio reversivel que caracleriza esta tltima,
néo € sendo a liberdade de passapem de uma relagio a outra, assegurada
pela descentragéio que se tornou completa: liberando o espirito das ceniracies
perceptivas em proveito da mobilidade completa das ransposicses passi-
veis, ela substitui, assim, o equilibrio estdtico e limitado da intuicao pefo
equilibric mével e ilimitado da inteligéncia dedutiva. (Piaget, s.d., p. 182)




