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RESUMO

A modificabilidade cognitiva e a aprendizagem mediada exercem um papel construtivo, juntas
representam um complexo e bem articulado modal do comportamento humano, pois
representam um estado, e ndo algo fixo e imutavel. Diante deste contexto, o objetivo deste
trabalho é investigar se a vivéncia da mediacdo do Programa de Enriquecimento Instrumental
gerou no professor modificabilidade cognitiva e se esta foi incorporada e transferida para sua
préatica pedagogica. A pesquisa foi realizada com nove professores de uma instituicdo de
Educacao Profissional. O delineamento da pesquisa foi de campo e bibliogréafico. O instrumento
de coleta dos dados constituiu na observacdo das aulas, utilizando-se de um roteiro com
indicadores de aprendizagem relacionados aos critérios investigados nesta pesquisa:
Intencionalidade e Reciprocidade, Transcendéncia e Significado. Para analise dos dados, todos
os critérios foram analisados, apds a observacédo das aulas, antes e apds a aplica¢do do Programa
de Enriquecimento Instrumental. O resultado das principais mudancgas apresentadas pelos
sujeitos apos a aplicacdo dos PEI foram interpretados com base no referencial teérico adotado.
Os resultados demonstraram que ocorreram mudancas que possibilitaram aprendizagem
significativa. Quanto a modificabilidade, chegamos proximos a natureza da mudanca estrutural,
mas ndo ocorreu. A mudanca ndo se manteve de acordo com 0s quatro parametros que a
sustentam: permanéncia, resisténcia, flexibilidade e generalizacdo. Nas condicGes das
mudancas, os principais ganhos evidenciados, durante a observagdo das aulas e durante a
aplicacdo do programa, foram contribuicBes didaticas, enriquecimento cognitivo e
aprendizagem significativa. Prospectamos, como incentivo para investigagfes futuras,
possibilitar a continuidade da aplicacdo do Programa com o grupo de professores e com novos
que ndo participaram da formacdo, para que estes vivenciem a mediacdo através dos
instrumentos do PEI, e uma promessa de continuidade para aqueles que estdo dispostos a se
reciclar como alunos e professores no desenvolvimento e na aprendizagem, que consideramos
um processo eco, em que, a medida que o ser humano aprende, ele se desenvolve, se liberta e
passa a preencher um espaco individual interno e externo no locus do seu desenvolvimento.

Palavras-chave: Modificabilidade Cognitiva. Aprendizagem Mediada. Programa de
Enriquecimento Instrumental.



ABSTRACT

Cognitive modifiability and mediated learning play a constructive role, together represent a
complex and well articulated modal human behavior as they represent a state, not something
fixed and immutable. Given this context, the aim of this study is to investigate whether the
experience of Instrumental Enrichment Program mediation led to the cognitive modifiability
teacher and this was incorporated and moved to their practice. The survey was conducted with
nine teachers of a vocational education institution. The study design was field and literature.
The data collection instrument consisted of the observation of classes, using a script with
learning indicators related to criteria investigated in this research: intentionality and reciprocity,
Meaning and Transcendence. To analyze the data, all the criteria were analyzed after
observation of classes before and after applying the Instrumental Enrichment Program. The
result of the major changes made by the subjects were interpreted based on theoretical
framework adopted. The results showed that there were changes that enabled meaningful
learning. As for changeability, we came close to the nature of structural change, but did not.
The change was not maintained in accordance with the four parameters that sustain it:
permanence, strength, flexibility and generalization. Under the conditions of the changes, the
main gains evidenced during the observation of classes and during implementation of the
program, were teaching contributions, cognitive enrichment and meaningful learning.
Prospectamos as an incentive for future research, provide continuity of application of the
program with the group of teachers and new who did not attend the training, to enable them to
experience the mediation through the PEI instruments, and a continuing promise for those who
are willing to recycle as students and teachers in the development and learning, which we
consider an echo process, where, as humans learn, it develops, is freed and begins to fill an
inner and outer individual space in the locus development.

Keywords: Modifiability. Mediated Learning. Instrumental Enrichment Program.
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1 INTRODUCAO

A proposta de estudar as Teorias da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (TMCE) e
da Experiéncia da Aprendizagem Mediada (EAM) constitui para n6s um desafio e uma
possibilidade de compartilhar com profissionais da educacdo uma teoria que consideramos
inovadora, altruista e inclusiva. A medida que vamos compreendendo as razdes, 0s principios
e as inteng¢Oes de uma teoria, podemos ser envolvidos por ela ou ndo, podemos nos apropriar de
diferentes conhecimentos e mudar nossa forma de ver o mundo, ou podera apenas nao ter
provocado mudanca alguma. E uma construgdo que envolve um processo complexo interno e
externo, que se bem articulado gera a aprendizagem. Aprender é uma atitude existencial perante
a vida, a busca por novos saberes e 0 desejo de aprender remontam a pedagogia freiriana,
ninguém € sujeito da autonomia de ninguém.

Sob essa perspectiva, as teorias da modificabilidade cognitiva e da aprendizagem
mediada podem ser entendidas como praticas que possuem como horizonte desenvolver a
pessoa para aprender a pensar, para se adaptar as mudancas, e para gerar novos modos de ser e
estar no mundo, de pensar, de sentir e de agir. Dessa forma, se a teoria existe nessa linha de
pensamento, perguntamos: Todos poderiam aprender de maneira semelhante, e conquistar seu
lugar e espago? Ou irdo se “beneficiar” apenas aqueles bem articulados com a teoria?

Feuerstein (2013) se posiciona quanto a modificabilidade cognitiva e a premissa de sua
teoria fundamenta-se na crenca de que todo o ser humano € capaz de aprender desde que esteja
aberto as mudancas, independentemente de sua idade, condigdo genética ou experiéncia de vida.
Para tal, o autor qualificou a mudanca estrutural como sendo responsavel por provocar
mudancas e afetar “[...] o aprendizado e o comportamento de forma profunda, sustentavel e
autoperpetuavel” (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p. 43).

Nesse sentido, poder-se-ia pensar que adotar uma proposta de ensino e aprendizagem
nos principios da modificabilidade cognitiva e da aprendizagem mediada pode constituir-se um
empenho na luta pela mudanca educacional. Modificabilidade cognitiva e aprendizagem
mediada, assim compreendidas, configuram-se numa proposta de trabalho que pretende rever
questdes complexas ndo s6 decorrentes do processo de ensino e aprendizagem, mas suscitar
discuss@es acerca da problematica relacionada ao assunto.

Conforme Maturana e Varela (2001, p. 22), “[...] nada do que vamos dizer serad

compreendido de maneira verdadeiramente eficaz, a menos que o leitor se sinta pessoalmente
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envolvido, a menos que tenha uma experiéncia direta que ultrapasse a simples descrigdao”. A
experiéncia de vida de Feuerstein comprova isso. Feuerstein® é descendente de uma familia
judia, é psicélogo de formacéo, estudou na Universidade de Genebra sob a orientacdo de Jean
Piaget, Andre Rey, Barbel Inhelder e Marguerite Loosli Uster.

Cresceu no seio de uma familia muito afetiva e receptiva a cultura e a educacéo judaica,
sempre dedicou-se com carisma nas atividades familiares e demonstrou desde cedo interesse
em aprender. Sua imensa paixao pelo conhecimento e o desejo de se relacionar com 0s outros
Ihe possibilitaram o papel de mediador com criancgas 6rfas que frequentavam sua casa. Outra
influéncia importante na vida de Feuerstein foi 0 seu pai, um mestre rabino que transmitia
ensinamentos biblicos e aconselhava pessoas que estivessem passando por dificuldades. Seu
modo de vida sempre lhe permitiram criar novas perspectivas no processo de compreensdo do
ser humano, sem desqualificar a questdo individual de cada um.

Aos 17 anos, Feuerstein partiu para Bucareste para estudar psicologia e preparar-se
para a vida num kibutz em Israel. Nesse tempo, Feuerstein passara um ano num campo de
concentracdo na Transilvania, com a missdo de preparar a fuga dos judeus da Hungria para a
Roménia. Foi nesse periodo que teve sua primeira experiéncia como educador de criangas e
adolescentes provenientes de campos de concentracdo e prisdes nazistas, que apresentavam
atraso cognitivo e retardo mental. Em 1944, ja instalado em Israel, teve seus primeiros contatos
com criancas salvas do holocausto. Apesar de terem aprendido a sobreviver, essas crian¢as ndo
tiveram suas capacidades cognitivas desenvolvidas, era necessario um intenso trabalho de
mediacdo para resgatar o potencial de aprendizagem das criancas consideradas privadas
culturalmente.

Conforme relato de Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014, p. 20)

[...] me vi no meio de criangas que haviam passado por um periodo muito traumatico
em um mundo ilégico, desordenado e bruto, sem formas de se adaptar. Em ambos os
casos me perguntei como seria criar processos de pensamento em tais criangas, e
imaginei o significado do pensamento como meio de processar o mundo cadtico no
qual haviam vivido. Estive com elas durante a noite, quando reviviam todos os
horrores que viveram e me perguntava: “Como poderei falar com elas amanha sobre
o que aprenderam, sobre capitulos da Biblia ou qualquer outro assunto de estudo?” A
pergunta que mais me incomodava era: “Estas criancas eram capazes de mudar apds
0 que passaram?”

1 Reuven Feuerstein nasceu em Botosan na Roménia, em 21 de agosto de 1921, faleceu em Jerusalém, Israel em
29 de abril de 2014.
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A sua pergunta foi respondida em Bucareste, onde teve, segundo afirmou, um dos mais
belos periodos de sua vida, trabalhando com a natureza, junto a verdadeiros mestres e em
comunidade. Realizou estudos intensos e tornou-se diretor de uma escola para criancas
deportadas, ensinando-as a ler, desenhar e a cantar. Aos poucos Feuerstein foi encontrando
razGes cientificas para acreditar na possibilidade de existir modificabilidade para gerar
aprendizagem significativa além da “lembranga” dos campos de concentragdo. O que parecia
apenas um ato de solidariedade, se tornou mais tarde uma teoria.

Numa condicdo dispar de hoje, enfrentando outros problemas sociais oriundos da
segunda guerra mundial, a fome e a desesperanca na “possibilidade” de sobrevivéncia que
caracterizavam o periodo do pds-guerra, vivenciou os maiores problemas enfrentados pela
sociedade, em um clima permeado por tensdo, medo e angustia, flexibilizava o aqui e agora
entre “viver € morrer”.

Assim nasceu a Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural, que é considerada a
base para a compreensdo das outras propostas de Feuerstein (2013) a Experiéncia de
Aprendizagem Mediada, o Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI) e Avaliacdo
Dinamica do Potencial da Aprendizagem (LPAD).

Este breve relato nos revela quanto a mediacgéo esteve presente, desde cedo, na vida de
Feuerstein, ou pelo contato familiar, ou pelo auxilio as criancas que apresentavam dificuldades,
0 levou a uma intensa dedicacdo ao trabalho com outros mestres, entre eles Andre Rey,
professor do Instituto Genebra de Jean Piaget, que foi mentor e colega de Feuerstein num
trabalho conjunto no desenvolvimento de técnicas de intervencdo com criangas do holocausto
de Israel.

E um trabalho conjunto, que ganha forca e pujanca diante da ciéncia gracas ao
momento que estamos vivendo, quando as pessoas testemunham o acelerado desenvolvimento
da neurociéncia e do desejo da compreenséo do aprendizado humano. E um momento impar
para unirmos as descobertas no campo cientifico, afetivo e psicoldgico com o potencial que o
ser humano tem para aprender.

Um dos movimentos que mais contribuiu para pensarmos sobre as nossas
potencialidades foi o uso das modernas tecnologias de comunicacdo e informacgéo. Esse
movimento trouxe consigo um alerta sobre como o0 nosso modelo educacional tem fragilidades
no curriculo e na habilitagdo do capital humano que lida diretamente com a fragilidade.
Dificilmente a educacdo, configurada no modelo atual, conseguira oferecer artefatos capazes

de estreitar a relacdo entre a vida dentro e fora da escola. A discussdo de alguns pontos sobre
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educacao suscita uma enorme polémica, além de um grande debate que tem sido pauta de varias
agendas, mas nunca sairam do papel efetivamente.

Porém, diante da problematica, surgem outras inquietagdes, outras incertezas. Segundo
Maturana e Varela (2001, p. 22), “[...] tendemos a viver num mundo de certezas, de solidez
perceptiva ndo contestada, em que nossas convicgdes provam que as coisas sdo somente como
as vemos e ndo existe alternativa para aquilo que nos parece certo”.

Sob o olhar dos autores Maturana e Varela (2001), o ponto de partida € a circularidade
fechada do sistema vivo, o que significa a impossibilidade de captar um mundo externo, como
sinalizado por Piaget e Skinner. Por outro lado, Piaget e Skinner procuram interpretar o
fendmeno do conhecimento e suas consequéncias.

A teoria da auto-regulacdo de Maturana e Varela procura explicar ontologicamente que
o fendmeno bioldgico é esse que denominamos de conhecer, o estimulo ou assimilacdo ndo dédo
conta daquilo que denominamos conhecimento ou ser humano. A perturbacdo é representada
como algo que o organismo admite que ira desencadear uma mudanga com preservacdo de si
mesmo.

Diante das possibilidades da mudanga, como nos prepararmos para lidarmos com a
complexidade da modernidade liquida, utilizando os mesmos métodos, posturas e dinamicas de
um modelo de sociedade solida e estavel? Como nos prepararmos para as hovas demandas de
trabalho, das tecnologias que exigem cada vez mais habilidades e competéncias para dar conta
das necessidades criadas pelo préprio homem e transformadas em produtos, servicos e
empregos?

Esse panorama nos coloca diante de um dilema dificil. Estamos preparados para
aceitarmos mudancas que interferirdo na estrutura do comportamento? E as condigdes
ambientais dardo conta de produzir essas mudancas? Quais 0s tipos de condi¢cbes ambientais?
E nos encorajamos de fazer mais perguntas: Qual a necessidade de desejarmos mudar? Por
que desejamos mudar? O que pensam as pessoas sobre as mudancgas? Esse movimento € interno
ou externo? Quando olhamos para 0 passado e julgamos que o modelo de educacdo que
temos ja ndo é suficiente, notadamente estamos sendo mobilizados por uma quantidade muito
grande de fatores que estdo influenciando nosso comportamento.

Para Skinner (1995), as consequéncias de uma a¢ao eram mais importantes para a
formagdo do comportamento do que qualquer estimulo que a precedesse ou que com ela
coincidisse. O behaviorista ndo discordava de que se podia estimular uma resposta
condicionada com treinamento. A partir disso concluiu que o comportamento é aprendido a

partir dos resultados das acoes.
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As acles trazidas por Skinner (1995), além de serem proprias da natureza humana
(interesse, disponibilidade, motivacdo e desejo) podem ser estimuladas para atuar a partir de
um funcionamento interno complexo, no entanto, acontecem de forma natural, porque
apresentam grande capacidade de provocar comportamentos que se modificam e se alteram
diante das mudangas que exigem novas posturas e adaptacéo de novas aprendizagens.

Feuerstein (2013) chamou este fator de modificabilidade cognitiva estrutural, segundo
ele, € uma condicdo filogenética da espécie humana que nos da a capacidade para a mudanca.
Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) adaptaram a conceituacao do pensador francés Rom Harre,

que propds duas grandes fontes de desenvolvimento, a bioldgica e a social.

Do ponto de vista bioldgico, o ser humano em desenvolvimento ¢ um tipo de
comunidade de células que se uniram e funcionam juntas de forma muito organizada,
planejada e coordenada. Esta é a individualidade biogenética do individuo, que
funciona na interagdo com o ambiente, leva dele o que requer para sua existéncia e
pronto. Também ha a ontologia sociocultural de acordo com a qual os seres humanos
s80 a criacdo da sociedade e um resultado da interacdo com o ambiente social, com
sistemas culturais, e com meios que somente a sociedade pode criar (FEUERSTEIN;
FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p.51-52).

Mariotti (2010, p. 12) prop&e uma ideia de que o mundo nao é pré-dado, o construimos
ao longo de nossa interacdo com ele. “Em suma: se a vida é um processo de conhecimento, 0s
seres vivos constroem esse conhecimento ndo a partir de uma atitude passiva e sim pela
interacdo. Aprendem vivendo e vivem aprendendo”.

O aprender vivendo e viver aprendendo € uma propriedade da capacidade humana,
considerada um atributo da estrutura cognitiva, que se beneficia do conhecimento e se modifica
na troca de experiéncias e na interagdo, devido a condicdo humana. Esta afirmativa esta presente
nas teorias denominadas por Feuerstein como MCE e EAM.

Nos parece que a proposta de Feuerstein se aproxima muito de Skinner em dois pontos
gerais: o behaviorista defende que mudar e assimilar a mudanca tem uma particularidade, “[...]
aprender ndo é fazer, € mudanca o que fazemos. Podemos ver que o comportamento mudou,
mas ndo vemos a mudanc¢a” (SKINNER, 1995, p. 29). Ainda compativel com o pensamento de
Skinner, o querer € um sentimento provocado pelo “estado da mente”, € uma condig&o corporal
que resulta de estimulos e respostas reforcadoras. Para Skinner, um sindénimo aproximado de
querer € necessitar.

Morin (2008) ressalta que todo organismo oscila entre organizacdo, mudanca e

reorganizacio?. Mas afirma que toda transformagc&o traz rupturas. E um processo dindmico de

2 Morin (2008, p.93), os sete principios.
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adaptacdo, porém, ocorre por perdas e ganhos, ordem e desordem, organizacdo e
desorganizacao.

Feuerstein (2013) afirma ser este um permanente exercicio do organismo humanao, pela
condicdo do sistema aberto a modificabilidade. No entanto, os autores divergem num aspecto
da mudanga, para Feuerstein a mudancga ocorre se alcancada uma estruturacdo, a estrutura do
pensamento, para Morin, a mudanca resulta da dindmica entre ordem e desordem.

Na perspectiva de Feuerstein, o ato mediacional desencadeia a oportunidade de
mudancgas comportamentais e neurofisiolégicas que sdo responsaveis pelos processos de
pensamento e de comportamento de uma pessoa, “[...] ou seja, 0 meu comportamento € 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 pensamento” (FEUERSTEIN;
FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p. 30). Para Skinner (1995, p.34), “[...] as contingéncias
provocaram em nds mudancas internas, algumas das quais s6 nds podemos responder”.

No entanto, diante de uma nova proposta, podemos descobrir estimulos, identificacdo
e novas raz0es para trabalharmos numa ideia que possibilita ao educador se colocar no lugar de
educando, no sentido de valorizar saberes da experiéncia, da prética, realcar o aprendizado
existente, que tem como caminho natural se aperfeigoar e fazer desabrochar os talentos.

Nessa direcdo, entendemos que, para um individuo desenvolver-se, é indispensavel a
qualidade dos aspectos filogenéticos e ontogenéticos. Sobre a aprendizagem, Feuerstein,
Feuerstein e Falik (2014) acreditam na ideia de que a inteligéncia tem funcdo importante na
determinacdo do nivel de funcionamento de uma pessoa, e afirma que é possivel alterar esse
funcionamento. A essa alusdo, lancamos algumas perguntas: Como fazemos isso? Como
modificamos o funcionamento cognitivo de uma pessoa?

Decorridas aproximadamente duas décadas apds o surgimento da Internet, percebemos
as mudancas que a sociedade vivencia nos modelos econdmico e tecnolégico do mundo
contemporaneo. Este conjunto de mudancas é caracterizado pela mutabilidade constante,
fluidez das estruturas, determinando flexibilidade estrutural, organizacional e relacional
(BAUMAN, 2001).

E sobre esta fluidez que precisamos pensar em mudancas educacionais. Vemos como
fator relevante a formacdo pedagdgica do professor neste processo. Promovendo a sua
capacidade intelectual, da-se consisténcia pedagogica para interferir no processo de mudanca.

Em torno da discussdo, surgem reflexfes. Se a intencdo é melhorar a qualidade do
ensino, a pratica pedagogica do professor devera ser diferente daquelas mobilizadas na pratica

da aula dialogada, com uma abordagem de contetdos prescritos em livros didaticos, sem muita
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aproximagédo com situagdes reais e desarticuladas com as demais disciplinas. Nesse caso, a
discussdo traz para o centro o trabalho docente. O professor tem papel fundamental,
representado pelo seu exercicio de que ensinar e aprender deve ser um movimento dialético,
mediado pela escola, de carater pedagdgico e intencional.

Gomes® (2007, p. 11) defende que “[...] o ensino escolar tem o potencial de ampliar,
alterar e reverter o fluxo do desenvolvimento da inteligéncia das pessoas”. Além de defender a

ideia, ele levanta outro ponto critico quanto a qualidade do ensino brasileiro:

No Brasil faltam discussdes conceituais e metodoldgicas sobre como ensinar a pensar,
como ensinar para mudar o fluxo de desenvolvimento intelectual do estudante
brasileiro e sua capacidade de aprender e pensar. Essa falta de sistematizacdo é
verificavel nas Novas Diretrizes Curriculares Nacionais (NDCN). As diretrizes
enfatizam como fundamental que a educacéo brasileira comece a ensinar os estudantes
a pensar. [...] 0 novo ensino brasileiro devera ter como base o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, conceituadas como as operacGes mentais € 0S processos
cognitivos e intelectuais humanos. Ao mesmo tempo que prioriza um ensino do
pensamento como principal objetivo da educacdo do futuro, as diretrizes nédo
formalizam nenhuma consideracdo tedrica, conceitual e metodol6gica sobre o que
venha a ser um ensino do pensamento e sobre como é possivel tornar a educagdo um
instrumento de promogdo de mudanga no desenvolvimento de competéncias
cognitivas. Ndo ha clareza disso nos parametros curriculares e nem mesmo nas
matrizes de competéncias e habilidades que compdem os sistemas nacionais de
avaliacdo. [...] A semente é lancada sem nenhuma referéncia ao professor e as escolas
de como ensinar a pensar por meio das competéncias cognitivas, ou habilidades do
pensamento (GOMES, 2007, p.19).

Essa posicao é bastante pertinente para o trabalho que pretendemos desenvolver como
pesquisa. Dessa maneira, justifica-se a intencdo de contribuir com a formacéo dos professores
por meio de uma proposta considerada inclusiva, que relne um conjunto de atributos
psicopedagdgicos que acompanham perfeitamente a revolugdo cognitiva do século XX, que
acrescentou importantes perguntas ao processo de aprendizagem: Como se aprende? Como se
ensina? Como transferir a aprendizagem?

As teorias do desenvolvimento cognitivo destacam-se, sobretudo, pela influéncia
marcante que exercem até os dias atuais para 0s estudos e investigacfes do comportamento

humano a partir de uma perspectiva evolutiva. A educacéo se deu conta de que néo teria sucesso

3 O Relatério do PISA 2012 comprova a realidade descrita por Gomes. O PISA aplica avaliacOes que requerem
raciocinio, contextualizacdo e compreensdo de textos longos. Ou seja, habilidades cognitivas que exigem
operacdes mentais e funcbes cognitivas desenvolvidas.
http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2014/relatorio_nacional_pisa_2012_resultados
_brasileiros.pdf


http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2014/relatorio_nacional_pisa_2012_resultados_brasileiros.pdf
http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2014/relatorio_nacional_pisa_2012_resultados_brasileiros.pdf
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se ndo adicionasse esta importante questdo a sua missdo: trabalhar no campo do
desenvolvimento cognitivo.

Se a aprendizagem promove o desenvolvimento, entdo precisamos identificar como
podemos melhorar a performance dos educadores para atingir melhores niveis de suas
aprendizagem e dos seus alunos. Com este pensamento referencial abragamos a Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural e a Teoria da Experiéncia da Aprendizagem Mediada,
gue, ao nosso ver, sdo teorias que oferecem uma compreensdo profunda sobre os aspectos
cognitivos, motivacionais e sociais do ser humano.

A vivéncia da aprendizagem mediada pode ser constatada através da aplicagdo do
Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI), que visa promover o desenvolvimento
cognitivo do individuo. A TMCE e da EAM associada ao PEI apresenta um grande valor
heuristico, pois remete a novas pesquisas e novas descobertas, entre elas responder 0 nosso
problema de pesquisa: investigar no grupo de professores as manifestacdes das mudancas
ocorridas na pratica pedagogica ap6s a aplicacdo de um programa de desenvolvimento
cognitivo reconhecido como PEI.

Para dar sustentacdo ao projeto de pesquisa acima exposto, definimos como objetivo
geral investigar se a vivéncia da mediacdo do Programa de Enriquecimento Instrumental gerou
no professor modificabilidade e se esta foi incorporada e transferida para a sua pratica
pedagbgica.

E como objetivos especificos:

- identificar se no enfoque da TMCE e da EAM o professor apresentou mudancas e
progressos na sua pratica pedagogica;

- diagnosticar quais formas de ensinar e aprender foram geradas e incorporadas pelo
professor a partir da vivéncia da mediacdo do Programa de Enriquecimento Instrumental; e

- examinar se ocorreu modificabilidade a partir da aprendizagem significativa.

Quanto a estrutura de nosso trabalho, na introducéo que acabamos de expor situamos o
trabalho. Na segunda secdo, trazemos a fundamentacdo tedrica conceitual da Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural (TMCE) e o seu desdobramento na Experiéncia da
Aprendizagem Mediada (EAM).

Na terceira secdo abordamos o Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI), como
método de aprendizagem centrada no desenvolvimento cognitivo do educando.

Na quarta secéo apresentaremos o resultado da aplicacéo do PEI vivenciado pelo grupo
de professores e relatos de experiéncias que ocorreram durante a vivéncia da mediagéo, que

consistem em descrever a modificabilidade. O PEI, se aceito, interiorizado e promotor de
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aprendizagem significativa, pode, de fato, constituir um apoio pedagdgico eficaz e tornar-se
uma ponte para as mudangas que motivardo reformas educativas.

A qualidade do ensino e da aprendizagem sera tdo mais facil de ser obtida por uma
instituicdo, se ela assumir o compromisso de investir na capacidade dos recursos humanos,
através de programas que busquem estimular o continuo processo de aperfeicoamento do ser
humano.

Desse modo, alguns discursos sobre mudancgas educacionais parecem utopias
filosoficas. Em nossa finitude podemos mudar o mundo. E utopia. Mas é ela que nos impulsiona
para viver. S0 estes fatores que se configuram nas raz0es, expectativas e motivos que nos
levam a pesquisar sobre o potencial cognitivo do ser humano para que a proposta da TMCE e
da EAM, que embasa esta pesquisa, possa se tornar um programa de formacéo profissional para

educadores do século XXI.
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2 INTELIGENCIA E APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA COGNITIVISTA

A necessidade de repensar muitos dos principios pedagdgicos até agora conhecidos e
buscar novas alternativas para superar limitacOes de aprendizagem que envolvem solucdes
comuns para problemas educacionais € um desafio renovador que exige certo tempo para
formacéo e assimilagéo.

Como contribuicéo tedrica e metodoldgica buscamos, na TMCE e na EAM, o auxilio
de um programa de intervencdo cognitivo, o PEI, como proposta complementar para muitos
dos problemas pedagdgicos vivenciados pelo professor. De maneira sucinta, conceituamos a
inteligéncia e a aprendizagem na visdo dos autores que serviram de base para a construcao da
teoria da MCE e da EAM.

Mediante o enfoque trazido, nos propomos a tematizar a aprendizagem significativa,
que tem forte relacionamento com as teorias: modificabilidade cognitiva e aprendizagem
mediada, nos principais elementos investigados nesta pesquisa, 0 aluno, o professor, o0 ensino e
a aprendizagem.

Sob este olhar, a questdo problema que surge neste contexto de pesquisa € investigar
no grupo de professores as manifestacfes das mudancas ocorridas na pratica pedagogica apds

a aplicacdo de um programa de desenvolvimento cognitivo reconhecido como PEI.

2.1 INTELIGENCIA

H& um conjunto vasto de teorias sobre o que seja inteligéncia, ainda ndo temos uma
definicdo consensual, explica Gomes (2010), o que ja sabemos é que a inteligéncia é um
conjunto de habilidades em uma estrutura hierarquica de varios niveis. A inteligéncia é
composta por um fator geral e por vérias habilidades amplas e especializadas. Para 0s
construtivistas, a genética ndo é mais vista como determinante, mas ela pode ajudar a pessoa a
estar mais ou menos aberta para o0 ambiente e para aprender.

O interesse por definir a inteligéncia despertou respostas em “filésofos e tedlogos como
Sdo Tomas de Aquino e Santo Agostinho, que acabam por definir inteligéncia como dadiva
divina inata e adquirida” (FONSECA, 1998, p.14).

O interesse investigativo de fil6sofos, cientistas, educadores e outros estudiosos mostra
a preocupacdo em compreender mais a fundo a complexidade da inteligéncia humana e as

variaveis que integram este processo relacionado a capacidade que o ser humano apresentou ao
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longo do tempo na sua evolugdo filogenética e ontogenética.*

Sob o olhar de Spitz, Fonseca (1998, p. 35) escreve que “[...] a compreensao da natureza
da inteligéncia tem se debatido desde o século XVII, entre duas posicdes filosoficas: o
empirismo iniciado com Locke e Bacon e o racionalismo de Descartes”.

Platdo e Aristételes (apud ABBAGNANO, 2012, p.655), “[...] definem em geral o
intelecto como a faculdade de pensar. Platdo de fato da o nome de intelecto a atividade que
pensa’.

Nogaro (2013, p.10) trata a habilidade do pensamento num cunho filoséfico, onde,

descreve o pensar como uma habilidade de ordem superior, para ele:

Pensar, na significacdo etimoldgica do termo, quer dizer sopesar, por na balanca para
avaliar o peso de alguma coisa. O pensamento quando faz filosofia, usa a0 maximo
seus recursos para aprender a avaliar. O pensamento faz com que nos familiarizemos
com o mundo, buscando compreender o significado dos objetos e das pessoas, das
relagdes entre uns e outros. Pensar é processo de descobrir relagdes existentes na
realidade e de representa-las na consciéncia: isso nos permite atinar com o0s
significados o os sentidos que, de alguma forma, estdo dados na realidade. O pensar é
um dos determinantes da acéo, pois produz sentidos, dire¢des, significacdes na e para
a acdo. O pensar de ordem superior, critico e criativo, supde a utilizacdo coordenada
e integrada das habilidades de pensamento que se concretizam no pensar bem.

Gomes (2007) coloca que existe uma corrente de pensamento constituida por
profissionais do campo da psicologia cognitiva e do desenvolvimento que juntamente com a
filosofia da mente, prope um movimento de ensino voltado para o desenvolvimento de
habilidades do pensamento. Segundo o autor, “[...] 0 foco do pensamento se encontra nas
habilidades do pensamento. Habilidades do pensamento sdo acdes da propria mente, processos
cognitivos” (GOMES, 2007, p. 24). Numa visdo bastante otimista, Feuerstein foi fortemente
influenciado por uma corrente de pensamento que compreende que a inteligéncia pode ser
alterada e modificada. Sua compreensao sobre o que é inteligéncia decorre de uma abordagem
filosofica, pois a define “como habilidade de pensar de forma adaptavel em resposta as
mudancgas em nosso ambiente” (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK 2014, p. 25).

Fonseca (1998, p.37), reforca a ideia de inteligéncia associada a adaptacdo e
flexibilidade, conforme descreve, o “[...] cérebro considerado como 6rgdo da civilizagdo
comunicagdo e da aprendizagem demonstra que o ser humano possui a capacidade Unica de

modificar a estrutura da sua fungdo cognitiva, no sentido de se adaptar as mudancas”. A

4 “Filogenética” termo genético empregado para conceituar, génese, origem ou nascimento. “Ontogenética” é o
termo utilizado para estudos das origens e desenvolvimento de um organismo desde sua concepgao.
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natureza da cognicdo é definida pelo autor como “[...]sinbnimo de ato ou processo de
conhecimento”, a defini¢do de cogni¢do compreende:

processos e produtos mentais superiores (conhecimento, consciéncia, inteligéncia,
pensamento, imaginacéo, criatividade, producdo de planos e estratégias, resolucéo
de problemas, inferéncia, conceituacdo simbolizacdo etc.), através dos quais
percebemos, concebemos e transformamos o envolvimento... Ndo é uma colecéo,
mas um sistema complexo de componentes (FONSECA, 2002, p. 25).

Fonseca (1998, p. 37), entende “[...] a inteligéncia como um sistema total composto por
varios subsistemas ou mddulos parciais integrados, inter-relacionados, hierarquizados,
equilibrados e adaptados, cuja amplitude e complexidade escapa ao controle cientifico”.

Neste sentido, educabilidade cognitiva ganhou outro enfoque, o desenvolvimento da
inteligéncia e da cognicdo passaram a ser vistos com aspectos de adaptabilidade e de
modificabilidade a partir da perspectiva estruturalista piagetiana, que marcou a educacéo
contemporanea, com um enfoque na propensdo de uma estrutura ativa, hierarquizada e
dindmica, que pode ser desenvolvida e trabalhada, contrapondo-se ao enfoque de inteligéncia
gue mede o desempenho cognitivo de uma pessoa, 0 QI — Quociente de Inteligéncia.

No entanto, ainda sobre uma ideia generalizadora e simplista de inteligéncia com base
em resultados de testes especificos, o primeiro teste para medir a capacidade intelectual foi
desenvolvido no inicio do século XX pelo psicélogo francés Alfred Binet® (1859-1911), marco
este que influenciou severamente o entendimento sobre dificuldade de aprendizagem e como
trabalhar para a busca de melhores resultados, destaca Fonseca (1998). A compreensdo dos
primeiros estudiosos sobre o assunto foi de suma importancia para abrir portas para outros
pesquisadores compreenderem o cérebro e constatarem uma nova ciéncia para a aprendizagem.
O surgimento de novas compreensdes da natureza da inteligéncia humana dos autores Piaget,
Gardner e Bruner influenciou a criacdo da TMCE e da EAM de Reuven Feuerstein, € a partir
do construto destes autores que conceituaremos a inteligéncia através dos tempos. O conceito
piagetiano de inteligéncia difere da abordagem tradicional mensuravel. Piaget fundamenta-se
numa teoria que percebe a inteligéncia como processual, funcional, operativa e adaptativa, que

valoriza o sujeito diante de uma situacéo problema e ndo mediante apresentacdo de respostas.

SPsicélogo, que contribuiu para o desenvolvimento de testes para avaliar a inteligéncia pelo Quociente de
Inteligéncia (abreviado para QI, de uso geral), que € uma medida obtida por meio de testes que avaliam as
capacidades cognitivas (inteligéncia) de um sujeito, em comparagao ao seu grupo etario.
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[...] Em vez de descrever a inteligéncia como uma qualidade ou quantidade
relativamente fixa, Piaget a descreve como um mabile — ou seja, como algo que se
modifica (ou muda). A inteligéncia, argumenta ele, existe na acao. [...] a inteligéncia
¢ a propriedade da atividade que é refletida maximamente no comportamento
adaptativo e pode, em consequéncia disso, ser compreendida como o processo inteiro
de adaptacdo. [...] adaptacdo é o processo de interagir com o ambiente assimilando
seus aspectos a estrutura cognitiva e modificando (ou acomodando) aspectos da
estrutura cognitiva em relacdo a ele. (LEFRANCOIS, 2008, p. 248-249).

Bruner (1991) afirma que se pode entender o conceito de inteligéncia como um
desenvolvimento com base na evolucdo alopléstica e ndo autoplastica. Segundo Fonseca
(1998), o desenvolvimento da espécie humana dependeu de trés tipos de representacdes: a ativa,
aiconografica e a simbolica. Ainda, segundo Fonseca (1998, p. 21), ““[...] aevolucdo do cérebro
humano, e por analogia e ineréncia a evolugdo da inteligéncia, s6 se pode entender segundo este
autor, devido as pressdes seletivas provocadas pelo bipedalismo e pelo consequente uso de
ferramentas e instrumentos”.

Para Fonseca (1998), a evolucio do cérebro® e da inteligéncia humana s6 podem ser
entendida segundo a visdo de Bruner, pelo fato do autor dar énfase na construgdo dos sentidos
e colocando-a no processamento da informacgéo, meios pelos quais adquirimos e armazenamos

informacBes. Fonseca cita em sintese o que € inteligéncia para Bruner.
[...] traduz a aquisigdo de processos de representacdo do envolvimento, que ndo so o
transcendem em termos imediatos e estdo além da informacéo dada, como pdem em

jogo a integracdo do passado, do presente e do futuro, ilustrada na emergéncia
sucessiva da acéo, da imagem e da palavra. (FONSECA, 1998, p. 22).

Lefrancgois (2008, p. 224) se posiciona reforgando a ideia de inteligéncia e cérebro
associadas a evolucdo do ser humano, num processo natural, marcado pela sua propria

condicdo, conforme referenciou:

[...] mais importante ainda, o cérebro levou ao desenvolvimento da linguagem e da
cultura — e consequentemente a possibilidade de compartilhar informacdo entre os
individuos e transmiti-la ao longo das geracGes. Assim, embora a matéria-prima de
nosso sistema nervoso possa ser um produto da evolucdo, da transmissdo genética, o
produto de nosso cérebro é transmitido de outras formas, muitas das quais dependem
da linguagem ou de outros sistemas simbdlicos.

Feuerstein, Feuerstein e Kozulin (1997, p. 93) fazem uma relacéo entre inteligéncia e o
desenvolvimento das diversas culturas: “[...] tanto os povos antigos, iletrados, quanto 0s povos

considerados desenvolvidos, apresentam as mesmas fungdes cognitivas da espécie humana e

® Fonseca (2002), escreve que o cérebro é um sistema representacional com capacidade de sentir, integrar,
pensar, comunicar e agir a partir de capacidades de processamento de simbolos.
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um pensamento complexo”.

A inteligéncia € definida por Feuerstein “[...] como a habilidade de pensar de forma
adaptavel em resposta a mudangas em nosso ambiente. Isto tem um impacto decisivo para o ser
humano com relacdo a habilidade de escolha, planejamento, tomada de decisdes de forma
racional”. (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p.25).

Gardner (2000) se opde a concepcdo de que ha uma Unica inteligéncia e tdo contrério
como este pensamento é a sua concepcao que trata a inteligéncia em funcéo de sete modos ou
classes diferentes de conhecer o mundo.

Para Gardner (2000), a capacidade humana pode ser transferida para as sete inteligéncias
humanas consideradas por ele, inteligéncia corporal e cenestésica, inteligéncia espacial,
inteligéncia linguistica, inteligéncia logico-matematica, inteligéncia musical, inteligéncia
intrapessoal e inteligéncia social.

Através da teoria das inteligéncias multiplas, Gardner (2000) defende que o ser humano
passa por trajetdrias evolutivas, e que a aquisicdo e a expressao da informacao fazem parte de
um processo dependente de estruturas cognitivas que se manifestam através de maultiplas e
flexiveis habilidades intelectuais.

A partir da sensivel forma de perceber o mundo, Ausubel, Novak e Hanesian (1980) se
refere a inteligéncia como a existéncia de uma estrutura na qual a organizacao e a integracao de
ideias se processam. A estrutura cognitiva age por meio de um processo de integracao no qual
0S conceitos novos se integram com 0S ja existentes na estrutura cognitiva, sempre num
movimento de integracdo e modificacgéo.

A aptidao intelectual, ou inteligéncias, para Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 213-
214), “[...] ¢ influenciada por fatores genéticos que determinam varias aptiddes intelectuais,
como fatores internos e externos, como motivacao estimulacdo ambiental, a cultura e a classe
social”. O construto da inteligéncia ¢ derivado de um conjunto particular de operacdes de
medida, é uma abstragdo que ndo possui existéncia real, apenas € manifestada por meio das
operacdes constitutivas.

Marina (2009) propde a teoria da inteligéncia criadora, onde a inteligéncia é definida
por ele como capacidade de resolver, a aptiddo para organizar comportamentos, descobrir
valores, inventar e sustentar projetos. “Inteligéncia é saber pensar, mas também ter vontade ou
coragem de fazer isso. Consiste em comandar nossa atividade mental para se ajustar a realidade
e para transborda-la” (MARINA, 2009, p. 6).

Na visdo de Marina (2009, p.118), “criar ¢ submeter as operacdes mentais a um projeto

criador”. A arte ndo depende de operagdes novas, mas de um objetivo novo que conduz um uso
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diferente das operagBes mentais. Essa funcdo ativa da inteligéncia permite que o individuo
usufrua durante toda sua vida das atividades mentais, pois elas estdo sofrendo transformacoes
continuas, e isso nos garante uma capacidade enorme de mudancas diante das situacfes que
exige planejar e tomar deciséo.

Marina (2009, p. 9) defende que “[...] a inteligéncia’ nos permite conhecer a realidade.
Gracas a ela sabemos a que devemos nos ater e podemos ajustar nosso comportamento ao meio.
Adapta-se a0 meio adaptando 0 meio as suas necessidades”. O autor se opbe “[...] a tese
geralmente aceita de que a inteligéncia € simplesmente a capacidade de realizar operacdes
mentais diversas para resolver problemas e atingir objetivos”. Ele explica, que “é preciso
conhecer o modo humano de ser sujeito” (MARINA, 2009, p.7).

Sobre essa afirmacdo, Marina (2009, p.13), define “[...] a inteligéncia humana é uma
inteligéncia computacional que se autodetermina. E esta habilidade de interiorizar os sistemas
de controle produz uma transformagao surpreendentemente de todas as outras faculdades”.

Concordamos com Fonseca (2002, p. 20), quando argumenta que “[...] em sintese, ndo
h& uma definigcdo Unica ou ideal de inteligéncia ou cognigdo”.

A inteligéncia apesar da dificuldade de descrevé-la, com base na compreensdo
cognitivista, entendemos que o desenvolvimento da cognicdo emerge da concepgcdo que
concebe a inteligéncia humana como um construto flexivel e modificavel que se desenvolve e

se adapta ao longo do seu percurso histérico-social.

2.2 APRENDIZAGEM

De acordo com as teorias construtivistas, a compreensao de Aprendizagem decorre da
compreensdo do que seja inteligéncia. Os dois principais autores que fundamentam a teoria da
MCE e da EAM, Piaget e Vygotsky, seguem uma abordagem construtivista do conceito de
aprendizagem, segundo os autores a aprendizagem decorre de condi¢fes internas e externas.

E comum ouvirmos falar que Piaget e Vygotsky “ndo se conversavam” a diferenca entre
0s dois consiste no papel da aprendizagem, nos fatores internos e externos e principalmente no
papel da linguagem e a relacdo entre linguagem e pensamento. Porém a educagdo recebeu
notavel contribuicdo dos dois autores. Em especial a TMCE e a EAM, receberam influéncia

segundo o pensamento piagetiano / vygostkyano.

7 Marina (2009) argumenta que a teoria da inteligéncia criadora é capaz de problematizar, definir seus proprios
objetivos, elaborar projeto e assim, ampliar e transformar a realidade.
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Algumas questbes importantes sobre a aprendizagem para 0S autores apresentam
relevantes similaridades, Piaget pensa no processo de aprendizagem olhando para dentro do
individuo, Vygostky olha para fora. Piaget considera as fases, Vygotsky considera a estrutura
cognitiva e a mediacao.

Para Piaget (1973), a aprendizagem acontece através de um processo gradual que se
torna possivel pela via da assimilagdo e acomodacdo®. A assimilacdo decorre de um processo
cognitivo, onde o sujeito busca reunir as informac6es vindas do meio a fim de aumentar seu
conhecimento. No decorrer do processo, ha uma selecdo natural dos principais contetdos que
sdo controlados pelas estruturas mentais que existem previamente no sujeito. O processo de
acomodacdo permite uma organizacdo mental que recebe as informacGes para que sejam
assimiladas pelo sujeito conforme o seu nivel de maturacdo; a experiéncia ativa, equilibracéo e
interacdo social sdo forcas que moldam a aprendizagem. O esquema apresenta-se como um
conjunto de agdes interiorizadas, as quais podem ser repetidas e generalizadas com a finalidade
de se adequar as situacBes desafiadoras encontradas no ambiente e utilizadas pelo sujeito.

Para Vygotsky (1984, p. 42), o desenvolvimento € condicdo para aprendizagem. “O uso
de signos a categoria de atividade mediada, uma vez que a esséncia do seu uso consiste em 0s
homens afetarem o seu comportamento através dos signos”. Assim, 0 comportamento ndo pode
ser concebido em processos reativos, nem pode subestimar ou desvalorizar o papel ativo e
transformador do sujeito na aprendizagem.

O desenvolvimento humano tem origem social e envolve uma interacao e uma mediacao
qualificada entre os elementos da sociedade. O desenvolvimento das fungdes superiores exige
a interiorizacdo de instrumentos e de signos num contexto de interacéo.

A aprendizagem humana pressupde uma natureza social especifica. Ela depende do
desenvolvimento prévio e anterior, a0 mesmo tempo em que depende do desenvolvimento
proximal do sujeito.

Por sua vez, Ausubel, Novak e Hanesian (1980) esclarecem que, para que ocorra
aprendizagem significativa, sdo necessarias duas condi¢es essenciais: 0 ser humano aberto
para aprender e 0 meio potencialmente significativo. As ideias-ancoras pré-existentes na

estrutura cognitiva, quando mobilizadas, sdo relevantes para gerar um novo conhecimento, ou

® Piaget preconizou dois conceitos elementares em sua teoria: assimilacdo e acomodagdo. O conceito de
assimilacdo fundamenta-se pela capacidade da estrutura cognitiva do individuo de atuar no ambiente. O organismo
assimila a realidade & sua maneira, ou seja, de acordo com a sua capacidade interna. Neste aspecto a estrutura
cognitiva também ¢é mobilizada e modifica-se em fungdo dos objetos da realidade. O conceito de acomodacéo é
definido como a capacidade que a estrutura cognitiva apresenta para ser modificada pelo mundo, através dos
objetos que interagem com o individuo.
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seja, quando ativamos um subsuncor existente na nossa estrutura de conhecimento, permitimos
dar um significado a um novo conhecimento que pode ser construido ou reelaborado pelo
sujeito.

Ao falar de evidéncia da aprendizagem significativa, Ausubel, Novak e Hanesian (1980,
p. 122) argumentam que “[...] nem sempre é fécil demonstrar quando ocorre aprendizagem
significativa. Uma compreensdo genuina implica o dominio de significados claros, precisos,
diferenciados e transferiveis”. A aprendizagem significativa envolve um amplo processo, em
que a pessoa Vvai incorporando conhecimento aos ja existentes, dando um novo significado na
ancoragem, permitindo o inter-relacionamento hierarquico de maneira organizada, dindmica e
progressiva.  Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p.122) reiteram que “[...] uma outra
consequéncia importante da incorporacdo arbitraria e literal na estrutura cognitiva de material
de aprendizagem é que a associacdo constitui necessariamente 0 mecanismo basico da
aprendizagem-retencdo”.

Ainda no &mbito da aprendizagem significativa, “[...] o ensino e a aprendizagem né&o
sdo extensivos - 0 ensino € somente uma das condi¢des que podem influenciar a aprendizagem.
Consequentemente os alunos podem aprender sem serem ensinados” (AUSUBEL; NOVAK;,
HANESIAN, 1980, p. 12). A aprendizagem significativa decorre de sucessivas interagdes de
um dado subsuncor que vai progressivamente gerando novos significados, devido a condicao
da inteligéncia humana de permitir servir de ancoradouro para novas aprendizagens.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 122) explicam que constatar quando ocorreu
aprendizagem significativa requer habilidade e atencdo para se perceber. “A solugdo de
problemas bem sucedida requer muitas outras capacidades e qualidades assim como poder de
raciocinio, flexibilidade, improvisacdo, sensibilidade de problemas e astlcia tatica para
compreender os principios subjacentes”. E uma capacidade que exige de ambas as partes,
professor e aluno, um profundo envolvimento que representa o estilo cognitivo, que se refere a
diferencas individuais autoconsistentes e permanentes na organizacdo e funcionamento
cognitivo.

Assim, podemos compreender que a aprendizagem no modelo cognitivista integra uma
combinacéo de fatores cognitivos, afetivos e motivacionais, como defini¢éo de Jarvis (2013, p.
35):

A aprendizagem humana é a combinacéo de processos ao longo da vida, pelos quais
a pessoa integra — corpo (genético, fisico e bioldgico) e mente (conhecimento,
habilidades, atitudes, valores, emocdes, crencas e sentidos) — experiéncia as situages
sociais, cujo contetdo percebido é transformado no sentido cognitivo, emotivo ou
prético (ou por qualquer combinacéo) e integrado & biografia individual da pessoa,
resultando em uma pessoa continuamente em mudanca (ou mais experienciada).
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A aprendizagem humana é assim entendida como uma mudanga de comportamento
provocada pela associacdo de todos esses processos, e emerge de uma relagdo mediatizada por
uma relacédo individuo-meio, onde o conhecimento e as crengas culturais sdo transmitidas as
geracOes futuras, promovendo nelas zonas mais amplas de desenvolvimento cognitivo.

Neste capitulo, argumentamos com base nos autores o que € inteligéncia e o que é
aprendizagem. Com base nestas formulagdes conceituais, nossa compreenséo sobre inteligéncia
e aprendizagem, segue uma abordagem cognitiva, que nos inspira acreditar que a inteligéncia é
um conjunto de processos cognitivos com componentes baseados em operagfes mentais e
funcgdes cognitivas, quando ativados no individuo, avivam outro processo, o da aprendizagem,
considerado por nés de carater individual subjetivo e elaborado pela pessoa.

A mobilizacdo da aprendizagem ocorre pelo ensino, por exposi¢do direta ou por
interacdes sociais que ocorrem através da assimilacdo e acomodacdo progressiva do contetdo
estudado. Estes componentes cognitivos da arquitetura mental® quando articulados exercem um
papel constitutivo na aprendizagem humana, pois € um processo que ocorre ndo apenas dentro
da pessoa, mas também no nivel da interacdo externa, evolvendo fatores afetivos e
mediacionais.

Na argumentacdo de Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014 p. 41) “[...] a mudanca
estrutural afetard& o aprendizado e o comportamento de forma profunda, sustentavel e
autoperpetuavel”.

Tébar (2011), considera que a mudancga muitas vezes ocorre primeiro no processo de
elaboracdo mental e em seguida, atinge 0s processos de aprendizagem. A integracdo fica mais
evidente quando atinge situacdes mais complexas de aprendizagem, estendendo-se para novas
competéncias, atitudes, valores ou procedimentos e técnicas.

De acordo com Varela (2007, p. 106), “[...] é necessario considerar que 0 organismo
funciona como o centro de uma complexa rede de interagdes, formadas por fatores biogenéticos,
culturais, experimentais e emocionais”. AsSim, 0 conceito de mudanca se refere as alteracdes
que o organismo sofre em decorréncia do surgimento de uma nova situacdo que requer
adaptabilidade e mudanca de um estado para outro. Esse fenbmeno que ocorre no organismo é
0 que chamamos de modificabilidade, pois tem repercussdo na estrutura como um todo, e ndo

se limita apenas a estrutura cognitiva.

® A arquitetura mental refere-se a médulos ligados ao processamento central da mente, compreende a
flexibilidade, a emocéo e a fluidez cognitiva.
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2.3 TEORIA DA MODIFICABILIDADE COGNITIVA ESTRUTURAL (TMCE)

As bases tedricas das abordagens de Reuven Feuerstein sdo aqui apresentadas sob um
enfoque ndo so intelectual da capacidade humana, mas, acima de tudo, na énfase que ele deu
nas correntes tedricas denominadas interacionistas. O Construtivismo de Piaget'® e o
sociointeracionismo de Vygotsky!! constituem os sustentaculos tedricos que forneceram
subsidios para a Teoria da Modificabilidade. Desse modo, todos 0s pressupostos tedricos da
proposta baseiam-se na relacdo entre 0 homem e o mundo nédo ser direta, mas mediada,
reconhecendo a esséncia bioldgica e social do ser humano e sua relagdo dialética.

Nesse aspecto, a TMCE parte da premissa de que todo individuo é modificavel e afirma
que o fator determinante para o desenvolvimento das capacidades mentais € o tipo de interacdo
do sujeito com o0 meio ambiente. Uma aprendizagem do tipo de exposi¢do direta aos estimulos
ou ao objeto de conhecimento nfo garante o desenvolvimento cognitivo. E necesséaria uma
interacdo mediada, isto é, um mediador humano que se interponha entre o sujeito e o objeto de
conhecimento, responsavel por organizar, selecionar, interpretar e elaborar aquilo que foi
experimentado, de acordo com as necessidades do sujeito mediado. Nas palavras de Feuerstein
(2013, p. 91):

S6 os estimulos, por si s6, ndo sdo capazes de desenvolver a inteligéncia. E necesséria
a intervencdo de um mediador que potencialize a acdo desses estimulos. E que
principalmente saiba fazer isso. A exposi¢do direta a estimulos representa uma
garantia de que, de fato, o individuo exposto uma vez beneficiar-se-4 quando
confrontado novamente com esses estimulos? Que isso ndo é o caso, é evidenciado
pela falta de flexibilidade manifesta por muitos individuos que, apesar de terem sido
expostos a estimulos repetidos, continuam nas suas modalidades anteriores de
resposta que ndo sdo adaptaveis a mudancas de condigdes.

Na visdo de Fonseca (2002), o processo de aprendizagem decorre das condic¢des
essenciais disponibilizadas pelo cérebro, essa condicdo interna, permite o processamento da

informacdo, que é o responsavel por receber, integrar, codificar e processar. Cada uma das

10 Privilegia o meio, 0 comportamento dos seres vivos ndo € inato, nem resultado de condicionamentos, o
comportamento é construido numa interacdo entre o0 meio e o individuo. Defende em sua teoria, que o individuo
sO recebe um determinado conhecimento se estiver preparado para recebé-lo. Ou seja, se puder agir sobre o objeto
de conhecimento para inseri-lo num sistema de relagbes. N&o existe um novo conhecimento sem que 0 organismo
tenha ja um conhecimento anterior para poder assimila-lo e transforma-lo.

1 Propde em sua teoria a integragéo entre funcionamento cognitivo de caréter interno e processos de interagdo, de
carater externo. O homem é determinado por sua histéria, pelas condi¢Bes socioculturais econémicas. Os homens
transformam e se transformam através da interagdo, a linguagem é condigdo essencial para sua participagdo no
mundo.
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atividades exercidas pelo cérebro estdo associadas e envolvidas com o0 processamento e a
qualidade da aprendizagem.

2.4 CONCEPCAO DO CONCEITO DE MODIFICABILIDADE PARA PIAGET E
VYGOTSKY

Apreender o conceito de MCE facilita-nos a compreensdo do quanto as ideias de
Vygotsky e Piaget influenciaram a construcdo da teoria de Feuerstein na perspectiva historico-
cultural, da integracdo entre o funcionamento cognitivo interno e 0s processos de interacdo
externos.

Através dos estudos de Piaget, considerados revolucionarios, por marcarem uma nova
erano campo educativo, investigando o funcionamento cognitivo interno, Feuerstein, encontrou
bases para escrever sobre a construcdo das estruturas de inteligéncia pelo sujeito e a
modificabilidade, quando operadas através do funcionamento das operagdes mentais e funcdes
cognitivas.

As vertentes pedagogicas dos estudos do construtivista psicogenético Jean Piaget e do
sociointeracionista Levy Vygotsky propiciaram os elementos necessarios para a fundamentacgéo
da TMCE, que se apoia em trés pilares, consequéncia de uma tripla ontogénese.

Do ponto de vista evolutivo, € uma triangulacdo de trés fatores essenciais para que
ocorram desenvolvimento e aprendizagem, natureza bioldgica, interacdo e mediacdo. Atraves
da triangulacdo, é possivel verificar os trés componentes da ontogénese propostos por
Feuerstein, que se referem: o primeiro, aos elementos bioldgicos, a genética, a hereditariedade
e a0s cromossomos, que séo componentes fundamentais; o segundo, ao elemento sociocultural,
proposto no esquema vygotskiano, que menciona a interacdo, 0 meio que se torna responsavel
por mediatizar as relacdes; e o terceiro fator, determinante da ontogénese, considerado por
Feuerstein 0 mais humanizante, a Experiéncia de Aprendizagem Mediada, que no seu entender
“[...] € o produto gragas a um mediador humano, que se interpde entre o estimulo socio cultural
e 0 organismo biolégico modificando os elementos biologicos e da experiéncia da existéncia”
(FEUERSTEIN, 2013, p. 68-69).

Seguindo seu raciocinio, o autor afirma que a:

[...] Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural e suas aplicacfes na mediacao
de alteragBes cognitivas na entrada, requer uma nova definicdo de inteligéncia e
INPUT cognitivo como manifestacfes de um estado do organismo e ndo o resultado
ou consequéncia de tracos permanentes. (FEUERSTEIN, 2013, p.178).
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A ideia de mediagdo na teoria de Vygotsky € ponto-chave para Feuerstein. A linguagem
é condicdo essencial para que haja interacdo, ela possibilita a troca de experiéncias, cria um
sistema de abstracdo e generalizacdo atraves da comunicacdo. Para Vygotsky (1984), foi através
da linguagem que o ser humano se aperfeicoou, e tornou a linguagem um auténtico instrumento
de mediagdo’?. Para ele, 0 pensamento, por sua vez, é a relagido do homem com o mundo, e foi
através deste processo que as funcGes psicologicas se desenvolveram.

Na obra “Formacéo Social da Mente”, Vygotsky (1984) apontou a internalizacdo como

um processo que desencadeia transformacdes.

Uma operacéo que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida e
comega a ocorrer internamente. Um processo interpessoal é transformado num
processo intrapessoal. A transformagdo de um processo interpessoal num processo
intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento. (VYGOTSKY, 1984, p. 43).

O estudo de Feuerstein sobre a teoria da modificabilidade cognitiva estrutural s6 pode
mostrar a sua eficacia quando a sua aplicacdo intervier na experiéncia da aprendizagem
mediada. Dai decorrem manifestaces originarias das teorias de Piaget e Vygotsky que foram
transcendidas por Feuerstein, e transformadas num novo modelo de conceber a aprendizagem,

sempre com o auxilio do mediador.

A consequéncia da presenca de um mediador é o destino para o organismo se habilitar,
e incorporar em seu repertério de comportamentos uma ampla variedade de linhas de
orientacdo e métodos que sdo consolidados em estratégias de aprendizagem, e
contistui-se no pré-requisito para operagdes mentais de mais alto nivel.
(FEUERSTEIN, 2013, p. 111).

Em Piaget, Feuerstein encontrou o embasamento necessario para fundamentar seus
estudos mais tedricos sobre o desenvolvimento do organismo e do meio. Foi através dos estudos
de Piaget sobre a construcao das estruturas de inteligéncia pelo sujeito que Feuerstein encontrou
bases para escrever sobre operagdes mentais e fungdes cognitivas.

Piaget (1973) sustenta que a génese do conhecimento estd no proprio sujeito, 0
pensamento logico nédo é inato ou externo ao organismo, mas é fundamentalmente construido
na interacdo homem-objeto. Ele descreve que a filogenia humana se d& por meio de um

mecanismo autorregulatdrio particular da condi¢do bioldgica inata, e, quando ativado, ocorrem

12 \/ygotsky (1984) argumentou que o efeito do uso de instrumentos sobre os homens é fundamental ndo apenas
porque os ajuda a se relacionarem mais eficazmente com seu ambiente como também devido aos importantes
efeitos que o uso de instrumentos tem sobre as relag@es internas e funcionais no interior do cérebro humano.
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a acao e interacdo do organismo com o meio ambiente fisico e social. Ao buscar no modelo
piagetiano a fundamentacdo tedrica de que o homem é possuidor de uma estrutura bioldgica
bastante complexa e que a maturagdo do organismo depende dos fatores bioldgicos,'® o
desenvolvimento das estruturas mentais depende, sobretudo, da experiéncia com objetos e da

equilibracdo do organismo com o meio.

2.5 MODIFICABILIDADE COGNITIVA ESTRUTURAL PARA FEUERSTEIN

As bases teoricas da MCE, conforme o nome indica, assentam-se na modificabilidade,
na flexibilidade da estrutura cognitiva, e ttm como principal pilar de sustentacéo o pressuposto
de que o ser humano é dotado de uma mente flexivel, aberta a mudangas e com propensao
natural para aprender.

Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014, p.59) descrevem que “[...] uma grande parte do
nosso aprendizado (e o aprendizado de outros animais) ocorre por meio da experiéncia [...]
somos potencialmente modificados pela exposi¢ao”. Contudo, a exposi¢ao direta ndo realiza
por completo a modificabilidade. “A Experiéncia de Aprendizagem Mediada é o que da aos
seres humanos a habilidade de se modificar e as ferramentas para aprender o que permitira 0s
beneficios da exposicdo direta ao mundo do estimulo”. (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN;
FALIK, 2014, p. 59).

Sob essa perspectiva, o desenho proposto por Piaget (1973) do esquema S-O-R pareceu
limitado para explicar o desenvolvimento cognitivo da pessoa e foi na teoria de Vygotsky que
Feuerstein encontrou o elemento necessario para concluir o desenho, simbolizando a mediacéo,
acrescentando o H, lembrando o mediador.

Vygostsky (1984, p. 31) menciona que “[...] a estrutura de operagGes com signos requer
um elo intermediario entre estimulo e a resposta. Esse elo, [...] cria uma nova relacdo entre 0 S
e R”. Em vista disso, é necessario o organismo aberto para receber os estimulos que produziréo

efeitos diretamente sobre a pessoa e nao sobre o estimulo.

13 piaget postulou quatro etapas fundamentais para o desenvolvimento cognitivo. Cada fase apresenta-se com
caracteristicas diferenciadas. Periodo sensério-motor (até por volta dos 2 anos). Fase em que se formam as
primeiras no¢des de objeto, espago-tempo e causacdo. Periodo pré-operatério (por volta dos 2 aos 7 anos).
Aquisicdo da linguagem e da representacdo mental. Periodo operatério concreto (por volta dos 7 aos 11 anos).
Caracteriza-se pelo pensamento reversivel. As opera¢fes mentais como seriagdes e classificagdes ganham estatuto
de pensamento logico. Periodo operatdrio formal (acima dos 12 anos). Desenvolve-se pelo desenvolvimento do
pensamento formal. O pensamento sai do plano concreto e passa a ser determinando por meio de proposicdes e de
enunciados. (PIAGET, 1973).
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Decorrente da mudanca estrutural que acontece no individuo, conforme explicado nos
esquemas de Piaget (1973) e Vygostky (1984), originou-se a teoria nominada por Feuerstein

como Experiéncia de Aprendizagem Mediada, que veio acrescidado SHO H R.

2.6 TEORIA DA EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM MEDIADA (EAM)

Para explicarmos como a interagdo humana motiva o desenvolvimento cognitivo e
potencializa condicdes para a modificabilidade, é importante compreendermos o conceito de
mediagéo e o aporte conceitual de mediagéo aplicado por Feuerstein na Teoria da Experiéncia
de Aprendizagem Mediada.

Para o autor, toda a interacdo humana viabiliza-se pela mediacéo. Desse modo, vamos

procurar explicitar melhor o conceito do que € mediacdo. O que € mediar?

2.7 0 QUE E MEDIACAO?

No contexto filosofico, o significado do termo “mediacdo” se refere a funcdo que
relaciona dois termos ou dois objetos em geral. Tal funcéo foi reconhecida como sendo propria:
1. do termo médio no silogismo; 2. das provas de demonstracdo; 3. da reflexdo; 4. dos demonios
na religido (ABBAGNANO, 2012).

De acordo com Hegel (apud ABBAGNANO, 2012, p.756), € a reflexdo em geral. “Um
conteddo pode ser conhecido como verdade, diz Hegel, somente quando ndo estd mediado com
outro, ndo esta determinado, media-se, portanto, consigo préprio e a relacdo imediata consigo
proprio”.

Os estudos sobre mediacdo permitiram a Feuerstein vivenciar sua préopria teoria. Relatos
do autor, encontrados nos depoimentos publicados em suas obras, dentre elas, livros de 1980,
2013 e 2014, traduzem sua concepg¢édo de mundo orientada a partir da sua vida. A experiéncia
de aprendizagem mediada tem sua origem na experiéncia vivenciada por Feuerstein, quando
teve seus primeiros contatos com criangas salvas do holocausto. Apesar de terem aprendido a

sobreviver, essas criangas ndo tiveram suas capacidades cognitivas desenvolvidas, era
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necessario um olhar cuidadoso sobre essas criancas, pois, além de desvantagens intelectual,
haviam sido privadas culturalmente®,

Feuerstein (2013 apud TOMASELLO, 1999) descreve que a origem da experiéncia de
aprendizagem mediada é a juncdo do processo evolutivo de natureza biologica somado ao
processo de natureza sociocultural. Para que ocorra a superacao das desvantagens intelectuais
e insercdo no ambiente cultural, para apropria¢do da linguagem, valores, normas e atitudes de
um grupo social, a EAM é “[...] um potente ingrediente que gera a modificabilidade humana, é
0 elemento humanizante necessario e vital do desenvolvimento humano” (FEUERSTEIN,
2013, p. 67). Sua teoria pode ser representada através do desenho constituido por Piaget e
reelaborado por Feuerstein, nas bases da conceituacdo de mediagdo de Vygotsky. A mediagéo
é representada pela figura do H que lembra o mediador®®. A letra H aparece em dois momentos.
De forma mais visivel e representativa quando ele quer chamar a atencéo para a presenca do
mediador de maneira intencional e planejada no processo. O outro momento é representado com
a presenca do mediador de maneira menos intencional, dando mais énfase na autonomia do
mediado, no seu processo de construcdo do conhecimento e metacognicdo. O esquema exposto

por Feuerstein representa 0 modelo de experiéncia mediada.

Figura 1 - Modelo proposto por Feuerstein para gerar EAM (S=estimulo; H=mediador;
0=organismo; R=resposta)
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O que se quer ensinar
Mediacao Humana Reforgos Mediados

Fonte: Feuerstein (2013, p. 67).

14 A expressdo “privagdo cultural”, para Feuerstein, relaciona-se intrinsecamente com a auséncia de mediacdo em
uma determinada sociedade. O individuo ndo se apropria, dela é privado.

15 para Feuerstein, os termos medidor e professor se diferem conceitualmente. O autor entende que o professor
muitas vezes tem que transmitir conhecimentos e habilidades. O mediador promove uma interacdo intencional
com quem aprende. O proposito € aumentar o entendimento para além da experiéncia imediata e ajuda-los a aplicar
0 que foi aprendido em contextos mais amplos.
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A partir do desenho apresentado por Feuerstein, adentramos na TMCE e na TEAM,
trazendo explicacdes detalhadas sobre a teoria. Um estudo mais centrado na aplicacdo do PEI
nos permitira descrever os processos de mudancas ocorridos no individuo como uma relacéo
dialética, numa concepcdo de desenvolvimento e aprendizagem como processos que Sao
interdependentes, e a aprendizagem € responsavel por ativar os processos internos de
desenvolvimento.

E por essa razdo que Feuerstein dispendeu tanto esforco em construir uma teoria que
fosse capaz de buscar aspectos historicos e socioculturais que comprovassem que O
desenvolvimento da pessoa pode sofrer interferéncias do meio, e que os condicionamentos
bioldgicos exercem uma influéncia sobre a inteligéncia e podem ser os responsaveis pelas
dificuldades de aprendizagem.

Pode-se dizer que essa mutua relacdo entre o ambiente externo e os fatores bioldgicos
individuais trouxe modificagdes essenciais para a educacgéo, implicando num comportamento
diferenciado quanto ao tratamento dado as acOes educativas relacionadas direta ou
indiretamente ao campo cognitivo e as possiveis propostas de intervencgdes psicoeducativas.

Esta distingdo de conceitos e a confirmacéo cientifica de velhas ideias baseadas numa
concepcao inatista de inteligéncia foi posta de lado e deu espaco a uma ideia de inteligéncia
relacionada a plasticidade e a flexibilidade do comportamento humano.

E a partir destas discussdes cientificas que os estudiosos da area apontam novos
caminhos para uma nova ciéncia da aprendizagem. Compreender o cérebro humano nao € uma
missdo para o futuro, j& estd acontecendo. As comunidades cientificas demonstram cada dia
mais interesse, 0s estudos do cérebro e a ciéncia da aprendizagem se aproximam e juntos
comprovam que a natureza do cérebro humano permite ao processo de aprendizagem ser

permanente.

Hoje ndo se tem divida nenhuma da utilidade e flexibilidade do cérebro e o fato que
ele pode ser criativo num novo percurso, novas sinapses, novos agentes ou condutores
de outras formas de ativar a neuroquimica. Esta revolugdo na neurociéncia tem trazido
consequéncias importantes para a educagdo, para a terapia e a reabilitacdo para a
difusdo de uma visdo do ser humano como uma entidade modificivel.
(FEUERSTEIN, 2013, p. 65).

Esta nogdo de modificabilidade cognitiva é o marco inicial, e razdo pela qual o autor
acreditou numa concepcéo de inteligéncia baseada numa perspectiva intercultural que enfatiza

a importéancia do papel exercido pelo mediador atrelado ao ambiente social, e por meio dele as
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faculdades intelectuais se ampliam e evoluem durante toda a vida: “[...] é evidente que 0s
cromossomos ndo tém a Gltima palavra” (FEUERSTEIN, 2013, p. 68).

2.8 CRITERIOS DE MEDIACAO NA EAM

Definida como uma qualidade da interacdo ser humano-ambiente que resulta nas
mudangas introduzidas nesta interacdo por um mediador humano que se interpGe entre

organismo receptor e as fontes de estimulos, surge a experiéncia de aprendizagem mediada.

Para que este ambiente seja preparado para dar condicdes a aprendizagem, trés critérios
considerados universais sdo essenciais para gerar um clima favoravel a aprendizagem, por
garantirem a qualidade da mediagdo em uma relagdo interativa. S&o eles: intencionalidade e
reciprocidade, transcendéncia e significado. “Quando estes trés parametros sdo claramente
compreendidos e aplicados de modo apropriado, ocorrem mudancas significativas nos trés
componentes de interacdes: estimulos, o individuo e mediador” (FEUERSTEIN, 2013, p. 97-
98). Os critérios competéncia, autorregulacao e controle do comportamento, compartilhamento,
individuagdo, planejamento de objetivos, desafio e automodificagdo sdo incorporados aos

universais para complementar o processo de mediacao.

A mediacdo de intencionalidade e reciprocidade refere-se a formacéo do vinculo entre
mediador e mediado. E um fator considerado precipuo, porque traz as condigdes necessarias
para 0 mediador interagir deliberadamente, selecionando e interpretando os estimulos

adequados as necessidades intrinsecas do mediado.

Durante o processo de aprendizagem a intencionalidade deve ser compartilhada, para o
mediado sentir-se valorizado e consciente do seu processo de aprender. Feuerstein, Feuerstein

e Kozulin (1997, p.107) reforcam de maneira intencional que:

[...] todo ato educativo deveria ser seguido por uma proposta intencional por parte do
educador. Segundo ele, o educador deveria transmitir intencionalmente aos seus
mediados algo que ultrapassa o objeto da tarefa, buscando demonstrar uma forma de
fazer, interpretar e transcender a tarefa em si mesma. Essa intencdo de aprendizagem
significativa é fundamental para o processo de ensino-aprendizagem.

A mediacdo de significado consiste na transmissdo mediada de valores, atitudes, crengas
e cultura. A mediacéo do significado exige profunda mobilizagéo afetiva, que perpassa o aqui

e 0 agora e respalda-se no significado de valores éticos e sociais produzidos pela humanidade.



41

No contexto de Feuerstein®®, o significado é mediado no plano cognitivo e emocional. No nivel
cognitivo, o significado carrega valores e crencas que sdo mediados para gerar novos
significados, possibilitando generalizagdes e transcendéncias. Quando o mediador foca a
mediacdo na construcdo de significados, ele prepara o mediado para criar a sua propria visdo e
interpretacdo do mundo. A mediag&o do critério significado exige do mediador uma atitude que
nunca é neutra, ela sempre vem carregada de intencoes e valores.

A mediacdo de transcendéncia representa a ponte que tem como significado aproximar
uma experiéncia de aprendizagem com outra, incluindo a necessidade por compreensao, por
pensamento reflexivo e pela formagdo de um constante movimento que permite estabelecer
relacOes entre as coisas, de maneira l6gica, abstrata e complexa.

A transcendéncia desenvolve no mediado uma profunda compreensdao do mundo,
desenvolve a capacidade de perceber como as coisas estdo interligadas, fazer analogias e
principios, que transcendem situacdes vivenciadas, para a projecdo de relagGes futuras.

Mediar o critério transcendéncia envolve promover um pensamento reflexivo no
mediado, para que ele possa alcancar a compreensdo do que estd implicito numa situacao,
produzindo uma expansdo constante das relacfes espaciais e temporais, ampliando a sua visao
episddica da realidade.

O mapa cognitivo é a representacdo do ato mental do sujeito que permite analisar o seu
raciocinio e as dificuldades apresentadas na elaboracdo do pensamento e na operacionalizacdo
de uma dada atividade. O mapa contém sete pardmetros responsaveis por guiar o mediador e 0
mediado no processo mediacional. Esta espécie de guia descrita por Feuerstein é composta pelo
contetdo, modalidades ou linguagens, operacdes mentais, fases do ato mental, nivel de
complexidade, nivel de abstracdo e nivel de eficacia. Do ponto de vista funcional, o contetdo
manifesta-se no ato mental. Ele é um parametro importante no mapa cognitivo porque permite
diagnosticar as dificuldades e falhas da operacdo mental.

Modalidades ou linguagens sao as representacdes do ato mental. Através da linguagem
expressa pelo mediado, seja ela verbal escrita e oral, ou ndo verbal, pictorica, numérica,
figurativa, simbdlica, grafica ou gestual, ele interpreta e representa 0 mundo. E, a partir do
resultado da sua interpretacdo, o mediador pode trabalhar no nivel da operacdo mental

deficiente.

16 Todo o ato educativo devera ter uma intencdo por parte do mediador, o mediado devera receber e organizar
internamente utilizando-se do desenvolvimento cognitivo. A transcendéncia pertence exclusivamente ao mediado,
€ momento em que ele vai tornar clara a relagéo entre aprendizagem atual e as anteriores. Significado representa
0 momento em que o mediado deixa de ser neutro, toma para si, envolve-se afetivamente e emocionalmente.
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O terceiro parametro é a operacdao mental, que é entendida por Feuerstein (2013) como
0 conjunto de agdes internalizadas, organizadas e coordenadas, no que se refere a todas as
informacdes que recebemos. Para cada uma dessas fases Feuerstein classifica as funcgdes
cognitivas que dao origem a operacao mental.

Nivel de complexidade diz respeito a quantidade e & qualidade de informacéao
mobilizadas para produzir o ato mental. O nivel de abstracdo corresponde & complexidade que
a atividade exige para operar o ato mental, que pode exigir um nivel alto, médio ou baixo de
abstracdo. Quanto mais uma atividade exigir analise e sintese, maior sera a transferéncia da
aprendizagem.

O nivel de eficicia pode ser mensurado pela precisdo e desempenho que o mediado
apresenta ao concluir uma atividade. Pode servir de resposta de como o mediado investe

esforco, motivacao e energia para realiza-la.

2.9 OPERACOES MENTAIS E FUNCOES COGNITIVAS

Ao propor a teoria da MCE e da EAM, Feuerstein (2013) defende que o ser humano
possui a capacidade de modificar a estrutura das suas fungdes cognitivas. Portanto, certos
estimulos, para gerar aprendizagem, dependem da qualidade das informacdes que
desencadeiam operagdes mentais e funcdes cognitivas. Na sequéncia explicaremos como as
operacdes mentais e as funcdes cognitivas se envolvem no processo de aprendizagem e a sua

manifestacdo.

2.10 OPERACOES MENTAIS

Para Feuerstein (2013), as operacGes mentais e funcdes cognitivas sdo entendidas como
um conjunto de acdes internalizadas, organizadas e coordenadas, no que se refere as
informacdes que recebemos de fontes internas e externas. Quem opera as func¢des cognitivas
sdo as operagOes mentais. Fungdes cognitivas Sa0 processos mentais estruturais e complexos
que, quando combinados, fazem operar e organizar a estrutura cognitiva. A operagdo mental é
o resultado final da combinagéo das fungdes cognitivas.

Feuerstein (2013) propde as operagcdes mentais de identificagdo, comparacdo, analise,
sintese, classificacdo, codificacdo, decodificacdo, diferenciacdo, projecdo de relagdes virtuais,

diferenciacdo, representagdo mental, transformacdo mental, raciocinio divergente, raciocinio
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hipotético, raciocinio transitivo, raciocinio analdgico, raciocinio silogistico, raciocinio

inferencial e raciocinio progressivo.

O quadro abaixo apresenta as respectivas funcdes cognitivas em cada um dos momentos
em que as operagOes mentais entram em contato com uma informacao, ou que reconhecem um

estimulo ou recebem uma mensagem.

2.11 FUNCOES COGNITIVAS

Quadro 1 — Fungdes cognitivas Propostas por Feuerstein

Input — Entrada Elaboracéo Output — Saida
« Percepcao clara e precisa | * Perceber o problema e « Comunicacdo
» Comportamento defini-lo com clareza. descentralizada
exploratdrio sistematico | < Facilidade para distinguir * Projecédo de relacbes
* Uso de vocabuléario e dados relevantes dos virtuais
conceitos apropriados irrelevantes * Expressao sem bloqueios
» Orientacdo espacial » Exercitar a conduta na comunicagao das
eficiente comparativa respostas
* Orientacdo temporal « Amplitude do campo * Respostas certas, sem
eficiente mental ensaio e erro
» Constatagéo da * Percepcao global da + Uso de instrumentos
constancia e realidade verbais adequados
permanéncia do objeto » Uso do raciocinio l6gico * Precis&o e exatidao na
 Resumo de dados com * Interiorizacéo. comunicagéo de respostas
precisao e exatiddo « Tracar estratégias para « Eficacia no transporte
« Considerar duas ou mais | verificar hipdteses visual
fontes de informacgéo « Exercicio do pensamento + Conduta controlada, ndo
simultaneas hipotético-inferencial impulsiva
+ Conduta planejada
« Elaboragéo de categorias
cognitivas
* Aplicacédo da conduta
somativa
« Facilidade para estabelecer
relagdes virtuais

Fonte: Souza; Depresbiteris; Machado (2004, p. 74).

A fase de entrada é o momento de coleta da recepcdo das informacgdes. Nesta fase a

pessoa capta, por meio de seus sentidos, 0s estimulos que estdo relacionados a exposicao direta.
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O grupo de fungdes da entrada é que determina o que o individuo percebe e a maneira como
assimila os dados iniciais.

A fase de elaboracdo, como o nome diz, € o0 momento para o processamento da
informacdo. Toda a elaboracéo passa pela depuracédo da informacédo que a pessoa recebeu. As
informagdes sdo relacionadas e agrupadas utilizando-se do raciocinio lgico.

A fase de saida diz respeito a resposta adequada, com 0 méximo de aproveitamento da
informacao, representa a finalizagdo do processo.

Muito importante para 0 mediador € trabalhar as trés fases do ato mental, entrada,
elaboracdo e saida. Esta necessidade é primordial para levantar informagGes relacionadas ao
processo de dificuldades que o mediado apresenta. Em relacéo a deficiéncia, a percepcdo clara
do mediador nas trés fases do ato mental auxiliara todo o processo de mediacao, pelo fato de o
mediador perceber os detalhes com precisdao para mediar com profundidade cada uma das
fungdes cognitivas que apresentar dificuldades.

Feuerstein (2013) reforca que ndo é qualquer interacdo que resulta numa experiéncia de
aprendizagem mediada. Para que a experiéncia alcance seu objetivo € preciso levar em conta
algumas caracteristicas basicas proprias dos critérios. Feuerstein alerta que os demais critérios
podem auxiliar no processo de mediacgdo, 0s trés primeiros critérios sao universais.

1) Intencionalidade e Reciprocidade: ocorre quando o mediador compartilha com o
mediado a intencdo, objetivos de determinada atividade. Ao interagir e corresponder aos
estimulos, o mediado demonstra estar envolvido no processo de aprendizagem.

2) Transcendéncia: proporciona ao mediado pensar sobre o que estd acontecendo,
estabelecer relagdes entre conhecimentos ja adquiridos e novas situagdes. De acordo com Ben-
Hur (2000), a transcendéncia na EAM inclui:

e Selecionar uma variedade de conteudos instrucionais, de acordo com os objetivos de
desenvolvimento cognitivo transcendentes;

e Perguntar “por que” e “como”, preferencialmente a “o que”;

e Tornar clara a relacdo entre a aprendizagem atual e as anteriores;

e Discutir os resultados da aprendizagem e relacionar a experiéncia de aprendizagem
com objetivos transcendentes.

3) Significado: refere-se ao valor, a energia atribuida a atividade, aos objetos e eventos,
tornando-os relevantes para o mundo. O mediador propde situacdes de aprendizagem que

fornecam significado e sentido, estimulando o mediado na busca do significado daquilo que
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estd aprendendo, fazendo relagdes com aquilo que ja se sabe, exigindo sempre valores éticos e
sociais.

4) Mediagcdo do sentimento de competéncia: implica em estimular o mediado a
desenvolver ou aumentar a sua autoestima, autoconfianga, as crencas em suas capacidades,
proporcionar determinacdo para desenvolver a competéncia de uma forma bem-sucedida.

5) Mediagdo regulagdo e controle do comportamento: ocorre quando o mediado, com
a ajuda do mediador, percebe a necessidade de se automonitorar e ajustar seu
comportamento/problema, ajustando, planejando suas a¢des de modo a ndo agir por ensaio €
erro. A autorregulagdo envolve conter a impulsividade e dividir os problemas complexos em
partes menores. O mediador deve ensinar o mediado a pensar sobre suas proprias formas de
pensar (metacognicao).

6) Mediac¢do do comportamento de compartilhar: ocorre quando o mediado descentra
seus pensamentos, opinides, sentimentos, respeitando o posicionamento dos demais.

7) Mediagdo individualiza¢do psicolégica: ocorre quando o mediador propde
situacdes diferentes que possibilitem o desenvolvimento da aprendizagem, respeitando e
aceitando a singularidade e o nivel de conhecimento de cada um.

8) Mediacdo da busca de objetivos e metas: ocorre quando o mediador orienta o
mediado para escapar do momento do aqui e agora e auxilia na definicdo de estratégias e
planejamento para o alcance dos objetivos em médio e longo prazo.

9) Mediag¢ao do desafio, a busca da novidade e da complexidade: ocorre quando o
mediador proporciona ao mediado tarefas novas, complexas e desafiantes, incentivando o
mediado a buscar novos conhecimentos, experiéncias e situagdes. Situacdes de desafio
aumentam a amplitude do campo mental, porém o mediador deve tomar cuidado para que o
grau do desafio ndo seja tdo alto, se tornando inatingivel, ¢ nem tdo baixo, ndo gerando
motivacao intrinseca no mediado.

10) Media¢ao da busca por alternativas otimistas: ocorre quando o mediado reconhece
que existem alternativas e solucdes construtivas para resolver problemas. Dessa maneira, o
mediado deve rever a situagdo, procurar informacdes relevantes e descartar as irrelevantes,
estabelecer comparacgdes, analisar os fatos, utilizar o raciocinio hipotético e os demais processos
mentais que desenvolvam o funcionamento cognitivo.

11) Media¢ao do sentimento de pertencimento: se o sentimento de pertenga ndo for
trabalhado no mediado, o mesmo pode isolar-se ou sentir-se estranho a determinados grupos da
sociedade. O mediador deve trabalhar atividades de coletividade e expor o mediado a diversas

opinides.
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12) Mediag¢do da consciéncia de automodificabilidade: Todos os seres humanos sdo
modificaveis. A mediagcdo da consciéncia de automodificabilidade ocorre quando o mediador
faz com que o mediado tome consciéncia de que pode mudar e modificar o seu funcionamento
cognitivo. Essa mudanca acontece de dentro para fora. Cabe ao mediado monitorar as mudancas
que ocorrem com ele. (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004).

Feuerstein (2013, p. 113) defende a necessidade de o histérico social se fazer presente

na historia construida pelo sujeito durante toda a sua vida.

A interagdo mediada tem portanto, a qualidade e atributos que comumente podem ser
considerados na experiéncia: (1) universal, porque, sem a sua presenca significativa e
focado na mediagdo ndo pode ocorrer e (2) as interagdes sdo em grande parte
determinadas por situa¢des especificas, a um determinado momento ou lugar do
contexto cultural. A caracteristica central que faz uma interacdo, ¢ o mediado
transcender as necessidades ou os interesses imediatos da mediagdo, indo além do
aqui e agora, no espago e no tempo.

E um processo que ndo ocorre sozinho, ele requer a presenca de trés critérios de
mediagdo, intencionalidade/reciprocidade, significado e transcendéncia. Cada um destes
critérios ¢ altamente valorativo no processo de aprendizagem, eles nos dao o senso da direcao,

do buscar e do construir a aprendizagem de maneira significativa e intencional.
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3 PROGRAMA DE ENRIQUECIMENTO INSTRUMENTAL DE REUVEN
FEUERSTEIN: CARACTERISTICAS

No texto que se segue caracterizaremos o PEI, adotado como programa de aprendizagem
que visa preparar o individuo para a mudanca, ou seja, tornd-lo adaptavel. Dessa forma, é
possivel otimizar o funcionamento das fung¢bes cognitivas de cada pessoa, para que elas de
maneira autbnoma e suficiente aprendam a aprender. Este € um método acessivel e indicado
para varios publicos, desde o deficiente, incluindo a sindrome de Down, ao jovem com

dificuldades de aprendizagem por problemas de memoria, de raciocinio e de abstracao.

3.1 0 QUE E O PEI?

Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) escreve que o Programa de Enriquecimento
Instrumental (PEI) comecou a ser montado aproximadamente em 1957.

A intencdo era mediar para a pessoa o processo requerido para melhorar a habilidade
de aprendizado e derivar 0 maximo de beneficio da exposi¢do a uma variedade de
tarefas que requeriam o uso de opera¢es mentais. Com a ajuda dos instrumentos,
queremos criar nos aprendizes as estruturas de pensamento e motivagdes emocionais
que permitirdo se modificar no curso do contato direto com a informac&o, estimulo e
experiéncias. (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN; FALIK 2014, p. 168).

O seu lema é: um momento deixe-me pensar! A finalidade do programa é aumentar a
capacidade do organismo humano de ser modificado diante das diferentes situacdes vivenciadas
cotidianamente. “Os instrumentos s3o construidos de forma que quem aprende chega a
consciéncia do processo de pensamento no curso de realiza¢do da tarefa” (FEUERSTEIN;
FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p.170). Outro elemento essencial no programa € que 0S
instrumentos ndo mediam conteddo especificos, e sim contetdo de aprendizado generalizado.
As aplicagbes dos “[...] instrumentos sdo selecionadas, designadas e direcionadas, para o
desenvolvimento de pensamento sistematico e habilidades de aprendizado que ativam e
reparam (se necessario) as fungdes cognitivas deficientes” (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN;
FALIK, 2014, p.171).

O programa recebeu 0 nome de instrumental porque sua intencdo € ser usado como um
recurso eficaz na intervencdo cognitiva, sendo ela de ordem comportamental ou emocional,
assim como pode ser usado na area educacional, area clinica ou empresarial, sempre sob o

aspecto de utiliza-lo na superacédo de dificuldades e na promocdo da capacidade cognitiva.
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Uma caracteristica marcante no PEI é o uso do lapis e a borracha, ao receber a folha
somos tomados por um sentimento que logo nos faz lembrar a infancia, parece que errar faz
parte do processo. Em outras palavras, errando e corrigindo os erros aprendemos. O erro tem
um valor significativo na aplicacdo do PEI, é por ele e com ele que o mediador chega até nés e
consegue se aproximar para levantar as principais dificuldades e a origem, s6 assim conseguira
elaborar estratégias de intervengao.

Outro elemento que expressa a intencdo do programa € o material, que é formado por
14 instrumentos, que sao divididos no nivel I e nivel Il, pelo fato do aumento significativo da
complexidade, abstracdo e eficicia que os instrumentos vdo exigindo até o final da sua
aplicacdo; o primeiro instrumento a ser aplicado é a organizacdo de pontos, o Ultimo é de

desenhos de padréo.

3.2 OBJETIVOS DO PEI

E no campo cognitivo que o PEI tem mais a oferecer ao educador e educando. Seu
objetivo geral é aumentar consideravelmente a capacidade do organismo humano para se
modificar devido a influéncia da exposicao direta que recebe dos estimulos e se completa com
a experiéncia da aprendizagem mediada.

Aumentar a capacidade de aprender e promover a modificabilidade no individuo para
melhor se relacionar com o mundo € objetivo principal do programa PEIY’. Outros objetivos
secundarios sdo: corrigir funcBes cognitivas deficientes; adquirir conceitos basicos,
vocabularios, operacdes e estabelecer relagfes; desenvolver a motivacdo intrinseca pela
formacdo de habitos ou de um sistema de necessidades internas; criar um certo nivel de
pensamento ou insigth; criar motivacdo intrinseca em relacdo a tarefa; mudar o papel do
mediado de receptor passivo para um gerador de novas informacdes. Cada objetivo traz o
compromisso de orientar claramente a condugéo das atividades que cada instrumento significa
para o processo de mediacdo. Os objetivos sdo abordados dentro do seu proposito a fim de
priorizar cada uma das atividades que se pretende desenvolver durante o processo de mediacao,
além de cada um desenvolver uma funcdo especial na promocao da aprendizagem e quais 0S

instrumentos de intervengdo recomendados para alcangar um melhor resultado.

17 Os resultado da pesquisa sobre a aplicagdo do PEI e os efeitos do programa de enriquecimento cognitivo nos
Estados Unidos da América do Norte, na América Latina, Europa e Canada foram socializados por Vitor da
Fonseca no Livro Aprender a Aprender. A educabilidade Cognitiva.
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3.3 RECOMENDACOES PARA A APLICACAO

Cada instrumento segue um padrdo descrito com objetivos, fungdes cognitivas
implicadas, e contém aproximadamente de 25 a 30 paginas. As tarefas exigem sempre uma
sensibilizacdo inicial do mediador sobre a pagina explorando todos os estimulos apresentados
na folha, e o material usado para fazer as tarefas sdo o lapis e a borracha. S&o sempre aplicados
por profissionais habilitados'® e autorizados pelo ICELP/Jerusalém, ou centros que receberam
autorizacdo para funcionar em diversos paises do mundo. N&o existe nenhuma barreira que
impeca a aplicacdo dos instrumentos por conta da cultura ou conteddos desconhecidos, levando
sempre em consideracdo a modalidade de linguagem de cada pais (FEUERSTEIN;
FEUERSTEIN; KOZULIN, 1997).

O PEI é recomendado para individuos normais e também indicado para aqueles que
apresentam retardo mental (QI de 40 a 90), pode ser aplicado com pessoas que consigam
manipular lapis e borracha e que apresentam um nivel aceitivel de linguagem verbal para a
comunicagdo. Os sete primeiros instrumentos do programa do nivel | sdo: 1) Organizacdo de
pontos; 2) Orientacdo espacial I; 3) Comparacdes; 4) Classificacbes; 5) llustracdes; 6)
Percepcdo analitica; 7) Orientacdo espacial Il.

No nivel Il consta de sete instrumentos, que séo aplicados ap6s a formacdo no nivel 1.
O objetivo é que o mediado tenha passado pela experiéncia do primeiro nivel para fortalecer
sua formacdo e com isso gerar principios e transcendéncias. Os instrumentos trabalhados neste
nivel sdo: 1) llustracBes; 2) RelacGes familiares; 3) RelacBes temporais; 4) Progressdes
numeéricas; 5) Rela¢des transitivas; 6) Silogismos; 7) Desenhos de padrdes.

Ao se aplicar o instrumento do PEI, € sempre recomendado que o mediador tenha feito
o planejamento da folha, que devera ser explorada com o mediado de maneira que todo o
conteddo, objetivos e modalidades possam ficar claros para o mediador e o mediado. Outra
questdo essencial na aplicacdo do instrumento é definir os critérios a serem utilizados.
Feuerstein (2013) definiu critérios para uma mediacdo efetiva. Os critérios intencionalidade e
reciprocidade, transcendéncia, e significado séo critérios considerados universais. Conforme a
mediacdo vai ocorrendo, os demais critérios vao se integrando aos universais, permitindo que

a mediacdo torne-se cada vez mais rica e eficaz. Complementam o processo de mediacao 0s

18 No Brasil os centros autorizados de Desenvolvimento Cognitivo certificam em parceria com o Feuerstein
Institute (International Center for the Enhancement of Learning Potential) — ICELP — Israel.
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critérios: competéncia; autorregulacdo e controle de comportamento; compartilhamento;
individuacéo; planejamento de objetivo; desafio; e automodificacao.

O PEI ¢ uma experiéncia de aprendizagem significativa, de sucesso e de motivagao
intrinseca para o aluno, pois auxilia no processo para potencializar a aprendizagem, além de
criar constante intera¢do entre mediador e mediado. O PEI ¢ um caminho para desenvolver
habilidades do pensamento, alcangar a aprendizagem significativa e trabalhar com um método
concreto que estd ao alcance dos educadores que acreditam na capacidade humana de aprender.

O interesse por minimizar e corrigir problemas relacionados a aprendizagem esta cada
vez mais presente no papel do professor e cada vez mais incorporado na sua pratica educativa
essa responsabilidade de ajudar o aluno a elevar sua capacidade para aprender de maneira
autébnoma, reflexiva e significativa. Trabalhar para desenvolver no aluno um comportamento
proativo com foco no desenvolvimento de habilidades de pensamento, com vistas a corrigir
funcgdes cognitivas deficientes, € o objetivo principal do PEI, um programa desenvolvido para
agir diretamente na estrutura cognitiva de uma pessoa para produzir um movimento de
autossuficiéncia para aprender.

O programa do PEI se apoia na teoria construtivista por acreditar que o aprendiz ao
longo da vida passa por um movimento dialético da assimilacdo e acomodag&o. A assimilagdo
permite construir a realidade de acordo com as suas estruturas internas, a acomodacdo permite

ao aprendiz ativar a estrutura cognitiva e modificar a realidade a partir das suas crencas.

3.4 DESCRICAO DOS INSTRUMENTOS ESCOLHIDOS PARA A PESQUISA

Na sequéncia apresentamos a descrigdo dos instrumentos escolhidos para o

desenvolvimento da atividade de pesquisa.

3.4.1 Organizagao de Pontos

Segundo Feuerstein e Hoffman (200-), o instrumento Organizacdo de Pontos €, em
geral, o primeiro instrumento a ser estudado no PEI. Os exercicios apresentados nas 16 paginas
sdo suficientes para oferecer oportunidades de atingir os objetivos especificos do programa, de
compreender os papéis e funcdo de todas as tarefas especificas, bem como toda a tomada de

consciéncia na conduta total do individuo.
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O objetivo principal do instrumento organizacdo de pontos é ensinar a exercitar a
operacéo projecao de relagdes virtuais, mediante tarefas em que o aluno identifique e desenhe
formas dentro da nuvem de pontos. E um instrumento potente para gerar mudangas no
individuo, pois requer disposicdo e necessidade para buscar conexdes e significacdes entre
fendmenos que aparecem separados um do outro. A atividade exige organizar e construir
projecdes virtuais, sem elas a compreensdo da realidade faz-se de maneira fragmentada, isolada
e desconectada do mundo. Cabe ao homem impor ordem ao mundo desorganizado, ligando
objetos e seus fatos a sistemas significativos.

Os objetivos especificos sdo:

* Propiciar as condi¢fes fundamentais para a aprendizagem por meio da ativagdo de

distintas funcdes nas fases de input, elaboracdo e output dos atos mentais.

« Dar oportunidade para realizar algumas operacdes mediante a reconstrucdo e

articulacdo do campo, pensamento hipotético, pensamento inferencial, etc.

« Criar um sistema intrinseco de necessidade (habitos), mediante a repeticdo de tarefas

que sdo essencialmente similares.

« Estimular a motivacdo intrinseca a tarefa, mediante a realizacdo de tarefas que

apresentem um desafio pessoal.

« Ajudar o estudante (treinando) a ser independente, estimulando-o a formar referenciais

internos.

Trabalhar no campo de projecdes virtuais requer o desenvolvimento de fungbes
cognitivas que projetardo no mediado o descobrimento das relagdes que ndo se dardo de maneira
intuitiva ou espontanea, mas por meio de uma conduta aprendida. O dominio da tarefa requer
ativar muitas funcdes cognitivas, sendo todas

Feuerstein e Hoffman (200-) recomendam que o aluno deva ser preciso na percep¢ao do
modelo e seus atributos. Deve, entdo, interiorizar os modelos dados para que realize a projecéao
e transporte visual. Deve nomear as figuras do modelo para ajuda-lo em sua busca. Deve
planificar sua estratégia e definir claramente o que busca.

A busca deve ser metddica, utilizando-se de indicios externos ou regras interiorizadas.
Requer flexibilidade e capacidade para passar a outra estratégia, quando a original ndo se mostra
correta. Deve formular hipoteses e revisa-las.

Depois da projecdo da forma e antes de desenhar as linhas, deve comparar a solucéo
encontrada com o modelo. S6 quando se sentir seguro de que a solucao esta correta, passara

para a proxima tarefa.
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Figura 2 - Instrumento Organizagdo de Pontos no Programa de Enriquecimento Instrumental
- PEI

Fonte: Prof. Reuven Fuerstein, (1995).

3.4.2 Instrumento Comparagdes

7

O objetivo de aplicar o instrumento “comparacGes” e desenvolver a conduta
comparativa do aluno. Converter o ato da compara¢ao em uma atividade automatizada, de modo
gue o aluno, espontaneamente, perceba e descreva a relacdo entre objetos, acontecimentos e

ideias, em termos de suas semelhancas e diferencas.

Obijetivos deste instrumento

* Incrementar e enriquecer o repertorio de atributos pelos quais se podem comparar
estimulos.

« Isolar parametros relevantes para comparagdo, que so caracteristicos e criticos para
as necessidades que gerardo a conduta comparativa.

« Estimular a flexibilidade no uso de parametros para a comparacao, incrementando a
habilidade do aluno para diferenciar entre elementos.

* Desenvolver as funcGes cognitivas nos niveis de input, elaboracéo e output que estéo

envolvidas na conduta comparativa.
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Obijetivos especificos: Promover conceitos, denominagdes, operagdes e relacdes com as
quais se descrevam semelhancas e diferencas.

Feuerstein e Hoffman (200-) afirmam que a necessidade de comparar € um pré-requisito
essencial para qualquer processo cognitivo. A conduta comparativa é uma condic¢do primaria
para estabelecer relagdes que conduzem ao pensamento abstrato, porque determina a
organizacao e integragdo de unidades separadas de informag&o em sistemas coordenados e
significativos de pensamento.

Para aos autores Feuerstein e Hoffman (200-), s6 através da conduta comparativa
espontanea um individuo se modifica pela exposicdo direta as fontes do estimulo. A medida
que recebe novas informacoes, ele organiza, compara e relaciona com unidades de pensamento

ja existentes e integra-as gerando relacdo entre elas.

Figura 3 — Instrumento Comparagéo no Programa de Enriquecimento Instrumental - PEI
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Fonte: Prof. Reuven Fuerstein, (1995).

3.4.3 Instrumento Percepc¢ao Analitica

Na continuidade da escolha dos instrumentos, Feuerstein e Hoffman (200-) escrevem
que o instrumento Percep¢do Analitica apresenta uma diferenciacéo na divisao de um todo em

partes, a integracdo ou a sintese de um todo dado séo requisitos para a adaptacao de uma pessoa
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e para seu ajuste ao mundo. O funcionamento cognitivo adequado depende do equilibrio entre
0s dois processos.

Percepcdo analitica usa os processos de percepcdo para o desenvolvimento de
estratégias cognitivas nos individuos, que os levam a se relacionar com o mundo com atitudes

e motivacdes flexiveis.

Obijetivos deste instrumento

« Dar estratégias para articulacbes e diferenciacdo de um campo, para divisao de
um todo em partes, de acordo com objetivos especificos.

« Ensinar estratégias para a integracdo, sintese de partes em um todo, conforme as
necessidades de um dado momento.

« Exercitar a estruturacdo de um campo dado.

« Ampliar o @mbito de atitudes e motiva¢bes nos individuos em relacdo com a
realidade, pelo uso de processos perceptuais para conseguir o desenvolvimento

de estratégias cognitivas variadas.

Obijetivos especificos: estabelecer relagcdes do todo em partes, e das partes entre si. Usar
experiéncias aprendidas anteriormente para exercer a conduta comparativa, encontrar
semelhanca, discriminar detalhes e classificar.

Sobre a filosofia e o ler, Nogaro (2013) orienta o educando para uma aprendizagem
significativa através da leitura analitica. O instrumento percepg¢do analitica tem o objetivo de
ensinar estratégias para a integracdo, sintese de partes em um todo. A operacdo mental
“decodificagdo” ¢ trabalhada na leitura analitica, descrita por Nogaro (2013, p. 23) com o
objetivo de “[...] apreender a mensagem global da unidade de leitura, de modo que o leitor tenha
visdo da integralidade do raciocinio desenvolvido pelo autor, levando-o tanto a compreensdo
dessa mensagem como a sua interpretacao”.

As operacOes mentais sintetizar e relacionar sdo trabalhadas na leitura critica com vista

[...] compreensdo mais abrangente do texto e mobiliza, além do sentimento, as
capacidades do leitor (separar suas partes, relaciona-las, sintetizar ideias...)
Estabelecemos um didlogo com o texto fazendo perguntas que nos levam a
compreender sua forma de construcdo e seus significados mais profundos. “[...] A
leitura critica comporta, assim, subdivisdo em niveis, que constituem etapas de
aprofundamento da interpretacdo: analise textual (denotacdo), analise tematica,
tematica, analises interpretativa (critica) e problematizagdo. (NOGARO, 2013, p. 23-
24).
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Figura 4 - Instrumentos Percepcdo Analitica no Programa de Enriquecimento Instrumental
- PEI utilizadas nas aplicagdo
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Fonte: Prof. Reuven Fuerstein, (1995).

3.5 MEDIACAO DOS CRITERIOS

O critério®® intencionalidade e reciprocidade é o primeiro critério proposto por
Feuerstein, é um critério que manifesta toda a intencdo em buscar os objetivos, em programar
e selecionar as atividades mais adequadas para gerar aprendizagem. E um critério que trabalha
a reciprocidade, toda a acdo do mediador tem efeito de mutua interacdo, a comecar pela
relevancia que ele da aos conhecimentos que o aluno possui e aqueles que quer que ele adquira.
O reconhecimento das capacidades, dos ritmos, dos interesses e da motivacdo é uma forma de
preservar a individualizacéo, sem deixar de trabalhar com os diferentes estilos de aprendizagem
de seus alunos, graduando as dificuldades, a complexidade e o dominio do conhecimento que

o0 aluno apresenta do conteudo.

19Segundo Varela (2007), para avaliar é necessario ter critérios. Critério significa “discernimento” e na acepgao
comum, regra que se aplica para julgar a verdade. Filosoficamente, critério é a caracteristica que permite avaliar
uma coisa, uma nogao ou apreciar um objeto. E o que serve de fundamento para um juizo.
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No processo de aprendizagem significativa, a orientacéo é imprescindivel para o aluno.
O mediador deve ajudar o educando a encontrar respostas a novos problemas, a encarar novos
desafios, a promover o seu proprio processo de metacognicao.

A mediacéo do critério de significado necessita, por parte do mediador, criar situacfes
de aprendizagens para o aluno, possibilitando que este se envolva num contexto em que o
educando sinta interesse pela atividade, consiga atribuir um significado entre o objetivo e a
tarefa. Mediar o significado implica planejar atividades que possam gerar outros significados
para um dado contexto a partir de uma aprendizagem ja existente e que possa ser estendida a
outras situacoes.

A mediagdo do critério transcendéncia € o nivel mais elevado da aprendizagem. Por
exigir abstracdo e muito manejo da informacao, aumenta o sistema de necessidade do aluno ao
transcender o aqui e agora. A transcendéncia de um conhecimento provoca no aluno relacionar
varias situacdes a outras que podem gerar principios que possam ser relacionados com situagdes
do passado ou do futuro.

A transcendéncia dimensiona a aprendizagem para novas aplica¢fes do conhecimento,
que exigem do educando a capacidade para desenvolver habilidades e atitudes que o ajudem a
incorporar a dindmica da sociedade moderna de maneira independente e autbnoma.

Na perspectiva da aprendizagem mediada, a presenca dos critérios intencionalidade e
reciprocidade, significado e transcendéncia proporciona ao educando o aperfeicoamento dos
préprios processos de aprendizagem. Decorrentes da reflexdo e da interacdo com o objeto,
criam-se a generalizacdo e abstracdo para construcdo de novos conceitos a partir dos iniciais.

Segundo Feuerstein (2013), a conduta consciente € essencial para elevar o nivel
cognitivo do educando, de modo a perceber, a processar e utilizar a informagdo necessaria para

ocorrer aprendizagem significativa.

3.6 A MEDIACAO PARA GERAR MODIFICABILIDADE

De acordo com Feuerstein, o mediador ¢ um educador, um incentivador da
aprendizagem, por qué? “[...] deve haver a necessidade, a necessidade que gerara a crenca na
modificabilidade. Preciso ter a necessidade para que meus alunos e aqueles com os quais estou
engajado, alcancem potenciais mais altos de funcionamento” (FEUERSTEIN;L
FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p.33).
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Assim a crenca é também entendida por Nogaro (2013, p.43) como

[...] uma manifestagdo de fé na razéo, na sua unidade e no que ela representa. Por isso,
essa passa a ser a mesma para todo sujeito pensante, para a cultura, para a nacéo; ela
é o0 ndcleo articulador de todas as demais variagdes, sejam religiosas, morais ou de
qualquer outra ordem.

O modo como o Feuerstein se refere a crenca na modificabilidade demonstra que
existem alternativas eficientes e significativas depositadas no capital humano capazes de tornar
isso possivel. E um desejo que perpassa a vontade, mas motiva a fé.

Como se Vé, praticar uma postura mediadora compreende auxilio da formagéo na
gestdo do desenvolvimento humano. A pedagogia como ciéncia da educacao se preocupa com
importantes questdes que sao responsaveis por orientar e traz preocupagdes em como preparar
os profissionais para a docéncia. E importante destacar o que Ausubel, Novak e Hanesian (1980,

p.415) consideram sobre as diferentes funcdes que o professor exerce na nossa cultura.

Consideracdes tedricas sugerem que uma das mais importantes seria 0 seu grau de
compromisso ou envolvimento do ego no desenvolvimento intelectual de seus alunos
e a capacidade para gerar excitacdo emocional e uma motivacédo intrinseca para a
aprendizagem.

De fato, a habilidade que o professor tem para dar significado ao contetido pode ser
comparada a capacidade que ele tem para planejar a aula, para fazer relacGes entre teoria e
pratica do assunto que ensina, e, ao apresentar o seu contelido, correlaciona com 0s processos
cognitivos, descritos por Gomes (2007) como habilidades do pensamento.

Na descricdo de Gomes (2007, p. 24), as “[...] habilidades gerais sdo operacfes mentais
encontraveis em qualquer contetdo ou pratica inteligente humana”. Diferentemente da posicao
conservadora do desempenho cognitivo, medida pelo QI, Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014,
p. 144) afirma que: “O mediador fornece ao aprendiz ferramentas para formular o problema e
pode complicar o problema para criar a necessidade de adicionar dados e pensar mais antes de
chegar a conclusdo”.

Corroborando com Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014), Nogaro (2013) institui o pensar
filoséfico como ferramenta cognitiva. Para o autor, a atitude filosofica possui caracteristicas
investigativas que promovem o desenvolvimento cognitivo, independentemente do conteudo
investigado. Na construcdo de perguntas inteligentes, o autor abrilhanta o processo de
aprendizagem desmistificando a filosofia e incentivando o ensinar a pensar, com perguntas

simples, o0 que? Por que?
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A filosofia pergunta qual é a realidade ou natureza e qual é a significacdo de alguma
coisa, ndo importa qual; como a coisa, a ideia ou o valor, é. A filosofia indaga qual é
a estrutura e quais sdo as relacfes que constituem uma coisa, uma ideia ou um valor;
por que a coisa, a ideia ou o valor existe, e é como é. Pergunta pela origem ou pela
causa de uma coisa, de uma ideia, de um valor. (NOGARO, 2013, p.9).

Assim como Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014), Nogaro (2002, p.10) entende que:

[...] para que uma pessoa possa ter pensamento critico, rigoroso, radical, abrangente e
criativo precisa desenvolver habilidades basicas de pensamento. A habilidade é o
dominio de qualquer fazer ou de qualquer forma de atividade. Pessoas realizam
atividades mentais ou de pensamento, no entanto, parece consenso que nem todas
realizam bem, especialmente quando necessitam articula-las para produzir
pensamento claro, objetivo, seguro, profundo, consistente... dai a proposta de que
sejam desenvolvidas as habilidades de pensamento.

Pode-se dizer que, diante do exposto, que o espago da sala de aula é rico em oportunidades
para se criar e desenvolver atividades que contemplem o desenvolvimento de habilidades de
pensamento. Quer pela leitura, quer pela analise do desenvolvimento do raciocinio ou pela
interpretacdo de um texto, as operacdes mentais e fungdes cognitivas estdo sempre implicadas
nas atividades.

Trabalhar para desenvolver funcBes cognitivas deficientes, exige interiorizacdo de quatro
elementos essenciais para ocorrer modificabilidade, conforme Feuerstein, Feuerstein e Falik
(2014) quatro parametros sustentam a mudanca. Permanéncia?’, Resisténcia®, Flexibilidade??
e Generalizagio®.

Gomes (2007) argumenta que uma maneira de vocé constatar a modificabilidade é
acompanhar a qualidade da mudanca, se de fato ocorreu interiorizacao de regras, de abertura
do fluxo do pensamento e de acGes. Para ele, se ndo ocorrer a permanéncia, (interiorizacao),
“[...] a mudanca nédo adquire o carater e o0 estatuto qualitativo de modificabilidade” (GOMES,
2007, p. 67). Os efeitos da mudanca precisam atingir toda a estrutura cognitiva. Quando esse
efeito é generalizado para outras situacfes de penetracdo, o cérebro esta numa condicdo de
mudanga estrutural.

Como a mediacdo provoca a modificabilidade? A interagdo humana € vista como

essencial no processo de ensino e aprendizagem. Feuerstein (2013) considera na sua teoria que

20 Permanéncia: até que ponto a mudanga é preservada com o tempo,

21 Resisténcia: quao resistente é a mudanca da condicéo e alteragdes ambientais.

22 Flexibilidade/adaptabilidade: até que ponto ela é incluida, além da situagdo inicial, nas outras areas de respostas
e eventos de aprendizado.

23 Generalizacdo/transformacdo: até que ponto o individuo continua sendo modificado e cria novas mudancas
estruturais.
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a interagcdo humana gera a modificabilidade. A interacdo impulsiona o desenvolvimento da
estrutura cognitiva.

Na concepcdo de Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014, p. 59), a “[...] EAM ocorre
qguando uma pessoa (mediador) que possui conhecimento, experiéncia e intencdo medeia o
mundo, o torna mais facil de entender, e da significado a ele pela adi¢do de estimulos direto”.

Dando énfase na presencga de um mediador, Gomes (2007, p.69) salienta que:

[...] a falta de um mediador (ser humano), ou mediadores intencionados, que se
interponha entre o organismo e 0 mundo e que filtre, organize, selecione, organize 0s
significados culturais, possibilitando ao individuo transcender os estimulos e as
experiéncias devida, provoca uma sindrome denominada por Feuerstein de sindrome
de privacdo cultural. Ela impede o desenvolvimento cognitivo e afetivo adequado e
reduz o nivel de modificabilidade e flexibilidade mental.

Diante do desafio da teoria aqui estudada, surge a necessidade de formacgdo de
professores. E um trabalho educativo que inclui intencionalidade e reciprocidade, professor e
aluno envolvidos na busca de um bem maior.

Para desempenhar este trabalho, Feuerstein (1980, p. 87) descreve de maneira cautelosa

a nobreza do papel deste ser humano:

O mediador potencial tem suas raizes ndo somente numa decisdo apenas profissional,
pedagogica ou didatica, a decisdo de atuar como mediador tem profundas raizes no
desejo natural de sentir-se prolongado nos educandos, ou em sua descendéncia, nao
somente pelo componente bioldgico, mas também por meio da bagagem espiritual-
moral de sua existéncia.

A funcio do professor mediador®* é elevar o nivel de autonomia do aluno para aprender
a aprender e aprender a pensar. O aluno deve ser preparado para buscar o seu crescimento e
com isso elevar o seu potencial de aprendizagem. A acdo pedagdgica deve ser intencional, como
descreve Tebar (2011, p.117):

S&o os préprios sujeitos que aprendem, que, em interagdo com 0 meio, com outras
pessoas ou por mediacdo da cultura, constroem seus conhecimentos, o que ndo implica
necessariamente nem a invencdo nem a descoberta, mas, sim, a apropriagéo ativa do
saber, a assimilacdo e a sucessiva elaboracao de novos conhecimentos. 1sso exige uma
intensa atividade intelectual por parte do aluno, atividade que, apesar de ser, em Gltima
instancia, propria e individual, ndo se produz isoladamente, mas sim, mediante a
interacdo.

24 O papel do mediador consiste na capacidade que ele apresenta para enriquecer a interagcdo do mediado com o
ambiente, utilizando-se de estimulos que preparam a estrutura cognitiva do aluno para novas aprendizagens,
através de novos conhecimentos.
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Dentro desta viséo otimista, a aprendizagem mediada fomenta a construcéo de conceitos
e habilidades. Diferente da aprendizagem produzida pela exposi¢éo, onde o professor trabalha
com objetos, estimulos, e outras fontes de informacéo, o professor, no papel da aprendizagem

mediada, facilita a construcéo do sistema cognitivo.

3.7 AMEDIACAO PARA GERAR APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

O mediador facilita o desenvolvimento das ideias de significados e passa a ensinar para
a aprendizagem significativa.

Ensinar para a aprendizagem significativa implica que o professor escolha para trabalhar
materiais de aprendizagem com significado I6gico, ou seja, buscar informacGes para ver se o
aluno possui algum conhecimento prévio para fazer este relacionamento.

Do ponto de vista do aprendiz, este precisa ter em sua estrutura cognitiva ideias ancoras
relevantes, com as quais esse material possa ser relacionado.

De maneira metaforica, o termo “ancora” significa, para Ausubel, Novak e Hanesian
(1980), os conhecimentos prévios, os quais ele denominou subsuncores. Os novos
conhecimentos se ancoram em conhecimentos preexistentes e adquirem significado. Este
processo € interativo, dindmico e aberto a novas ancoragens que geram novos conhecimentos.

As razdes que aproximam as ideias de Ausubel, Novak, Hanesian e Feuerstein residem

na visdo de que:
[...] o ensino e a aprendizagem ndo sdo extensivos — 0 ensino é somente uma das
condi¢Bes que podem influenciar a aprendizagem. Consequentemente os alunos
podem aprender sem serem ensinados. E mesmo se o ensino for eficaz, ndo implica
necessariamente aprendizagem, se 0s alunos em questdo estiverem desatentos,
desmotivados ou despreparados cognitivamente. (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 12).

Nesse sentido, caberia ao mediador promover uma interacdo cognitiva entre 0s
conteudos aprendidos e os novos, gerando o que Feuerstein (2013) chamou de conflito
cognitivo, que se refere a desacomodacao de um dado conhecimento quando este pareceu estar
perfeitamente aprendido. O potencial cognitivo do educando pode ser elevado e enriquecido
qguando o mediador se interpde entre 0s conhecimentos que o aluno possui e aqueles que se
pretende que ele adquira. Para a aprendizagem se tornar significativa, o professor precisa ajudar
o0 aluno a estabelecer relages substantivas entre o que ja conhece e o que aprende, fazendo
novas conexdes, criando novas categorias e subcategorias de novos conceitos e novas

aprendizagens.
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Na descricdo de Gomes (2007, p. 24), as “[...] habilidades gerais sdo operacGes mentais
encontraveis em qualquer contetdo ou pratica inteligente humana”. Diferentemente da posi¢do
conservadora do desempenho cognitivo, medida pelo QI, Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014,
p. 144) afirma que o “[...] mediador fornece ao aprendiz ferramentas para formular problemas.
O mediador direciona o aprendiz para realizar processos comparativos e dar motivos racionais
para suas conclusdes”.

No contexto da aprendizagem de Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 122), para torna-
la significativa, valer-se da mediacédo para a solucdo de um problema, por exemplo, perpassa a
tarefa, e entra no campo das fungdes cognitivas. “A solu¢do de um problema bem sucedida
requer muitas outras capacidades e qualidades — assim como poder de raciocinio, flexibilidade,
improvisacao, sensibilidade de problema e astlcia tatica — para compreender os principios
subjacentes”.

Bem-Hur (2014), prop6e que ao diagnosticar que aluno apresenta dificuldades para
compreender, aplicar e analisar, o professor pode propor atividades com foco a desenvolver tais
funcBes mentais, melhorando o nivel do dominio cognitivo do aluno, a este processo ele chamou
de transferéncia da aprendizagem.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980) coloca que o professor pode buscar comprovacoes
sobre se ocorreu aprendizagem significativa, através dos exercicios, de questionamentos, de
tarefas ou apresentacao de solucdes para um dado problema, mas devera tomar cuidado quanto
ao fato de a aprendizagem ser apenas memorizada.

Uma estratégia para verificar tal fato poderia ser adotada pelo professor com aplicacdo de
uma frase proposta por Gomes (2002, p. 230): “Mediar: a arte de interrogar”. Ele propde, de
maneira brilhante, as perguntas que ele chamou de inteligentes. Através da elaboracdo de
perguntas direcionadas ao processo de aprendizagem, o professor teria subsidio para comprovar
se ocorreu ou ndo aprendizagem.

Gomes (2002, p. 231-235) sugere que as perguntas: Como? Por qué? Quais? Em qué?

séo extremamente eficazes na comprovagdo da modificabilidade cognitiva. S&o perguntas que:

[...] incentivam os processos de generalizacdo, perguntas que estimulam a reflexdo e
reduzem a impulsividade ou perguntas “duvidosas” (comprovacdo de hipdteses).
Além de perguntas que conduzem a mais de uma resposta, perguntas que induzem ao
exame de possiveis estratégias para solugdo de problemas ou perguntas que induzem
a atividades de raciocinio.

Em relacdo ao proposto por Gomes (2002), a mediacdo seria um instrumento capaz de

desenvolver potenciais de aprendizagem, elevando a fungéo cognitiva do individuo.



62

Ao valorizar a mediacdo em sala de aula, o professor promove o desenvolvimento do
pensamento e reforca uma concepc¢do de educacgdo cognitiva, orientando o individuo para a
aprendizagem autdbnoma, para a necessidade de oportunizar por meio de experiéncias que
venham contribuir com o desenvolvimento afetivo, cognitivo e emocional.

Desse modo, o desenvolvimento de competéncias cognitivas tornam-se as bases para
habilidade bésicas e de pré - requisitos para outras aprendizagens, pois partem da referéncia de
operacdes mentais e funcdes cognitivas que se encontram inseridas ou enfocadas nas atividades
e contedo de natureza complexa e abstrata, podendo assim serem somadas a outras

competéncias cognitivas essenciais para o desenvolvimento da inteligéncia.

3.8 A MEDIACAO PARA GERAR MODIFICABILIDADE COMPORTAMENTAL

A énfase na mediacdo dos critérios para gerar modificabilidade comportamental traz a
tona questdes relacionadas ao querer e ao necessitar. Para Skinner (1995, p. 31) um “[...]
sinbnimo aproximado de querer € necessitar”. Para Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014, p. 29),
0 querer é opcional. “A teoria da modificabilidade defende que alunos nao apenas sdo
modificaveis, mas que também modificam a si mesmos e seus ambientes estruturalmente”. O
ato de mediar alcanca graus avangados de aprendizagem quando o mediador reconhece no aluno
(mediado) quais as principais dificuldades que estdo ocasionado dificuldades e impedindo a
aprendizagem. O comportamento exerce influéncia consideravel sobre a aprendizagem, tanto
Feuerstein quanto Ausubel, Novak e Hanesian defendem agdes comportamentais que estdo
vinculadas ao processo educacional e se manifestam durante o processo de aprendizagem.

Ausubel, Novak e Hanesian (1995, p. 26) afirmam que assim “[...] como os fatores
intrapessoais e situacionais interagem em seus efeitos sobre a aprendizagem, as variaveis
cognitivas e afetivo-social influenciam também o processo de aprendizagem”.

O trago marcante na teoria da modificabilidade, semelhante ao da aprendizagem
significativa, refere-se ao que Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) dizem a respeito da
interacdo social, associada a afetividade, compartilhamento, participacdo e adaptacdo, para o0s
autores, estes sdo considerados elementos necessarios no processo de aprendizagem. A
impulsividade, ou a falta de encorajamento para seguir em frente com seguranca, € um
comportamento que esta envolvido no processo de aprendizagem, e nao pode ser

desconsiderado.
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A aprendizagem mediada apresenta caracteristicas que orientam o processo educativo
para levar em conta aspectos comportamentais manifestados através das emocdes, da
resisténcia, da individualidade e da desmotivacdo. Estes fatores intrapessoais podem ser
mediados através dos critérios de sentimento de competéncia, regulacdo e controle do
comportamento, comportamento e compartilhar, individualizagdo e diferenciacdo psicoldgica,
alcance de objetivos, busca por desafios, alternativa otimista e sentimento de pertenga.

Desejar mudar esta organicamente articulado com nosso comportamento diante de

diferentes situacdes do dia a dia que exigem flexibilidade, proatividade e autoconfiancga.

A mediacdo do comportamento desafiador deve representar um objetivo em todos 0s
programas que buscam aumentar a adaptabilidade do individuo para as mudangas e
complexidade do nosso mundo. [...] a prontidao para aprender e mover em situagoes
conhecidas para desconhecidas, além da tendéncia de confrontar a novidade
desafiadora e complexidade e ndo desistir, sd0 essenciais para nossa adaptacdo
(FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p.105).

As perspectivas de Ausubel, Novak e Hanesian e Feuerstein sobre privacéo cultural séo
muito semelhantes, principalmente nos aspectos que incluem atitudes. A privacdo para
Feuerstein (2013) envolve a auséncia de transmissdo cultural, falta de interagdes sociais
significativas entre o0 ambiente e a pessoa, além de falta de mediacdo de outros seres humanos
gue possam oferecer de maneira deliberada instrumentos para apropriacdo e desenvolvimento
da pessoa.

O mesmo termo € usado por Ausubel, (1982, p. 412) para explicar mudangas que

envolvem atitudes e influéncias motivacionais. A privacao cultural é

[...] um termo que inclui atitudes de desamparo, dependéncia, alienagéo,
marginalidade nivel de aspiracdo altamente depressivo e sentimento de alienacéo da
cultura como um todo. A privagdo cultural tipicamente atrofia ndo apenas o
desenvolvimento intelectual, mas também o desenvolvimento das motivagdes
apropriadas para o desenvolvimento académico.

A mediacdo para gerar modificabilidade comportamental trata de criar condicOes
apropriadas e buscar na EAM os elementos necessarios para ajudar o aluno a vencer barreiras
que impedem seu desenvolvimento e sua aprendizagem, pois muitos dos problemas que

interferem na aprendizagem estdo relacionados a este motivo.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Ao longo do tempo, tém coexistido inimeros fatores que provocaram mudangas na
educacdo. Alguns dizem respeito a superacdo da concepcao quantitativa de inteligéncia e
aprendizagem; decorrente disso, surgiram diferentes correntes pedagogicas que foram dando
lugar a outros estudos, outras experiéncias educacionais, e, sobretudo, a diferentes correntes
metodoldgicas. As mais recentes concepcles de educacdo tendem a substituir os modelos
classicos de gerir o conhecimento e a aprendizagem.

Ao recorrer a teoria sinergética de Hermann Hanken, Santos (2010, p. 14-15) diz que
“[...] aminima flutuac&o da nossa percepcdao visual provoca rupturas na simetria do que vemaos.
[...] E esta a ambiguidade e complexidade da situacdo do tempo presente, um tempo de
transicao”.

Olhando pelo viés da ciéncia moderna, ha trés séculos um questionamento continua a
ser feito sobre a utilidade, a necessidade e a importancia da ciéncia, um questionamento
amplamente conhecido. “Rousseau fez as seguintes perguntas. [...] Contribuiria a ciéncia para
diminuir o fosso crescente na nossa sociedade entre o que se é e 0 que se aparenta ser, 0 saber
dizer e o saber fazer, entre a teoria e a pratica” (SANTOS, 2010, p. 16). O questionamento nos
faz refletir sobre problemas sociais e educacionais e repensar o papel da ciéncia e a sua
contribuicdo ao passar dos anos.

Entendemos que pensar a mudanca educacional requer por vezes a integracdo de
saberes do velho ao novo paradigma, da integracdo dos saberes advindos da biologia, da
neurologia, da fisica e da matematica, citados por Santana, Roazzi e Dias (2006, p.71) como
“[...] saberes que muito tém contribuido para desvendar a complexidade, riqueza e sutileza do
funcionamento humano”.

Kuhn (1998, p.13) considera “paradigmas” as realizagdes cientificas universalmente
reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢ées modelares para uma

comunidade de praticantes de uma ciéncia. E diz também:

[...] visto que nenhum paradigma consegue resolver todos os problemas que define e
posto que ndo existem dois paradigmas que deixem sem solugdo exatamente 0s
mesmos problemas, os debates entre paradigmas sempre envolvem a seguinte questdo:

qual é o problema que é mais significativo ser resolvido? (KUHN, 1998, p. 144).
Dada a importancia da pesquisa cientifica para nos ajudar a compreender o atual
modelo de educacdo e o que vem no futuro, como podemos utilizar a pesquisa cientifica para

nos auxiliar na busca de respostas para algumas perguntas relacionadas ao processo de ensino
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e que envolve professor e aluno, sem deixar de levar em consideragédo o modelo de educagéo
que predominou no paradigma dominante, onde conhecer significou dividir e classificar, para
depois poder determinar relagdes sistematicas entre o que se separou?. (SANTOS, 2010).

Focados no viés do paradigma do desenvolvimento cognitivo, nosso objetivo é
investigar, na perspectiva cognitivista, possibilidades de gerar mudangas de atitudes e de
postura na construcdo de diferentes caminhos para inferirmos nos pressupostos do atual modelo
educacional, que exige pensar um curriculo para o futuro, que possa contribuir para preparar
melhor as pessoas para as continuas mudancas e novas aprendizagens.

Nogaro (2002, p.75), aponta que “[...] 0 curriculo das escolas de formagdo devera
contemplar, entre outras questdes, novas formas de ler o mundo e a realidade em mutagéo. “[...]
estaremos sempre interrogando sobre quem e porque se educa; para que objetivos; quais 0s meios
adequados para educarmos”.

A partir da énfase ao curriculo e a formacgdo, Nogaro e Silva (2015, p. 49), refletem
sobre as dificuldades enfrentadas pelo profissional deste século,

O homem subjugado pela pobreza, desemprego, individualismo, drogas e espirito
consumista procura encontrar-se a si mesmo a fim de recuperar sua identidade
perdida. Diante desta situagdo interroga-se sobre sua condi¢do no mundo. “[...]
percebe-se que 0 homem deste século é um inquieto questionador e aspira conquistar
a liberdade e a emancipacdo proprias, parece querer reaprender a pensar”.

No papel da docéncia, outras aprendizagens significam a mudanca, que juntas exercem
um papel fundamental, pois a aprendizagem transicional descrita por Illeris (2013) vem ao
encontro da proposta da modificabilidade que nos propomos estudar, colocar o sujeito na
construcdo do seu proprio espaco, gerador da sua propria mudanca, da sua adaptacdo e da sua

aprendizagem. Para llleris (2013, p. 262), a aprendizagem transicional

[...] emerge quando os individuos enfrentam, mudancgas imprevisiveis na dindmica
entre seu curso de vida e o contexto em transformacdo, e quando sdo confrontados
com a necessidade de (aprender a) prever, lidar e reorganizar essas condi¢Bes
mutéveis. Essa situacdo desencadeia um processo continuo de construir significados,
fazer escolhas, assumir responsabilidades e lidar com as mudangas no contexto
pessoal e na sociedade.

No sentimento de Morin (2008, p. 11) “[...] a educagédo pode ajudar a nos tornarmos
melhores, sendo mais felizes, e nos ensinar a assumir a parte prosaica e viver a parte poética de
nossas vidas”.

Esse carater constitutivo da formagdo ¢ retratado como um compromisso, onde “o

professor, como produtor de sentido e da propria existéncia, situa-se em um tempo e um lugar”.
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O estar nesse lugar e nele desempenhar-se profissionalmente delimita e condiciona o seu “ser
professor”. “[...] isto significa dizermos que 0 homem deve estar comprometido consigo mesmo
na medida em que se compromete com os outros’’. (NOGARO, 2002, p. 292).

Estes sdo os elementos incorporados a formacdo docente. Ademais, como lembra
Morin (2008, p.65), a “[...] educacéao deve contribuir para a autoformacao da pessoa (ensinar a
assumir a condi¢do humana, ensinar a viver) e ensinar como se tornar cidadao”.

Considerando esse propoésito da educacdo, € pertinente incluir na formagdo do
professor conteudos capazes de gerar o aprendizado elevando a capacidade cognitiva,
emocional e comportamental da pessoa.

Segundo Nogaro (2002, p. 47), “[...] a cultura moderna fragmentou a razo%, reduzindo-
a um conhecimento cognitivo-instrumental. O discurso da modernidade coisificou 0 mundo e o
ser humano”. Para o autor, “[...] a “crise” da formagdo esta intimamente relacionada com os
problemas da educagido em geral”. (NOGARO, 2002, p.76).

Diante disso, a qualidade da mudanca que se espera na educacgao esta junto com a
mudanca que se espera das pessoas. A sua intencdo atende ao mesmo proposito e objetivo,
romper com a resisténcia. “E, justamente, mostrar que ensinar a viver necessita ndo so6 dos
conhecimentos, mas também da transformacdo, em seu préprio ser mental, o conhecimento
adquirido em sapiéncia, e da incorporagédo dessa sapiéncia para toda a vida’’. (MORIN, 2008,
p.47).

Santos (2010), justifica que a ciéncia social tem de compreender os fendmenos sociais
a partir das atitudes mentais e do sentido que os agentes conferem as suas acdes. Ainda na
justificativa deste mesmo autor, “[...] 0 comportamento humano, ao contrario dos fenémenos
naturais, ndo pode ser descrito e muito menos explicado com base nas suas caracteristicas
exteriores” (SANTOS, 2010, p. 38). E necessario um olhar qualitativo sobre a realidade na qual
se encontram inseridos 0s sujeitos, pois o comportamento, refletido nas atitudes, resulta de um

processo historico fruto de suas interagdes sociais.

4.1 A CONSTRUCAO DO METODO

A construcdo do método foi realizada com base na abordagem filosofica dialética.
Entendemos que, a medida que as pessoas sentem-se parte de um todo, elas fazem a diferenca,

% Nogaro em sua obra: Teorias e saberes docentes (2002) discute a questdo da razdo e/ou racionalidade na
perspectiva da formacéao de professores e da organizacdo das politicas educacionais.



67

porque estdo presentes, estdo envolvidas e dispostas. A disposi¢do é um elemento essencial para
manter o sistema de crenca em torno da mudanca.

A abordagem eleita para realizacéo desta pesquisa é do tipo qualitativa, o delineamento
utilizado foi de campo e bibliogréfico. Pela natureza do tema, e 0 enfoque que desejamos dar a
ele, a dialética tem aspectos que séo perfeitamente cabiveis quanto ao olhar, a mobilizacdo e as
relacfes entre 0s sujeitos, conhecimento e contexto. A pratica pedagdgica é um exercicio em
permanente transformacdo, além de ser um campo rico em potencialidades e em constante
movimento, onde os sujeitos sdo convidados a conhecer. “O ato de pesquisar deve apresentar
certas caracteristicas especificas. Ndo buscamos, com ele, qualquer conhecimento, mas um
conhecimento que ultrapasse nosso entendimento imediato na explicagdo ou na compreenséo
da realidade que observamos”. (GATTI, 2002, p. 9-10).

Na abordagem dialética, o sujeito é essencialmente ativo, e esta sempre interferindo na
realidade. E através da capacidade que o sujeito tem em desenvolver habilidades que consegue
modificar situacdes, resolver problemas e superar suas proprias resisténcias. Uma relacdo que
possibilita a mediacao entre sujeito e objeto € uma construcédo que vai do simples ao complexo.
O sujeito tem participacdo ativa na construcao do conhecimento, e através dele estabelece uma
relagdo com os outros e com o mundo (FREIRE, 2007).

O desenho metodoldgico da pesquisa quanto aos fins, de acordo com Gil (1991), sera
explicativo. E o tipo que mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica a raz&o
e 0 porqué das coisas. E possivel ainda diagnosticar, na pesquisa explicativa, a identificacdo
dos fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fenémenos.

Quanto aos meios, a pesquisa sera de campo. “A principal vantagem de pesquisa de
campo reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fenémenos muito
mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”. (GIL, 1995, p.30). A pesquisa
bibliografica complementara o estudo, pois se fundamenta em material elaborado por autores
com o proposito especifico de ser dirigida ao tema de estudo.

A pesquisa bibliografica associada a pesquisa de campo fornece novos conhecimentos
sobre o tema, por meio deles, podemos investigar sobre o que ha de mais recente sendo estudado
e publicado sobre inteligéncia e aprendizagem e a repercussao no processo educacional; outro
aspecto € o olhar critico sobre a aplicacdo do programa atraves de leituras de publicacdes das
meta-analises sobre os efeitos do PEI na prética, haja vista que € objetivo desta pesquisa:
Investigar se a vivéncia da mediacdo do Programa de Enriquecimento Instrumental gerou no
professor modificabilidade e se esta foi incorporada e transferida para sua pratica pedagogica.

Ainda neste pensamento de olhar a teoria e a pratica, a pesquisa é entendida por Gil
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(1995) como o conjunto de investigacdes, operacles, trabalhos intelectuais ou praticos que
tenham como objetivo a descoberta de novos conhecimentos, a invencéo de novas técnicas e a
exploracdo ou a criacdo de novas realidades.

A pesquisa constitui-se em empenho pessoal, pois carrega em si atitudes investigativas
do pesquisador, é um estudo que segue um rigor, onde a percep¢do e o conhecimento do
pesquisador fazem parte do processo de construcdo cientifica. A pesquisa em educagdo é um
horizonte que requer, além do estudo dos fendmenos, importantes preocupacdes, pois 0s
resultados servirdo de referéncias para rever, sugerir ou propor mudangas no contexto.

Respaldamo-nos no pensamento de Gatti (2002), quando menciona que 0 ato de
pesquisar € uma atitude processual de investigacdo, diante do desconhecido, e faz parte do

processo de informacdo, como instrumento essencial para a mudanca.

4.2 ESCOLHA DA INSTITUICAO

Em a&mbito nacional, o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), criado
em 10 de janeiro de 1946, € uma organizacdo de ensino de Direito Privado, sem fins lucrativos,
administrada pela Confederagdo Nacional do Comércio. Oferece servicos de educacdo
profissional e tecnoldgica em todo territdrio nacional, pelo Decreto-Lei n°. 8.621/46.

O Senac/SC, fundado em 1947, embora sujeito as diretrizes e normas gerais prescritas
pelos 6rgdos nacionais, bem como a correcao e fiscalizacdo inerentes a estes, € autbnomo no
que se refere a administracdo de seus servigos, a gestdo dos seus recursos, ao regime de trabalho
e as relacbes empregaticias. Presta servicos a todos 0s municipios do estado, desenvolvendo
acOes educacionais no segmento de comércio de bens, servicos e turismo, desde a formacao
inicial e continuada, aos cursos técnicos de nivel médio e a educacao superior.

A Missdo do SENAC/SC é: “Promover educagao e disseminagdo do conhecimento com
exceléncia para o desenvolvimento das pessoas, organizagdes e sociedade, alinhada com as
necessidades do setor do comércio de bens, servigos e turismo”.

Sua Visdo é a de ser até 2020 a melhor organizacdo de educacéo profissional do Estado
de Santa Catarina. Os Valores que a orientam: Compromisso com a Aprendizagem, Respeito

as Pessoas, Integridade e Inovagéo.
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4.3 A ESCOLHA DO LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa aconteceu no SENAC S&o Miguel do Oeste, por ser uma Instituicdo de
Educacao Profissional que tem uma equipe de professores multidisciplinar, com vasta
experiéncia no mercado de trabalho e pouca, ou nada, na docéncia, e, por ultimo, ndo menos
importante, uma diversidade de alunos em sala que vai do empresario com experiéncia ao jovem
que pretende ingressar no mundo do trabalho.

Outro fator foi da pesquisadora trabalhar no local da pesquisa, pois € de interesse da
instituicdo aprofundar o tema, haja vista que os principios filosoficos, tedricos e metodologicos
da instituicdo se constituem apoiados numa proposta do professor como mediador do processo
de aprendizagem.

Foi realizado contato com a coordenadora do Nucleo de Educacdo Basica e Técnica,
gue prontamente encaminhou o endereco eletrénico e telefone de todos os professores. O
primeiro contato foi por e-mail, apresentando a proposta do trabalho, levantando a
disponibilidade dos professores para participar aos finais de semana, durante 10 sébados,
perfazendo um total de 40 horas.

Apbs definicho da amostra de participantes, foi marcado um encontro, para
sensibilizacdo e apresentacdo do Termo de Consentimento? Livre e Esclarecido. Na ocasido
falou-se das teorias da MCE e da EAM, apresentaram-se o0s Instrumentos do PEI e o seu
objetivo. A amostra foi concluida com 10 participantes, sendo professores e uma pedagoga que
trabalhava diretamente com eles no nucleo de educacgéo béasica e técnica. A pedagoga participou
do trabalho, porém, como ndo atuava na docéncia, ndo concluimos as analises em sala de aula

do antes e apds a aplicacdo do PEI.

4.4 ESCOLHA DOS PARTICIPANTES

A escolha dos participantes seguiu 0s critérios: o participante estar atuando na docéncia
e ndo ter participado do Programa de Enriquecimento Instrumental.
A escolha dos sujeitos deu-se por adesdo voluntéria. Antes do inicio da pesquisa 0s

professores foram contatados e, em seguida, sensibilizados sobre a sua participacdo e

2% pesquisa aprovada no Comité de Etica- Cadastro no Plataforma Brasil segundo o nimero CAAE:
38570114.0.0000.5352.
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informados que, em funcéo de sua adesdo voluntaria, ndo implicaria em 6nus financeiro para a
instituicdo em decorréncia da realizagéo das atividades.

Conforme Lidke e André (2004), a amostra € formada por elementos que se encontram
circunstancialmente no local da pesquisa, e sdo arrolados sem ordem especifica, até completar
0 nimero de elementos previstos para a amostra. Ocorre quando o componente da populagéo
voluntariamente deseja participar da pesquisa, deseja de alguma forma contribuir com o tema

estudado.

4.5 A ESCOLHA DO PROGRAMA DE ENRIQUECIMENTO INSTRUMENTAL

Alguns aspectos ja descritos sobre o PEI anteriormente parecem dar conta de informar
uma das caracteristicas que pensamos ser fundamental para realizar uma pesquisa, a populacao
a quem ele se dirige. Feuerstein (2013) menciona que o programa pode variar desde as
aplicacdes na educacao regular, como para trabalhar dificuldades de aprendizagem escolar, na
educacao especial, a formacdo de trabalhadores das diversas profissoes.

Fonseca (2002, p. 151) descreve que ap6s uma revisdo da literatura de trabalhos e

programas cognitivos chegou-se a concluséo que:

[...] a grande quantidade de pesquisas efetuadas com o programa de enriquecimento
instrumental (PEI), na América do Norte e do Sul, na Europa e em Israel, com jovens
portadores de deficiéncia mental educdvel, com jovens privados culturalmente e
socialmente desfavorecidos ou com dificuldades de aprendizagem, defende e sugere
que os instrumentos deste programa de enriquecimento cognitivo sdo validos para o
objetivo em estudo, isto €, produzem efetivamente mudangas quantitativas e
qualitativas nas competéncias cognitivas.

Nesse sentido, surgiu o interesse em trabalhar com os profissionais com formacéo em
diferentes areas, entre elas, Contabilidade, Administracdo, Informatica, Direito e Economia.
Todos os professores lecionavam em cursos profissionalizantes. O que os difere € que alguns
apresentavam anos de vivéncia da profissao e pouca ou quase nenhuma experiéncia em sala de
aula. O principal ponto que o0s une é a habilidade de trabalhar a teoria e a pratica e uma grande

aspiracdo de ser um “bom professor”?’.

27 A qualidade de bom professor foi um termo utilizado pelo grupo quando foi explicado ao participantes sobre o
trabalho a ser desenvolvido. Para o grupo, “bom professor”, ¢ aquele que retine competéncia técnica e sabe
trabalhar o conteido em sala, além de saber se relacionar com os alunos.
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4.6 ESCOLHA DOS INSTRUMENTOS

Obijetivo principal do PEI é aumentar a capacidade do individuo para aprender. Trabalha
com objetivo de desenvolver fungdes cognitivas. O programa é composto por um material que
é formado por 14 instrumentos, que sao divididos no nivel I e nivel I, pelo fato do aumento
significativo da complexidade, abstracéo e eficacia que os instrumentos vao exigindo até o final
da sua aplicacdo. Para a atividade proposta, foram trabalhados trés instrumentos do nivel I, os
instrumentos que apresentam o objetivo da necessidade do trabalho séo: Organizacao de Pontos,
Comparac0es e Percepcdo analitica. A carga horaria foi de 40 horas, durante 10 sabados, com

atividades de 4 horas cada sabado.

4.7 COLETA E ANALISE DE DADOS

O inicio da coleta de dados ocorreu no primeiro semestre de 2015. As atividades foram
planejadas em trés momentos, etapa 1, etapa 2, etapa 3 e etapa 4. A investigacéo realizada foi
no SENAC S&o Miguel do Oeste- SC. Para melhor compreensdo do leitor, vamos descrever
cada etapa.

Etapa 1 — O primeiro momento consistiu em observar as aulas para conhecer 0s
ambientes de aprendizagem em que os professores se encontravam. Iniciamos a observagdo das
aulas no dia 02 de fevereiro de 2015 e concluimos dia 26 de fevereiro de 2015. Organizamos o trabalho
de observacao seguindo os critérios: Utilizar o mesmo formulério de indicadores antes e ap6s a aplicacéo
do PEI. Seguimos os critérios de observar a mesma turma/curso para cada professor, a mesma carga
horéria- 10 aulas, equivalente a 10 horas para cada professor. Utilizar o mesmo formulario com
descrigdo de indicadores de cada critério analisado, Intencionalidade e Reciprocidade, Transcendéncia
e Significado. O periodo da tarde ou da noite, conforme o horario de trabalho de cada professor.

No periodo em que observamos as aulas, adotamos um formulario com indicadores
quantitativos, que segundo Trzesniak (1998, p.162), “[...] a interpreta¢do de um indicador
corresponde a saber o que a informacéo resultante realmente significa, que resposta foi de fato
obtida. E de certo modo, uma retroalimentacio”.

Durante a observacdo das aulas, foi utilizado o formuldrio com a descrigdo dos
indicadores que descreve cada critério observado. O formulario seguiu uma escala de
pontuacéo, (0) o indicador néo aparece durante as aulas, (1) o indicador aparece raramente, (2)
o indicador aparece com frequéncia, (3) o indicador aparece de forma explicita e frequente (4)

o indicador aparece de forma clara e se aprofunda. Consta como anexo neste trabalho.
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No decorrer da observacdo das aulas, o formulario foi preenchido pela pesquisadora,
com o intuito de coletar o méximo de informac@es relacionados ao indicador. A dindmica das
aulas observadas compreendeu analisar os trés critérios juntos. Conforme o autor da EAM,
Reuven Feuerstein (2013), para gerar um ambiente de aprendizagem mediada € imprescindivel
a presenca dos trés critérios considerados universais. A aprendizagem mediatizada compreende
uma presenca equilibrada dos indicadores dos critérios intencionalidade e reciprocidade,
transcendéncia e significado.

Etapa 2- O inicio da vivéncia da mediacdo, ou a aplicacdo dos Instrumentos do PEI,
iniciou no més de marco de 2015, més de abril e finalizou no segundo sabado de maio de 2015.
Foram trabalhados 10 sdbados de 4 horas cada um. O planejamento das atividades
proporcionaram trabalhar 12 horas cada instrumento. Planejamos para o ultimo sabado, 4 horas
para reflexdes e socializacdo acerca do que pensam os professores sobre a vivéncia da mediacéao
e as mudancas percebidas por eles no exercicio da pratica pedagdgica.

No decorrer das atividades de aplicacdo do programa de enriquecimento instrumental,
os exercicios foram sendo acompanhados e mediados, apoiados numa interpretacdo subsidiada
por uma “apostila guia” escrita por Feuerstein e Hoffman, que é indicada para acompanhar o
trabalho do medidor durante a aplicacdo dos instrumentos do PEI.

A seguir contextualizamos a dindmica da vivéncia da mediagao, ou a aplicacgéo do PEI,
apresentando os instrumentos utilizados no decorrer dos encontros.

Organizacdo de Pontos, esse instrumento compdem-se de 16 paginas, todas elas
constituidas de tarefas na modalidade figurativa. As folhas seguem um padrdo com um desenho
modelo no canto esquerdo superior da folha. As tarefas apresentam um grau médio de abstracéo
e gradativamente aumentam o seu grau de complexidade. O instrumento Organizacao de Pontos
foi aplicado por completo.

Percepc¢ao Analitica, o instrumento é dividido em unidades, com tarefas que exigem a
identificacdo de andlise e sintese como opera¢6es mentais. O instrumento é constituido por 25
paginas, que dividem-se em unidades de dificuldade e complexidade crescentes. As folhas
aplicadas do instrumento Percepcdo Analitica foram, unidade | até a unidade VI,
correspondente da pagina 1 a pagina 20.

Comparacdes, 0 instrumento é composto por 16 paginas, com tarefas apresentadas nas
modalidades de linguagem figurativa, pictorica e verbal —escrita. A complexidade das tarefas
vao aumentando a medida que 0s processos cognitivos requeridos exigem maior grau de
abstracdo para comparar, encontrar semelhancas e diferencas. O instrumento Comparacdes foi

aplicado por completo.
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A vivéncia da mediacdo é descrita no item 8.5, onde a pesquisadora socializa uma
pequena parte do processo de mediacdo vivenciado pelos professores no momento da aplicacéo
do PELI.

Etapa 3- Contudo, somente observar as atividades e vivenciar a experiéncia do PEI ndo
contribuiria o suficiente para uma andlise que nos deixasse confortavel o suficiente para
descrever a realidade como ela se apresentava. Precisdvamos ver como ela se comportava.

Ao concluir a aplicacdo dos Instrumentos do PEI, as aulas voltaram a ser observadas,
com o intuito de darmos continuidade ao trabalho, agora, tendo como foco observar as aulas
focada nos indicadores ap6s a aplica¢do do PEI. O inicio da observacéo das aulas iniciaram na
terceira semana de maio e termino na Ultima semana de junho de 2015. Para observar as
atividades desenvolvidas em sala de aula, seguimos os critérios adotados na etapa 1, observar o

mesmo professor na mesma turma /curso, total de carga horaria- 10 aulas que equivalem a 10horas? e

utilizar o mesmo formulério com os indicadores.

Ao observar as aulas, os indicadores eram verificados nas atividades, e apos preenchidos
pela propria pesquisadora no formulério individual para cada professor. O formulario seguiu
uma escala de Likert?®, com a pontuacio de presenca de indicadores de cada critério do
formulario utilizado, de acordo com: 0: ndo aparece o indicador durante a aula; 1: o indicador
aparece raramente durante a aula; 2: o indicador aparece com frequéncia; 3: o indicador aparece
de forma explicita e frequente; 4: o indicador aparece de forma clara e se aprofunda. O
formulério para consulta se encontra como anexo neste trabalho.

As analises do formulario com pontuacédo de indicadores, foi analisado ap6s concluir a
observacao de todas as aulas dos professores, sequimos uma regra que ao concluir a observacéo
da etapa 1 com todos os professores, fariamos as analises. Quando concluissemos as 40 horas
de vivéncia da mediacdo, voltariamos para observar as aulas novamente, e por Gltimo, ap6s
observar todos os professores iniciamos as analises.

Etapa 4 —Em posse de todos os formularios preenchidos individualmente de cada
professor, iniciamos as analises.

A interpretagdo dos dados seguiu uma linha de corte entre os indicadores para nos
certificarmos se ocorreram modificabilidade, mudanca ou aprendizagem significativa. Bauer e

Gaskell (2013, p. 22) escrevem que “[...] tem havido muita discusséo sobre as diferencas entre

2810 horas correspondem a 10 aulas de 60 minutos.

2 A escala de Likert é o modelo mais utilizado e debatido entre os pesquisadores e foi desenvolvido por Rensis
Likert em (1932) para mensurar atitudes no contexto das ciéncias comportamentais. A escala de verificagdo de
Likert consiste em tomar um construto e desenvolver um conjunto de afirmagdes relacionadas a sua definigdo,
para as quais os respondentes emitirdo seu grau de concordancia.
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pesquisa quantitativa ¢ qualitativa”, de modo geral, ha "[...] um esforco para superar tal
polémica entre as duas contradigdes de pesquisa social aparentemente competitivas”. O
pensamento de Bauer e Gaskell (2013), sobre a afirmacdo de que ndo ha quantificacdo sem
qualificacdo e ndo ha analise estatistica sem interpretacdo, foi sendo percebido e confirmado
por nés, durante a pesquisa.

A partir dessa constatacdo e do rumo que tomou a pesquisa, foi necessério levantar
informacdes quanto a permanéncia da mudanca, pois, segundo Feuerstein, Feuerstein e Falik
(2014, p. 44), “[...] as mudancas estruturais que sdo produzidas nao sao idénticas em magnitude
ou qualidade”, se diferem de uma situagdo para outra e de aprendiz para aprendiz. Para
constatarmos tal comprovacgédo, analisamos a frequéncia que os parametros da mudanca,
descritos como a permanéncia, resisténcia, flexibilidade e generalizacdo, se relacionavam e se
preservavam entre os indicadores avaliados.

Para dizer se ocorreu modificabilidade ou néo, foi necessario mensurar a constancia e a
sucessdo com que cada indicador aparecia, se tornava explicito e se aprofundava, conforme a
escala com a pontuacao de presenca de indicadores de cada critério do formulario utilizado, de
acordo com: 0: ndo aparece o indicador durante a aula; 1: o indicador aparece raramente durante
a aula; 2: o indicador aparece com frequéncia; 3: o indicador aparece de forma explicita e
frequente; 4: o indicador aparece de forma clara e se aprofunda.

Como o formulario seguiu a escala de Likert, que, segundo, Silva Junior e Costa
(2014), ¢ utilizado para mensurar atitudes no contexto das ciéncias comportamentais. Para 0s
autores, a mensuracdo numérica pode ser realizada para capturar a esséncia do objeto
mensurado, e visa facilitar a manipulacdo de dados.

O formulario contendo indicadores de aprendizagem, representavam a informacao
desejada para aquele critério especifico, que segundo Trzesniak (1998, p.13), valores de
referéncia para um indicador, “[...] podem muitas vezes identificar para eles valores especificos,
dotados de significados”.

No momento da observacdo, buscamos em cada indicador a relacdo, a interpretagdo e a
relevancia dele com o contetido, com as atividades ou com os exercicios em sala. Observamos a clareza
com que se apresentava e as suas caracteristicas, neste caso representado na escala de 0 a 5. O formulério
com a descri¢do dos respectivos indicadores consta anexo neste trabalho.

Na observacédo da aula dos professores, atribuimos um valor para cada indicador, numa
escala acrescente de conceito, dessa forma calculamos a média que foi atribuido em todos os
indicadores de cada critério. Ao final calculamos uma media geral dos trés critérios juntos.

Considerando a importancia de cada indicador que compunha o critério, adotamos como
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regra que para ocorrer modificabilidade era necessaria a avaliagdo do indicador se manter
sempre entre 2 e acima de 2: conceito equivalente ao indicador aparece com frequéncia. Os
indicadores que se mantiveram abaixo de 2 ndo demonstram relacdo existente entre 0s
indicadores, o que comprova que sua relacdo ndo apresentou vinculo com os demais.

De posse dos resultados coletados quantitativamente, representados por graficos,
iniciamos uma anélise qualitativa destes resultados, uma vez que, para Bauer e Gaskell (2013,
p. 26), “[...] € necessario uma visdo mais holistica do processo de pesquisa social, para que ela
possa incluir a definicdo e a revisdo de um problema, sua teorizacdo, a coleta e a analise de
dados e a apresentagao de resultados”.

Organizamos os resultados com uma andlise conjunta do grupo de professores,
contemplando os trés critérios: intencionalidade e reciprocidade, transcendéncia e significado.
Na sequéncia, as analises sdo representadas por gréaficos, relacionadas aos indicadores,
construidos com base nas questdes de cada critério, e mostram a evolucdo do antes e ap0s a
aplicacdo. As analises e interpretacdo dos graficos foram realizadas de acordo com a literatura

pesquisada, presente neste trabalho.

4.8 RESULTADOS DA PESQUISA

Neste capitulo, sdo apresentados 0s principais resultados do trabalho realizado durante
a observacdo da aula, aplicacdo do programa e a observacéo apos aplicacdo do PEI. Os gréaficos
estdo estruturados de forma a apresentar os dados agrupados da totalidade sujeitos por critério
e por indicador de cada critério.

Para facilitar a leitura e compreensdo do leitor, descrevemos uma anélise qualitativa das
mudancas observadas em sala de aula para cada sujeito da pesquisa, 0 qual chamamos de P1,
P2 e assim sucessivamente.

Para finalizar os resultados da pesquisa, trouxemos as consideracfes e percepcdes da
pesquisadora durante o processo de aplicacdo dos instrumentos. Resgatamos falas e
depoimentos dos professores sobre 0 que pensam quanto a possibilidade de mudanca na pratica

pedagdgica apos a vivéncia do PEI.
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Gréfico 1 — Resultados Globais dos Critérios
Intencionalidade e Reciprocidade, Transcendéncia e Significado

mSIM
= NAO

Fonte: A autora (2015).

Conforme o grafico acima, podemos inferir que o percentual de professores que
demonstraram mudangas comportamentais e cognitivas, mudancas nos ambientes de
aprendizagem e na transferéncia dessa aprendizagem para o contexto da aula compreende
aprendizagem significativa. Nesse sentido, conforme recomenda Skinner (1995, p.44), o “[...]
comportamento também passou a ser parte do escopo de uma analise cientifica”.

Nota-se como a mudanca estava presente no cotidiano da prética pedagodgica dos
professores, incluindo 92% deles. Cada critério promoveu um resultado significativo,
produzindo mudangas de relacionamento, de autonomia, envolvendo capacidade de refletir
sobre o processo de trabalho didatico pedagdgico-formativo.

E possivel observar que 8%, que representa um professor ndo apresentou mudancas na
sua pratica pedagogica. A sala de aula ainda ndo era vista por ele como um espaco
complementar da sua pratica educativa, e os saberes que fundamentavam o exercicio da
docéncia perpassavam ensinar contetidos, elaborar provas e diferenciar metodologias. E um
percentual que pode estar em processo de mudanca, e que, até 0 momento da analise, nao foi
possivel verificar.

Pode-se constatar que o acréscimo de 92% dos critérios intencionalidade,
transcendéncia e significado que definem os indicadores observados representam a mudanca ja
incorporada na préatica pedagdgica dos professores. Essa mudanca percebida veio acrescida de
um comportamento diferente daquele observado antes da aplicacéo do PEI.
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O que constatamos sobre a pratica pedagdgica do professor, apds a aplicacdo do PEl,
foi uma mudanca de atitude consciente que recebeu influéncia do seu comportamento cognitivo.
Acrescida dessa mobilizacdo, constatamos aprendizagem significativa que se fez presente pela
ampliacdo cognitiva e 0 aumento de saberes que facilitaram ainda mais a compreensdao do
mundo, do senso critico e a autonomia para assimilar a mudanga.

Essa comprovagdo se deve as mudancas constatadas a partir da vivéncia da mediagéo.
Com base n observacéo, as mudangas se tornaram mais visiveis quando os mesmos indicadores foram
observadas e comparados ap0s a aplicacdo do PELI.

Nesse sentido, chamou-nos a aten¢do como ocorreram mudangas comportamentais, um exemplo
foi o perfil observado em sala, o professor expressou uma postura mediadora, através do planejamento
da aula focado em funcBes cognitivas e ndo mais somente em conteddo. Trouxe para sua préatica
pedagogica a preocupacdo em buscar informag6es para conhecer as dificuldades de aprendizagens dos
alunos, antes de responder a uma pergunta. Manifestaram seguranca ao provocar nos alunos a
necessidade da autonomia para criarem estratégias diante da solucédo de um exercicio.

Essa renovacdo didatica foi manifestada por eles de maneira espontanea, como se outros
elementos passassem a pertencer a sua cultura pedagdgica, como a autoexigéncia, a

flexibilidade, a cooperacao e a interacéo.

4.9 CRITERIO INTENCIONALIDADE E RECIPROCIDADE

A intencionalidade e reciprocidade sdo considerados o primeiro dos trés critérios
universais. Contudo, um ambiente favoravel para aprendizagem mediada necessita participacao
ativa de mediador e mediado. O processo de aprendizagem ¢é intencional, ndo casual.

As primeiras mudancas® observadas no trabalho dos professores em sala de aula, apds
a vivéncia da mediacdo com a intervencdo do PEI, seguiram uma evolucéo significativa. Um
dos aspectos que mais apresentou modificacdes diz respeito ao pensar sobre o processo de
aprender. Esta constatacao ficou clara durante a vivéncia dos professores com o0s instrumentos
do PEI e se complementou no ambiente de sala de aula, permitindo os professores sairem de

uma condic¢éo de aluno para professor.

30 No contexto da modificabilidade, o termo mudanca é tratado na estrutura do pensamento. Uma mudanca do tipo
substancial requer um conjunto de estratégias de pensamento e perspectivas sobre a forma como esta acontecendo-
como atender o estimulo, como operar (manipular, comparar).
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Porém, para observarmos o que o critério intencionalidade e reciprocidade significa no
processo de ensino e aprendizagem, € essencial contextualizarmos o que Feuerstein (2013)
recomenda sobre este critério. Segundo o autor, todo ato educativo deve ser seguido por um
objetivo intencional. A reciprocidade é uma atitude do mediado diante do contexto de
aprendizagem. A intencionalidade e reciprocidade juntas tornam-se condicdo essencial para
criar aprendizagem mediada, caracteristica primeira para a modificabilidade.

Conforme podemos observar no grafico a seguir:

Gréfico 2 — Da ocorréncia de mudanca no critério Intencionalidade e Reciprocidade

mSIM
= NAO

Critério 1 - Intencionalidade e Reciprocidade

Mudangas Sim Ndo

A - O professor apresenta objetivos educacionais claros

N

78%

N
N
R
X

para a aula.

B - A turma demonstra interesse e envolvimento nas
atividades propostas.

C - Cria uma atmosfera propicia a aprendizafem.

D - estimula o interesse e a motivag¢do dos alunos pelo
tema que se trata.

E - manifesta interesse pelos alunos e seus trabalhos.
F - expressa alegria pelos acertos de seus alunos.

78%

100%

67%

89%
100%
89%

rlolk| w Jof N
w
w
X

G - explica novamente os conceitos ndo compreendidos.
H - escuta pacientemente as perguntas e responde com
amabilidade.

89% 1 11%

0| 00 [fOojw| O |O] N

MEDIA 86% 1 14%

Fonte: A autora (2015).

O critério intencionalidade e reciprocidade ja era parte da atmosfera de aprendizagem
de 86% dos professores, isso se via refletido nas aulas, no preparo do material didatico, e na
desenvoltura em provocar o interesse e a motivacdo sobre os conteldos e as atividades
estudadas.

Neste mesmo critério, observa-se uma desigualdade de mudancas relacionadas a
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aprendizagem, que reflete 14% dos professores que ndo demonstraram diferencas significativas
nas suas aulas. Essa porcentagem pode ser decorrente do tempo que a mudanga precisa para se
manifestar, ou seja, talvez para estes professores fosse necessario dar mais tempo para a
aprendizagem se processar e, dessa forma, se apresentar através do seu trabalho.

A seguir apresentamos o conjunto de graficos simbolizando a observacdo de cada
indicador dos Critérios Intencionalidade e Reciprocidade, Transcendéncia e Significado. Os
gréficos originaram- se da observacao do antes e do apés a aplicacdo do PEI. O P1, P2 e assim
sucessivamente se referem a cada professor. A cor vermelha se refere ao momento antes, a cor
azul se refere a0 momento apos a aplicagdo do PEI. Logo abaixo, pode-se observar a Escala de
pontuacdo de presenca de indicadores de cada critério utilizado para gerar os graficos.

O que observamos nas aulas do grupo de professores, apds a vivéncia da mediacdo, nos
mostrou que, para o critério se realizar na sua completude, demanda surgirem mais necessidades
tanto dos professores quanto dos alunos para alguns componentes que sustentam uma interacao,
por exemplo, modificar significativamente o estimulo, o mediador tem o feeling de selecionar
para 0 mediado componentes que Serdo responsaveis por provocar 0 pensamento estruturado
para entender fenbmenos e procurar entre eles associacoes e conexdes. Essa percepcdo, durante
a aula, por parte dos professores, daria conta de focar nos processos cognitivos dos alunos para
aprofundar estimulos e gerar uma interacdo mediada.

Na visdo de Nogaro (2013, p. 21), “[...] a sala de aula deve ser lugar para a discusséao de
valores, de clarificacdo de conceitos, de exposicao plural de ideias [...] dar oportunidade para
que os educandos desenvolvam as competéncias necessarias para o seu pensar autonomo””.

Neste sentido, constatamos, durante a analise dos indicadores do critério
Intencionalidade e Reciprocidade, que as mudancas que ocorreram com 0s professores estavam
relacionadas a flexibilidade da sua postura em sala, revelando atitudes colaborativas,
preocupacdo em interpretar davidas dos alunos e, acima de tudo, se automediar em relacédo a
sua impulsividade em apenas responder.

No sentido das mudangas®! relacionadas ao conjunto de operages mentais, em alguns
momentos, 0s professores demonstraram trabalhar os contelidos, os exercicios e atividades sem
deixar clara a intencionalidade. Por esse motivo, em alguns momentos o unico foco da aula foi
0 contetdo pelo conteudo. Nesse sentido, percebemos que ocorreram poucas mudancas

relacionadas ao seu aprendizado quanto a manipulacdo do conjunto de operagGes mentais e

3L A primeira qualidade da mudanca é reconhecida da seguinte forma: Toda a mudanca que acontece em uma parte
altera o todo ao qual pertence. A natureza e as dimensdes da mudanca podem ser lidas no Livro: Além da
inteligéncia. Aprendizagem mediada e a capacidade de mudanga no cérebro. (Feuerstein, 2014).
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fungdes cognitivas. Por exemplo: perceber e definir a origem do nédo “entendimento” por parte
do aluno. Uma pergunta que complementaria a intencionalidade: O que vocé ndo entendeu?

Ainda ha dificuldades por parte dos professores em interpretarem, na dindmica da sala
de aula, que a falta de mediacdo pode comprometer todos os indicadores deste critério e afetar
a mediagdo de outros. A influéncia da mediag&o do critério intencionalidade e reciprocidade no
contexto do ensino e aprendizagem conduz, naturalmente, & diferenciacéo entre aprendizagem
por exposicdo e aprendizagem mediada. Compreender essa diferenca €, sem davida, a questao
mais importante para gerar aprendizagem significativa nos professores.

Uma segunda implicacdo observada neste critério, que pode ser potencializada, sdo as
acoOes relacionadas aos indicadores que apareceram mas ndo ficaram claros para os alunos, a
baixa frequéncia do indicador pode comprometer o trabalho do professor sem que ele perceba.
Por exemplo, situacdes do tipo: os alunos participam pouco da minha aula.

Constatou-se que ocorreu com frequéncia a organizacao dos estimulos para manter uma
atmosfera de aprendizagem, os professores provocavam o interesse sobre os conteudos para
gerar uma interacdo entre aluno e professor. E um critério que necessita que os professores
colham muitas informacg6es sobre o processo de aprendizagem de seus alunos. Neste caso,
faltou aos professores explorar mais 0s contetdos e acompanhar os alunos no processo de
aprendizagem, algumas davidas surgiram em decorréncia da ndo compreensdo dos alunos sobre
a atividade proposta pelos professores.

O indicador “cria uma atmosfera propicia para a aprendizagem”, precisa avangar no
aspecto da preocupacdo do ambiente sala de aula e evoluir para 0 campo dos estimulos a fim
de atingir operacdes mentais. Feuerstein (2013) se refere aos estimulos como a sensibilidade do
mediador em perceber que aquele estimulo estd muito superficial e necessita considerar as
reacGes do comportamento do mediado para intensificar a mediacdo entre estimulo e a resposta.

Para Meier (2011), a funcdo do mediador ndo é apenas a de levar o individuo a perceber
e registrar os estimulos, mas de determinar certas mudancgas na maneira de processar e utilizar
a mudanca.

Respondendo aos indicadores “estimula o interesse ¢ a motivagdo dos alunos pelo tema
que se trata com objetivos educacionais claros para a aula”, 0s professores precisam incorporar
mais a mediacdo, neste aspecto, eles ndo apresentaram aprendizagem significativa, transpondo
para sua pratica diferentes abordagens para situacdes semelhantes. Incrementar sua aula com
perguntas inteligentes, que, segundo Gomes (2002) sdo perguntas que estimulam a reflexdo e
incentivam os processos de generalizacdo do contetdo, adentrando no campo cognitivo.

Os professores exerceram, em muitos momentos, o papel de conduzir intencionalmente
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0 processo de aprendizagem para a aquisi¢do de aprendizagem significativa. De acordo com
Ausubel, Novak e Hanesian (1980), a medida que o professor relaciona processos cognitivos
de forma arbitraria, estabelece relacbes entre os conhecimentos ja existentes e 0S novos,
favorece a expansdo da estrutura cognitiva do aluno.

Para Nogaro (2013, p.21), “[..] o desenvolvimento de competéncias significa
capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar situagdes novas”. O
conteddo pode ser um meio para desenvolver competéncias. Para o autor citado, “[...] o
pensamento é um trabalho que consiste em produzir um saber novo pela mediacao da reflexéo
do sujeito sobre sua experiéncia vivida, a fim de transformé-la, de algo ndo sabido- a um saber
compreendido”.

Observando o indicador “manifesta interesse e expressa alegria pelos alunos e seus
trabalhos, respondendo com amabilidade”, houve por parte dos professores uma reflexdo sobre
0 seu papel no desenvolvimento do potencial dos alunos. Neste indicador ficou muito claro um
comportamento natural de interacdo, a medida que o0s alunos compreendiam 0s exercicios 0s
professores se afastavam, criando um ambiente intencional para a autonomia do aluno.

Sobre o indicador “explica novamente os conceitos ndo compreendidos”, percebemos
que os professores compreenderam a mediagdo com a cordialidade. Responderam as perguntas
com muita amabilidade, e ndo instigavam a resposta dos alunos.

A presenca deste indicador foi constante durante as aulas, ele ndo se realizou na integra
porque a mediacdo requer dos professores uma intencionalidade deliberada, e, ao responder
duvidas dos alunos, os professores entregam a resposta pronta e ndo lancam perguntas
mediadoras, por exemplo: descreva a relagdo, qual sua analise sobre, como vocé chegou nesta
conclusdo? Este indicador é considerado chave porque, a partir dele, os professores fazem uma
sondagem das principais dificuldades do aluno e, a partir delas, procuram identificar em quais
funcBes cognitivas estdo as dificuldades e se estdo relacionadas a compreensao do conteido ou
a sua elaboracao.

A presenca do critério intencionalidade e reciprocidade foi percebida em todas as aulas,
da mesma forma a sua mediacdo, com indices de frequéncia diferentes. Consideramos
importante os professores evocarem estratégias metodoldgicas em que, além de mostrar a sua
intencionalidade, os professores saibam selecionar materiais que enfatizem determinadas
funcBes cognitivas que sdo deficientes nos alunos.

Para fortalecer o trabalho pedagdgico do professor, e auxiliar a sua pratica pedagogica,
podemos ampliar sua visdo sobre mediacéo e a transferéncia deste conceito para a sua vida. O

que mais se percebeu em relacdo ao critério intencionalidade e reciprocidade foi o
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fortalecimento da crenga na mudanca.

Os professores acreditavam que estar aberto para aprender € um exercicio constante na
tomada de consciéncia da mudanca do aluno e de si mesmao. Este foi o0 maior ganho em relacéo
a reciprocidade dos professores em relacdo a vivéncia da mediagdo com os instrumentos do

Programa.

Graficos 3 a 9 - representam as mudancas ocorridas na analise do antes e do apds a

aplicacdo do PEI referente aos indicadores do Critério Intencionalidade e Reciprocidade.

A - O professor apresenta objetivos educacionais
claros para a aula.

" PL P2 P3 P4 P5 P6 P P8 PI

B - A turma demonstra interesse e envolvimento
nas atividades propostas.

PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
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C - Cria uma atmosfera propicia a aprendizagem.

PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9

D - Estimula o interesse e a motivagao dos alunos
pelo tema que se trata.

PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9

E - Expressa alegria pelos acertos de seus alunos.

PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
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F- Explica novamente os conceitos nao
compreendidos.

PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9

G - Escuta pacientemente as perguntas e responde
com ambilidade.

NP1 P2 Pz P4 P5 P P7  PEEIEE

Legenda: M Antes M Apos

Escala de pontuacdo de presenca de indicadores de cada Critério Universal.
0: ndo aparece o indicador durante as aulas

1: o indicador aparece raramente durante a aula

2: o indicador aparece com frequéncia
3: o indicador aparece de forma explicita e frequente

4: o indicador aparece de forma clara e se aprofunda.

4.10 CRITERIO TRANSCENDENCIA

O segundo critério analisado é a transcendéncia. Feuerstein (2013) descreve que

transcender o contexto imediato e projetar relagdes longinquas amplia o sistema de
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necessidades do mediado e mobiliza conceitos e significacdes. E um critério altamente visivel,
porque ele complementa a intencionalidade e a reciprocidade. A mediacgdo possibilita provocar
uma acdo mental capaz de relacionar contetdos prévios com futuros, e provocar no mediado o
interesse por perguntas altamente valorativas para o processo de aprendizagem, incidindo no
habito de pensar sobre suas respostas, percebendo a correlacdo das perguntas: Por qué? Como?
Qual? O critério transcender tem como objetivo levar o aluno a pensar sobre 0s processos de
aprendizagem, desenvolvendo o habito da metacognicéo.

Os indicadores usados na avaliacdo deste critério serviram como start para a sondagem
do comportamento dos professores em relacdo as mudancas geradas a partir da vivéncia da
mediacgéo do PEI.

A analise dos indicadores buscou entender a relacdo individual entre o contetdo do
indicador e a presenca deste durante as aulas, a sua regularidade nos contetdos estudados, € 0
seu efeito no desenvolvimento das competéncias cognitivas utilizadas no processo de
construcdo do conhecimento no ambiente de sala de aula, conforme observado no gréfico

abaixo.

Gréfico 10 — Da ocorréncia de mudanca no critério Transcendéncia

mSIM
= NAO
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Critério 2 - Transcedéncia

Mudancgas Sim N3o
100%
78%

o
g
X

A - Relaciona com os temas anteriores.
B - Expressa relacdo entre o aprendido e os objetivos.
C - Se assegura que os alunos possuam capacidades para

N
N
R
X

. 100% O 0%
realizar as tarefas.

D - Explica a razdo das suas ag¢des e decisdes. 89% 1 11%

O || VO ([N]|]©

E - Pede aos alunos que raciocinem suas respostas e
decisdes. 100% 0 0%
F - Trata os fatos, conceitos e principios além do que é
necessario na situagdo atual.

G - Anima a utilizar as fungdes cognitivas (representacao,
inferéncia, classificacdo...).

H - Estimula as atividades de defini¢do e solugdo de
problemas.

| - Trata de gerar a generalizagdo em forma de principios.
J - Pede aos alunos que formulem principios a das

aplicagdes concretas.

9 100% O 0%

[od]

89% 1 11%

100% 0%

100% 0%

0| © || ©

0
0

100% O 0%
0

MEDIA 96% 4%

Fonte: A autora (2015).

Os resultados globais e respectivos dos ganhos e melhorias provocadas pela intervencao
do PEI no critério Transcendéncia sdo expressivos. O percentual de 96% de mudanca demonstra
0 seu impacto positivo na aprendizagem significativa dos professores, e como eles conseguiram
demonstrar isso na pratica pedagdgica, ja apresentando métodos diferenciados de trabalho,
novas estratégias e novos tipos de organizacéo.

Verificou-se também gue havia uma abertura para 0s processos de pensamento quando
eles eram desafiados pelos alunos, e instigados a demonstrar o potencial didatico que tinham,
revendo estratégias, reelaborando atividades ou até mesmo trabalhando em aula situacOes
problemas, que colocavam o aluno numa condicdo ativa de aprendente.

O fato de 4% nao apresentarem significativamente mudancas através do seu trabalho
em sala de aula, permite depreender aprendizagem significativa, embora ainda timida. Eles
conseguiam fazer boas relagdes com a sua experiéncia através do PEI e a sua experiéncia na
docéncia.

A observacdo dos indicadores “expressa relacdo entre o aprendido e os objetivos de
temas anteriores™ foi definida como um indicador-chave para sondar como os professores
respondiam as novas situacdes de aprendizagem, e como organizavam esses novos saberes.

Observou-se que os professores estavam preocupados com o conteudo, assegurar que
ele foi aprendido e demonstrado pelo aluno, era uma seguranca que os professores expressavam,
a todo o momento, em relagdo aos exercicios e trabalhos em sala. O que poderia ser
potencializado nos professores era a elabora¢do conceitual do termo “transcendéncia”.

Comprovou-se isso através da observagdo de que todos os professores faziam relacBes entre
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teoria e pratica com exemplos majestosos, mas, no momento que precisavam avaliar o
desempenho dos alunos nestes indicadores, faltou estabelecer mais relages que produzissem
informacdes significativas para ele conduzir as generalizacdes e a transcendéncia do conteudo.

Para o indicador "pede aos alunos que raciocinem suas respostas e decisdes, animando-
os a utilizar fungBes cognitivas”, ainda h& caréncia de um planejamento contemplando
atividades, exercicios apoiados em opera¢fes mentais e funcbes cognitivas, caso tenham
planejado, ficou pouco manifesto.

Ficou explicita, em todas as atividades dos professores, a frequéncia do indicador “trata
os fatos, conceitos e principios além do que ¢ necessario na situagdo atual”. Isso se deve as
acOes que focam muito na teoria e na préatica, os exemplos sao caracteristicos da intencdo que
os professores tém em avancar do nivel concreto para niveis mais abstratos, possibilitando
estendé-los para diferentes contextos.

No indicador “estimula as atividades de definicdo e solu¢do de problemas”, os
professores se colocam sempre a disposicdo e ajudam os alunos nas atividades. Percebemos que
faltou desafiar os alunos com exercicios que gerassem conflitos cognitivos, que levassem a mais
de uma resposta, ou exercicios que provocassem o pensamento divergente.

Através da analise deste critério a respeito dos indicadores, foi o critério que mais
manifestou mudancas apds a vivéncia da mediacdo com aplicacdo do PEI.

Trés aspectos simbolizam muito essa mudanca: a mobilizacdo dos professores frente a
uma teoria que lhes era desconhecida; o seu reconhecimento como aluno professor; e as suas
acles que foram se modificando num processo continuo, cujo crescimento é parte inseparavel

dos resultados obtidos no ultimo critério, o significado.

Gréficos 11 a 20 - representam as mudancas ocorridas na analise do antes e do apos a

aplicacdo do PEI referente aos indicadores do Critério Transcendéncia.



A - Relaciona com os temas anteriores.

PL P2 P3 P4 P5 P66 P7 P8 P9

B - Expressa relacao entre o aprendido e os
objetivos.

BRED P2 F3 P4 P5 P6 P7  PELNERE

C - Se assegura que os alunos possuam
capacidades para realizar as tarefas.

PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
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D - Explica a razao das suas agoes e decisoes.

BNE P2 P3 P4 P5  P6  P7  PELMEONS

E - Pede aos alunos que raciocinem suas respostas

e decisoes.
~ PL P2 P3 P4 P5 P6 " P8 POl

P7 P

F - Trata os fatos, conceitos e principios além do
que é necessario na situagdo atual.

2
PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
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G - Anima a utilizar as fungdes cognitivas
(representagao, inferéncia, classificagao...).

PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9

H - Estimula as atividades de definigao e solugao
de problemas.

PL P2 P3 P4 P5 P86 P7T P8 P9

I - Trata de gerar a generalizagdo em forma de
principios.

PL P2 P3 P4 P5 P66 P7 P8 P9
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J - Pede aos alunos que formulem principios a das

aplicagdes concretas.
~P1L P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9

Legenda: M Antes HWApés

Escala de pontuagdo de presenca de indicadores de cada Critério Universal.
0: ndo aparece o indicador durante as aulas

1: o indicador aparece raramente durante a aula

2: o indicador aparece com frequéncia
3: o indicador aparece de forma explicita e frequente

4: o indicador aparece de forma clara e se aprofunda.

4.11 CRITERIO SIGNIFICADO

O terceiro componente considerado ““[...] essencial para a existéncia de interacbes com
valor de mediacdo, ¢ a media¢do de significado” (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK,
2014, p.89). O significado pode ser entendido como o sentido, a energia que se constitui no
motivo primeiro para ocorrer a modificabilidade. Para Gomes (2002, p. 91), “[...] a mediacéo
de significados é a ponte entre plano cognitivo e o plano afetivo-emocional”.

Este critério € rico em interpretagdes que levam o mediador e o mediado a diferentes
significacOes atribuidas desde fatos culturalmente transmitidos até a significacdo deles no

contexto de aprendizagem e estendidos a realidade do individuo.



92

Gréfico 21 - Da ocorréncia de mudancas no critério Significado

mSIM
= NAO

Critério 3 - Significado

Mudangas Sim Nao

A - Apresenta as tarefas de forma relevante, implicando
na atividade do aluno.

B - Modifica seu préprio comportamento (postura,
expressdo, tdnus).

C- Ajuda a descobrir o sentido positivo das coisas, da
vida, do trabalho.

D - Amplia o significado de cada objeto, palavra ou
principio.

E - Realiza o feedback de certos comportamentos,
estratégias e respostas.

F - Ajuda a prever consequéncias dos comportamentos. 8 89% 1 11%
G - Manifesta aberetamente suas préprias intencdes
sobre o que se ensina ou se discute.

H - Faz aplicagbes do conteudo com questdes sociais e
culturais.

7 78% 2 22%

8 89% 1 11%

9 100% O 0%

9 100% O 0%

8 89% 1 11%

9 100% O 0%

9 100% O 0%

MEDIA 8 93% 1 7%

Fonte: A autora (2015).

Conforme o gréafico acima, este Gltimo critério analisado nos fornece evidéncias do
guanto os efeitos do PEI ja refletiam na pratica do professor, ou seja, 93% conseguiam corrigir
atitudes de resisténcia, de impulsividade e de sua propria cobranca em “dar conta do recado’*2
durante as aulas.

As melhorias significativas em termos de aproveitamento nas habilidades profissionais
e na autoestima se comparam aos ganhos significativos em termos cognitivos. O professor
compreende com maior profundidade os contetdos da sua disciplina, significando-os em
diferentes contextos, ndo os concentrando apenas para 0 momento da aula.

O fato de 7% ndo terem demonstrado diferencas significativas durante as aulas ilustra
que ainda ndo haviam ocorrido mudangas percebiveis nos fatores motivacionais e atitudinais

dos professores, e isso nos da condi¢des de reavaliar futuramente por que os efeitos do PEI ndo

32 0 termo “dar conta do recado” foi utilizado pelo grupo quando se referiam a trabalhar os contetidos da ementa,
fazer os exercicios em sala, avaliar o contetido estudado e dar feedback.
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foram suficientes para produzir mudangas significativas.

A avaliagdo do indicador “faz aplicagdes do contetido com questdes sociais e culturais”
reflete o nivel de aprendizagem significativa que os professores alcancaram, e a relacéo entre
os elementos integrantes da mediacéo e o critério significado.

Na nossa percepcao, este critério foi 0 que mais gerou aprendizagem significativa nos
professores. Podem-se constatar em tal postura mudancas agregadas no seu fazer pedagdgico,
isto ficou visivel, em relagdo aos indicadores “modifica seu proprio comportamento (postura,
expressdo, tonus), ampliando o significado positivo das coisas, da vida, do trabalho”. As
informagdes coletadas nestes indicadores contribuiram para estimular nos professores o
sentimento de competéncia no papel exercido em sala de aula.

O complemento dessa afirmativa se revelou no indicador “apresenta as tarefas de forma
relevante, implicando na atividade do aluno”. Pode-se observar como o0s professores
especialistas da area construiam significados dos contetdos para os alunos, exercendo uma
mediacéo de significado e transcendéncia.

O indicador “manifesta abertamente suas proprias intengdes sobre o que se ensina ou se
discute” se validou na verificagdo do indicador “realiza feedback de certos comportamentos,
estratégias e respostas”. Neste critério, os professores conseguiram mostrar o quanto
assimilaram a mudancga e quanto apresentaram de sensibilidade para significar o contexto da
sua aula.

O aspecto mais relevante deste critério, em relacdo as mudancas dos professores, € que
eles se apropriaram de outras estratégias metodologicas, de outras formas de aprender e ensinar.
Comprovou-se, durante a vivéncia da mediacdo dos professores com 0s instrumentos do
Programa, que possibilitou para eles uma reflexéo acerca da sua pratica pedagdgica, que trouxe
mudancas significativas reconhecidas pelo proprio grupo, dentre elas, possibilidades de outras
condicdes de aprendizagens, além daquelas conhecidas e focadas em conteudo.

Esse conjunto de mudancas, produto da capacidade humana, como defende Feuerstein,
esta ligado a existéncia sob todos os aspectos, e se diferencia do conceito de modificabilidade.
A modificabilidade pode ser descrita como um fendémeno cognitivo que se faz presente na acéo,
necessita penetrar no campo cognitivo, ela precisa ser aparente e transparente.

Contudo, podemos afirmar que, neste processo de aprendizagem dos professores,
ocorreram mudancas que se apresentaram de forma explicita, mudangas significativas que
surgiram por meio da vivéncia da mediacdo proposta pelo programa de enriquecimento
instrumental, e estas se incorporaram as estruturas de conhecimento ja existentes, atribuindo

significados adicionais a sua pratica pedagdgica.
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E quanto & modificabilidade, ela ocorreu? Esta constatacdo se apresentou a partir dos
resultados analisados antes e apds a aplicagdo do PEI. Durante a mediagdo, nosso olhar estava
voltado para a internalizacdo dos processos de aprendizagem estabelecidos na vivéncia dos
professores com a mediacdo, nos processos interativos estabelecidos no ambiente e na
reconstrucdo e significacdo dessa experiéncia que cada professor individualmente traduziu de
um nivel interpsicologico para um intrapsicologico.

Na anéalise das mudancas cognitivas, apontamos que ndo ocorreu modificabilidade.
Constatamos que ocorreram mudancas que cresceram progressivamente, atingiram um nivel de
transferéncia numa modalidade lateral que podem ser consideradas aprendizagem significativa.

O que justifica a aprendizagem significativa refere-se a todo o empenho dos professores
durante o programa, ao exercicio do desenvolvimento de algumas funcbes cognitivas,
principalmente as relacionadas a fases de entrada, que lhes facilitaram o alojamento de novos
conhecimentos acrescidos da teoria, que, somados a intervengdo com o programa do PEI,
modificaram a sua pratica, revigorando consideravelmente sua condi¢do de desenvolvimento
continuo.

No entanto, uma condicdo de modificabilidade requer outras exigéncias, sua natureza
estrutural precisa estar de acordo com os quatro pardmetros refletidos na permanéncia,
resisténcia, flexibilidade e generalizacdo. Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) descreve que a
mudanca precisa ser preservada com o tempo, sua permanéncia nao € volivel ao ambiente, se
for, ndo é resistente. Se em situacdes novas se mostrar adaptavel e conseguir aplica-la em outros
contextos, mostrou-se flexivel. Se tudo isso ocorreu num tempo previsto para a mudanca
acontecer e se adaptar, ocorreu um processo de transformacao, que representa para a teoria e
para o individuo mudancas estruturais, resultando na modificabilidade.

A partir da descricdo da mudanca, iremos falar individualmente de cada professor
com o0 objetivo de socializar os resultado alcancados sobre o olhar da vivéncia da mediagédo
com a intervencao dos instrumentos do PEI.

Nessa linha de andlise, neste contexto de pesquisa € preciso retomar a afirmacdo de
Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) sobre as dimensdes da mudangca estrutural, que, segundo
0 autor, estdo alicercadas nas dimensGes da permanéncia, resisténcia, flexibilidade e
transformacéo.

Nosso olhar permitiu considerarmos, além da modificabilidade, o quanto as mudancas
geraram aprendizagem significativa no professor e como tais aprendizagens se mantiveram

presentes durante a sua préatica pedagdgica.
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A seguir, mostraremos os resultados individuais de cada professor sobre a pratica
pedagogica apos a vivéncia da mediagdo com a aplicacdo do PEI.

Gréaficos 22 a 29 - representam as mudancas ocorridas na analise do antes e do apos a

aplicacdo do PEI referente aos indicadores do Critério Significado.

A - Apresenta as tarefas de forma relevante,
implicando na atividade do aluno.

P1 P2 P3 P4 PS5 P6 P7 P8 P9

B - Modifica seu préprio comportamento (postura,
expressao, tonus).

PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9




C - Ajuda a descobrir o sentido positivo das coisas,

da vida, do trabalho.
PL P2 P3 P4 P5 PG P8 __PIN

P7 P
D - Amplia o significado de cada objeto, palavra
ou principio.

PL P2 P3 P4 P5 P66 P7 P8 P

9

E - Realiza o feedback de certos comportamentos,
estratégias e respostas.

 PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
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F - Ajuda a prever consequéncias dos
comportamentos.

Pl P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 PI

G - Manifesta aberetamente suas proéprias
intencoes sobre o que se ensina ou se discute.

PL P2 P3 P4 P5 P66 P7 P8 P9

H - Faz aplicagGes do contetido com questGes
sociais e culturais.

"PL P2 P3 P4 P5 P6 P7T P8 P9

Legenda: M Antes B Apés
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Escala de pontuagdo de presenca de indicadores de cada Critério Universal.
0: ndo aparece o indicador durante as aulas

1: o indicador aparece raramente durante a aula

2: o indicador aparece com frequéncia
3: o indicador aparece de forma explicita e frequente

4: o indicador aparece de forma clara e se aprofunda.

4.12 OS CRITERIOS ANALISADOS PROFESSOR A PROFESSOR

O objetivo desta andlise é socializar o resultado das mudancas apresentadas pelos
professores a partir do olhar da vivéncia da mediagcdo com os instrumentos do PEI e descrever
como as modificacdes foram sendo incorporadas e traduzidas na sua pratica pedagogica. A
caracterizagdo dos resultados obtidos nesta pesquisa é fruto dos trés momentos de avaliacio®?,
constituindo-se, cada um deles, em momentos articulados, de maneira que conseguimos
comparar como tais mudancas tornaram-se um diferencial em sala de aula para cada professor.
Portanto, para que a interpretacdo possa atender as particularidades de cada situagdo e sujeito,

apresentamos de forma individualizada cada um.

Professor 1 — P134

Durante a analise das atividades desenvolvidas em aulas, percebemos que a
intencionalidade e reciprocidade apareceram com frequéncia nas atividades, nas interacoes e
nos objetivos propostos. O professor conseguiu aumentar ainda mais a sua intencionalidade
guando explicava os conteudos e resgatava conhecimentos das aulas anteriores. Ao trabalhar o
significado, ele manteve a intencionalidade e provocou a reciprocidade dos alunos
intensificando as perguntas: Por qué? Como?

A avaliagdo da mudanca se manteve frequente nos critérios intencionalidade e
reciprocidade e transcendéncia, e conseguiu aparecer de forma explicita quando o professor
significou os conteudos da aula e envolveu os alunos nas atividades propostas.

Em grande parte das atividades P1 demonstrou o que Ausubel (1982), caracteriza como

33 Os momentos da avaliagao referem-se a: 1) observar as aulas antes da aplicagéo do PEI, 2) Aplicagdo do PEI
3) observar a aula apés a aplicacdo do PEI.

34 Quando da apresentacdo dos dados relativos aos professores, para preservar sua identidade, vamos nomina-los
apenas por “P” e inseriremos um ntimero correspondente que os identificara. Exemplo: Professor 1 =P1; Professor
2=P2.
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um novo estdgio para a aprendizagem significativa, trabalhar resgatando fatores intrapessoais
que interagem sobre a aprendizagem, os seus efeitos estariam relacionados ao afetivo —social,
ao cognitivo e a reagdes emocionais.

Conclusao: a sua pratica pedagogica estava alicer¢cada no comprometimento de uma aula
com trocas de experiéncias, com desafios que encorajavam o0s alunos a buscarem mais,
envolvendo-os em atividades que potencializavam pouco o desenvolvimento de funcoes
cognitivas.

O professor demonstrou estimavel mudanca, porém algumas atitudes presentes no
processo de ensino-aprendizagem, que qualificam a modificabilidade, foram apresentadas de
maneira espontanea, em contrapartida, em outros momentos eram completamente nulas, o que

atestou a falta de permanéncia e resisténcia a mudanca integrada a estrutura cognitiva.

Professor 2 - P2

As aulas desenvolvidas por P2 apresentaram boas mudancas. A analise reflete uma
pratica pedagogica que ja trazia ensaios de uma aula baseada na aprendizagem mediada antes
da aplicacdo do PEI. Percebemos que P2 j& possuia uma capacidade alta de gerar um clima de
aprendizagem baseada em contetdos bem preparados. Fazia parte de sua pratica pedagdgica
suscitar nos alunos conflitos cognitivos, provocando neles a necessidade de perguntas bem
elaboradas, em outras vezes, dirigia perguntas provocativas para 0s alunos.

Tal comprovacédo foi percebida onde P2 se manteve com a capacidade de mostrar suas
intengBes de maneira frequente e explicita nos critérios intencionalidade e transcendéncia. A
permanéncia destes dois critérios garantiu melhorar ainda mais o seu desempenho em sala de
aula. O critério principal trabalhado por este professor foi o significado. Os exercicios e
atividades planejadas permitiram clarear e aprofundar para os alunos aprendizagens que
aparentemente pareciam superficiais.

Na busca do melhor desenvolvimento das atividades, P2 confirmou o que dissera Tébar
(2011, p. 142), “[...] a aprendizagem centrada no aluno exige implicagéo e que ele seja o
protagonista de seus proprios avancgos. O proprio fato de oferecer a cada aluno uma experiéncia
de aprendizagem significativa, requer um trabalho diferenciado”.

Conclusdo: P2 apresentava um perfil mediador, ministrava aulas com objetivos claros e
bem elaborados. Conseguia fazer uma nitida distincdo de conteldos que precisavam ser
aprofundados pelo aluno, daqueles que estavam em construgéo.

Muito de sua aprendizagem significativa se deveu a sua compreensdo dos critérios de
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mediacdo, além da sua condicdo de preservar a mudanca em todos os critérios, a flexibilidade
diante de novas situagdes enriqueceu sua pratica e influenciou positivamente suas aulas.

A aquisicdo da aprendizagem significativa Ihe proporcionou chegar muito proximo da
modificabilidade, o Unico parametro da mudanca que ndo permaneceu foi a generalizacéo, que
Ihe trouxe dificuldades em perceber nos alunos as manifestagdes dos processos cognitivos para
trabalhar o conteido no nivel das opera¢des mentais.

Professor 3 - P3

A dindmica da sala de aula do P3 se diferenciava muito dos demais, a disciplina trabalha
com conteudos altamente abstratos, que por si s6 possibilitam desenvolver nos alunos operacdes
mentais e funcBes cognitivas relacionadas a l6gica, pensamento inferencial e silogistico.
Muitos dos conteudos trabalhados em sala estavam focados em fungdes cognitivas de entrada,
dentre elas, resumos de dados com precisdo e exatidao e considerar duas ou mais fontes de
informacdes.

P3 incorporou mudangcas significativas na sua pratica pedagogica, conseguiu criar um
clima de aprendizagem em sala que estimulava no aluno atitudes autbnomas, além de encoraja-
los na busca de solucgéo.

Outra atitude modificada no P3 foi a apropriacgéo de diferentes abordagens didaticas para
solucdo de problemas que ocorriam nos exercicios praticos. Esta mudanca de atitude, percebida
durante a aula, foi essencial para atestar como as dimensdes da mudanca estrutural se
mantiveram, apresentando-se de forma explicita e frequente, e, em alguns indicadores,
aumentaram, evoluindo de forma clara e profunda.

Nesse sentido o professor considerou, o que Freire (2007), valoriza na pratica
pedagdgica do professor, as relacbes humanas, a intencionalidade e o0 comprometimento. O
exercicio da docéncia € um permanente movimento de aprendizagem, onde eu me coloco numa
situacdo de aprendiz e de educador.

Conclusdo: P3 manifestou boa automodificagdo, sua conduta em sala de aula
correspondeu com o alinhamento crescente dos indicadores avaliados. O critério que mais
demonstrou a sua aprendizagem foi o significado, complementando-se com a transcendéncia.
Isso nos permite dizer que P3 apresentava excelente gerenciamento da sala de aula, e conseguia
conduzir a aprendizagem dos alunos para aplicar conhecimentos advindos da teoria e inseri-los
na pratica.

De todas as dimensbes que permitem a modificabilidade, apenas uma ndo se
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condicionou: a flexibilidade/adaptabilidade. Ndo houve desenvolvimento suficiente no
professor que lhe permitisse desencadear nos alunos a articulagéo de fungdes cognitivas que se
fazem presentes para solucionar exercicios praticos, de modo a perceber que estas podem ser
desenvolvidas da mesma maneira na compreensdo da teoria. Este foi o ponto que ndo lhe
conferiu utilizar a condi¢do semelhante de comportamento aprendido para duas situacdes que
se complementam, teoria e pratica. Ou seja, faltou a aplicabilidade da mesma regra para

situacOes diferentes.

Professor 4 — P4

P4 demonstrou um crescimento consideravel. Durante as aulas algumas mudancas se
apresentaram significativamente, o que mostrou como ocorrera a assimilacdo de novas
aprendizagens, e a transferéncia delas no &mbito da sala de aula. Seu principal crescimento se
consolidou sobre a descoberta dos seu préprio processo de aprender. O que consideramos
fundamental para perceber o nivel das mudancas, pois esta diz muito dos seus processos
cognitivos, envolvendo o seu comportamento em se colocar numa condi¢cdo de aprendente e
pensar sobre sua propria forma de pensar (metacognig&o).

A incorporacdo dessa aprendizagem ficou explicita em sala de aula, quando P4 colocava
em pratica a intervencdo, fazendo interrogacdes das respostas dadas pelos alunos. Sua
observacao para intervir se focava em mediar para os alunos chegarem as respostas apropriadas
diante de uma dada situacao.

Seu nivel de mudanca nos critérios se manteve entre raramente e com frequéncia,
algumas veze conseguia atingir os indicadores de forma explicita e se aprofundava. A
flexibilidade nas relacGes aluno e professor, contribuiram para novos modos de ser e agir em
sala, conforme destaca Meier (2007), essa mudanca de postura do professor em sala é
decorrente da vivéncia de novas experiéncias, de aprendizagens provocadas por um processo
intencional.

Conclusdo: A incorporagéo de novas aprendizagens lhe possibilitaram um outro olhar
sobre o0 seu exercicio na docéncia. Porém o seu desempenho diante das mudangas nao foi
suficiente para causar modificabilidade. A mudanca depende de fatores internos que ainda néo
haviam sido assimilados por P4. A falta de assimilagdo dos critérios transcendéncia e
significado o impediram de trabalhar os conteldos focados na perspectiva da aprendizagem
mediada.

Embora os resultados das mudangas ndo tenham sido considerados aprendizagem
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significativa, que pudessem atingir seu nivel mais alto, as mudangas tém um significado muito
grande no seu proprio contexto, pois elas representam o méaximo que o professor conseguiu

absorver do programa.

Professor 5 — P5

O contexto de sala de aula criado por P5 valorizou muito o critério intencionalidade e
reciprocidade. Da mesma forma que conseguiu evidenciar, com frequéncia, pequenos
problemas que ocorreram na rela¢do ensino e aprendizagem, reviu estratégias e propds novas
abordagens para conduzir a aula e manter o ambiente favoravel para a construcdo da
aprendizagem. Além de conseguir manter a mesma reciprocidade para diferentes contextos de
aprendizagem, deixou explicita sua intencdo, mantendo frequente a compreensdo do critério
transcendéncia pelos alunos. A frequéncia com que este critério se garantiu permitiu aos alunos
significarem em breves momentos suas aprendizagens para sua realidade ou vida profissional.

Ao aliar a teoria e a prética, P5 trabalhou na perspectiva reflexiva, que segundo, Nogaro
e Silva (2015), o espaco sala de aula pode ser um ambiente para contribuir significativamente
para a emancipagdo por meio de uma educagdo que contemple o desenvolvimento humano,
profissional e social do sujeito.

Conclusdo: P5 se aproximou de todos os niveis da mudanca, mantendo-se sempre
estavel a eles. O que se apresentou insuficiente neste contexto da mudanca, que ndo Ihe gerou
a modificabilidade, foi a superficialidade que permaneceu no critério transcendéncia. Alguns
momentos ricos gerados a partir da transcendéncia dos alunos e do valor atribuido aos
contetidos nao sairam do campo conceitual. O que se percebeu foi a necessidade de mediagéo
intensa, para os alunos significarem os conteidos. O que ndo atestou a mudanca se caracteriza
pela falta de estratégias metodoldgicas para aprofundar as generalizacGes e, com isso, trabalhar

a na perspectiva da EAM.

Professor 6 — P6

P6 desenvolveu habilidades indispensaveis para um perfil mediador. A maneira como
internalizou tais habilidades e as acomodou sustentou um rico processo de mediagdo, com
estimulos bem planejados, e com capacidade de propor novas estratégias logo que percebeu
que a intencionalidade e reciprocidade estavam se mantendo ausentes.

Devido a essa assimilagéo, outros dois resultados surgiram da mediagdo dos critérios
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transcendéncia e significado. P6 realizou atividades planejadas solicitando para alguns
contelidos, o exercicio da comparagdo. Sua intencdo consistiu em trabalhar operacGes mentais
nos contetdos que poderiam exercer a comparacao e a analise. A partir dos problemas, fariam
o relacionamento identificando a incongruéncia existente.

Gomes (2002), relaciona desse modo, a organizacdo e o planejamento das aulas, das
atividades ou exercicios como estratégia para desenvolver fun¢es cognitivas e operacfes
mentais, sem deixar de atender o contetdo de cada disciplina. O que ocorreu foi uma nova
interpretacdo e organizacdo dos processos de ensino.

Neste exercicio, P6 conseguiu aplicar o critério significado, possibilitando que os alunos
desenvolvessem fungdes cognitivas capazes de levar a grandes generalizacdes, dentre elas a
compreensdo do conceito economia. A transcendéncia apareceu quando o professor conseguiu
provocar nos alunos conflitos cognitivos, mostrando para eles a aplicabilidade do conceito sob
diferentes pontos de vista.

Conclusao: P6 apresentou excelente crescimento com a ajuda do programa. Mudancas
significativas ja foram incorporadas a sua pratica pedagogica. As dimensbes da mudanca
apareceram sempre conexas, 0 que lhe possibilitou intervenc@es diretas em alguns problemas.
No entanto, uma dimensao se apresentou deficiente, a permanéncia. A afirmacdo se comprovou
pelo fato de P6 ainda ndo ter a habilidade para aplicar o mesmo conhecimento adquirido para
tratar problemas de aprendizagem que seguiam a mesma ordem. Cada problema é sempre

tratado como um novo.

Professor 7 - P7

P7 respondeu em sala de aula a todos os elementos que fortalecem um clima para gerar
aprendizagem mediada. Além de apresentar grande facilidade para interpretar as dificuldades
dos alunos, conseguiu modificar o estimulo de acordo com o nivel de competéncia deles. Tal
observacao se constatou no critério significado, quando ele conseguiu manter a presenca do
indicador de forma clara e frequente em todos os exercicios e atividades em sala.

A natureza da sua aprendizagem significativa adveio do equilibrio dos trés critérios, que
se traduziram nos indicadores que se mantiveram numa média frequente e explicita.

Uma caracteristica do P7 observada em quase todos os indicadores foi o dominio com
gue explicitava as estratégias que seriam usadas, focando e esclarecendo as etapas de uma
atividade. Essa condugdo em sala advinha do planejamento dos objetivos que P7 realizava para

serem trabalhados, dessa forma selecionava os estimulos de acordo com a evolugdo dos alunos.
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Para (Feuerstein 2013), o planejamento das atividades é a esséncia da intencionalidade.
A concepcdo da aprendizagem mediada é um duplo processo de individualizagdo por parte do
mediado, que traduz a sua reciprocidade e por parte do mediador a intencdo, a energia o
propasito.

Conclusdo: os resultados das mudancas percebidas na sua participagdo no programa
foram complementares a sua conduta em sala e aula, local em que enfatizava a cooperacéo,
respeito as diferencas individuais e promovia reflexdes acerca da autonomia dos alunos.

A principal dificuldade caracterizou pela ndo modificabilidade que se apresentou na
mediacdo do critério transcendéncia.

A mudanca ndo se manteve na dimensdo da generalizagdo/transformacgéo, onde P7
precisava desenvolver a habilidade para criar ferramentas préprias de intervencdo mediando
fatos que se apresentassem interligados, levando os alunos a descobrir as relac@es entre eles,

ligando-o0s a um contexto mais amplo.

Professor 8 — P8

Uma das condi¢Ges de melhor aprendizagem de P8 foi a internalizagdo. A facilidade
com que P8 conseguiu manipular a informagdo mentalmente explica a sua capacidade de
manter-se dentro das dimensdes exigidas pela mudanca. Nenhum dos trés critérios avaliados
deixou de atingir a frequéncia da presenca do indicador de forma explicita, clara e profunda. A
facilidade com que o P8 manipulava a informacdo manifestava a sua intervencdo. Era assertiva.

O mesmo comportamento que P8 expressou em sala foi 0 comportamento observado na
aplicacdo do programa. A facilidade com que empregava a informagdo, associando-a aos
conhecimentos ja existentes, Ihe facilitaram aprendizagem significativa. Ausubel, (2003),
explica que as condicBes para reter a aprendizagem significativa simbolicamente representa um
ambiente onde ele possa relacionar, manifestar e modificar sua estrutura cognitiva,
potencializando o material aprendido significativamente.

Conclusdo: P8 apresentava percepcdo clara e precisa na coleta de dados para
diagnosticar uma dificuldade no aluno, preservou essa dimensdo da mudanca frequente em
todas as aulas. Era muito seguro quanto ao seu comportamento diante de diferentes situacdes
em sala, se adaptando a elas e mudando as estratégias. O que comprometeu a sua
modificabilidade em termos estruturais foi a dificuldade em manter de forma explicita e
profunda o pardmetro da generalizacdo. Esta constatacdo foi recorrente, quando P8 era

surpreendida com perguntas relacionadas a dificuldades caracteristicas da fase da elaboragéo.
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Em linhas gerais: conseguia diagnosticar se 0 aluno compreendeu uma pergunta, e conseguia
avaliar o resultado da resposta, s6 ainda ndo tinha dominio sobre sua prépria aprendizagem para
auxiliar os alunos a organizar os dados coletados, criando conexdes entre eles e reelaborando-

0S.

Professor 9 — P9

No decorrer da aplicacdo do programa, bem como em sala de aula, P9 desenvolveu
estratégias que podem ser comparadas ao que Feuerstein chamou de "criar a regra interna"” para
o0 planejamento de objetivos. Percebemos durante a aula que P9 mediou o critério
intencionalidade e reciprocidade encorajando e orientando os alunos para estabelecer objetivos
e meios para alcanca-los nas atividades.

Atividades, exercicios e exposi¢do da aula ja eram trabalhados em sala evidenciando as
fases do ato mental. A correlacdo entre os contetidos e as operagdes mentais estava explicita
em atividades nas quais conceituar, compreender e identifica eram os objetivos-chave das
atividades que derivavam dos conteldos.

Observou-se que, a mediada que os conteldos eram empregados e 0s objetivos
alcancados, os alunos eram desafiados a explorar novos conhecimentos, atingindo
aprendizagem significativa. Ao perceber que os alunos reagiam positivamente, apresentava
atividades que fortaleciam os estimulos que possibilitavam a eles a autonomia para interpretar
0 contexto da aprendizagem.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 172), falam que o desenvolvimento cognitivo e
prontiddo estdo intimamente ligados “[...] a capacidade do aprendiz de processar ideias
potencialmente significativas €, em parte, uma funcdo do seu nivel geral de funcionamento ou
capacidade intelectual”. Cada estagio da aprendizagem definem uma maturidade cognitiva
qualitativa da aprendizagem e se caracterizam por mudancas continuas quantitativas.

Quanto as dimensbes da mudanca, pelo fato de manter a reciprocidade dos alunos,
conseguia conduzir a aplicagdo da aprendizagem com contetdos relacionados as aulas
anteriores, bem como a contetdo futuros. Pelo trabalho do professor em sala, notou-se que a
sua intencdo era trabalhar numa perspectiva da aprendizagem mediada, privilegiando o
desenvolvimento de operacGes mentais ao invés de contetdo, trabalhar a autonomia e a
aplicacdo de principios.

Conclusao: o professor mostrou aprendizagem significativa sobre os parametros que

sustentam uma experiéncia de aprendizagem mediada, a proposta se manifestou atraves dos
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objetivos do seu planejamento e a conducao deles no processo de ensino e aprendizagem.

Sob o0 aspecto da mudanca, 0 que ndo apareceu com frequéncia, para garantir a
modificabilidade, foi a mediacdo do critério significado, que se tornou vago por falta de
mediacdo. Feuerstein (2013), incide que para gerar um ambiente de aprendizagem mediada,
deve existir um equilibrio consideravel da presenca dos trés critérios considerados universais.
A incorporacdo dessa mudanca exige uma renovacdo didatica, um estilo pedagdgico voltado
para a disponibilidade e proximidade do professor para organizar e orientar as aprendizagens
aos diferentes ritmos e capacidades dos educandos,

Alguns indicadores desse critério apareceram raramente, o que ndo permitiu aprofundar
as generalizagdes, neste caso, os exemplos socializados pelos alunos, que em alguns momentos
explodiram, em outros se perderam por falta de mediacao.

Ao final, concluimos que P9 assimilou os conhecimentos e conseguiu adapta-los a
situacBes adicionais, porém necessitava aperfeicoar o exercicio da mediacdo para garantir que
a mudanca continuaria a ocorrer em todos os critérios que sustentam a mediacdo da

aprendizagem.

4.13 CONSIDERACOES E PERCEPCOES DA PESQUISADORA DURANTE O
PROCESSO DE APLICACAO DO PEI

Seguindo a metodologia e os principios tedricos do PEI, as analises foram originadas da
interacdo dos participantes, do dialogo de questdes objetivas e subjetivas, privilegiando analises
dos conflitos, da reacdo do comportamento (resisténcia, flexibilidade, entrega, reflexdo e
medo). Os indicios de mudanca foram se ampliando paulatinamente de forma a perceber como
0s participantes se envolviam nas atividades e a relagdo com a construcdo da sua aprendizagem.

O nosso problema de pesquisa foi investigar no grupo de professores as manifestagdes
das mudangcas ocorridas na pratica pedagogica apos aplicacdo do PEI. A resposta a essa questéo,
durante a vivéncia®® da mediagao, revelou resultados que ndo eram definitivos, pois trabalhamos
na perspectiva da modificabilidade.

Para auxiliar o leitor na compreensdo do momento da mediagéo, descrevemos a vivéncia
apenas de uma folha de cada instrumento, das quais originaram as transcendéncias que

descrevemos em forma de falas do grupo.

% 0 termo vivencia é utilizando para representar 0 momento em que o mediado estd fazendo uma folha do
instrumento do PEI.
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A selecdo das falas durante a vivéncia foram anotadas para posteriormente serem
trabalhadas dentro de uma contextualizagdo. Ao concluir as atividades, o grupo trazia para a
discussdo reflexdes relacionadas ao conteddo da folha que eram mediadas para gerar
transcendéncias®.

A realizacdo das tarefas do Instrumento Organizacdo de Pontos requeria dos
participantes percepcéo clara, planejamento, controle da impulsividade e levantamento de
hipdteses. Um elemento facilitador na aplicacdo do instrumento foi a receptividade da mediacao
pelos participantes.

Uma caracteristica marcante do grupo se origina de um comportamento centrado na
flexibilidade, no compromisso de fazer o exercicio pensando no seu proprio processo de
aprender e no respeito as dificuldades dos colegas. A ajuda mdtua prevaleceu no sentido de
mediar o colega para fazer a tarefa.

Outra caracteristica demonstrada pelo grupo foi saber lidar com as suas proprias
frustracdes. Em atividades mais complexas que exigem um nivel de abstracdo mais alto, que
foram realizadas diversas vezes, no estilo ensaio e erro®’, eles persistiram nos objetivos da tarefa
e encontraram a origem da sua propria dificuldade.

Percebemos que a vivéncia da folha 04 gerou impulsividade e a falta de planejamento e
de atencdo confundiu bastante. Verificamos os sujeitos ao identificar as partes do todo e as suas
relagbes umas com as outras demonstraram dificuldade por falta de atencdo. A primeira reacao
foi a ansiedade de ndo conseguir fazer os exercicios, depois 0 que predominou foi um
sentimento de medo de errar, e de ser o Gltimo a concluir a tarefa.

A seguir, descrevemos as principais dificuldades relatadas pelos participantes na pagina
4 do instrumento Organizacdo de Pontos. A atividade da Folha 4 previa introduzir uma nova

figura geométrica e buscar razdes objetivas para tomar uma decisao.

A pégina a seguir faz parte do instrumento Organizacdo de Pontos. Podemos observar

através da folha 4 o emaranhado de pontos.

% O termo transcendéncia para Feuerstein (2013) é empregado com o objetivo de compreensdo profunda.
Transcender tem o efeito de promover a compreensdo por pensamento reflexivo, criando relagcdes entre
conhecimento, conteidos e situagdes, ultrapassando o aqui e agora.

37 Ao mediar a aprendizagem, fica evidente quando mediado ndo compreendeu a atividade, o ensaio e erro é
mecanico na atividade, de maneira automatica o mediado persiste na atividade, sem compreender onde se encontra
0 erro.
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Figura 5 - Folha 4. Instrumento Organizacdo de Pontos.

Fonte: Prof. Reuven Feuerstein, (1995).

Durante o exercicio da folha, surgiram dificuldades dos praticantes para diferenciar a

figura do retangulo. O trecho a seguir apresenta uma fala entre eles.
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P1. Claro! O retangulo esta sobreposto. Procurei unir os pontos usando a mesma
estratégia anterior. Agora a figura ficou ao contrario

P3. Obvio! N&o sei como n&o vi antes.

P4. Esse emaranhado de pontos me confunde, por onde eu devo comecar? A figura
do retdngulo pode sair menor que a do modelo?

P5. Eu encontrei uma estratégia diferente. Ao finalizar o primeiro quadrado, desenhei
mentalmente o segundo. Depois eu risquei.

P6 fala para P3: Tenta fazer assim. Qual a diferenca deste retdngulo e desse aqui?
Vocé percebeu que o tamanho é diferente?

A Vivéncia

Como o PEI ndo trabalha conteldo, é esperado ao longo da mediacdo surgirem
transcendéncias relacionadas a contetdos diversos. Na aplica¢do do instrumento organizacdo
de pontos o que mais surgiu foi o aprofundamento de reflexdes relacionadas a problematica
mundial sobre o ser humano, a educacdo como emancipacao do sujeito e as transformacoes
particularmente na familia e na escola. As consideragdes acerca da sociedade foram sendo
mediadas a fim de incentivar um olhar interno, e provocar percep¢des sobre o quanto somos
parte deste universo. A folha 4 gerou reflexdes e preocupacdes que foram manifestadas pelos
professores sobre as questdes de indisciplina dos alunos, dificuldades de aprendizagem, e a
dependéncia do uso e acesso a recursos de tecnologia, demonstrando frustragdes que retrataram
uma visdo pessimista do cenario educacional.

Ao fazer os exercicios da folha 4, os professores fizeram uma relacdo com a
problematica da educacdo. Para eles, a problematica ndo € recente, historicamente constatamos
da falta do acesso a ela, fruto de uma cultura escolar elitista, baixo investimento em educacéo
e um modelo de formacéo para professores fragil. Os professores reconheceram que todos estes
problemas ainda persistem, somados a outros que sdo decorrentes, entre eles, a violéncia nas
escolas, o desrespeito e a “concorréncia” do professor com equipamentos tecnologicos.

Apesar de os professores compreenderem as principais razdes da problematica, sentiam-
se despreparados para lidar com ela, e de certa forma buscavam respostas educativas para
enfrentar a situacgéo.

Dos objetivos da folha que era introduzir uma nova figura geométrica e buscar razoes
objetivas para tomar uma decisdo, originou uma transcendéncia que refletiu o comportamento

dos alunos, o perfil do professor e o significado da escola.
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Transcendéncia do grupo: O comportamento dos alunos em sala, na relagéo professor
e aluno, e a baixa participacdo no processo de aprendizagem demonstram problemas sociais
que refletem na aula, e ndo podem resumir-se a solucdes didatico-pedagdgicas, pois a origem
dos problemas pertence a um contexto social que engloba a escola, e que esta em seu sentido
lato, ndo se pode solucionar todos os problemas por meio de praticas pedagdgicas

compensatorias.

A Vivéncia

O instrumento Percepcdo Analitica trabalha a aprendizagem da percepcdo de modo
analitico. A caréncia ou dificuldade de conduta comparativa causam percep¢des isoladas, sem
conexdes para buscar relagdes entre experiéncias ja vivenciadas ou conexas com a realidade.

A pégina a seguir faz parte do instrumento Percepcdo Analitica. A folha 7 tem como
objetivo analisar o todo por identificacdo, classificagdo e soma de suas partes. Ensinar

estratégias para reconhecer, registrar e incluir os componentes relevantes de um todo.



Figura 6 - Folha 7. Instrumento Percepcao Analitica.

Em cada um dos exercicios abaixo, aparece uma figura completa.
Escolha o quadro que apresenta todas as partes que formam o todo e
escreva o0 numero correspondente no circulo.
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O exercicio da folha consistia em escolher o quadro que apresenta todas as partes que
formam este todo. A partir do exercicio, surgiram consideracdes sobre a “problematica da
educagdo” e a dependéncia do aluno quanto ao uso e acesso de recursos de tecnologia no
momento da aula, a discusséo girou em torno do passado. A comparagao se centrou no tempo
em que os professores frequentaram os bancos escolares e hoje.

Este foi o instrumento que mais apresentou elementos dificultadores, como resisténcia,
reacao negativa, pensamento divergente e diversidade de habitos quanto ao uso de tecnologias
em sala. Os professores que sdo usuarios assiduos das tecnologias apresentam um marco de
referéncia interior que lhes permite defender a sua prépria opinido sem ver o todo. A situacéo
gira em torno de si.

O trecho a seguir apresenta uma fala.

Antigamente os alunos tinham um comportamento em sala que hoje nem os pais
recebem tal tratamento dos filhos. O professor era figura importante na sala e exercia
a autoridade. Hoje as diferencas sdo gritantes, somadas as dificuldades adicionais
de desmotivacdo, desinteresse e baixa aprendizagem (P1).

Para Feuerstein (2013), o ato da comparacdo em si mesmo determina a natureza da
percepcao. O enfoque trazido para os principais elementos das reflex6es contribuiu para o grupo
fazer a transcendéncia do instrumento. Na percepc¢do dos professores, usar o passado como
referéncia possibilita a comparagdo, porém reconheceram que o individuo precisa se tornar

consciente das caracteristicas relativas de um tempo ao outro.

A mediacdo da folha 7, possibilitou os professores perceberem as partes e o todo

relacionado a problemaética educacional. Os trechos a seguir apresentam falas.

Ha vinte anos atras este era um problema que nenhum professor enfrentava, ele ndo
existia. A questao que surge é que ha vinte anos atras outros problemas interferiam
no trabalho do professor, por exemplo, dar aula s6 com quadro e giz. Atualmente
outros problemas deram espaco para outras reflex8es acerca da problematica
educacional, entre elas, as tecnologias (P7).

Ndo podemos trabalhar isoladamente o problema “dependéncia do aluno quanto
80 Uso e acesso a recursos de tecnologia no momento da aula”. Uma alternativa
poderia ser planejar a aula com atividades que permitissem aos alunos usar os
equipamentos. O problema poderia ser resolvido se a instituicdo oferecesse curso
a distancia (P4).
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Transcendéncia do grupo: Quando percebemos um problema, precisamos estar cientes
que ele é parte de um outro problema maior. Se conseguirmos identificar e soluciona-lo,

criaremos um processo sistematico de resolver problemas.

Transcendéncia do grupo: A dependéncia do aluno quanto ao uso e acesso a recursos
de tecnologia no momento da aula é uma parte de um problema. A problematica da educacgéo

representa o todo. Ao dividir o todo em partes, surgem outros problemas.

A vivéncia

A realizacdo das atividades do Instrumento Comparacdo solicita que se trabalhe a
conduta comparativa, estimular a flexibilidade no uso de parametros e promover operacoes e
relagOes com as quais se descrevam semelhancas e diferencas.

As funcbes cognitivas exigidas nas atividades de comparacGes complementam as do
instrumento percepcao analitica, pois a caréncia ou dificuldade de conduta comparativa causam
percepcOes isoladas, sem conexdes para buscar relagdes existentes.

A pégina a seguir faz parte do instrumento Comparacdes. A folha 11 tem como objetivo
construir elementos que sejam similares, usar o pensamento hipotético, a inferéncia e a

evidéncia logica.



Figura 7 - Folha 11. Instrumento ComparacGes.
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Os exercicios da folha 7 estimularam pouca flexibilidade no uso de pardmetros para a
comparagdo. As reflexdes motivadas a partir do exercicio da folha, resgataram as discussdes
sobre a “problematica da educagdo” na dependéncia do aluno quanto ao uso e acesso de recursos
de tecnologia no momento da aula, trouxe muitas discussdes e pensamentos divergentes.

O grupo mostrou-se muito flexivel em aceitar a opinido do outro. Uma reacdo do
comportamento de dois participantes foi ndo mudar de ideia, permanecer sob 0 mesmo ponto
de vista.

Por mais elementos qualitativos que a comparacgdo acrescentasse ao tema, ndo ocorreu
abertura por parte deles para perceber a situacdo de maneira diferente. Sob esta perspectiva de
discussbes, Gomes (2007, p. 57-58) escreve que o professor pode desenvolver no aluno

habilidades de pensamento a partir da posicao do filésofo Paul:

Paul sustenta que ha trés tipos de “crentes”, trés tipos de posturas quanto a agéo de
acreditar, ou crer em algo. Ha os que acreditam em algo mediante enunciados simples,
[...] ponto de vista bastante parcial fragmentado da realidade. [...] O segundo tipo, de
“crente” sdo os que acreditam em algo que estudam e analisam pontos de vistas
divergentes dessas ideias. [...] Ele ndo é simplista, incoerente como o primeiro tipo,
possui boa andlise logica, seu raciocinio é coerente e oferece consisténcia. [...] um
terceiro tipo de crente, um crente critico capaz de se deixar mobilizar pelo ponto de
vista do outro, por uma argumentacdo contraria. [...] visto que ele redireciona o valor
do plano emocional para 0s processos cognitivos.

O que os participantes defenderam quanto a sua propria opinido? O trecho a seguir
apresenta algumas falas.

P3 Eu ndo me incomodo com alunos usando redes sociais ha minha aula. Eu consigo
chamar a atengdo dele para participar, eles interagem e contribuem com o0s
contetidos em questao (P3).

Os alunos de hoje conseguem fazer varias coisas ao mesmo tempo, eles parecem mais
auténomos. N&o adianta a gente ficar regulando e controlando eles, as vezes ele estéa
olhando para vocé e pensando no que 0 amigo postou (P4).

Eu fico me perguntando: por que ele esta aqui na minha aula, se ele ndo consegue se
desligar do computador? Na minha disciplina ele é muito fraco (P7).

Transcendéncia do grupo: Como professores, vamos trabalhar com alunos,
independente do perfil deles. O que precisamos rever € como vamos trabalhar com este perfil.
Talvez 0 modelo que temos hoje de educacdo precisaria ser revisto. Nem nos nem os alunos

estamos satisfeitos com esta situacao.
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Para complementar nossa investigacao, convidamos os participantes a falarem sobre sua
experiéncia e aprendizagem com a intervencdo do PEI, a fim de expor, de maneira explicita
transcrevemos as respostas a questao apresentada.

Quanto a possibilidade de mudanca na pratica pedagogica advinda do PEI, conte-nos a

sua experiéncia. O que pensam os professores? Depoimentos sobre a vivéncia da mediacao.

O trabalho por meio da mediacao foi de grande valia, pois percebi que é preciso
proporcionar no aluno a construcéo do pensamento, para que ele percorra o caminho
da resposta. A entrega do objeto pronto ndo desperta essa interacdo. E preciso
respeitar o tempo de cada individuo (P1).

Percebo que posso ser mais criteriosa na minha atividade, no momento em que se
percebe que os seres sdo modificaveis e a mediagéo € essencial. Eu reconheco que
devo aprender a mediar as situac@es de aprendizagens dos alunos (P2).

Com a familiaridade dos instrumentos do PEI, pude perceber melhoria em minha
pratica cotidiana, com relagdo especifica na compreensao da didatica de direcionar
0s pensamentos dos alunos, no sentido de perceber qual aspecto é o mais relevante
para o aprendizado de cada um, pois as pessoas aprendem de maneira diferente. Foi
muito interessante perceber que no planejamento das atividades podemos levar em
consideracdo operac¢des mentais apliciveis em cada estratégia de ensino. Além disso,
a importancia de trabalhar com a construcdo das respostas e do conhecimento, ao
contrario da busca pela resposta “certa” (P3).

A principal contribuicdo é a mediacao em si, pois as minhas aulas deixaram de ser
expositivas e passaram a ser mais expositivas participativas. Perguntas sdo lan¢adas
a turma, e eles respondem com bons questionamentos e com boas experiéncias que
agregam valor ao conteudo. Os alunos tém se mostrado mais receptivos e
interessados aos conteidos, pois com exemplos préticos e a participacao em sala de
aula os alunos assimilam melhor o conte(ido(P4).

A principal contribuicio didatica foi na mediacéo das atividades em sala de aula, a
partir de entdo procuro ser mais a “ponte” para levar os conhecimentos aos alunos,
Ou seja, procuro criar estratégias para que o aluno fique com vontade de buscar mais
informagdes, ndo dou mais respostas prontas, auxilio e mostro o caminho, mas deixo
o aluno buscar seu crescimento. Trago mais exemplos praticos e atividades que
demonstram essa pratica, principalmente no que se refere a mercado de trabalho
(P5).

Com o processo de mediagdo com ajuda dos instrumentos do PEI, é possivel observar
diversas maneiras de planejar e executar as aulas. Pois pode-se executar as
atividades nas unidades curriculares aplicando as func¢bes cognitivas(P6).

Aprendi a controlar minha impulsividade me organizar e planejar melhor a aula. A
minha ansiedade atrapalha. Isso me fez refletir sobre a forma como eu reajo as
perguntas dos alunos e como eu fago a mediacéo de exercicios em salas(P7).

O fato de nédo dar respostas prontas, geralmente ndo tenho paciéncia para questionar

e acabo dando as respostas. Preciso ter paciéncia para explicar e faco para mediar
em sala de aula. A questdo da intencionalidade mexeu muito comigo, e tenho
trabalhado isso com os alunos. O que eles querem em sala de aula? Onde eles querem
chegar? (P8)

Aprendi a planejar diferente as aulas. Hoje eu olho em cada atividade onde as
operacBes mentais e as fungdes cognitivas estdo envolvidas. Antes de fazer o PEI eu
ndo sabia dizer o que sdo operagdo mental e funcéo cognitiva(P9).
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As mudancas em relagdo a influéncia do PEI na aprendizagem dos professores foram
percebidas por eles como positivas. Aqueles que ndo perceberam as mudancas poderiam estar
vivenciando o que Moscovici (1995) descreve sobre o processo de mudancas nas pessoas. Para
Moscovici (1995), é necessario um desequilibrio interno, que proporcione alteracdo de
percepcOes, de novos sentimentos, atitudes e comportamento. A influéncia que o PEI teve no
comportamento e na aprendizagem dos professores esta relacionada a conscientizacéo sobre o
seu proprio processo de aprender.

Outra influéncia na aprendizagem constatada por eles se refere a0 modo como
ensinavam. P2 e P5 se manifestaram ndo perceber o outro, ndo avaliar as necessidades e
dificuldades de perceber o que € preciso mudar. A impulsividade e a ansiedade se tornam
empecilhos no processo de aprendizagem. A principal mudanca percebida por P2 e P5 foi o
autocontrole em respeitar o tempo do outro.

Foi manifestada ainda a mudanga por P3 de que: o PEI mobiliza o desenvolvimento
pessoal, ao vivenciar a medi¢do com 0s instrumentos, a pessoa passa a se perceber, a se
automediar, a vivenciar o sentimento de competéncia, as limitacdes e os desafios.

Por outro lado, os professores reconheceram que do mesmo modo que motiva o
desenvolvimento pessoal, a resisténcia a mudanca por causas diversas, como a falta de
participacdo e de desmotivacdo sdo limitadores que geram aversdao a mudanca e impedem o
trabalho coletivo.

Para P7 e P9, os aspectos facilitadores do PEI em relacdo a mudanca ocorrida em sua
pratica pedagdgica se referem a prestar mais aten¢do nos processos cognitivos dos alunos.
Anteriormente o planejamento das aulas estava focado no contetido apenas.

A apresentacdo dos resultados de uma pesquisa € sempre o resultado de um trabalho que
se realizou por causa do empenho de um grupo que participou de todas as fases da investigacédo
até apresentacdo dos resultados. E um aprendizado e uma construcao coletiva.

Por tudo aquilo que foi exposto e pelo resultado que a vivéncia do PEI permitiu ao
mediador e mediados, constatamos que as perguntas norteadoras foram respondidas em partes,
porque estamos num processo de mudancga. Os professores participantes compartilham da ideia
que a escola pode sim ser um espaco para se trabalhar a educacdo cognitiva, o envolvimento e
0 compromisso dos participantes atestam a afirmacdo. Eles reconhecem que € preciso nascer
uma proposta de mudanca educacional que leve em consideragédo as tendéncias e articulagdes
da educacdo profissional com o desenvolvimento cognitivo para assegurar a formacao

profissionalizante sustentavel.
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Ao nosso ver, a compreensao do fundo histérico de como a educacgéo se processou no
Brasil, € uma fronteira que nos da respostas sobre o modelo educacional vigente e a
desarticulagdo com uma proposta de educacdo focada no desenvolvimento intelectual dos
estudantes.

Como pesquisa, escolhemos investigar o PEI®®, que nos deu uma resposta muito positiva
e se mostrou muito eficaz para iniciarmos as mudancas que tanto desejamos na educacéo.
Outros programas para ensinar a pensar, ja sao discutidos e estudados por muitos educadores
no Brasil. Destacamos os citados por Gomes (2007): O ensino do pensamento critico; o0 modelo
do design; Programa triarquico; Programa Ideal; Filosofia para criangas; Programa Higher
Order Thinking (HOT); Habilidade do pensamento dentro do ensino; Pensamento dialético;

Aceleracdo Cognitiva atraves da Educacdo em Ciéncias (Case).

38 Educational and Child Psychology sintetiza os resultados obtidos da meta-analise sobre os efeitos do PEI.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Em sua instigante obra Powershifft, Alvin Toffler (1990), considerado eminente escritor
futurista, apresenta um perfil da sociedade do século XXI*°, e, sabiamente, descreve o0s
fendmenos ocasionados pelas mudancas do poder, que, segundo ele, sdo formados pela triade:
masculo, dinheiro e inteligéncia, que, traduzidos, representam a forca, a riqueza e o
conhecimento.

Na sua ultima trilogia, “As mudancas do poder”, Toffler (1990) desvinculou o poder da
guantidade, e associou ao que considerou o fator mais importante de todos: a qualidade. Para o
futurista, o poder da mais alta qualidade, no entanto, vem da aplicacdo do conhecimento.

Passado um quarto de século, as previsGes do futurista se concretizaram? O que
acreditam as pessoas sobre as mudancas? Como elas vivem o tempo das mudancas
acondicionadas ao neoliberalismo? Os professores reconhecem que o trabalhador almejado
precisa ser resiliente, precisa saber ser, saber fazer e saber agir para mobilizar as competéncias
de um contexto ao outro, saber transferir e aprender a aprender sempre. O século XXI se apoia
em valores que se encaminham para novos rumos e novas concepgdes. Para entender o que se
aproxima neste seculo, parece oportuno recorrer a Kant (2011, p. 451), quando afirma que “[...]
ndo € suficiente treinar as criangas; urge que aprendam a pensar”.

Com base nesse contexto, a formacdo que propomos, a partir de Feuerstein, esta
ancorada na educacdo do ser humano, na crenca de que o ser humano é modificavel. O que €
para alguns apenas um século de previsdes pessimistas, pode ser também uma oportunidade de
continuarmos lutando por questfes elementares, como lutou Paulo Freire, por uma educacgéo
das palavras pelo exemplo, da reflexdo critica sobre a prética, da disponibilidade para o didlogo
e da convicgao de que a mudanca € possivel.

Feuerstein (2013), Gomes (2002), Tébar (2011), Freire (2007) e Vivanco (2010)
levantam perguntas importantes sobre o assunto. Por que haveria a necessidade de uma proposta
de educacdo que se preocupasse em ensinar a pensar? Por que aumentar a capacidade
intelectual dos estudantes? Por que preparar os professores para trabalhar com os desafios
educacionais que exigem mudanga de postura?

Freire (2007) destaca que ndo e possivel fazer uma reflexdo sobre o que € a educagéo

sem refletir sobre o préprio homem. Formacdo pressupde educar, na sua visdo a formacéao €

39 0 artigo “Durkheim, Vygotsky e o Curriculo do Futuro™, reporta-se as bases epistemoldgica do curriculo do
futuro, examinando o impacto das mudancas curriculares na economia global.
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entendida como uma ac¢do mais profunda e integral da pessoa, levando em consideracdo todos
0s saberes (do saber ser ao saber fazer), a formacéo é continua, é uma extensao da vida porque
compreende necessidades sociais e pessoais.

Diante dos diversos olhares que o termo “formacgdo” possa expressar, nossa proposi¢cao
neste trabalho consistiu em direcionar para a visdo que Feuerstein qualificou de
desenvolvimento, atrelada a modificabilidade cognitiva, mostrando a influéncia que o cérebro
tem nos aspectos cognitivos, emocionais e motivacionais do comportamento humano e suas
interferéncias na aprendizagem. A modificacdo de uma parte implica a mudanca do todo, € uma
relagdo dindmica, que age e interage com a pessoa no seu ambiente sociocultural e o seu efeito
nunca é neutro, e sim o resultado de varios elementos interconectados que se afetam
mutuamente.

A partir da investigacdo do contexto descrito por Feuerstein, trabalhamos os efeitos da
teoria junto a aplicacdo de um programa de intervencdo, onde a modificabilidade cognitiva
estrutural foi o conceito central de um esquema tedrico cujo propdésito é provocar mudangas no
fluxo do desenvolvimento cognitivo, com capacidade para alterar significativamente mudancas
de hébitos, de atitudes e de principios diante da vida. Se atingirmos este nivel de maneira
estavel, justifica-se a modificabilidade.

Em relacdo as mudancas manifestadas pelo grupo, as mesmas parecem ser, segundo
classificacdo proposta por Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014), derivadas de uma tripla
ontologia, principalmente do tipo ontologia sociocultural, que recebe contribuicdes diretas da
EAM, considerada essencial para o desenvolvimento biol6gico e sociocultural. A respeito das
mudancas relacionadas a sua pratica pedagdgica, o grupo de professores manifestou acreditar
que ndo existe modelo, o que pode ser compartilhado sdo praticas embasadas em metodologias
ativas de aprendizagem que atendam as necessidades da Educacédo Profissional.

As mudancas do tipo sociocultural sdo originadas da propria experiéncia do professor
somada a troca de experiéncias e ao trabalho em rede, que vem se consolidando do mundo real
atraveés dos grupos de pesquisa e se desenvolvendo em redes inteligentes de aprendizagem. O
grupo demonstrou acreditar que a formacdo continuada € um caminho compensador, pois
influencia a aprendizagem e da significado ao trabalho do professor. Os professores
acreditavam na formacdo continuada como elemento constituinte da gestdo estratégica de
pessoas e reconheciam que a instituicdo investe em cursos de formacéo, especializacdo e demais
tipos de capacitacdo, e isso demonstra para eles a consonancia entre a visdo e os valores que a

orientam: Compromisso com a Aprendizagem, Respeito as Pessoas, Integridade e Inovacao.
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Por fim, nas condi¢cbes das mudancgas, os principais ganhos evidenciados foram
contribuicGes didéaticas, enriquecimento cognitivo e aprendizagem significativa. Acreditar que
existem outras possibilidades de trabalhar o contetdo, de elaborar uma avaliacédo e de fazer uma
pergunta supdem aprendizagens que foram acontecendo, de modo que se enderecaram para as
reais dificuldades que cada um sentia no momento do seu fazer pedagdgico, um momento impar
entre professor e aluno. Esta percepcdo foi comprovada por eles, porque mobilizou
aprendizagens de acordo com a precisdo de cada um.

A manifestacdo do sentimento de competéncia e desafio foi observada como um
fendmeno presente ao longo da aplicagdo dos instrumentos e se complementava com o
compartilhamento das tarefas e das dificuldades socializadas com todo o grupo. Quando
questionados, durante a aplicacdo dos instrumentos, sobre como poderiam trabalhar em sala os
conteddos, a aula dialogada com foco nas fungdes cognitivas tendo como suporte a
aprendizagem mediada, os participantes demonstraram dificuldades em elaborar uma resposta.

Tébar (2011) sugere que o educando deve interiorizar o comportamento que foi
assimilado no processo de aprendizagem e adquirir uma total autonomia e independéncia em
relacdo a sua resposta. Como incentivo, é pertinente a instituicdo possibilitar a continuidade da
aplicacdo do Programa com o grupo de professores, haja vista que 40 horas ndo foram
suficientes para aprofundar o conhecimento e trabalhar nos pardmetros da mudanga, como
clarifica Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014), quando se deseja resultado de uma mudanca
estrutural, profunda, duradoura e dindmica, é um trabalho educativo continuo. E suposto,
assim, que o trabalho realizado com os professores contribuiu para fortalecer o sistema de
crengas proposto por Feuerstein (2013): o ser humano é modificavel e toda pessoa é suscetivel
a mudanca. Em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, além de ter ajudado a refletir
acerca do conjunto de competéncias cognitivas e emocionais que os professores precisam ter
para o exercicio da docéncia, o trabalho possibilitou outro olhar sobre a sua pratica pedagdgica.

Importante ressaltar que algumas limitagdes foram encontradas durante a realizacao
desta pesquisa. A carga horaria proposta foi pouca, bem como a concentracdo das atividades
aos sabados e nas férias de fevereiro. Retomar o trabalho com o grupo todo foi dificil ap6s as
férias, pelo fato de que o periodo ndo coincidiu entre eles.

Conforme a revisdo da literatura, a aquisicdo de novas aprendizagens influencia o
comportamento. Os resultados da pesquisa evidenciaram que 0s participantes sentiam-se
envolvidos com a docéncia e estavam dispostos a revisar 0s métodos e a acompanhar as

mudancas tecnologicas e sociais. Entretanto, a frase que ainda suscita muita discussao e que
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gerou entre os participantes manifestacoes de incertezas e medo € a de que “temos escolas*® do
século XIX, professores do século XX e alunos do século XXI”. Por fim, identificamos que
muitas mudancas ja haviam sido absorvidas pelos professores e com isso eles conseguiram
ampliar o seu repertorio de estratégias metodologicas para trabalhar em sala e parte dessa
mudanga causaria efeitos positivos nos alunos.

Mediante essa mudanca, ha muito ainda por se fazer para se chegar ao perfil do professor
mediador sugerido por Tébar (2011) e isto parece se confirmar nesta pesquisa. Os participantes
se mostraram receptivos ao sistema de crencas de que o mediador é aquele que, de maneira
consciente, assume o papel de orientador dos processos cognitivos dos educandos. Outra
caracteristica do perfil mediador € o seu comportamento que retine autocontrole, flexibilidade
e adaptabilidade.

Como sugestdo de investigacbes futuras utilizando-se do PEI como programa, é
interessante explorar a dimensao do potencial de aprendizagem do professor. Este foi um campo
muito manifesto, por sua vez, o tempo foi um limitador que ndo nos permitiu exploréa-lo por
inteiro. Sugerimos, ainda, 0 acompanhamento continuo do trabalho do professor para elucidar
as mudancas que ainda ndo se manifestaram, mas ja fazem parte dos objetivos alcangados.

Por fim, este estudo mostra que, por menor que seja a mudanca, ela interfere no todo.
Muitos dos elementos que se apresentaram na mudanca podem ser explicados ao serem
relacionados com os avancos antes da aplicacdo e apos a aplicacdo do PEI. Agora é possivel
visualizar ativamente os efeitos das mudancas na aprendizagem dos professores e como as
modificacdes se incorporaram aos processos pedagdgicos e foram observadas em sala de aula.
Desta conclusdo, podemos estender nossas perspectivas para trabalhos futuros, em que
pretendemos continuar pesquisando sobre as manifestacdes das mudancas ocorridas na préatica
pedagdgica apos a aplicacdo do programa de desenvolvimento cognitivo.

Em relacdo a vivéncia da mediacao, confirmamos que o programa modificou funcdes
de aprendizado e o comportamento de maneira sa e promissora. Essas identificacbes ocorreram
ao se observar as aulas novamente apos a aplicacdo do PEl. O que ndo foi expresso pelos
participantes, neste estudo, foi a modificabilidade cognitiva. O trabalho deu conta de gerar
apenas mudangas comportamentais, o que nos permite afirmar que o PEI explica as mudancas
produzidas, mas, para ocorrer modificabilidade cognitiva, € necessario intervir mais

intensamente no plano cognitivo, permitindo assim que o cérebro altere estruturas existentes e

40 A frase foi socializada pelos professores no momento da aplicagdo do instrumento Comparagdes. A frase foi
amplamente conhecida ap0s reportagem da Globo News com o representante do CNE, Mozart Neves Ramos.
Edicdo 08/11/2012. gl.com.br/globonews.
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forme novas conexdes, aumentando o potencial de funcionamento. Acreditamos que ao aplicar
o0 Programa por completo, o Nivel I e Nivel Il, totalizando 160 horas, é possivel alterar esse
fluxo e provocar maior desenvolvimento do aprendiz no seu processo de aprendizagem, assim,
maiores serdo as possibilidades de uma mudanca estrutural efetiva e duradoura, evidenciando
a modificabilidade cognitiva.

Em face as inumeras dificuldades vivenciadas no atual momento em que a crise de
valores e a falacia da patria educadora p6s em duvida o discurso amplamente difundido
“educacdo para todos”, acreditamos que a educacdo ainda é uma perspectiva que assume papel
central na formacgdo e na disseminacdo de valores pautados na formacdo ético- politica do
homem trabalhador.

A partir desse ponto de vista, nos questionamos: 0 que nos torna tao passivos diante de
tantas circunstancias que envolvem o exercicio da cidadania, quando n6s apoiamos numa teoria
que comprova que o ser humano sofre mudanca de comportamento quando é sensivelmente
afetado por certas interagcdes ambientais? E a base de sustentacdo da teoria que estudamos parte
de uma ideologia dialética, que considera 0s sujeitos sociais, historicamente construidos e
modificaveis, em constante movimento de aprendizagem e desenvolvimento?

A0 assumirmos essa proposic¢ao, nos questionamos qual a aprendizagem “ideal” capaz
de promover mudancas internas no individuo, ja que ele esté inserido neste movimento dialético
e sofre influéncia do meio? Sendo que muitas vezes ele estd exposto a uma aprendizagem
acidental e outras a uma aprendizagem mediada? Entéo nos perguntamos: Qual a diferenca para
a estrutura cognitiva dessas duas aprendizagens, se as duas sao consideradas aprendizagens?

Quanto a aprendizagem que ocorreu com nosso grupo de pesquisa, metaforicamente,
podemos comparar a aprendizagem dos professores a um mergulho emocionante em que o
recife pode ser a nossa mente, e que nosso tempo de mergulho permitiu conhecermos um pouco
mais da vida marinha que se acomoda sobre a margem.

Sentimos que, a0 margearmos 0s arrecifes, conseguimos adentrar um pouco e
mergulhamos pacientemente sobre eles, respeitando o tempo que cada um precisava para se
encorajar, se aventurar e descobrir a vida marinha que s6 pode ser vista quando penetramos
nela.

Ao final, concluimos que as encostas ja ndo sdo mais as nossas principais barreiras.
Conseguimos, mesmo dentro de nossas limitagdes, avistar a beleza dos corais, a riqueza da vida
marinha que se confunde ora com aguas limpidas ora com aguas turvas. Todos conseguiram
avistar um mundo marinho diferentemente daquele que conseguimos olhar apenas pelo lado de

fora do mar.



124

Diante do que representa o mar para nds, fica a promessa de mergulharmos mais a fundo
para penetrarmos nos arrecifes que apenas avistamos de longe, ou para descobrirmos aqueles

que ainda ndo foram tocados e esperam por ser descobertos.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido para os professores (as) do
Nucleo de Educacao Basica e Técnica da Faculdade SENAC Sao Miguel do Oeste

URI — UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS MISSOES

CAMPUS DE FREDERICO WESTPHALEN
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Vocé estd sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa:
“Mediacao pedagogica do professor para a aprendizagem significativa, segundo a teoria
de Reuven Feuerstein”. Sua participacdo € muito importante, pois os resultados desta pesquisa
permitirdo uma melhor compreensdo cientifica sobre o significado da mediacdo segundo a
Teoria de Reuven Feuerstein no processo de ensino e aprendizagem.

Sua colaboracdo no processo de mediacdo da aplicacdo dos Instrumentos do PEI —
Programa de Enriquecimento Instrumental receberdo uma interpretacdo qualitativa quanto ao
seu entendimento, envolvimento e participa¢do no programa.

O estudo da pesquisa pretende desenvolver competéncias cognitivas no professor que
implicardo significativamente na sua préatica pedagdgica e com isso contribuir para tornar o
processo de ensino e aprendizagem muito mais significativo para o professor e para o aluno.

O (os) procedimento(s) de coleta de dados serd da seguinte forma: A escolha dos
sujeitos serd feita de forma intencional (dirigida) junto aos coordenadores de eixo tecnolégico
das areas de Gestdo, Informética e Saude da Faculdade de Tecnologia SENAC Séo Miguel do
Oeste. A analise dos dados sera feita a partir de categorias definidas e estruturadas para este
fim.

O sujeito da pesquisa serd comunicado a respeito dos passos da mesma e dos
procedimentos adotados. VVocé fara sua opcao livremente para participar da mesma. Bem como
ndo sofrera qualquer exposicdo ou constrangimento. A pesquisa oferecera riscos minimos pelo
desconforto em participar da entrevista e tempo despendido. Apos a conclusao da pesquisa todo
material serd inutilizado, respeitando-se o periodo de cinco (5) anos, evitando assim qualquer
possibilidade de utilizacdo ou uso indevido.

A pesquisadora ira tratar a sua identidade com padrbes profissionais de sigilo. Os
dados da pesquisa serdo divulgados globalmente, evitando assim qualquer possibilidade de
identificacdo dos respondentes. Seu nome ou 0 material que indique a sua participacdo ndo sera
liberado sem a sua permissdo. Vocé ndo serd identificado (a) em nenhuma publicacéo que possa
resultar deste estudo. Uma coépia deste consentimento informado sera arquivada pela
pesquisadora e outra sera fornecida a vocé.

Sua participacdo no estudo ndo acarretara em custos para vocé e ndo sera disponivel
nenhuma compensacao financeira adicional.

Eu, fui informada (0) dos objetivos da
pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Serei esclarecido (a)
sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Sou livre para recusar-me a participar, retirar
meu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. Minha participagéo €
voluntéria e a recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.
O professor orientador Arnaldo Nogaro e a pesquisadora certificaram-me de que todos os dados
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desta pesquisa serdo confidenciais. Esclarecimentos ou duvidas de qualquer natureza poderao
ser sanadas com o orientador prof. Arnaldo Nogaro, Av. 7 de setembro, 1621, CEP: 99700 000
— Erechim. Fone: (54) 3520 9000, ramal 9012, com a pesquisadora Rute Rosangela Dalmina
no endereco Rua Sete de Setembro n® 2406, S&o Miguel do Oeste —~SC, ou no Comité de Etica
em Pesquisa, pelo telefone Tel.: (55) 3744 — 9200 ramal 306 —URI — Campus de Frederico
Westphalen.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cdpia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
duvidas.

Participante Pesquisadora

Séo Miguel do Oeste, de de 2014




ANEXOS

ANEXO A - Escala* de pontuacéo de presenca de indicadores de cada Critério Universal:

: ndo aparece o indicador durante as aulas

: 0 indicador aparece raramente durante a aula

- 0 indicador aparece com frequéncia

: 0 indicador aparece de forma explicita e frequente

Al W N P O

: 0 indicador aparece de forma clara e se aprofunda.

CRITERIO 1 - Intencionalidade e Reciprocidade

O professor apresenta objetivos educacionais claros para
aula.

A turma demonstra interesse e envolvimento nas atividades
propostas.

Cria uma atmosfera propicia a aprendizagem.

Estimula o interesse e a motivacgao dos alunos pelo tema
que se trata.

Expressa alegria pelos acertos de seus alunos.

Explica novamente os conceitos ndo compreendidos.

Escuta pacientemente as perguntas e responde com
amabilidade.

CRITERIO 2 - Transcendéncia

Relaciona com os temas anteriores.

Expressa relagdo entre o aprendido e 0s objetivos

Se assegura gue os alunos possuam capacidades para
realizar as tarefas.

Explica a razdo de suas ag0es e decisdes

Pede aos alunos que raciocinem suas respostas e decisoes.

Trata os fatos, conceitos e principios além do que é
necessario na situacao atual.

Anima a utilizar as fungdes cognitivas (representacao,
inferéncia, classificagéo...)

Estimula as atividades de definicdo e solucéo de problemas.

Trata de gerar a generalizacdo em forma de principios

Pede aos alunos que formulem principios a partir das
aplicacOes concretas.
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41 O roteiro Guia foi desenvolvido pela professora Georgina Vivanco e adaptado pela autora para realizagédo da

pesquisa.



CRITERIO 3 - Significado

Apresenta as tarefas de forma relevante, implicando na
atividade do aluno.

Modifica seu préprio comportamento (postura, expressao,
tonus).

Ajuda a descobrir o sentido positivo das coisas, da vida, do
trabalho.

Amplia o significado de cada objeto, palavra ou principio

Realiza o feedback de certos comportamentos, estratégias e
respostas.

Ajuda a prever consequéncias dos comportamentos

Manifesta abertamente suas proprias intencdes sobre o que
se ensina ou se discute.

Faz aplicacGes do conteudo com questfes sociais e
culturais.
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