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Prefacio

Jobn D. Bransford*

Ler este livro belissimamente escrito sobre teotia e pratica me
trouxe uma chuva de memorias vividas e calorosas da metade da dé-
cada de 1970, quando conheci o Professor Reuven Feuerstein e diver-
sos membros de sua equipe. Eu estava no Colégio de Artes e Ciéncias
na Universidade Vanderbilt e havia ouvido que ele datia uma palestra
no Centro John F Kennedy, uma grande instituigdo de pesquisa na
George Peabody College, a estimada escola de educa¢ao da Vandet-
bilt. Junto com diversos alunos e colegas eu decidi participar.

A palestra foi fascinante. O prefacio deste livio capta dois
dos grandes motivos pelos quais fui tdio movido pela palestra. (O
preficio estd nas palavras do proprio Professor Feuerstein e sio
muito mais eloquentes do que as minhas. Entdo certifique-se.) Para
prenunciar a discussdo vocé verd que ele enfatiza duas grandes
influéncias no trabalho de sua vida: (1) Oportunidades de trabalhar
de perto com grandes mestres — especialmente Jean Piaget e Andre
Rey — e (2) o fim da Segunda Guerra Mundial e o subsequente
desafio de ajudat ctiancas sobreviventes do Holocausto ao redor do

mundo que imigravam pata a Palestina, que logo se tornaria Israel.

* Shauna C. Larson Professor de Ciéncias do Aprendizado, Universidade de Washington.
Codiretor do Center for Learning in Informal and Formal Environments (Life).
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Muitos desses jovens pareciam ser muito menos sofistica-
dos em termos de desenvolvimento do que os jovens que parti-
ciparam nos estudos que o Professor Feuerstein havia observado
e conduzido enquanto trabalhava com Piaget e Rey, e isso muitas
vezes foi correlacionado com notas baixas, por exemplo, em tes-
tes como as Matrizes Progressivas de Raven (descritas neste li-
vro). Uma resposta natural e humanistica a estes baixos niveis de
desempenho — e muitos colegas de Feuerstein defenderam esta
tesposta com a melhor das intengdes — era criar um conjunto de
nichos sociais em que essas pessoas se sentiriam confortaveis e
seriam capazes de se suportar. Mas que tipos de nicho social?
Muitos atgumentaram que deveriam requerer apenas habilidades
servis. Feuerstein discordava.

A pergunta feita por Feuerstein foi: Existe a possibilidade de
um tipo de modificagao cognitiva que vai além de ajudar as pessoas
a simplesmente aprender um conjunto de fatos e procedimentos
manuais e desenvolva habilidades estratégicas sensiveis a contetido,
conhecimento, identidades e habitos mentais que transformem suas
habilidades de interagdo com outros, ensine-as a identificar pro-
blemas e transforma-los em oportunidades de desenvolvimento e
moldar seus ambientes, quando necessario, pata que o aprendizado
seja mais eficaz? Abordagens sensiveis 4 avaliacio, intervencao (me-
diagdo) e oportunidades de engajamento continuado em ambientes
de suporte social poderiam permitit que as pessoas continuassem
acelerando e expandindo suas habilidades ao longo da vida? A res-
posta de Feuerstein a estas perguntas foi “sim”, e seu compromisso
com esta tesposta inspirou sua teoria de Modificabilidade Cognitiva
Bstrutural (MCE) e o desenvolvimento de um conjunto de avalia-
¢Oes e intervengdes que ajuda as pessoas a serem bem-sucedidas.

Se let o preficio, verd que a ideia de modificabilidade cognitiva
tem sido, e ainda ¢, recebida com grande resisténcia. Acredito que
isto se dd em parte porque tem sido interpretada de forma dife-
rente por diversos grupos de pessoas. Isso significa que o objetivo
de alguém deve ser produzir grandes alteracdes nos resultados de

testes de inteligéncia pata individuos? Significa que é possivel ajudar
as pessoas a vencerem duvidas sobre si mesmas e habitos mentais
impulsivos e néo estratégicos pata liberta-las a persistit e ter um
aptendizado futuro mais bem-sucedido? Pelo que vi, um foco em
mudangas nas notas de testes de inteligéncia nio era a grande me-
dida de sucesso para Feuerstein. Um dos motivos para isto € que os
criticos diriam que ele havia apenas “ensinado como fazet prova”.

A segunda ideia de modificabilidade cognitiva que discuti
previamente ¢ a que me identifico e acho que o Professor Feuers-
tein sente o mesmo. Ela se encaixa em diversos casos em que vi o
Professor Feuerstein interagindo com alunos e ajudando-os a al-
terar sua confianca e estratégias enquanto recebia feedback de pais
sobre mudancas encorajadoras nas ctiangas, as quals se encaixam
melhor com esta segunda perspectiva. Como pesquisadores mo-
dernos continuam encontrando evidéncias de que compottamento
afeta o desenvolvimento do cétebro e nao apenas vice-versa, esta
segunda interpretacio de modificabilidade cognitiva nio ¢ apenas
uma declaracio de que, com pratica, pessoas podem ter mais co-
nhecimento e habilidades e ainda continuarem em um nivel fixo
de desenvolvimento. i uma declaracio muito mais poderosa que
supotta a necessidade de pesquisa continuada sobte supotte social
para modificabilidade, o que significa e como funciona.

F notével que os autores argumentam contra a sugestio de
que estio propondo um “modelo de inoculagio”. Este assume que,
quando o pensamento é “fixado” através de intervengoes sensiveis
a avaliagdo, pessoas automaticamente serdo capazes de funcionat
em niveis mais complexos pelo resto de suas vidas. Pelo contratio,
os autores enfatizam a impottancia de moldar “ambientes pos-in-
tervencido” que incluem ferramentas, pessoas € outtos recursos so-
ciais e materiais pata suportat, e ndo bloqueat, a mudanga positiva
continua. Esta é uma visdo que vé o aprendizado e o desenvolvi-
mento como dinimico e transacional, com multiplas ligagdes de
Jeedback que idealmente sustentam e aceleram o aptrendizado con-
tinuo 2 medida que as pessoas vivem suas vidas. Pesquisas sobte




a natureza desse tipo de ambiente sio extremamente oportunas, e
desejo pessoalmente explorar mais detalhadamente os profundos
¢ sibios Znsights sobre esta questio que Peuerstein e seus colegas
compattilham conosco nesta publicacio. B desnecessario dizer que
as promissoras conexdes com o novo trabalho em neurociéncia re-
presentam caminhos adicionais que este livro ajudara praticantes e
pesquisadores a buscar. Bspero ser um deles.

Estou extremamente feliz com a publicacio deste livro. Ele
fetrata um compromisso brilhante e admirével de uma vida explo-
rando questdes de modificabilidade cognitiva. Estou convencido de
que este € um trabalho de fundagio que ira getar novas praticas
entre professores e lideres de escolas, além de discussdes produtivas
¢ novas trajet6tias de pesquisa no campo de progressos de apren-
dizado. Gostatia que os leitores tivessem tido as multiplas oportu-
nidades que eu tive de ver o Professor Feuerstein em agao. Ele é
um clinico cognitivo brilhante, similar a0 seu mentor, Andte Rey.
Também gostatia que as pessoas interagissem com pais de alunos
que viram os beneficios de seu incansével trabalho, necessatio para
ajudar suas criangas a desenvolver um senso de agéncia e compe-
téncia que muda suas chances de vida. Estes sio os dados — dados
clinicos — que suportam a crenga neste processo.

E claro que exemplos clinicos de sucesso sio 6timos, mas
muitas pessoas sentem que eles tém suas limitagoes — especialmen-
te quando nao é possivel conhecer os patticipantes pessoalmente.
Como um dos muitos pesquisadores bastante interessados em aju-
dar o Professor Feuerstein a conduzir tigorosos estudos de suas
teorias e priticas, vejo que o campo como um todo — ou pelo menos
um grande subconjunto do campo, incluindo pesquisadotes como
eu —ndo tinha o tipo de ferramenta metodoldgica e formas de pen-
sar nos dados que sio necessirios para realmente ajudar Feuerstein
e colegas a testar ¢ refinar suas ideias fundamentais. Em meados
da década de 1970 o espitito dos tempos envolvia uma busca por
dados na forma de notas aumentadas em testes de inteligéncia (difi-
cil em pouco tempo), forte “transferéncia” do entiquecimento ins-

trumental para o crescente sucesso no aprendizado académiclo? e
assim por diante. O Professor Feuerstein sabia que essas medidas
eram diretas demais para esperar resultados fortes, mas quais eram
as alternativas?

O zeitgest das ciéncias de aprendizado de hoje é muito mais
condutivo a realizar os tipos de pesquisa necessarios para documen-
tar de forma mais completa e explorar os processos envolvidos na
modificabilidade cognitiva. Novos paradigmas de pesquisa estio
se abrindo, incluindo a neurociéncia, claro, mas também estudos
etnograficos que cuidadosamente documentam como as mesmas
pessoas muitas vezes aprendem de formas diferentes em diversos
ambientes informais e formais, dependendo de uma variedade de
estincias e organizagoes, como o aprendizado depende das crengas
do professor e do aluno, além das oportunidades para mentoria e
colaboragio a tempo, e assim por diante.

Em minha opinido, essas alteragGes nos paradigmas de pesquisa
fazem com que o trabalho teérico do Professor Feuerstein e seus
colegas seja mais impoitante do que nunca. Isto ndo é incomum na
ciéncia. Por exemplo, novas teorias de placas tectonicas forneceram
um mecanismo pata o movimento da crosta terrestre que fez outras
teotias de movimento continental mais importantes, plausiveis e su-
jeitas a empolgante pesquisa. No caso das teorias de Peuerstein € co-
legas, exemplos que fazem a teoria ser mais importante do que nu.nca
incluem novos métodos e abordagens de estudo da natureza social e
cultural do aprendizado e adaptagao (incluindo sua base no cérebro)
que sao “pata toda a vida, em toda a vida e com profundidade de
vida” (cf,, p. ex., BANKS et al., disponfvel em LIFE-slc.org). ’

Fecho com um agtadecimento sincero ao Professor Feuerstein
e colegas pot seu trabalho altamente inovador e imensament’e ins-
piradot. Ao se tornar acessivel para educadores praticantes, além de
pesquisadotes, este novo trabalho pode ajudar professores e h’der.es
a verem seus alunos mais desafiadores de nova forma, providenciar
novo entendimento de como o pensamento acontece, ajuda-los a

ver e identificar o estagio especifico e tipos especificos de pensa-



mento por tarefas e suportar o crescimento de todos os alunos em
diregio a0 pensamento mais habilidoso. No geral, este livio da a
pesquisadores e praticantes um mapa do tesouro para o ensino adi-
cional excitante e vibrante, juntamente com meios de avaliar apren-

dizado de sucesso e pesquisas.

Introducéo

Neste livto trataremos da capacidade de modificabilidade cog-
nitiva que o ser humano tem e como esta habilidade de o cérebro/
mente mudar informa como podemos ajudat alunos a melhorarem
sua habilidade de pensar e aprender. Levantamos e respondemos a
perguntas ctiticas com relagdo a habilidade do aluno, ou qualquer
ser humano, de mudar e ser mudado pela experiéncia. i uma ques-
tao interessante e importante que continua sendo controversa nos
campos de educagao, psicologia e politica social. Apds muitos anos
sem que a questao fosse tratada, mais recentemente, em resposta
e reacao ao desenvolvimento da psicologia cognitiva e alteragoes
no clima sociopolitico, diversos livtos apareceram demonstrando
oposi¢io aguda a possibilidade de se alterar a inteligéncia, ou, em
outras palavias, a habilidade de pensamento do individuo. Porém,
pelo lado positivo, essas posi¢oes também levantaram uma multidio
de reagdes, argumentos e discussGes que testificam sobre a impot-
tancia dada hoje as questOes, a natureza, ao desenvolvimento e a
capacidade de inteligéncia e aprendizado, bem como sobre a fungio
de habilidades de pensamento e fatores que determinam o destino
de uma pessoa no desenvolvimento da sociedade humana.

De um ponto de vista histérico, dois encontros completamente
diferentes me (Reuven Feuerstein) levaram a desenvolver a teoria de
Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE): primeitamente minha
aproximacio de Jean Piaget, que pode set descrito como o fundador
moderno da psicologia cognitiva de desenvolvimento; e em segundo
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lugat, meus encontros e tespostas as criangas que sobteviveram ao
Holocausto durante a Segunda Guerra Mundial na Europa.

Enquanto ainda era estudante e participante no Instituto Ge-
nebra de Jean Piaget, encontrei o Professor Andre Rey, um docente
do instituto. Devido a mente ciiativa do Professor Rey e sua rapida
conceitua¢ao de abordagens alternativas a avaliagio do aprendizado e
fungdes cognitivas, recebi encorajamento e supotte para desenvolver
meu trabalho. Isso me motivou a pensar sobre o processo e potencial
de mudanga intelectual e funcdes cognitivas e a acessa-las de formas
novas e diferentes. Andre Rey foi meu mentor e se tornou meu colega.
Ele foi comigo paia conhecer as ctiancas do Holocausto em Isiael e
trabalhamos juntos para melhor desenvolver técnicas e intervencoes.

Em meu trabalho com Piaget, que foi um dos grandes defen-
sores da influéncia decisiva do pensamento nos processos de adap-
tagdo do ser humano, eu trouxe uma petspectiva influenciada por
meu conhecimento da entao dinamica de influéncia de Freud, Jung
e o menos conhecido Szondi. Estes foram grandes pontos de vista
naquele tempo, no infcio da década de 1950, e atribufam as princi-
pais causas do comportamento humano a tendéncias e impulsos
incontrolaveis originados no subconsciente. Pot exemplo, Szondi
acreditava que a hereditariedade tinha influéncia decisiva sobre o
comportamento de uma pessoa e sobre todas as suas escolhas. Ele
criou o termo operotropismo, referindo-se as tendéncias inconscientes
que possuimos para determinadas areas de envolvimento.

Esta historia é recontada aqui porque mostra que os primeiros
psicologos psicodinamicos atribufam pouca importincia ao sistema
cognitivo, que contém as fun¢des de pensamento e supervisiona
o processamento de informacoes. Isso embasa minha necessidade
inicial de alterar essas suposi¢oes. Comecei a argumentat contra o
ponto de vista de que os impulsos que guiavam o comportamento
(e o aprendizado) eram majotitatiamente de origem emocional, e
que o componente de pensamento — a habilidade de organizar a
petcepgao, coletar dados e transformar em novas fontes de apren-
dizado — era desprezivel.

Apresentando uma alternativa tedrica para a conceitualizagao
emocional estavam os comportamentais, que focavam quase exclu-
sivamente no comportamento e seus resultados, nao mostrando in-
teresse em suas origens. Na analise final também deixaram pouco
espago para o pensamento em si.

Quais foram as consequéncias dessa dicotomia? Pessoas com
alta capacidade mental constitufam prova ostensiva da marginalida-
de da habilidade de pensamento no desenvolvimento da personali-
dade e estruturas mentais — eles tinham as habilidades e propensoes
como consequéncias de suas histérias dinamicas, e nao havia o que
se fazer por eles. Muitos argumentaram que era perturbador tentar
intervir em tais situagOes. Educadores influenciados por esses con-
ceitos psicodindmicos energéticos com relagio ao funcionamento
do ser humano sentiam que era sua responsabilidade simplesmente
liberar os poderes das criangas e refinat seus impulsos. Eles ndo
consideravam que o pensamento era um fator importante para co-
nectat o estimulo vivido e também nio consideravam como o que
é derivado da experiéncia pode ser um fator para regular o compoi-
tamento responsivo.

Em Piaget encontrei uma ilha de pensamento sobre o sistema
cognitivo. Ele perguntou, por exemplo, como criangas construfam
suas palavras por meio do pensamento e agdo conforme era deter-
minado pelo amadurecimento do cérebro e agiam de acordo com
a relevancia dos objetos aos quais eram expostas. De acordo com
Piaget, o sistema cognitivo desenvolve estruturas e operagdes de pen-
samento que sao criadas no decurso das interagoes entre o setr € O
mundo, em diversos estagios de desenvolvimento e maturagao. Essas
estruturas de pensamento (Piaget as denominava schemata) permitem
que a pessoa otganize o mundo que é vivido e o planeje para criar
nova informagio a pattit do que nao é vivido diretamente e construir

em pensamento um mundo expandido que é planejado e organizado.

A teotia de Piaget me deu esperanga e potencial para ajudar
criancas sobteviventes do Holocausto. Meu encontro com elas cons-
tituiu uma segunda fonte para a teoria de MCE. Conheci criangas




sobreviventes do Holocausto em 1944 e 1945, quando eu era um
novo imigrante no que entao era a Palestina e se tornaria o Estado
de Israel. Eu cheguei a Mikve Yisrael como instrutor. Foi a primei-
ra escola agticola residencial que recebeu criangas do Holocausto, e
seu grande objetivo foi reabiliti-las de suas experiéncias traumaticas.
Eu me vi no meio de criangas que haviam passado por um petfodo
muito traumatico em um muindo ilégico, desordenado e bruto, sem
formas de se adaptar. Ja havia trabalhado com tais criancas em Buca-
reste antes de me tornar imigrante. Em ambos os casos me petguntei
como setia possfvel criar processos de pensamento em tais ctiangas,
e imaginei o significado do pensamento como meio de processat o
mundo cadtico no qual haviam vivido. Estive com elas durante a noi-
te, quando teviviam todos os horrores que viveram e me perguntava:
“Como conseguirei falar com elas amanha de manha sobre o que
aprenderam, sobre capitulos da Biblia ou qualquer outro assunto de
estudo?” A pergunta que mais me incomodava era: “Hstas criancas
eram capazes de mudar apés tudo o que passaram?”

Na teoria de Piaget, através da importincia que ele da ao ele-
mento do pensamento, encontrei confirmacgéo da possibilidade de
tirar essas criangas do caos e construir para elas uma nova vida por
meio de reabilitagdo de seus mecanismos de pensamento.

A grande contribui¢io de Piaget foi a adi¢do ao magma — a0
nicleo central da vida, feito de emogdes, tendéncias e impulsos — das
habilidades cognitivas que poderiam ser assumidas como gradual-
mente criadas a partir dele. Seguindo meu entendimento de Piaget
e minhas experiéncias antetiores, passei a reconhecer a necessidade
de proporcionar ao pensamento — a mente é uma inteligéncia ativa e
interativa que organiza o mundo e planeja com antecedéncia — uma
posi¢ao central na vida das pessoas.

Este livro, bem como a racionalizagdo, as teotias e as praticas
desenvolvidas nele, é o resultado dessa necessidade e lutas. Nos ca-
pitulos iniciais levantamos trés questdes que guiatam o desenvolvi-
mento do meu trabalho e nos acompanhario ao longo da obra.

A primeitra pergunta é: Qual é o significado do pensanmento como Jator
decisivo na deterninagio do comportamento do ser humano; sen lugar, seu sta-
tus ¢ sua contribuigio para realizagoes na sociedade?

A segunda pergunta ¢é: E possivel modificar o pensamento? Ou seja,
é possivel alterar a inteligéncia e formas como uma pessoa aprende,
ou sio como o clima, do qual frequentemente falamos, mas nada
pode ser feito a respeitor

Assumindo que a inteligéncia tem fun¢ao importante na de-
terminacio do nivel de funcionamento de uma pessoa, e assumindo
que, de fato, é possivel alterar o funcionamento da pessoa, devemos
fazer nossa terceira pergunta: Como fazemos isso? Como modificanos o
Juncionanrento de uma pessoa?

Estas trés perguntas provaram ser relevantes nao apenas paia
criancas do Holocausto, que foram minha primeira preocupacao,
mas também para ctiangas culturalmente privadas e diferentes e
pata criangas com déficit de cromossomos e genéticos. A modifica-
bilidade se aplica a elas e pode ser aplicada para uma grande vatie-
dade de condicoes humanas. Este livro é sobre as respostas a estas
petguntas. Nosso objetivo é apresenti-lo de forma acessivel pata
pais, professores e todas as pessoas que tém necessidade e intetesse
nos conceitos e no potencial de modificabilidade para melhotar a
condi¢dao humana.

Os termos mediador e professor nao sio usados de forma intet-
cambiavel neste livro. Professores muitas vezes tém que transmitir
conhecimento e habilidades, assim como os pais. A mediagio € uma
interacdo intencional com quem aptende, com o prop6sito de au-
mentar o entendimento de quem aprende para além da experiéncia
imediata e ajuda-lo a aplicar o que é aprendido em contextos mais
amplos — conceitos que vio além da simples transmissao de conheci-
mento, mas que sio melhotias necessarias. Porém, € importante en-
tender — conforme discutido em divetsos capitulos deste livto — que

pais sio os ptimeiros e intuitivos mediadores do mundo para seus
filhos, e os professotes tém a oportunidade de realizar a mesma

funcio com seus alunos. Este liveo é projetado de forma a permitit




que professores e pais sejam mais intencionais e conhecedores nes-
te processo, e capitalizem o poder e significado da Experiéncia de
Aprendizagem Mediada (EAM). Esperamos que os leitotes venham
a entender o termo mediador e possam ampliar seu potencial de
alcance. Para leitores que desejam estudar mais este material compi-
lamos uma bibliografia anotada 2o final do livio.

Este livro foi otiginado a partir de um conjunto de palestras
que o autor principal deu em uma ridio israelense ha quase uma
década. Sempre que o texto se refere a “eu”, é a voz e experiéncia
do autor principal, Reuven Feuerstein. As palestras originais foram
expandidas neste livro, trazendo consideraveis contribuicdes do de-
senvolvimento da teoria, conceito, pratica e pesquisa neurocientifica
que ocorreram em quase uma década desde a concepgio e realiza-
¢do das palestras originais.
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A func¢do do pensamento no
aprendizado

A primeira pergunta que tratamos neste capitulo é: O pensa-
mento é tdo importante que devemos ficar intensamente preocupa-
dos com ele, e ele requer alteracbes significativas nos métodos de
educagidor Nossa resposta € afirmativa. Como sociedade, lidamos
com as necessidades de populacbes e novas e exigentes condi¢oes
de vida que requerem a estruturagio do pensamento e seu desenvol-
vimento. Mas por agora vamos fazer um resumo. Muitos individuos
de diversas culturas se encontram aprisionados a formas restritivas
de pensamento, tém opgoes limitadas de adaptacio e possuem pou-
cos recursos para iniciar mudangas de vida sustentaveis.

Podemos inclusive dizer isto sobre as sociedades e situa¢des
que fornecem todas as vantagens e convenic¢ncias modernas, in-
cluindo — como exemplo particularmente relevante — muitas crian-
¢as que vém de lares abastados e parece ndo lhes faltar nada. Porém,
essas criancas demonstram baixo nivel de funcionamento. Defini-
remos inteligéncia neste ponto inicial de nossa discussdo como a
habilidade de pensar de forma adaptavel em resposta a mudancas
em nosso ambiente. Isto tem um impacto decisivo para o ser huma-
no com relagdo 2 habilidade de escolha, planejamento, tomada de

decisbes de forma racional e otganiza¢io de dados recebidos e pos-
sufdos em ordem de prioridades. Essas habilidades sio requeridas
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hoje mais que nunca porque os seres humanos sio confrontados
com opg¢oes de decisbes que nao existiam previamente. No passado,
muitas ctiangas e adultos eram confrontados com decisdes determi-
nadas externamente, uma variedade limitada de escolhas e variaveis
muito mais simples e diretas das quais tinham que escolher. Hoje,
uma pessoa tem que decidit por si em face de uma multidao de es-
colhas. B dito que a pessoa moderna é exposta a mais estimulos em
um periodo de 24 horas do que um homem medieval em sua vida
inteira. Portanto, ¢ necessatio estar equipado com as ferramentas
necessarias para decidir e diferenciar entre as numerosas e avassa-
ladoras opgdes. Se nao houver consciéncia da necessidade destas
ferramentas e habilidade de usa-las, é provavel que sejam tomadas
decisbes a partit de impulsos ¢ motivos emocionais que nem sem-
pre sdo benéficos para a pessoa ou comunidade em que se vive.
Hoje, mais do que nunca, o desenvolvimento do pensamento e o
desenvolvimento da orientacdo para o pensamento constituem o
objetivo educacional mais importante.

A cognigao é importante? Se sim, por qué?

Para responder a primeira pergunta que levantamos, identifica-
mos dez motivos pelos quais a cognigdo representa um foco neces-
sario no aprendizado para o desenvolvimento humano presente e fu-
turo (FEUERSTEIN & FALII, 2000). Esses motivos se aplicam ao
aprendizado, tanto no contexto educacional quanto ao longo da vida.

1) Percepgao ¢€ irreversivel; cognigao ¢ adaptavel e alteravel.

2) A cognigdo permite que o individuo controle o ambiente a

distdncias maiores do que é imediatamente petcebido e vivido.

Isto significa que, com a cognicao, nao é necessatio expeti-

mentar diretamente um objeto ou evento, é possivel “pensar

sobre ele” e lidar com ele a distdncia. Isso expande grande-
mente as opg¢oes para se lidar com o mundo.

3) Os processos cognitivos nos ajudam a decidir no que focat,

quando focar e de quais formas focar. Isto é muito impottante

se os estimulos que atraem nossa atencio sio muitos ou con-
flitantes.

4) Processos cognitivos ajudam o individuo a oiganizar e se-
quenciar a grande quantidade de informacio que vem para o
sistema, permitindo planejamento, tomada de decisio e tra-
zendo ordem para experiéncias potencialmente diversas e des-
CONexas.

5) Processos cognitivos transformam os dados reunidos em
estruturas mentais para serem reestruturadas e elaboradas pos-
teriormente. A medida que pensamos sobte o que vivemos
podemos adaptar nossas experiéncias para as novas condigoes
e usa-las de.modo diferente da exposigao original.

6) Os processos cognitivos geram nova informagao nio limita-
da a0 que ¢ derivado das fontes existentes de informagao. Este
é outro exemplo da distdncia necessaria que se precisa ter das
experiéncias diretas.

7) Quando a conceitualiza¢ao ocoire (estruturas criadas por
meio de processos cognitivos), isso pode ser comunicado aos
outros. Compartilhar experiéncias e entendimentos se torna
um aspecto importante da transmissao e adaptagao cultural.
8) Processos cognitivos permitem acessar o afetivo — dimen-
soes de atitudes emocionais da experiéncia humana —, o que €
comumente chamado de motivagao. Isso move a experiéncia
humana para importantes aspectos de por que fazemos o que
fazemos, e o significado mais profundo de nossas experiéncias,
e energiza 0 movimento positivo no crescimento e desenvol-
vimento humano.

9) Processos cognitivos estdao em constante estado de anima-
¢ao, produzindo consciéncia. A adaptagao significativa para o
mundo requer que se tenha uma consciéncia da necessidade e
motivagio para se mudar, muitas vezes em face de estresse ou
conflito potencial.

10) Os processos cognitivos permitem o reconhecimento de
conflitos, aceitagdo de dissonancia e geragao de conflitos pro-
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dutivos que expandem a consciéncia e atividade inicial pata

tratar deles.

Portanto, esses processos cognitivos que descrevemos s10 com-
ponentes necessarios para que nossos alunos respondam a nossa era
de mudancas rapidas. Unidades de comportamento eram trans-
mitidas para nés preparadas com antecedéncia, e nao apenas era
desnecessario muda-las, era proibido mudar muito. O uso dessas
“unidades comportamentais” nio derivou da vontade do individuo
ou forma de escolha. O contexto dos tempos forgou determinados
tipos de pensamento e tesposta no individuo, criando as condigoes
necessarias para seu uso continuado, e muitas vezes gerando forgas
que restringiam a resposta adaptativa. Hoje, o individuo nio pode
usar modos de acio preparados com antecedéncia. Mesmo quando
podem ser usados inicialmente devem ser feitos com grande discri-
céo e adaptados para uma determinada situagio, atentando-se para
as decisdes que sio tomadas e como responder especificamente.
Estas decisdes, que sio ocorténcias didrias para nds, nio podem
ser responsabilidade do outro e ndo podem ser tratadas automati-
camente sem a aquisi¢ao de estratégias e habilidades, o que denomi-

namos “ferramentas do pensamento”.

Quais sdo as ferramentas do pensamento?

Um aluno deve estar equipado com habilidades de pensa-
mento que incluem percepgao correta, coleta adequada de dados,
sensibilidade a problemas, identificando e definindo cotretamente
situacdes a serem respondidas, resolvendo problemas e tomando
decisdes racionais embasadas. Além disso, o ritmo acelerado da
mudanca confronta a pessoa com uma demanda muito intensiva
para se ajustar através do aprendizado. E necessario adquitir novas
formas de funcionamento para suptit os novos requisitos criados
no local de trabalho e no ambiente em face de desenvolvimentos
tecnoldgicos e outros. Em constante mudanga, op¢oes com novas

estruturas se abrem para o individuo, e escolhas nio podem ser

feitas sem o processo de autoadaptagio e modificagio. Devemos
pteparar os alunos para essa tealidade.

Reforcamos que o componente cognitivo é o elemento mais
importante no desenvolvimento da personalidade de um ser hu-
mano. Portanto, é necessario fazer uma pergunta critica: T possi-
vel equipat uma pessoa com ferramentas de pensamento essenciais
pata uma adaptagao adequada para a vida, mesmo quando estao em
falta, de alguma forma? Ao tratarmos desta pergunta temos duas
possibilidades.

A primeira é seguir as tendéncias existentes e aceitar que a ha-
bilidade é um elemento intrinseco, e nao modificavel; que é herdado
em quantidades fixas e predeterminadas. Isso pode ser chamado de
ponto de vista fixista. Para aqueles que adotam esta visio perma-
nece apenas a opgao de responder a pergunta de forma negativa,
como fazem muitos psicélogos e educadores que creem que mu-
dangcas significativas nio podem ser realizadas. De acordo com este
ponto de vista, seres humanos nao podem ser alterados, pelo menos
nio além de um nivel petiférico. O comportamento das pessoas, a
forma como funcionam e suas decisdes sao determinados por sua
heranga genética e pelo sistema neuroldgico, e apenas uma pequena
parte de suas tespostas é criada por processos educacionais, am-
bientais e por decisbes individuais.

E claro que escolhemos a segunda possibilidade e responde-
mos 4 pergunta feita de forma afirmativa. Nos capitulos seguintes
apresentatemos uma teotia que vé os alunos como criaturas modi-
ficiveis e tesponde a elas como tais. Essa teoria defende que alunos
ndo apenas sio modificaveis, mas que também modificam a si mes-
mos e seus ambientes estruturalmente. Ou seja, as mudangas que des-
creveremos nio sio aleatérias ou limitadas a0 tempo ou espago, mas
apresentam opottunidades de mudar as estruturas bésicas (compo-
tamentais e neurofisiologicas) que séo responsaveis pelos processos
de pensamento e comportamento de uma pessoa. INosso otimismo
neste quesito tem sido fortalecido pela nova neurofisiologia, especi-

ficamente a descoberta de evidéncia da neutoplasticidade, com me-
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canismos como neurdnios-espetho. Resumiremos esta evidéncia e a
relacionatemos as nossas teotias e abordagens no capitulo 14.

Neste livro lidaremos ptincipalmente com o sistema cognitivo,
mas é importante apontar claramente que a emogao, do nosso pon-
to de vista, é a base energética, a for¢a principal e a resposta a pei-
gunta: Por que eu fago (ou nao fago) o que faco? Como podemos
observat, a cogni¢ao nos direciona para modular e controlatr nos-
sas emocoes. Praticamente ndo ha comportamento que nao tenha
motivacao emocional e elemento cognitivo, mas o fator cognitivo
cumpre uma fung¢do muito importante 2o trazer a tona as emogoes
de ordem mais alta e diferenciacbes morais e éticas profundas.

Acteditamos, portanto, que processos cognitivos podem ser
poderosos na alteracio de determinantes emocionais/energéticos
de comportamento. Processos cognitivos fazem com que o indivi-
duo seja modificavel. Reforcamos que existem relagdes mutuamen-
te influencidveis pela inteligéncia e emogao. Piaget usou a metafora
de “dois lados da mesma moeda” para comparar a relagio entre
elas. Emogao € o fator energético, o impulso que determina por que
fazer algo e que cria a necessidade disso. Os elementos cognitivos
da inteligéncia guiam a pessoa em dire¢ao ao que fazer. Dito de
outra forma, estes elementos facilitam a estruturagdo do compot-
tamento, respondendo a perguntas de guando, como e onde vou agit/
responder/internalizar meu comportamento. Ou seja, meu com-
pottamento é um produto destes dois componentes: o elemento
emocional é o fator energético e o elemento intelectual (cognitivo)
é o fator que constréi a estrutura do comportamento.

Nosso pressuposto basico de que seres humanos sao ctiaturas
modificaveis se relaciona a maioria de seus tragos, incluindo os que
sao muitas vezes ou geralmente considerados patologicos (disfun-
cionais, tigidos e assim pot diante) e herdados de alguma forma.
Reforcamos que esses elementos também sio propensos 2 modi-
ficabilidade. Esta suposi¢do, que nao ¢ aceita por todos que lidam
com o comportamento humano, expressa uma mensagem muito

otimista. Porém, a0 mesmo tempo, também coloca uma grande res-

ponsabilidade sobre as pessoas e seu ambiente. Nés, como setes
humanos, somos capazes de alterar a nés mesmos e nosso desti-
no, mas a responsabilidade disso ¢ nossa e do ambiente em que
estamos. Isso se refere a todos os outros significativos da vida do
individuo, incluindo pais, professores, cuidadores, profissionais de
suporte e tomadores de decisoes institucionais que ciiam as condi-
¢oes de nossa modificabilidade.

Aonde vamos com isso e como matetializamos nossas res-
ponsabilidades é o assunto deste livio. Devemos consideratr uma
perspectiva tedrica que suporta nossa abordagem, e entao descreve-
temos as aplicacoes e resultados produzidos ao assumirmos a pro-
pensao de modificabilidade e nos focarmos no desenvolvimento de
habilidades e estratégias de pensamento para estimulat a cognicao.
Nesse sentido, este livio é tedrico e pratico. Na realidade, é nossa
posicio fundamental, necessaria a teoria e a pratica. A forma como
desenvolvemos conceitos guia nossa pratica, e o que fazemos (nos-
sas praticas) contribui para a formagao de nossa teoria.
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O ser humano ¢ modificavel!

No ptimeiro capitulo descrevemos a importancia da qualidade
da inteligéncia que influencia a forma como uma pessoa funciona
e a fonte emocional-energética do funcionamento. Neste capitulo
tratamos de nossa segunda pergunta: Estes dois componentes da
inteligéncia, o intelecto e a emocao, sio modificaveis?

Comegamos nossa resposta a pattit do que pode parecer ser
uma perspectiva nao usual, a de uma expressio de f& Esta palavra
€ usada apesar do fato de que pela perspectiva da ciéncia tem-se a
inclinagio e treinamento de se alienar completamente de um termo
tdo “ndo cientifico”. Mas o ponto que desejamos enfatizar é que no
inicio deve haver uma necessidade, uma necessidade que gerara a
cren¢a na modificabilidade humana. Preciso ter a necessidade pata
que meus alunos e aqueles com os quais estou engajado alcancem
potenciais mais altos de funcionamento. Esta necessidade me enet-
giza para agir e motiva minha fé (ctenca) de que existem alternativas
positivas, eficientes e significativas a serem encontradas, pelas quais
latar, para que esta fé venha a ser realidade.

Aqui introduzimos o conceito de um sistema de crencas e seu
lugar critico no desenvolvimento e realizacio da teotia de Modifica-
bilidade Cognitiva Estrutural (MCE). Eu devo acreditar que o aluno
¢ um ser modificdvel que é capaz de mudar e capaz de mudar de
acotdo com sua vontade e decisdes. A modificabilidade dos seres
humanos os diferencia de outras criaturas, e, de acordo com Rabbi-
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wic Midrash, “até mesmo dos anjos”. Aqui mora a grande singulari-
dade dos seres humanos.

Com o termo mudanga nio quetemos dizer a aquisicao de 20
palavras em determinado idioma, nem mesmo a aquisi¢do de uma
habilidade complexa como pilotar um avido, apesar de que para de-
terminados individuos estas podem set aguisigies significativas. Trata-
mos de mudangas na estrutura do pensamento; pot exemplo, criar
para o individuo as condigbes necessarias para adquirir novas pa-
lavras para ctiar o processo de pensai em novas coisas que pre-
viamente nio entravam em sua mente. Assumimos que a pessoa ¢
capaz de adquirir pot si mesma nao apenas quantidades de conhe-
cimento ou habilidades, mas também novas estruturas cognitivas,
pelas quais novas dreas previamente nao incluidas no conjunto de
conhecimento e habilidades sio abettas.

Quando falamos da modificabilidade do individuo assumimos
que esta habilidade permite a aquisi¢ao de habilidades adicionais
que ndo estavam previamente presentes ou acessfveis. N0 nos re-
ferimos a habilidades que resultam de idade de desenvolvimento,
maturidade mental ou resposta a experiéncia de desenvolvimento.
Estas experiéncias de aprendizado relativamente diretas permitem
que alunos usem sua experiéncia acumulada para repetit agdes bem-su-
cedidas e evitar erros. Diferenciamos estes tipos de mudangas, que
dio outra caractetistica A experiéncia e permitem o entendimento
das experiéncias, de mudangas que levam o individuo a interagir
com o mundo de forma diferente do que foi previamente vivido.
Este tipo de mudanga substancial tequer um conjunto de estratégias
de pensamento e petspectivas sobre a forma como estd acontecen-
do — como atender a0 estimulo, como operatr (manipular, sequen-
ciat, comparar, e assim por diante). Discutiremos esta conceituagao
mais detalhadamente em tempo oportuno.

Nossa visio otimista do potencial humano de modificabilida-
de gera muita surpresa, 4 qual as pessoas ndo sO ditecionam a nos

(por desenvolvermos este ponto de vista), mas também a si mesmas.
Observamos uma ambiguidade curiosa de sentimentos com rela-

¢a0 ao potencial de modificabilidade. Para o individuo aceitar que
€ capaz de mudangas envolve riscos — pode nio ser bem-sucedido
pode cometer erros, nao se é familiar com o novo ser modjﬁcadoj
Porta.nto, entra-se no desconhecido. Existe um medo muito real de
ser alienado de si mesmo — um petigo existencial. A HExperiéncia de
Aprendizagem Mediada (EAM) tem consciéncia disto e trata espe-
cificamente e sistematicamente desta resisténcia, e a EAM trabalha
ativamente para venceé-la. Tratamos destas questdes ao longo deste
livio (patticularmente nos capftulos 6 e 7) e com referéncia especial
a0s efeitos destas vatidveis de nosso conhecimento com as novas
neurociéncias no capitulo 14.

Esta habilidade tinica de um aluno ou adulto se modificar exis-
te como op¢ao. Enfatizamos a palavia opcio porque nos lembra de
que nem todos realizam esta habilidade. Existe como possibilidade;
para realizar isto, um investimento de esforco e recursos é reque-
rido. Mas a opgao existe para todos os individuos, quem quer que
sejam, mesmo quando barreiras ou obstaculos estio no caminho de
sua implantacio.

Barreiras no caminho para a realizagio da capacidade de
modificacio

Trés barreiras podem surgir no caminho da realizacio da mo-
dificabilidade dos alunos: a batreira etioldgica (a causa das condi-
¢oes de déficit ou disfungio), a barreira de idade de inicio (a idade
na qual a barreira foi identificada e a intetvengio iniciada) e a batrei-
ta produzida pela severidade da condi¢io da pessoa. Mas estas bat-
reiras podem ser vencidas, conforme descrito abaixo. Para reconhe-
cer a importancia de vencer estas barteiras através do processo de
modificabilidade é necessario entender cada uma, e especificamente

seu iImpacto na provisao de agbes que suportem a modificabilidade.
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A barreira etiolégica

O termo etiologia se refete a uma grande diversidade de cau-
sas. Algumas destas causas sdo organicas e se otiginam na estrutura
biolégica dos seres humanos, e sio consideradas responsdveis por
condicdes disfuncionais (incluindo muitas cognitivas por natuteza).
Algumas destas causas sio de desenvolvimento, ocorrendo com
o tempo e no curso de processos biolégicos/de maturagio e ou-
tras podem ser condigdes adquiridas. Por exemplo, danos causados
como resultado de um derrame ou condi¢des ocortentes devido a
falta de oxigénio no nascimento sio condi¢bes adquiridas; diver-
sas desordens de cromossomos criando sindromes ou aberiagoes
genéticas com Sindrome de Down ou Fragil de X sao de desen-
volvimento. Historicamente e no presente, estas manifestagbes de
diversas condicdes etiolégicas sio considetadas como removendo
a opcio de modificabilidade do ser humano. Assumia-se que estas
eram barteiras invenciveis porque considetava-se, por exemplo, im-
possivel alterar os cromossomos de uma pessoa ou melhorar a falta
de oxigénio que ocorreu no nascimento. No passado, assumia-se
que dano cerebral também era itrepardvel porque o cérebro nao era
capaz de renovar seu sistema nervoso. Hoje temos crescente e forte
evidéncia das “novas ciéncias do cétebro” de que esta é uma suposi-
cilo erténea, conforme descrevemos no ltimo capftulo deste livro.
Fssencialmente, a evidéncia de newroplasticidade fornece supotte para
o potencial de se vencer estas barreiras etiologicas.

De acordo com nossa teotia de Modificabilidade Cognitiva Es-
trutural (MCE), assumimos que, apesar de poderem existir batreiras
etioldgicas, elas podem ser vencidas pela aplicagio da Expetiéncia
de Aprendizagem Mediada (EAM).

Um jornalista da publicagio francesa Le Monde conhecia nos-
so trabalho com criancas com Sindrome de Down que pudemos
levar a niveis mais altos de funcionamento. Respondendo a EAM
e exposi¢io a intervengdes de modificabilidade cognitiva, muitos
destes jovens foram capazes de completar sua educagao e se tor-

naram artistas, poetas e assim por diante. Este jotnalista escreveu

que, para nos, “os CLoOmMOSSOMOs nio tém a palavia final”. B nossa
crenga e experiéncia que um ser humano que possua a necessidade,
crenga, intengdo e ferramentas adequadas pode receber uma forma
de transpassar as barieiras da etiologia e se conscientizar que a mo-
dificabilidade ¢ a opgio.

Barreiras etiologicas podem também ser ambientais e emocio-
nais, resultados de uma privacio cultural e diferencas culturais que
podem resultar em privacao na primeira infancia, falhas educacio-
nais e similates. Muitos pensam que os fatores externos (exbgenos)
determinam a falta de potencial de modificabilidade. Nés sabemos
que nao € assiml!

A barreira da idade

E feita mengao frequente da #dade critica, que coloca uma bat-
reira para a pessoa. Na psicologia, o conceito do perivdo critico é bem
conhecido e aceito. Hsta visio afirma que se uma pessoa nio al-
cangou determinadas fun¢ées, por exemplo, o desenvolvimento de
linguagem, leitura ou fungées de pensamento avangado, até detei-
minada idade estabelecida, a habilidade necessaria para adaptacio e
05 comportamentos que permitirio o funcionamento tém poucas
chances de ser modificados.

A suposicio que apoia a posigio do periodo critico é derivada
de um conceito organismico, de acordo com o qual a inteligéncia é
produto de estruturas organicas no cérebro, uma questdo de fisio-
logia. Desta perspectiva, é assumido que o cérebro alcanca o cume
de sua maturagio em determinada idade, € que apés um periodo
de estabilidade a proxima fase é um processo de declinio de habili-
dade. Portanto, a op¢do dada para o ser humano de desenvolver é
limitada pelo tempo, e se determinado crescimento nio aconteceu,

“se o tempo passou”, ndo haverd mais possibilidade de mudanca,
independentemente de quanta intervengio é oferecida para o indi-
viduo. Desta petspectiva, hd uma aceitacio natural do declinio de
habilidades, ou potencial limitado de mudangas nas fungdes apos
a passagem do perfodo critico. Aqui, também, a existéncia da neu-
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roplasticidade apoia o potencial de tealizar mudancas nas fungoes,
vencendo limitacdes presumidamente devidas 2o fato de ter passa-
do o petiodo critico de desenvolvimento.

No passado, esta perspectiva era (¢ em muitos lugates ainda
¢) largamente aceita e levou a uma concentragao de esforgos para o
desenvolyimento de seres humanos em uma idade pequena. Progia-
rmas intencionados para adolescentes ou jovens adultos eram redu-
zidos ou abolidos para se ter recursos disponiveis pata as criangas
que presumidamente se beneficiariam mais. (Fra considerado “tai-
de demais” para alguns e despetdicio de dinheiro para outtos.)

Tal investimento em criancas é bem-vindo e necessatio! Po-
rém, havia uma percepgio errénea da necessidade e efeitos deste
investimento, pois era visto como uma forma de imunizagao. BEim
outras palavras, alguns acreditavam que se investirmos em criangas
novas elas seriam imunizadas contta as dificuldades da vida que en-
contrariam subsequentemente, ¢ poderfamos relaxar (e.g;, parat de
fornecer) nossos esforcos de intervengdo em estagios futuros. Po-
tém, os tesultados de longo prazo nem sempte suptiam as expecta-
tivas; o investimento inicial que era terminado (de forma prematura
em nossa opinido) ndo produzia a imunizacio esperada, especial-
mente quando as intervengdes para criangas mais velhas eram negli-
genciadas. Nos Estados Unidos isso levou a redugdo de programas
Head Start para criangas, potque os resultados de longo prazo eram
considerados desapontadores, as criangas do Head Start presumi-
damente nio mantinham (de acordo com alguns padrdes) seus ga-
nhos ap6s o término do programa, € claro, sem suporte continuo
no aprendizado ou desenvolvimento.

Um exemplo da alteraggo do conceito de “petiodo critico”
O petiodo critico para se aprender a falar é considerado ser até
aproximadamente os 7 anos de idade. Porém, tivemos experiéncias
diretas que desafiam esta concluséo: Alex, um jovem que descreve-
mos extensivamente em outras publicagdes, ndo aprendeu a falar
até os 9 anos, seguindo um procedimento cirurgico extensivo que

temoveu todo o hemisfério esquerdo de seu cérebro. Incidental-
mente, apos aprender a falar ele adquitiu uma grande variedade de
fungbes cognitivas e académicas baseadas na linguagem — contra as
expectativas e previsdes de seus neurologistas, e apos diversos anos
de tentativas convencionais para ensind-lo a ler e escrever que 0o
obtiveram sucesso.

Acteditamos (novamente usamos, nio por acaso, o termo
“crenga”) que seres humanos sio modificaveis dutante todo o cui-
so de suas vidas e podem criar mudancas matavilhosas até mesmo
em idades avancadas. Esta habilidade foi examinada e serviu como
base para diferentes estudos de pesquisas que rejeitaram o conceito
de que a modificabilidade de uma pessoa ¢ bloqueada em determi-
nada idade; o tempo do desenvolvimento cognitivo nio é idéntico
ao tempo de desenvolvimento do esqueleto e ossos. Estudos de
pesquisas recentes conduzidas com uma versio modificada do Pro-
grama de Enriquecimento Instrumental de Feuverstein (PEI), que
desenvolvemos pata melhorar a habilidade de aprendizado das pes-
soas (nominalmente, para produzir alteragio cognitiva), tém prova-
do que as pessoas podem de fato mudar mesmo quando sio muito
idosas. Alex continuou mudando e desenvolvendo, adquitindo nio
apenas linguagem, mas também outras fungdes cognitivas de ordem
superior muito apés sua ciruigia e em tesposta a intervences muito
intensivas e sistemdticas. Novamente encontramos grande suporte
para esta modificabilidade a partir de zzsights revolucionarios que
recebemos das novas neurociéncias.

Podemos continuar desenvolvendo em nés mesmos qualida-
des e formas de pensamento e habilidades que nio possuiamos nos
estagios iniciais de nossas vidas, mesmo em idade avancada. Um
subproduto importante desta mudanca é no dominio emocional/

eneigético. Pessoas que vivem estas mudancas se sentem mais oti-

mistas, poderosas, engajadas e prontas para avancarem suas funcoes
cognitivas.
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A severidade da condi¢do como barteira

Existem deficiéncias multplas severas — fisicas, sensoriais e
mentais — que questionam a modificabilidade de uma pessoa. De-
vemos admitit que, pot sermos otimistas por natureza € em nossas
perspectivas tedricas, também acreditamos que existem casos em
que uma chance real de mudanca significativa pode nio ser possivel.
Porém, nossa experiéncia trabalhando com populagoes com estas
deficiéncias provou que até mesmo a baireira da sevetidade néo ¢
invencivel.

O caso de Y. é uma boa ilustracio da modificabilidade do ser
humano, apesar da severidade de sua condigao:

Y. veio a mim com uma disfuncio muito severa. Bla
tinha feicio “de passaro”, com olhos saltados, um natiz
longo, e tendéncia de torcer 0 rosto para 08 lados para
focar visualmente. Ela nio sé ndo falava, mas também
nio tinha habilidade de produzir sons que nio um gti-
to agudo que nao parecia estar relacionado com uma
experiéncia de um estimulo externo ao qual havia sido
exposta. Bra impossivel ensina-la como colocar a lingua
pata fora. Ela sofria de apraxia — uma disfungao marca-
da pela inabilidade de realizar determinados movimen-
tos fisicos como a imitacio. Bla tambéim sofiia de abu-
lia, a inabilidade de iniciar agdes por si mesma, Ou seja,
ela precisava receber forga de uma fonte externa para
realizar uma acio. Por exemplo, para que ela levantasse
um copo, alguém precisava pegar sua mio e fazé-la agir.
Sem isso, ela paratia a agao no meio.

Quando comecei o exame, patecia que nada poderia ser
feito. Fu desist. Ndo acreditava que algo pudesse sex
alterado. Mas a mie, que estava muito infeliz, ndo de-
sistin. Ela tinha uma grande necessidade: “BEu vim até
vocé porque achei que vocé podia ajudar. Vocé ajudou
a tantos outros. Ndo consigo aceitat que minha crianca
setd idiotal Se vocé ndo pode fazer, me ensine que eu

1”2

faco

Ela veio até mim ano apds ano, diversas vezes para re-
ceber instrucdes de como trabalhar com a filha. Apos
trés anos e meio ela trouxe a filha e disse: “Ela esta

lendo!” Eu tratei as palavias da mie com ceticismo ¢
pensei comigo mesmo: “Outro sonho de uma mie que
deseja muito, um pensamento desejoso”. Mas a mae
trouxe um quadro com letras ¢ a menina 4s organizou,
com uma mio, em palavias, frases’e assim pot diante.
Apesar de ter ensinado para a mie como trabalhar com
Y, eu ndo conseguia acreditar! Eu tive que admitir que
para mim foi um tapa na cara, visto que eu havia me
perguntado o que teria acontecido se eu tivesse acie-
ditado que era possivel alterar a condicio da menina e
tivesse trabalhado com ela diretamente. Comecei a tta-
bathat diretamente com ela. Sentamos com Y, a0 lado
de um computador e ela alcancou niveis incifveis de
escrita nele.

Ela escreveu uma maravilhosa biografia, e vimos que
ela entendia tudo que era dito ao redor dela, toda a fal-
ta de esperanga dita sobte ela. Quando perguntei por
que 2 mie dela segurava sua méo enquanto digitava, ela
respondeu: “Honrado e tespeitado professor..” — e eu
senti a ironia de suas palavras — “se vocé tivesse sido

como eu, € se tivessem dito a vocé que era incapaz de
qualquer coisa, e apenas sua mie acreditasse em vocé e
a levasse a fazer coisas como minha mae fez, vocé tam-
bém nao abriria mao dela, St. Professor”.

A importancia de gerar um sistema de crencas baseado em

necessidades

O caso de Y. nos tras de volta a questao de ter uma necessidade
e compromisso levando a uma erena. Este caso esclarece por que
usamos o termo cren¢a. Mesmo quando tenho evidéncia empitica e
tedrica suficiente com relagao a2 modificabilidade de um ser humano —
por exemplo, a crenga da mie, que veio de um envolvimento emocio-
nal, de um senso de responsabilidade por sua filha, e da necessidade
e forte desejo de veé-la alcancar a qualidade humana de vida — esta
crenga € o que cria a forga para buscar os meios de alcangar resul-
tados como esta mae alcangou. Isto significa que nio podemos nos
contentar com suposi¢oes tedricas sobre modificabilidade porque
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também ¢é requerida uma necessidade — um envolvimento e com-
promisso de ajudar o aluno a alcangar uma qualidade de vida mais
alta. Apenas entdo serd possivel vencer as batteiras, € assim a 0pgao

de mudanca ser realizada e se tornar realidade.

3

Alterando a estrutura
de aprendizado e de
comportamento

Em capitulos anteriores lidamos com a cognicao, que defini-
mos como o fator central na forima¢do do comportamento huma-
no, e nos teferimos a natureza estrutural das mudancas que podem
ocottet neste elemento. Neste capitulo descrevemos o que significa
a natureza estrutural da mudanca e identificamos as caracteristicas
que fazem com que seja estratutal. .4 mudaiga esiiutural afetard o apren-
dizado e o comporlamento de forma profunda, sustentivel e autoperpetndvel.

A primeira qualidade é descrita da seguinte forma: Toda mu-
danga que acontece em uma parte altera o todo ao qual pertence. Ou seja, se
eu peditr que uma crianga ndo apenas responda 2 pergunta que eu
fago, mas também me dé dois motivos razodveis para a resposta, eu
chamo atengio para a tarefa. A tarefa é alterada para que a crian-
¢a precise ir além da resposta simples (solu¢do para o problema) e
buscard uma explicagio para a resposta, encontrando, assim, signifi-
cado mais profundo. E se uma mudanca estrutural é criada, ela nio
ficara confinada ao evento sozinha, mas se manifestard em diversos

eventos adicionais que tém elementos similares ou projetados.




4
Modificando a inteligéncia

Até o momento levantamos trés questoes basicas. A primeira
¢ a questao da importancia da inteligéncia, que representa todos os
aspectos cognitivos do nosso comportamento. A segunda questao
lida com a possibilidade de modificar a inteligéncia. Finalmente, a
terceira questao lida com as melhores formas de se produzir a mo-
dificagdo desejada.

A primeira questdo foi respondida, esperamos que de forma
convincente, afirmando que a inteligéncia é tio importante que de-
sejamos intervir para modifica-la, e explicamos sua importincia por
set a forca e a inclinagdo que existe em noés para nos modificarmos
para adaptar a novas situagoes.

Agora tratamos da segunda questio e reafirmamos que a in-
teligéncia é modificavel. De fato, ha evidéncia crescente de que a
inteligéncia (além de outros estados humanos e as estruturas neu-
rofisiolégicas no cérebro) é claramente modificavel, apesar de ter
uma longa e bem articulada histéria de ser considerada intrinseca
e possuidora de importantes componentes hereditarios. Para reite-
rar nossos argumentos anteriores neste sentido, nao rejeitamos os
componentes hereditarios, mas ndo consideramos que eles tém a
palavra final.

Ficamos encorajados porque as percepgoes com relagdao a na-

tureza dos fatores biologicos e contribuicoes mudaram. Bidlogos e
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neurologistas apresentam dados inctiveis com relagao 2 plasticida-
de do sistema nervoso. Todo dia novas pesquisas sdo apresentadas
mostrando a flexibilidade e adaptabilidade da estrututa neural. Pa-
rece que até os elementos cromossomaticos que eram considerados
a fortaleza da hereditariedade estio mudando significativamente, e
que entte eles ocorrem interagdes que podem ser muito significati-
vas do ponto de vista dos processos de modificacio.

Agota nos movemos pata a posicio em que a interacio socio-
cultural € capaz de causar uma modificagio estrutural significativa
no ser humano por meio da provisio da Experiéncia de Aprendi-
zagem Mediada (EAM), mesmo quando a base é biolégico-genética
e cromossomatica. Em outras palavras, nio falamos somente de
uma mudanga quantitativa, ou adi¢des comportamentais, mas uma
modificagdo da estrutura responsavel pelo funcionamento dos seres
humanos.

Ainda assim a resisténcia permanece!

Nio podemos, portanto, ignorar a resisténcia a este ponto de
vista. Por exemplo, Reuven Feuerstein apresentou para um grupo de
cientistas compottamentais os resultados de um projeto que condu-
zimos com uma popula¢io de criangas com baixo funcionamento.
Para sua alegria, diversas pessoas tinham familiaridade com nosso
projeto, haviam visto as ctiancas e suas realizacoes, e apoiavam suas
descobertas. Porém, um dos ouvintes se levantou e argumentou:
“Ou a condicao inicial destas criangas nio eta tio ruim quanto vocé
descreve, ou o estado atual nio é tio bom”, significando que ele re-
jeitou a possibilidade de modificagdo porque ele aceita a suposicao
bisica de que o ser humano nio é modificivel. Em grande parte
esta suposi¢ao bloqueia o uso da educacio como instrumento de
intervengao de modificagio. Infelizmente isto é consistente com os
psicologos que argumentam que a educagio ajuda quem tem ferra-
mentas hereditarias e genéticas que os permitem usar os meios for-

necidos pela educacio, mas é de pouca ajuda para os que nio tém

as habilidades intrinsecas requetidas pata produzir um aprendizado
significativo.

Esta visdo geral encontra expressao de muitas formas (referi-
mos a Curva Bell e o que a precedeu no capitulo anterior). A posi-
Ao basica desta linha de pensamento € que, se uma populagio nio
tem as condicoes hereditatias apropriadas (como foi presumido em
determinados grupos raciais e étnicos), seus membros niao serdo
receptiveis 4 modificabilidade. E defendido, por exemplo, em di-
versas instancias em publicagoes respeitadas, que afro-americanos
nos Bstados Unidos nunca mudatdo porque sua inteligéncia € apro-
ximadamente um desvio padiao mais baixa do que a da populagao
branca. Portanto, sem referéncia a seu s/fus, situagao econodmica
ou condi¢cdes educacionais e ambientais as quais foram expostos, a
inteligéncia e nivel de funcionamento presumido de afro-america-
nos sempte setdo mais baixos que a dos membzros de outros grupos
raciais/étnicos. Esta é uma suposicio errénea e danosa sobre gru-
pos populacionais que foram privados de acesso e oportunidades
disponiveis para outros grupos. O principal dano é que tal posicao
minimiza as reacdes (e necessidade) para se encontrar formas de
lidar com intervencdes educacionais e outras formas potenciais que
poderiam ser implementadas. A tendéncia de usar abordagens es-
taticas, e considerar fatores emocionais, afetivos/energéticos como
aspectos mais importantes que a inteligéncia, ou usar abordagens
compotrtamentais de acordo com as quais 0s comportamentos e
resultados sio os aspectos decisivos da inteligéncia, é derivado da
afirmacio de que, em qualquer caso, é impossivel modificar a inteli-

géncia. Portanto, nao ha por que lidar muito com isto.

O argumento que sustenta a capacidade de modificagio

Temos uma grande quantidade de dados empiricos sobre
individuos e grupos que estavam em niveis muito baixos de fun-
cionamento (i.e., com QIs na variagio 40-70), mas foram tratados




58

por nés e alcangaram um progresso significativo e funcionamen-
to normal. Muitos alcangaram altos niveis de funcionamento apds
passarem por nosso programa de intervengio, o Entiquecimento
Instrumental de Feuerstein (PEI) que discutiremos no capitulo 11.

Também temos dados sobre a modificabilidade em uma popu-
lagio com cromossomos afetados. Pot exemplo, tratamos de crian-
¢as com Sindrome de Down que eram consideradas como tendo um
nivel de inteligéncia muito baixo, com QI na faixa dos 30 a 70 no
maximo. Provamos que elas eram significativamente modificiveis em
todas as dreas que eram geralmente consideradas além do escopo de
sua habilidade. Porém, isto requer um grande esforgo porque criancas
com Sindrome de Down néo sio como outras criancas, elas precisam
de mediacao especial, intensa e sistematica entre elas e 0 mundo para
que aprendam e progridam. Mas quando recebem isto, percebemos
mudangas e o sutgimento de estruturas de pensamento que subse-
quentemente permitem o alcance mais alto de realizagdes que aquelas
que nos, ou outros, acreditivamos possivel. Consequentemente, até
mMesmo O cromossomo nao apresenta um obsticulo invencivel, e isto
se aplica também a diferentes tipos de desvios de cromossomos com
seus efeitos cognitivos e comportamentais esperados.

Trabalhando para produzir a capacidade de modificagio

Agora chegamos a uma pergunta dificil: Como é possivel rea-
lizar a modificabilidade que, de acordo com nossa suposi¢io, existe
em todo ser humano?

A resposta a esta pergunta nos leva a um dos principais pilares
da teotia de Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE): a teotia
e aplicacdo da Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM), que
nos ocupard nos ptéximos trés capitulos e nos acompanhari em
todos os outros topicos com os quais lidaremos neste livto. Como
descrevemos acima, a EAM é uma das formas essenciais por meio
das quais o organismo humano alcanga interacio com o mundo, e o
que definimos no capitulo 3 como uma das fontes basicas de desen-

volvimento cognitivo. O organismo humano (e de outras espécies
animais) mantém uma interacao diteta com o mundo por meio da
exposi¢do direta ao estimulo. O organismo (humano e de outras
espécies mais baixas de animais) aprende poi meio da experiéncia
direta quando n3o ha nada entre ele e o estimulo. Por exemplo, eu
pego um copo que nunca vi antes, o viro de cabega para baixo € a
4gua no copo sai. Aprendo com isto que nao devo virar 0 copo se
nao desejar que a agua saia dele.

Portanto, uma grande parte de nosso aprendizado (e o aprendi-
zado de outros animais) ocorre por meio da expetiéncia direta — ou-
vimos vozes, vemos coisas, as absorvemos, reconhecemos e somos
potencialmente modificados pela exposicio a elas. O organismo €
modificado (experimentalmente e estruturalmente) no cuiso do pro-
cesso de aprendizado — apds ver um objeto pela primeira vez e co-
nhecé-lo, no meu segundo encontro eu o identificarei imediatamente,
porque fui exposto a ele.

Na realidade, o aprendizado por meio da experiéncia direta é
a forma mais comum de aprendizado pata todo organismo vivo,
incluindo os setes humanos. Porém, a exposi¢io direta nao explica
pot completo o potencial de modificabilidade. Em nossa visao, a
explicagio da modificabilidade néo reside na experiéncia direta, mas
no potencial de aprendizado indireto. A Experiéncia de Aprendiza-
gem Mediada é o que da aos seres humanos a habilidade de se mo-
dificar e as ferramentas para aprender o que permitird os beneficios
da exposigio direta a0 mundo do estimulo.

A EAM ocotte quando uma pessoa (mediador) que possui co-
nhecimento, expetiéncia e inten¢des medeia o mundo, o torna mais
facil de entendert, e d significado a ele pela adi¢ao de estimulo dire-
to. Isto terd muitas formas, mas pode set generalizado para descre-
vet (em algum nivel ou outro) aspectos da experiéncia humana que
acumulou a0 longo dos anos, e ndo apenas a experiéncia imediata

do momento.
A relagio entre aprendizado diteto e EAM pode ser formulada

da seguinte forma: quanto mais experiéncia uma pessoa tem com
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exposicao a aprendizagem mediada, mais ela derivara beneficios da
exposicao direta a0 mundo. Em contrapartida, quanto menos uma
pessoa vive a aprendizagem mediada, menor seré a influéncia e im-
pacto do aprendizado direto.

Neste sentido, a Experiéncia de Aprendizagem Mediada é di-
ferente da aprendizagem pela exposicio direta a0 estimulo, e esta
diferenca explica, em grande parte, a diferenca entre seres humanos

e outras criaturas. Elaboramos este conceito no capitulo 5.

5
Mediando a experiéncia de
aprendizagem

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada (HAM) ¢é diferente
da aprendizagem pot meio de exposicio diteta ao estimulo. Para
ilustrat este argumento te convidamos a se unir a2 n6és em wm
four em um museu de ciéncias, um fo#r que é excepcional por-
que durante ele ndo olharemos as exibi¢des, mas sim os visita-
tes. Reuven Feuerstein fez o #our otiginal com o falecido Professor
Frank Oppenheimet, que fundou o Exploratorium em Sao Francisco.
Oppenheimer o fez de acordo com o principio didatico pelo qual é
suficiente um set humano estar em contato sensorial direto com o
estfmulo, visualmente e por toque, para aprender e ser modificado.
A posigio de Peuerstein, expressa para Oppenheimer no curso do
four e discutido mais detalhadamente em outros capitulos, é diferen-
te: para se beneficiar das experiéncias é necessario um mediador que

mediatd o estimulo para o aprendiz.

A diferenciacio da experiéncia de aprendizagem direta da

Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM)

Para comecat, vamos obsetvar Allan e sua mae; apos, veremos

William e sua familia.
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Novas descobertas da
neurociéncia sobre a
capacidade de mudanca do
cérebro/mente: um epilogo

Durante mais de 60 anos que englobam o desenvolvimento da
teoria de MCE e a aplicacio da EAM, nos limitamos a definir a mo-
dificabilidade como ocorrendo primatiamente no dmbito do com-
portamento. Porém, especulamos de forma quieta e privada que es-
tas mudancas devem ter um cottelato neurofisiolégico. Discutimos
nossas teorias e especulagoes com muitos neurologistas e estudiosos
daquele tempo, mas nenhum de nds ousava declarar inequivocamente
que este era o caso. A tecnologia da época nao permitia mais estudos,
e tinhamos medo de sermos considerados sonhadores loucos sem
fundamento cientifico. Porém, sabfamos que tinha que haver uma li-
gagio, e que o compottamento observado deve ter sido gerado por
mudancas concomitantes do sistema neurolégico.

Até nossa teoria da MCE, refetindo-se a mudangas no com-
portamento mental do individuo, estava sujeita a uma luta com
quem considerava o comportamento humano de uma posigio fixa,
refletida em procedimentos estaticos de medida como testes de QI
(como Binet-Simon, Terman, Wechsler, e assim por diante) e ou-

tras manifestagdes na teoria e na pratica.




Entretanto, nunca nas proposicbes mais ousadas do autor
sénior ele teria proposto que as mudangas observadas apés a in-
tervengao fossem concomitantes com, ou resultado de mudancas
no sistema neuroldgico. Era esperado que este fosse o caso, e se
pensava que seria impossivel explicar completamente as mudancas
sem tal relagdo, mas conclufimos que nao podiamos especular além
das nossas observagoes imediatas. Vocé nio pode afetar cromos-
somos, independente da quantidade de aprendizado ocorrido; nio
¢ possivel afetar genes. Isto era parte do antigo dilema de natureza
versus estimulo. Havia os que defendiam (e ainda o fazem — cf., p.
ex., HERRNSTEIN & MURRAY, 1994) que 85% da variagio da
inteligéncia mensuravel ocorre devido a natureza (heranga genética)
¢ apenas 15% devido ao estimulo (os fatores ambientais). Esta po-
si¢do defende que hd potencial limitado de mudanga, englobando
aproximadamente um desvio padido, com o restante do potencial
funcional sendo constante.

Revisando a “ciéncia” do cérebro

Hoje, porém, as neurociéncias nos trazem evidéncia nio ape-
nas da modificabilidade das func¢ées mentais do individuo, mas tam-
bém que as mudangas que podem ser produzidas sdo, de algumas
formas (apesar de ainda nio totalmente definidas), ndio meramente
manifestagbes comportamentais. Ndo sio mudancas apenas na es-
trutura do comportamento, do processo mental, mas estio relacio-
nadas a mudancas no hardware e software do sistema neurolégico.
Agora ndo é nenhum exagero declarar que o sistena nenroligico é nodi-
Jicado pelo comportamento, nio menos gue o comportamento é deteriminado pelo
sistema neuroldgico.

Agora € um tempo de tremendas mudangas na metodologia
e foco na ciéncia dos estudos do cérebro que tem sido, em grande
patte, possibilitado por tecnologias nio invasivas. Isto nos da ex-
pansdo e revisao quase diaria de nossos conceitos e entendimentos.
Uma revisdo da pesquisa hoje setd limitada e até certo ponto ob-

soleta amanha pelo simples volume de estudos e descobertas que
parecem vit quase diatiamente. Novas possibilidades estio sendo
consideradas, ideias existentes com relacio a estruturas e funcdes
estao sendo questionadas e moldadas, e abordagens inovadoras do
estudo do cérebro estao sutrgindo, que refletem tremenda energia

criativa e abertura para as tiquezas das vatiaveis sendo consideradas.

Neuroplasticidade: o maior suporte para a Teoria de Modifi-
cabilidade Cognitiva Estrutural (MCE)

A enorme quantidade de trabalho feito nas mudangas produzi-
das no cérebro nos encoraja a fazer duas grandes perguntas: (1) Qual
é a natureza das mudangas?, e (2) Quais sao os tipos de condi¢oes
ambientais que podem produzir as mudangas?

Aqui devemos levat o leitor a um discurso mais técnico do que
o fornecido neste livro até o momento. F necessario entender com-
pletamente o significado da nova pesquisa, e como ela se conforma
e suporta a modificabilidade cognitiva em seus aspectos praticos e
teoricos.

Agora temos muito mais condicao de explicar a MCE e a EAM
a0 relaciona-las com avancos recentes no entendimento da neuro-
fisiologia das respostas do cérebro, particularmente a descobetta
da existéncia de neurdnios-espelho e sua contribuicio com a neu-
roplasticidade. Agora é possivel visualizar ativamente os efeitos do
MCE e a provisio da EAM no desenvolvimento e modificagio dos
processos neurofisiolégicos. As metodologias de pesquisa neurold-
gica ndo invasiva (MRL, fMRI, CAT, PET, TMS etc.) fazem com que
seja possivel realizar muita observagdo em tempo real e criar um en-
tendimento das fungdes neurofisicas da modificabilidade cognitiva.

Destas perspectivas, podemos estender nossos conceitos de
MCE e EAM além da perspectiva de desenvolvimento e expeti-
mental, confirmando que a provisio da EAM de modificar fun-
cbes de aprendizado e comportamento tem uma base neurologica

muito si. Agora podemos especular com confianga, pendente de
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futura confirmacao, que a EAM patece agit nos neurdnios-espelho,

criando nao apenas mudancas no compottamento obsetvavel, mas
também na atividade e estrutura neurolégica. Estes mecanismos no
cérebro existem e sdo distribuidos mais latgamente no cortex que
inicialmente pensado. Apesar de nosso conhecimento sobre estes
mecanismos ainda estar em estdgio inicial e nio inteiramente di-
ferenciado, ha evidéncia de que sdo ativados pelas observacoes de
acoes imitadas e entdo estruturalmente integrados. Em nosso tra-
balho com estimulo e desenvolvimento de linguagem (Feuerstein
e Falik), descrevemos um processo que chamamos de “soliléquio
mediado — SLM”, propondo que os neurdnios-espelho sio ativados
no cérebro da crianga ao ouvir a linguagem, como se a crianca
mesmo estivesse usando as estrututas.

Isto eleva o processo de aprendizado por imitagio a uma posi-
gao muito proeminente. A area de linguagem no cérebro é particu-
larmente rica de neurdnios-espelho. Na trealidade, hoje é conhecido
que a area de Broca no cérebro é responsavel pot mais que funcoes
de linguagem e se estende a uma variedade de fungoes sensoriais e
motoras (explicando melhor as correlagbes neurofisiolégicas com
o espelhamento de neurdnios que agora entendemos ser central no
fenémeno SLM). De fato, todo o conceito da localizacio da funcio
estd sendo seriamente desafiado (cf. DOIDGE, 2007).

Agora ha consideravel especulagio cientifica (refletiva no tra-
balho de pesquisadores como SKOYLES, 2008) de que o processo
de imitacdo ¢ ligado a aspectos motores de fala e uma variedade de
outros comportamentos. Como exemplo, quando uma crianga é ex-
posta a um znpur fonético, processos articulatérios sio iniciados. O
cérebro entdo faz conexdes neuroldgicas que levam a imitacao dos
sons de fala (como foi desctrito por LIBERMAN & MATTINGLY,
1989). Skoyles oferece diversas hipoteses baseadas na nova evidén-
cia neurofisioldgica de que imitagdo no desenvolvimento da lingua-
gem vai muito além ou, em outras palavias, profundamente para
dentro do cérebro. Ele resume que a “imitacio, apesar de ter uma
fungao primariamente transiente na aquisi¢io de linguagem, é um

processo necessario para a existéncia da fala” (p. 3). Algumas elabo-
ra¢des interessantes desta especulagdo sdo oferecidas por Skoyles a
medida que ele revisa a pesquisa nesta area. Fle resume sua posicao
tedrica com relagao a base neurolégica e motora para a funcao de
imitagio (com telagao ao fendmeno de neurdnios-espelho) como
segue: “a fala sutgird de forma evolucionaria e de desenvolvimento
ao redor dos circuitos de imitagao motora enr cooperagao com estas dreas do cére-
bro processando invariantes anditivas () o processo por tras da fala sera
amodal, permitindo formas de linguagem baseadas no nao audivel”
(p. 9; énfase adicionada).

Acreditamos que este modelo se estende além da area de desen-
volvimento de fala e linguagem pata uma diversa variedade de ex-
petiéncias no mundo, consolidando atividade de imitagdo e elabo-
rando-a internamente (pensamento ¢ entendimento) e exzernamente
(em compotrtamento lingufstico e motor). Hstas conclusoes rece-
bem elaboracao e validacio futura pelo trabalho de Fogassi e Ferrari
(2007), que resumem diversos estudos importantes descrevendo o
efeito da exposi¢io a determinados estimulos verbais, e aos gestos
e significados que os acompanham, levando a fungdes linguisticas
como melhoria das atividades da lingua e musculo, com implica-
¢bes muito além disto. No nivel do comportamento, isto é correla-
cionado com atividade no cérebro, onde os neuronios-espelho tém
fungio significativa na expressao do idioma articulado e atividade
neurofisioldgica. Rizzolatti e Craighero (2004) demonstraram que,
quando um objeto é visto, suas caracteristicas visuais ativam o co-
nhecimento motor necessario pata interagir com ele. A partir disto
entendemos que, quando a experiéncia significativa é processada
pelo cérebro, os neurdnios-espelho sdao ativados para suportatr e
elaborat o processo de imitagao. Daniel Goleman, em seu livro So-
cial Intelligence (20006), tevisa a pesquisa em desenvolvimento descre-
vendo neurénios-espelho como “refletindo de volta uma a¢ao que
observamos em outra pessoa, nos fazendo imitar aquela agao ou ter

o impulso de fazé-lo” (p. 41).
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Outros aspectos de um foco no desenvolvimento da lingua-
gem que suportam a dinimica de MCE e EAM sio os estudos que
ligam o significado (na produgio de linguagem e fala) com desem-
penho e mostram congruéncia aumentada entre a observacio (do
comportamento) e tespostas motoras. Acteditamos que isto forta-
lece a ligacio — entre padrdes de idioma, mototes e neurofisiol6-
gicos — gerados pelas atividades que estruturamos na BEAM, e faz
com que seja uma experiéncia complexa e poderosa.

Em éreas de comunicagio de gestos (RIZZOLATTT & AR-
BIB, 1998), a evolugio da fala (cf. MESTER et al.,, 2003; SEYAL
et al., 1999), e sensibilidade auditiva (IKOHLER et al,, 2002), os
efeitos de diversos estimulos e experiéncias externas 10s processos
neurofisiolégicos foram observados. Consideramos que a pesquisa
nestas funcdes ainda é microcosmica — ou seja, foca em pequenos
aspectos de func¢des integradas maiores. Mas ela € sugestiva e alta-
mente encotajadora.

Os neurdnios-espelho nos ajudam a melhor entender os pro-
cessos de reestruturacio neural que propomos que ocorre no MCE
e EAM. Cientistas agora estio convencidos (cf. RIZZOLATTL &
CRAIGHERO, 2004) de que “toda vez que um individuo vé uma
acio feita por outro individuo neurdnios que representam a agao
sio ativados no cértex pré-motor do observador... assim, o sistema
espelho transforma a informagio visual em conhecimento” (p. 172).
Sugerimos que isto ocotre em outras reas do cérebro também.

Nossos obijetivos de pesquisa tém sido de desenhar estudos
onde a representacio mental de uma agio aciona a atividade dos
neur6nios-espelho, o que entdo leva a agGes sensotiais € mototas
elaboradas (que podem ser relacionadas de volta a causa inicial).
Em um estudo genial e muito intetessante desenhado por Umilta e

colegas (2002), macacos que observaram atividades em que “enten-

diam” a acéo (e.g,, colocar comida a ser comida atras de uma tela) ti-

veram uma descarga de neurdnios-espelho, mesmo nio observando -

o tesultado final da ac¢do. Quando uma ag¢do fol simplesmente em

mimica, ou seja, ndo foi apresentada realisticamente, os neurénios- -

-espelho nao foram ativados. Do nosso ponto de vista isto pode ser
explicado em termos de EAM. A colocacio da comida na visio do
macaco foi um ato intencional. Escondé-la fez com que um proces-
so de representagao fosse iniciado, levando a respostas neurologicas
correspondendo com transcendéncia e significado. Os macacos es-
tavam “pensando” sobre a situagio, e ativando mecanismos neuro-
logicos como se estivessem vivendo aquilo — o que de fato estavam!

Rizzolatti e Craighero, revisando a pesquisa de neur6nios-es-
pelho em sujeitos humanos, indicam que estudos TMS indicam que
“um sistema de neurdnios-espelho... existe em humanos e possui
propriedades importantes nao observadas em macacos” (p. 170).
O interessante é que humanos parecem ativar neuronios-espelho
para movimento formando (ou levando 2) uma agéo e nao precisam
observar a agdo inteiramente manifesta (como os macacos pteci-
sam). Mais uma vez, isto fornece evidéncia sugestiva para a fungao
dos neurdnios-espelho nas fungées cognitivas mais elevadas (usan-
do processos de generaliza¢io e as fun¢des dos simbolos). Outtos
pesquisadores (ct. SCHUBOTZ & VON CRAMON, 2001, 2002a,
2002b) concluem que o sistema de neurdnios-espelho tem fun¢io
em tais operagdes mentais como representa¢io da informacao se-
quencial que ¢ vivida em diversos graus de exposi¢do visual e mo-
tora direta.

Uma implica¢ao importante deste trabalho é que a liga¢ido en-
tre acdo (fazer) e comunicagao (a linguagem) fornece o que Rizzo-
latti e Arbib (1998) descrevem como a ligagio entre o ator e 0 ob-
servador, o que envia e o que recebe a mensagem. Isto é central para
nosso entendimento dos mecanismos que permitem que a EAM
materialize o MCE e oferega suporte convincente para a teotia e
ligagbes funcionais.

A fungio de neurénios-espelho no desenvolvimento cognitivo

As conclusdes que podem ser tiradas da pesquisa de neurd-
nios-espelho confirmam a relagdo direta entre intervengdes ativas
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comportamentais da EAM e desenvolvimento e modificabilidade
cognitiva. A relagdo ¢ reciproca e de suporte — um contribui para
o outro. Quando fornecemos modelos de comportamento para o
aprendiz em desenvolvimento, ativamos circuitos neurais no cére-
bro que por sua vez ativam mais outras fungbes corticais. Do ponto
de vista funcional, agora ha evidéncia clara de que este mecanismo ¢é
aprimorado pelas a¢des repetitivas que estimulam o aprendizado de
imitacio (TACOBONI et al., 1999; BUCCINO et al., 2004), confit-
mando a fungio da repeti¢io com variagdes, que é central em nossa
aplicagdo da EAM.

O grande quebra-cabeca do comportamento de imitagao
quando o consideramos com telagdao ao desenvolvimento de lin-
guagem é como ele permite a aquisi¢do de muitas areas de ativida-
de que ocortem fora de nossa consciéncia diteta. Agora achamos
que a fungido dos neurdnios-espelho é uma resposta potencial, e
permite grande otimismo com relagdo ao processo mais geral de
criar modificabilidade estrutural cognitiva (e neurofisica). A medida
que aprendemos mais com os avangos de pesquisa, temos esperanga
de que este mecanismo no cérebro nos ajudard a entender melhor
como o fenémeno observado (e imitado) pode ter o mesmo efeito
sobte 0 neurdnio que o comportamento realizado. Como mostrado
na area de aquisi¢io de linguagem, mesmo o som relacionado a de-
terminado comportamento nio obsetrvado tem os mesmos efeitos
que o ato observado. Isto tem grandes implicagoes para melhor en-
tender os mecanismos colocados em efeito pela provisao da EAM.

Por exemplo, quando descrevemos o parametro de intencio-
nalidade/reciprocidade da EAM (cf. capitulo 6), podemos entender
o0 processo em termos neurofisioldgicos clatros. O cérebro vé o que
o ator (o mediador) esta fazendo, e entdo entende por que o ator o
faz. Agora fica claro que isto ocorre de forma integral, processada
no sistema neural. Pode, portanto, ser concluido que a intengdo das
a¢des pode ser comunicada, processada, e 0 mecanismo ¢ a ativa-
¢ao seletiva do sistema de neurdnios-espelho. A nova pesquisa esta
mostrando (cf. IACOBONI et al., 2005) que o que ¢é espelhado nao

é apenas o significado das agdes (observado), mas também o enten-
dimento das intencoes do outro.

Isso se estende amplamente, movendo de areas como aqui-
sicio de linguagem para a mediagdo de empatia e entendimento
emocional. Tem sido demonstrado por estudos geniosos onde os
sujeitos humanos foram expostos a estimulo prazeroso e doloroso,
relacionado com a expressao facial do outro, e vivenciaram ativagao
de seus sistemas neurais de formas relevantes e consistentes (CARR
et al., 2003; SAARELA et al., 2007; SINGER, 2006; WICKER et
al., 2003). Outros pesquisadores (cf. GALLESE et al., 2004) resu-
mem estes expetimentos ao sugerit que o sentimento de emogdes
se da pela ativagio de circuitos que medeiam as respostas emocio-
nais correspondentes.

Mais uma vez, ficamos otimistas e animados para pesquisar
mais as implicagdes das mudancas cognitivas estruturais possibilita-
das pela provisio da EAM.

Especificando a relagdo entre neuroplasticidade e modifica-

bilidade cognitiva

Os neuronios-espelho sio o principal, mas ndo o tinico meio
para a habilidade de o cérebro ser modificado pela experiéncia. A
plasticidade trabalha ao longo do cérebro e ao longo de nossas vidas.
Nosso trabalho com individuos com uma variedade de niveis fun-
cionais e limitagdes de adaptagio demonstram isto. Isto tem sido
desctito ao longo do livro. Descrevemos as barteiras genéticas/de
cromossomos e ambientais que devem ser vencidas. T a ligagdo en-
tre a neuroplasticidade e a Experiéncia de Aprendizagem Mediada
(EAM) que faz com que seja possivel.

Mas ¢ a plasticidade de nossos cérebros que explica as mudan-
cas que podem ser produzidas. Novas experiéncias permitem que o
cérebro altere estruturas existentes ou forme novas conexoes para
aumentar o potencial funcional (e.g., aumentar a densidade sinapti-

ca). B proposto que novas experiéncias sao colocadas na memoria
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de curto prazo, e isto inicia uma cadeia de estimulos neuroquimicos
e elétricos que realizam mudangas estruturais mais profundas e de
longo prazo — o que alguns denominam de eco neutro. No fim,
caminhos existentes sao alterados ou novos sio formados. A plas-
ticidade permite que o cérebro reconstrua conexoes interrompidas
ou subdesenvolvidas por trauma, doenga ou condi¢bes genéticas.

As implicagoes deste fendmeno para a modificabilidade cogniti-
va a0 imensas. Pesquisas sugerem que o cérebro humano pode gerar
novas células cerebrais, até mesmo em idade avancada. Se o cérebro
é estimulado, em qualquer estagio da vida ele ira se adaptar, regenerat
e ser mais eficiente. Isto refor¢a nossa hipotese inicial tedtica e conti-
nua e confirma nossos desenvolvimentos metodolégicos.

Considerando o nivel de transmissdo e estruturas genéticas,
tem sido mostrado que é possivel escolher de um grande conjun-
to de genes nos cromossomos que levam a determinados tipos de
tracos, ou seja, este conjunto permite uma escolha. Isso significa
que genes, mesmo se modificados, podem ser escolhidos. Ha, pot-
tanto, uma escala de potencial das mudangas na neurogénese do
organismo humano — novas ramificagdes e conexdes sinapticas, e
até mesmo 2a migracdo de células. Isto nos permite considerar a
modificabilidade nio apenas como caracteristica muito importante
do ser humano, mas nos permite dizer que a estrutura cognitiva,
os estados de personalidade, as condi¢gdes emocionais podem ser
afetados de forma significativa por determinadas intervengdes que
precisam ser definidas.

Um excelente exemplo destas conexdes € o trabalho de Jeffrey
Schwartz (2002), que estendeu os conceitos de neuroplasticidade
para tratar de problemas como transtorno obsessivo-compulsivo.
Isto abre o potencial de modificabilidade para uma variedade de
condi¢bes e comportamentos.

O que significa tudo isto?

Agora somos confrontados com uma pergunta. Qual é a na-
tureza da interagio do comportamento do organismo/ambiente/
cérebro que mais provavelmente é responsavel por estas mudangas?
Isto tem o potencial de eventualmente apontar para as chaves pelas
quais tal modificabilidade pode ser produzida.

Quais sdo as mudangas que precisam ocorrer na sociedade?
O Professor Luis Albert Machado, o Ministro da Inteligéncia no
governo da Venezuela no inicio da década de 1980 escreveu um
pequeno livto chamado O direito de ser inteligente. Ele disse que se a
inteligéncia depende de néds, do que iremos fazer, entdo é fungio
e obrigaciio de cada governo disponibilizar isto para seu povo. As
implicagbes sao que nao mais podemos agir como se nao fossemos
tesponsaveis pelo que acontece com o aluno. Nio podemos dizer
que somos confrontados com o imutavel, e, portanto, devemos per-
guntat como podemos mudar isto. N6s, como seres humanos, rece-
bemos a responsabilidade e poder de corrigir limitagdes colocadas

em nossos alunos por heranga genética, acidente ou pelo ambiente.

Exemplos de implantagao de modificabilidade

Como lembrete final do potencial para modificabilidade es-
trutural queremos brevemente descrever algumas mudangas signi-
ficativas que fomos capazes de alcangar com aqueles com quem

trabalhamos:

Matk, um arquiteto de alto funcionamento, teve um det-
rame. Inicialmente ele nio articulava palavras ou trans-
mitia seu pensamento, que ndo foi afetado. Apds con-
sultar com especialistas que disseram que pouco poderia
ser feito, ele trabalhou intensamente com o PEI em um
petiodo de diversos anos. Ele recuperou a fala, a maior
parte de suas funcdes cognitivas perdidas ou danificadas,
e retornou a um funcionamento ocupacional produtivo
e de alto nivel. B importante dizer que ele tem o desejo
de passar para outros o potencial que foi recuperado nele
mesmo, apesar de previsdes do contratio,
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Alex teve o hemisfétio esquerdo do seu cortex remo-
vido aos 8 anos pata eliminar os efeitos negativos da
Sindrome de Sturge-Webber (convulsdes similares a
epilética no cérebro que eram totalmente debilitantes).
Como ele nio havia aprendido a falar antes da cirurgia,
foi previsto que ele ndo falaria nem engajatia em nivel
mais alto de comunica¢io e pensamento. A medida que
ele comegou a se deseavolver, a0 contratio da previséo
do neurologista, nao havia explicagdo pata os apatrente-
mente impossiveis desenvolvimentos. PEI intensivo e
outras formas de EAM, aplicados a partir dos 14 anos,
resultaram no desenvolvimento de habilidades muito
complexas de pensamento, habilidade de aprender a ler,
fazer matemitica e levar uma vida independente — in-
cluindo ir 4 faculdade de contabilidade.

Ron, que softeu uma lesdo traumatica no cérebro nos
lobos frontais, recuperou suas habilidades fisicas rela-
tivamente rapido. Ele entio engajou em um curso de
PEI de 2 anos que o permitiu comegar e terminat o
curriculo universitirio com graduagdo dupla em psico-
logia e antropologia. Ele foi citado em um foro publico
dizendo: “E preciso ter cuidado com Feuerstein, ele é
petigoso, ele ndo deixard vocé permanecer como esta”,

Para nos, educacio é muito mais que a simples transmissio de
conhecimento ou produgio de habilidades no individuo. A educa-
cio deve seguir a o argumento basico de que seres humanos podem
e devem ser modificados, e feitos capazes de serem mais responsi-
vos e eficazes em seus ambientes. No fim, esta € uma resposta para
as perversidades, a ctiminalidade, as disfungdes que estio invadindo
nossas comunidades e sociedade maior. Como melhor criar no alu-
no ou individuo condigdes que permitam a expressao de um gene
diferente ou uso de outro caminho do cétebro do que foi usado até
entdo? As implicagdes sio imensas e de grande demanda.

Ninguém afirma que se estas implicagdes forem positivamen-
te tratadas, individuos seriam totalmente iguais. Mas a quantidade
basica de inteligéncia necessatia para se adaptar e mudar as tespos-
tas para criar e alcangar objetivos, como descrito neste livro, estd

intimamente relacionada com o encontro de formas de aumentat

o funcionamento znteligente — novamente, de acordo com os muitos
parametros apresentados neste volume.

Talvez o melhor resumo que possamos fazer sobre este poten-
cial de intervir e mudar a natureza do potencial humano é reiterar o
conceito da ontogenia tripla do desenvolvimento humano que foi
tratado no capitulo 4. Defendemos que seres humanos nao sio de-
terminados apenas por suas naturezas biologicas, por seus cromos-
somos ou por suas histérias de experiéncia em suas culturas, seus
estados de privagdao ou aprimoramento. Uma terceira ontogenia, a
Experiéncia de Aprendizagem Mediada, é necessaria para manifes-
tar completamente e materializar o potencial para o desenvolvimen-
to humano. Como apontamos em nossa discussio anterior, isto é
tao importante para o desenvolvimento normal quanto é para situa-
¢Oes de privagio, disfungido e deficiéncia.

Este ponto de vista faz com que seja possivel aceitar a for-
te ligagdo entre comportamento e o cérebro e reconhecer o efeito
reciproco que um tem sobre o outro. O conhecimento que temos
hoje sobre as formas em que os diversos componentes neurofisio-
légicos do comportamento — as células, as sinapses, fluxo de sangue
para o cérebro, estimulo eletroquimico — faz com que o conceito de
modificabilidade seja um fenémeno neurofisioldgico que embasa e

suporta o funcionamento comportamental.

Perguntas e respostas que apontam para o futuro

Tudo isso traz o conceito do ser humano como entidade mo-
dificavel para um estado de entendimento pot meio nio apenas do
posicionamento légico, mas de conclusbes derivadas experimen-
talmente (e.g.,, dados derivados). Assim, ¢ elevado ao patamar de
fendbmeno cientificamente evidenciado. Entre as perguntas basicas
que colocamos no inicio deste livro estdo: Quais sio os comporta-
mentos que afetardo e modificardo nio apenas a natureza do com-
portamento, mas a estrutura do cérebro (e vice versa)? Que compoz-

tamentos melhor afetatdo o cérebro a ser modificado, em casos de




deterioracio e restauracao, além de desenvolvimento normalizado?
Como podemos melhor vencer acidentes, condigbes adversas ou
envelhecimento? Quais sao as caracteristicas dos comportamentos
determinados pelo ambiente e comportamentos obsetvados que
melhor afetardo as condi¢oes neurofisiologicas do cérebro? Como
podemos ajudar alunos a alcangar seu maior potencial?

Tem sido dito que para o comportamento afetar o cérebro pre-
cisa ser uma experiéncia mais complexa que a experiéncia usual, fa-
miliar ou prévia. Pot exemplo, o comportamento que é conhecido e
automatizado nio afeta a neuroanatomia de forma tao significativa
quanto o compottamento novo e néo familiar. As pessoas que con-
tinuam fazendo apenas o que lhes é familiar — que tém feito por 50
ou 60 anos — nao detivardo tanto beneficio deste comportamento
com telagao a manutencao do cérebro nio deteriorado pela idade.
Quando queremos reabilitar o cérebro de uma pessoa com lesao
cetebral nao ajuda repetit o que é conhecido, precisamos de algo
novo que se torne fonte de novas estruturas para repor as estruturas
danificadas. O que € necessario é uma forma de formular a natureza
dos programas de intervengio, a natureza do estimulo vindouro, a
natureza de atividades impostas no cérebro que afetardo nao ape-
nas o comportamento, mas as estruturas neurais responsaveis pelo
comportamento.

Quando a EAM foi descrita ha mais de 30 anos, foi identifi-
cada como determinante de comportamento. Quando queriamos
explicar por que criangas de grupos culturais especificos, como os
Yemenitas, eram mais modificaveis que as criangas de outros gru-
pos, era devido a grande quantidade da EAM que é um compo-
nente formidavel da cultura Yemenita. Agora, temos outro corpo
de conhecimento confirmador e expansivo que nao apenas suporta
a teotia da EAM como grande determinante do comportamento
humano, mas se estende em dire¢oes que ndo conhecemos comple-
tamente neste momento da histéria. Portanto, a explosdo da ciéncia

e tecnologia nos da esperanga e responsabilidadel
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tivas oferecidas em teoria e aplicagdes do Programa de Entique-
cimento Instrumental de Feuerstein (PEI), o Lpad e a moldagem
de ambientes modificantes (SME).
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