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RESUMO

Diferentes autores estudaram o processo de ensino aprendizagem, dentre eles esti
Reuven Feuerstein, um psicélogo e pedagogo romeno que criou a Teoria da
Modificabilidade Cognitiva e a Experiéncia de Aprendizagem Mediada e com base
nelas desenvolveu trés sistemas para aplica-las: o Programa de Enriquecimento
Instrumental (PEI), a Avaliacdo de Propenséo ao Aprendizado (Lpad) e o Sistema de
Ambientes Modificantes (SAM). Seu trabalho tem apresentado resultados
significativos, contudo ainda ndo é muito conhecido no meio académico brasileiro.
Assim, esta pesquisa tem como objetivo geral: verificar como as teorias de Reuven
Feuerstein aparecem nos trabalhos académico-cientificos do Brasil. Para isso,
realizou-se uma pesquisa bibliogréfica para se constituir o corpus, que € composto
por 17 artigos académicos de periodicos brasileiros indexados no portal de peridédicos
da CAPES os quais versam sobre as suas teorias. Num segundo momento, esses
artigos foram para a anélise em que se buscou identificar o uso que eles fazem das
teorias de Feuerstein, os seus desdobramentos em termos de pesquisa e suas areas
de concentracdo. Perceberam-se cinco usos das teorias, que foram divididos em
quatro categorias: fundamentacdo, expressdo, formacdo e PEIl, sendo que o
predominio ficou na categoria da expressdo. Compreendeu-se que 0S
desdobramentos resultantes dos usos das teorias foram significativos, uma vez que
as teorias: nos artigos fundamentagdo, foram propostas como ferramentas no
tratamento de doencas neuroldgicas; nos artigos expressao, caracterizaram situacoes
de aprendizagem com resultados objetivos e com nivel adequado de concordéancia;
nos artigos formacao, trouxeram evolugao as situacdes de aprendizagem; nos artigos
PEI, houve evolucdo semelhante. Em relacéo as areas de concentragao, verificaram-
se quatro: comunicacédo e informagao, psicologia, interdisciplinar e educacéo, que foi
a predominante. Entende-se que esta pesquisa conseguiu mapear e descrever
diversas experiéncias de utilizacdo das teorias, podendo assim expressar e

apresentar seu potencial e sua vasta funcionalidade.

Palavras-chave: Reuven Feuerstein. Experiéncia de Aprendizagem Mediada.

Modificabilidade Cognitiva. Aprendizagem. Mediacao.



Figura 1 - Modelo da EAM
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1 INTRODUCAO

No decorrer da historia, apareceram diferentes teorias de aprendizagem,
OGASAWARA (2009) aponta que inumeros tedricos discutem a aprendizagem e cada
um aponta focos de analise para o entendimento do assunto, pode-se tomar como
exemplo os estudos comportamentais de Skinner e os estudos cognitivistas de Piaget.

La Rosa (apud Almeida et al, 2013, p.82) diz que o comportamentalismo busca
explicar o comportamento humano como sendo ‘“resultado das influéncias dos
estimulos do meio”. Polifemi (2016), por sua vez, expde que a abordagem
comportamentalista trata o ser humano como um organismo que pode apresentar uma
variedade de comportamentos que dependem de trés elementos: estimulo, resposta
e reforco. Feurstein, Feuerstein e Falik (2014) exemplificam esta abordagem através
de um modelo denominado “estimulo-resposta” (S-R) em que a exposicdo de um
organismo a um estimulo (S) causaria uma mudanca na pessoa por induzi-la a uma
resposta (R).

Ja a teoria de Piaget tem como objetivo estudar como 0s processos mentais
sdo construidos ao longo da vida do individuo, vendo o conhecimento como resultado
de interacdes entre o sujeito e o objeto (OLIVEIRA ET AL, 2016). Feurstein, Feuerstein
e Falik (2014) definem a aprendizagem, sob a oOtica de Piaget, com o modelo
“estimulo-organismo-resposta” (S-O-R), assim, vé-se que Piaget adicionou o
componente estrutural do organismo pessoal (O) ao modelo anterior. Nessa
perspectiva, diferentes estimulos tém diferentes niveis de significancia para a pessoa
e eles dependerdo do estado do organismo. (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK,
2014).

Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) expdem que essas duas abordagens
assumem que, para viver o desenvolvimento cognitivo e intelectual, é suficiente a
pessoa ter um tipo de dialogo com o mundo, a natureza e o estimulo ao redor, e que
nelas ndo hé referéncia a funcéo do fator humano como um portador e transmissor da
cultura que se acumulou em centenas de geracdes. Aqueles que se prendem a essas
abordagens nédo percebem o mediador humano como uma influéncia crucial no
desenvolvimento do ser. Aqui reside a grande diferenca entre essas duas abordagens
para com a de Reuven Feuerstein, que adicionou ao modelo de Piaget a presenca do

mediador humano e que é exemplificada pelo esquema S-H-O-H-R e € chamado de
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Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM). Neste modelo, o mediador humano
medeia elementos culturais mais amplos e significativos dos objetos da experiéncia
ao individuo, fazendo assim que ele aprenda aquilo que por si s6 ndo conseguiria.
Vale dizer que, para que aconteca tal mediacdo, € necesséario que se sigam certos
parametros denominados critérios de mediacdo, os quais, se observados, serao
capazes de estabelecer a EAM e, concomitante a ela, acontecera ao individuo o que
Feuerstein chama de modificabilidade cognitiva estrutural (FEUERSTEIN,
FEUERSTEIN e FALIK, 2014).

Para Feuerstein, os individuos sdo modificaveis, capazes de mudar de acordo
com sua vontade e decisdes, e aqui mudanca se refere a mudancas na estrutura do
pensamento do individuo, de aquisicdes realmente significativas como, por exemplo,
a aquisicao de habilidades necessérias que ndo estavam previamente presentes ou
acessiveis (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK, 2014). Essa crenca na
modificabilidade do individuo faz parte da Teoria da Modificabilidade Cognitiva
Estrutural (TCME) que, junto com a EAM, possuem trés sistemas de aplicagéo: o
Programa de Enriquecimento Instrumental, a Avaliacdo de Propenséo ao Aprendizado
(Lpad) e os ambientes modificantes. De acordo com a 182 Conferéncia Anual do
Feuerstein Institute (ICELP) em julho de 1997, a aplicacdo dessas teorias tem trazido

resultados satisfatorios:

Durante 50 anos, suas ideias tém sido documentadas por mais de 1.500
pesquisas cientificas em varios paises com toda classe de pessoas em varios
paises com toda classe de pessoas com déficits cognitivos. Todas essas
pesquisas demonstram que, apesar de danos cognitivos causados por:
acidentes, traumas, abusos, choque cultural, extrema pobreza e negligéncia
familiar, o funcionamento cognitivo desses sujeitos se desenvolveram. As
experiéncias nos dizem que esse desenvolvimento é sem limites.
(TANGARIFE, 2012, p 2).

Além disso, Corréa (2009) fala de algumas habilidades desenvolvidas a partir
do PEI, como, por exemplo: inibicAo a impulsividade de respostas distrateis e
emocionalmente desreguladas; a capacidade de organizacdo antecipada e planejada
de condutas; dialética da avaliacdo das vantagens e desvantagens de situacdes;
capacidade de considerar os varios lados de um problema e selecéo precisa de dados.

Romeiras (2012), que trabalhou com 27 criangas socioculturalmente
desfavorecidas, consideradas ou nao portadoras de necessidades educativas
especiais, de uma turma de 5° ano, de uma escola TEIP (Territério Educativo de

Intervencdo Prioritaria) de Lisboa, constatou mudancas significativas nessas criangas.
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Elas foram submetidas a trés instrumentos do PEI (Orientacdo Espacial |,
Classificacdes e Relacbes Temporais). Ela verificou que houve um desenvolvimento
significativo na concretizacéo das situagdes-problema trabalhadas nos instrumentos,
ou seja, 0s alunos conseguiram concretizar o que aprenderam nos instrumentos em
situagdes reais. Ela ainda constatou que “emergiram nos alunos o gosto pela
aprendizagem e o prazer de se mostrarem competentes” (ROMEIRAS 2012, p.147).

Corréa (2009) que propés o PEI como um programa de reabilitacdo
neuropsicolégica diz também que “Os individuos mediados desenvolvem maior
capacidade de solucdes de estratégias para tarefas de aprendizagem nova e inédita.”
(CORREA, 2009, p.57).

Todas essas experiéncias mostram que o trabalho do prof. Feuerstein é
importante para a educagao, embora ainda seja pouco conhecido pela maioria das
pessoas nessa esfera, assim, a questao problemas deste estudo parte dos seguintes
guestionamentos, que podem ser sintetizados nas seguintes perguntas: de que forma
as teorias de Reuven Feuerstein estdo presentes nos estudos académico-cientificos
do Brasil? Quais usos suas teorias tiveram nesses trabalhos? Qual os
desdobramentos que as teorias de Reuven Feuerstein tiveram nos trabalhos?

Diante dessas indagacoes, tem-se como objetivo geral deste estudo: verificar
como as teorias de Reuven Feuerstein sdo usadas nos trabalhos académico-
cientificos do Brasil. Assim, no intuito de alcancar esse propdésito, definiram-se os
objetivos especificos que se seguem: (i) aprofundar a compreensao das teorias de
Reuven Feuerstein; (ii) identificar um corpus de estudos académico-cientificos sobre
as teorias de Reuven Feuerstein e as areas em que se concentram; (iii) identificar os
usos e os desdobramentos que as teorias de Reuven Feuerstein tiveram nos estudos
em questao.

Desse modo, a fim de ordenar essa discussdo, apresenta-se, na se¢ao dois, a
fundamentacédo teorica que explica as teorias de Reuven Feuerstein e contém uma
contextualizacdo sobre sua vida, expfem-se, na secdo trés, 0S pressupostos
metodoldgicos da pesquisa e a contextualizacdo dos dados, para que, na quarta
secdo, os resultados sejam apresentados, analisados e discutidos e, por fim, as

consideracg0des finais sejam enunciadas.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Esta secdo apresenta um contexto da vida de Reuven Feuerstein, explicando,
na sequéncia, suas teorias e seus sistemas de aplicacdo, de forma a ser possivel, a

frente, compreender seus diversos usos e desdobramentos.
2.1 REUVEN FEUERSTEIN: UMA CONTEXTUALIZACAO

Reuven Feuerstein nasceu no dia 21 de agosto de 1921, em Botosan, na
Roménia. Foi o quinto filho de nove de uma familia judia. A vida familiar de Feuerstein
foi importantissima para seu desenvolvimento, pois nela houve varias situagfes de
mediacao, como, por exemplo, as conversas que ele tinha com a mée e os irméos ao
final do dia e também a leitura que Feuerstein fazia de textos sacros e preces. As
conversas tratavam do que havia acontecido durante o dia e eram mediadas pela mée,
iISso era importante por dar significacdo aos acontecimentos compartilhados nos
didlogos. Os textos sacros e preces lidos por Feuerstein continham legendas e
comentarios de papel mediador. Reuven aprendeu a ler aos 3 anos de idade e
comecou cedo a ensinar, ja aos 7 anos ensinou um menino de 15 anos a ler e, aos 9,
ensinou um senhor de 60 a ler a Biblia (DA ROS, 2012).

Feuerstein se formou em psicologia no "Onesco College" em Bucareste no ano
de 1944 e de 1950 a 1955 estudou na Universidade de Genebra sob a orientacdo de
Andre Rey e Jean Piaget (MEIER, 2004). Em 1970, Feuerstein concluiu sua tese de
doutorado na Sorbonne/Paris, na area de Psicologia do Desenvolvimento, com o
titulo: Les differences de fonctionnement cognitif dans des groupes socio-ethniques
differents. (Diferencas do funcionamento cognitivo dos diferentes grupos sociais e
étnicos. Sua natureza, sua etiologia e os progndsticos de modificabilidade) (DA ROS,
2012).

Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) revelam que foi da mente criativa de Rey
e de sua rapida conceituagdo de abordagens alternativas a avaliacdo do aprendizado
e de fungbes cognitivas, que Feuerstein recebeu encorajamento e suporte para
desenvolver seu trabalho. Em Jean Piaget, por sua vez, Feuerstein encontrou uma
ilha de pensamento sobre o sistema cognitivo e trouxe a ela uma perspectiva
influenciada por Freud, Jung e Szondi que atribuiam as principais causas do

comportamento humano a tendéncias e impulsos incontrolaveis originados no
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subconsciente. Contudo, o ponto de vista de Feuerstein divergia dos ultimos trés
porque dava importancia fundamental ao pensamento como principal influéncia do
comportamento. Em relacdo a Piaget, Feuerstein se diferenciou na concepgao
desenvolvimento humano que tinha, na qual era necessario se ter um representante
da cultura, um mediador humano que possibilite ao mediado sua apropriacdo; na
concepcao de Piaget, como ja foi dito anteriormente, o mediador ndo é algo
necessério. (DA ROS, 2002)

Desde o final dos anos quarenta e até a sua aposentadoria, em 1983, dirigiu o
Servico Psicologico do Departamento de Youth Aliya's, uma instituicdo dedicada a
tarefa de receber e integrar as criancas judias que chegavam a Israel. Inicialmente,
no periodo pos-guerra de 1940, Youth Aliya's esteve envolvida com o resgate de
criancas ameacadas pelo regime nazista aleméo e austriaco. Ao longo e depois da
guerra, a “operacao resgate” estendeu-se de leste a oeste da Europa, num esforco de
reunir as criancas orfas que haviam sobrevivido ao holocausto (DA ROS, 2012).

No final de sua vida, Feuerstein trabalhou no Centro Internacional de
Desenvolvimento do Potencial de Aprendizagem - ICELP onde pesquisava e
desenvolvia a TMCE, a EAM, o LPAD, e o PEI (Programa de Enriquecimento
Instrumental) e, ainda, o campo relacionado aos “ambientes modificantes”. (MEIER,
2004)

Contudo, se apresentara abaixo uma explicacdo das duas teorias de
Feuerstein, a TMCE e a E.A.M e também das trés aplicacdes praticas dessas teorias,
o LPAD, o PEIl e o SAM.

2.2 A TEORIA DA MODIFICABILIDADE COGNITIVA ESTRUTURAL

Como se viu na secéo 1, as teorias de Feuerstein estdo desvinculadas de
posicionamentos tedricos que compreendem a inteligéncia humana como algo
estético e cujo desenvolvimento seja determinado geneticamente (DA ROS, 2002). A
abordagem das teorias se baseia na crenca de que a pessoa é um ser modificavel e
capaz de mudar segundo sua vontade e decisGes. Para Feuerstein, até a definicdo de
inteligéncia compreende modificacdo, adaptacdo do individuo: inteligéncia € a
capacidade que o organismo tem para adaptar-se a realidade em movimento
(FEUERSTEIN apud DA ROS, 2002). Tzaban (apud GONCALVES; GAVULA, 2012)
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trata essa necessidade de adaptacdo como condi¢ao primeira para o desenvolvimento
cognitivo do individuo.

Contudo, tanto a abordagem comportamentalista como a de Piaget
compreendem modificacdo, para Skinner o comportamento de um individuo poderia
ser mudado de acordo com as consequéncias de suas acdes e para Piaget a prépria
estruturacdo do conhecimento no sujeito obedece a mecanismos biologicamente
imperativos de adaptacao progressiva (GONCALVES; GAVULA, 2012; DALMINA;
NOGARO; BATTESTIN, 2016). O que entao diferencia a mudanca de Feuerstein das
demais? E que a modificacéo a que Feuerstein se refere ndo é uma simples mudanca
maturacional e de desenvolvimento, mas uma modificacdo no individuo que o afasta
do curso natural de desenvolvimento como determinado por sua base genética e/ou
neurofisiolégica e/ou experiencial (FEUERSTEIN; KRASILOVSKY; RAND apud
GOMES, 2001). Assim, a modificacdo acontece na estrutura de pensamento do
individuo, levando-o a aquisicdo de novas estruturas de pensamento, habilidades e
conhecimentos significativos (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK, 2014).

Feuerstein possui a crenca de que todos os individuos sdo modificaveis e
capazes de mudar de acordo com suas decisdes e vontade, isso vale para até mesmo
agueles que possuem fatores distais como a sindrome de Down ou o déficit de
atencdo. Para Feuerstein, esses fatores ndo sdo a causa principal da falta de
aprendizagem, mas sim o que ele chama de sindrome de privacdo cultural que
acontece, basicamente, quando a pessoa nao teve experiéncias de aprendizagem
mediada suficientes, esse tipo de experiéncia sera explicado na secdo seguinte.

Contudo, pode-se dizer que essa crenca de Feuerstein é o que inicialmente
fundamentou a TMCE que agora tem também como suporte a neurociéncia,
principalmente devido a neuroplasticidade e a descoberta da existéncia de neurdnios
espelhos (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK, 2014; GOMES, 2001).

2.3 EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM MEDIADA

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) é, como o préprio nome ja
indica, uma experiéncia de aprendizagem que tem como caracteristica a presenca da
mediacdo. Essa mediacdo é feita por um mediador, que buscara, basicamente, dar
significacdo e sentido a experiéncia vivida pelo mediado. Para que se possa

compreender melhor esse tipo de experiéncia, se fara uma comparacédo, através de
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modelos de aprendizagem, entre ela e outras duas experiéncias de aprendizagem,
gue podem ser classificadas como diretas (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK,
2014).

O primeiro modelo, denominado “estimulo-resposta” (S-R), vem de um conceito
comportamental de aprendizagem, nele a simples exposi¢cdo de um organismo: a um
estimulo (S) causaria uma mudanca na pessoa por induzi-la a dar uma resposta (R)
ao estimulo (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK, 2014).

A segunda experiéncia de aprendizagem, descrita pelo modelo “estimulo-
organismo-resposta” (S-O-R), é de Piaget, que adicionou o componente estrutural do
organismo pessoal (O) ao modelo anterior. Assim, basicamente, diferentes estimulos
tém diferentes niveis de significAncia para a pessoa, esses niveis dependerdo do
organismo (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK, 2014).

Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014), falam que essas duas abordagens
assumem que, para viver o desenvolvimento cognitivo e intelectual, é suficiente a
pessoa ter um tipo de didlogo com o mundo, a natureza e o estimulo ao redor, e que
nelas ndo ha referéncia, nesse processo de desenvolvimento cognitivo e intelectual,
a funcéo do fator humano como um portador e transmissor da cultura humana que se
acumulou em centenas de geracdes. Aqueles que se prendem a estas abordagens
nao percebem o mediador humano como tendo influéncia crucial no desenvolvimento
do ser humano. Aqui reside a grande diferenca entre essas duas abordagens para
com a terceira, a EAM.

Nessa terceira abordagem, a pessoa néo fica apenas com a experiéncia direta
e as ideias que surgem em sua mente, mas fica também com elementos culturais mais
amplos e significativos que sédo mediados pelo mediador que ajuda a pessoa a coletar,
comparar e classificar dados, a dar significacdo e conexao a diferentes experiéncias.
A maneira com que acontece esse tipo de experiéncia pode ser descrita pelo seguinte

modelo:
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Figura 1 - Modelo da EAM

Fonte: FONSECA apud TURRA, 2007, p.302

Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014, p.65) relacionam esse modelo com a prética do
mediador:

O mediador humano ndo se impde continuamente ou constantemente sobre
a pessoa que esta sendo mediada e o mundo. Ele ndo cobre todo territério
entre eles, mas deixa para o mediado uma grande area de exposicdo direta
ao estimulo. Mas na area em que o agente mediador atua, o mediador esta
ativo de diversas formas [...].Portanto, o mediador entrega para o mediado
componentes que serdo responsaveis por sua habilidade de entender
fendmenos, procurar entre eles associagfes e conexBes e assim se
beneficiar deles e ser modificado.

Contudo, cabe a pergunta: é possivel ter critérios claros para verificar e assim
se poder ampliar as situacdbes em que realmente ocorre a experiéncia de
aprendizagem mediada? A resposta € positiva, os critérios de mediacdo de Reuven

Feuerstein permitem tal feito. Esses critérios sdo o assunto da préxima secao.
2.3.1 CRITERIOS DE MEDIACAO

Ha dois grupos de critérios de mediacéo, o primeiro é composto de critérios que
criam as condi¢des essenciais para que uma interagao seja EAM, assim, se eles nao
existirem, ndo havera mediacdo; o segundo é composto por critérios que Feuerstein
chama de situacionais ou especificos, eles direcionam a modificabilidade do mediado
de diferentes formas e de acordo com a cultura e a diferengca interpessoal.
(FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK, 2014).

Os critérios do primeiro grupo, chamado de universal, sdo: intencionalidade e
reciprocidade; transcendéncia; mediacdo de significado. Do segundo grupo sao:
mediacdo do sentimento de competéncia; mediacdo da regulagdo e controle de
comportamento; mediacdo do comportamento de compartilhar; mediacdo da
individualizacdo e diferenciacdo psicolégica; mediacdo da busca de objetivos,
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colocacdo de objetivos e alcance de objetivos; mediacdo da busca por desafio;
novidade e complexidade; mediacdo da consciéncia de ser uma entidade modificavel;
mediacdo da alternativa otimista; mediagdo do sentimento de pertencga.
(FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK, 2014). Esses critérios serdo explicados e

exemplificados nas seguintes secodes.

2.3.1.1 Critérios Universais

O critério intencionalidade e reciprocidade existe quando ha, por parte do
mediador, a intencdo de mediar certo estimulo ao mediado, essa intencdo
compreende a criacdo de condi¢des para que o foco da situacdo de aprendizagem
seja o estimulo, isso pode ser feito através da conducdo do mediado a um estado de
interesse e atencdo (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK, 2014). Um simbolo para
este critério € a lupa que pode fazer com que um feixe de luz convirja a um certo ponto,
de maneira andloga, o mediador chama a aten¢do, o interesse, o estado de
reciprocidade do mediado a um certo estimulo (BATTISTUZO, 2009). De acordo com
Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) o mediador com intencionalidade faz com que
os estimulos sejam mais salientes, mais poderosos, se imponham mais e sejam mais
compreensiveis e importantes para o receptor da mediacgao.

O critério transcendéncia acontece quando o mediador propicia ao mediado
situacbes em que se medeia a poténcia de ir além das condigBes imediatas e
necessidades praticas em que esta inserido, criando assim necessidades que sao
distantes das primarias e que elevam seu nivel de existéncia a um ponto mais alto de
potencial de desenvolvimento humano. Esse critério € o que humaniza a interacao
entre o ser humano e o mundo. E o que faz, por exemplo, culturas irem além das
necessidades individuais, imediatas e fisicas e alcancarem objetivos coletivos de
sobrevivéncia (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK, 2014). Um simbolo para este
critério pode ser uma ponte que liga a atividade imediata com outras que lhe
transcendem. (MENTIS apud BATTISTUZO, 2009).

O terceiro critério € a mediacdo de significado, que pode ser exemplifica através
das seguintes perguntas: por que este conteludo € importante? Por que precisa ser
aprendido? Quando ha mediacdo deste significado € criado no mediado uma

capacidade energética, um motivo para aceitar, absorver a mediacdo e usa-la
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(FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK, 2014). Mentis (apud BATTISTUZO, 2009,
p.23) reforca esta ideia dizendo que o critério “Esta relacionado com imprimir valor e
energia & atividade ou objeto, tornando-a relevante para o mediado.”

Os critérios situacionais, por sua vez, estao resumidos no seguinte quadro:

Quadro 1 — Critérios Situacionais da EAM

Santimento | Analisar processes memais - Compaele ao mediadar proporcianar ao
de mediado as condigies para interpretacao da progria performance e para
Competéncia | afribuicio de valor social ao seu funcionamenio eficiente.
Ihdicar Complexidade - O mediador assegura-se de que o mediado esta
Controla coneclenta do nivel de complexidade, dificuldade e requisitos da atividade
e Regulagao | antes de tentar resolvi-la, bem como medeia siluagies de impulsividade,
da Conduta Compete ao mediador motivar o mediade guando avalia que ele & capaz de
responder akém dos requisitos exigidos na tarefa.
Incentivar a adquirir congciéncia do ineresse comum. - O mediador motiva o
mediado a tomar consciéncia dos interesses comuns subjacantes a sua intera-
Comporta- | ¢80, apesar das muitas diferengas que os separam. Fara que isso ocoma o
mento de mediador enfatiza a importéncia do raciocinio KBgico como a base da troca de
Compartilhar  |iddias, apesar das diferengas de opinido, E papel do mediador equacionar
espagos que possibilitem ao mediado adquinr o vocabuldno necessaro para
uma comunicacio concisa e para desemaolver uma dialética respeitosa .
lncentivar a adguirir consciéncia das diferengas interpessocais - O mediador
aslabalece critéros para o madiado conduzindo-o a lomar consclbncia das
diferencas de personalidade e individualidade, apesar dos inferesses comuns
Individuagic |e das muitas experiéncias compartilhadas. Torna-se essencial gue o mediador
-] reconheca a legitimidade dos pontos de vista divergantes e manifaste respaito
Diferenciacdo |pelas crencas e comdcgies que fluem nas inferagies sociocullurais, bem
Psicologica como que motive o mediado a assumir resporsabilidade pelas suas decisdes,
marntendo seus propriog pontos de vista, sempre gue julgddos cometos,
mesma diante da pressdo exarcida pelo grupo de seus pares.
de%ﬁzza::le Estabelecer metas e objetives - O mediador inspira o mediade a fixar para si
Planificagdio MEsma, dalibem.ldamente, novas objetivos @ a projatar novas raali.z.aqE-EE. alem
e Realizacdo de sUas necessidades presentes, ao mesmo tempo em que valoriza as
de Obiefivos conguistas que surgem & sio manifestadas pelos mediados.
Indicar a possibilidade de modificagio pessoal - O mediador onenta o
De=afio: mediado para a novidade e a complexidade através de experiéncias e
Busca pel astimulos, ndo famillares, apresentando-os como desafios, O mediadar
Movo e comunica seguranca e desperta no mediado a percepgac sobre a diferenga
Complexo entre "ser’, que ndo implica mudanca, e o ™ir-a-ser”, que implica
madificabilidade - transformacao,
Percebar o ger humano como sujeito modificdvel - O mediador transmite ao
P mediado uma sincera crenga na sua aplidao para adaplar-se a novas
arcepcao da | . - L L . .
Consciancia situagbes e para experienciar mudangas significativas. Cu_mps-r‘a habilidades &
) competéncias atuais do mediado com performances anterioras, para
da Modifica- - . .
bilidade compreender a extensio o valor da mudanga, O mediador propicia &
Humara desmistificagio da nogio de inteligéncia e enfatiza a acessibilidade do
comporamento aficlenta.
Favorecer uma abordagem ofimista e confiante - O mediador encoraja o me-
Escolha diado a adolar uma visdo confiante & crenta em diregdo 4 antacipacio das
da Aliemativa | dificuldades que podem impedir o sucasso. O Mediador oferece oportunida-
Ctimista dez para o mediado buscar estratégias e criar hipdteses para vencer o ensaio
a o ema, Elimina a percepcdo nebulosa e distorcida da realidade,
Enfatizar a petenca ao grupo da paras - O mediador sublinha os intaressas
Sentimeanta comuns que formam a base para a busca do outro & do coletivo, como
de Ihclusdo elemenio favordvel ac desenvolvimento pesscal e grupal.

Fonte: Feuerstein apud Turra, 2007, p.305.
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Como se pode perceber, é possivel se reconhecer esses critérios em diversas
situacdes de aprendizagem e com o objetivo de operacionalizar ainda mais esse
reconhecimento, Carol Lidz criou a Mediated Learning Experience Rate Scale — MLE
Scale (Escala de Avaliacao da Experiéncia de Aprendizagem Mediada — Escala EAM)
que avalia esses critérios entre diades em situacdes de interacédo (MACEDO; NUNES,
2016). Essa escala foi traduzida de maneira livre por Nunes (MACEDO; NUNES,

2016) e esta a seguir:
Quadro 2 — Escala MLE Traduzida

Definicao do componente lhens da escala

Intencienalidade - auxilior o aluno a atentar para estimulos especificos a 1,2a3
serem apreendidos em uma farefa/como engajorse na farefa.

Significace - auxlior o aluno a atribuir significados a um esfimulo new 4,5 Ge?
tro. Inclui o uso de gesios, fons de voz variados, materiais concretos eic.

Transcendéncia — expandir o significado de vma tarefa /atividode para 8,9, 10e 11
além da siluaco imediote do aluno. Encorajirlo a fazer inferéncios, o

considerar s implicagies pam a cooméncio de um dodo fendmanao.

Adencao partilhada — referencior estimulos que 580 foco de ineresse do 12,14
aluno.

Experiégncia partilhada — compartilhar pansamentos, senfimentos ou 13
experiéncias com o aluno, tendo como foco a lemdtica da tarefa.

Regqulacio na tarefa - ajustor a tarefa oo nivel de compreensdo doalr 15, 14, 17, 18,
no, medificande desde o fipo de instrugdo fomecida oté o adequagio 28, 29, 30 e 34
dos materiais disponibilizados.

Elogiar e fornecer feedback - enaliecer, por meio de agdes verbais e 20e 21
nfio verbais, comportamenios apropriades do aluno duranie o realizer

¢ao de uma tarefa. Salientar os aspecios positivos da conduta.

Desafiar — propor tarefas que apresentem nivel de exigéncia dentro da 23
Zona de Desenvolvimenio Praximal do alune.

Definicdo do componente ltens da escala
Diferenciagio psicolégica - responder de forma individualizado as 19, 22, 31, 32
demandas dos alunos, valorizando o ponta de vista de cada educando. g 33

Focar no processo & ndo nos resultades, cjudando a criango o aprender
algo akém da tarefo a ser produzida.

Responsividade contingente — responder de forma antecipada e ade- 24e25
quada ao nivel de desenvolvimenio do aluno.

Envalvimento afetive — evidenciar, por meio de comportamentos verbais 26

& nao verbais, senfimentos em relacdo oo aluno.

Mudanca - tecer comentarios acerca do esforgo e engajomento do 27

aluno na realizocfo de uma tarefa, auxiliondoo a confrastar o seu
desempanho afual com o desempenho anfarior.

Fonte: MACEDO; NUNES, 2016, p.141.
Para se verificar a qualidade da mediacdo através dessa escala deve-se fazer
meédias de cada um dos critérios através de itens que mostram sua existéncia ou néo.

Contudo n&o se encontrou em nenhum artigo uma descri¢cao desses itens.
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Porém, Zambrana, Ortiz e Lidz (apud CUNHA, ENUMO e CANAL,2006, p.400)
“encontraram forte evidéncia de confiabilidade e de consisténcia interna da escala,
superior ao nivel recomendado de 90%”. Cunha (CUNHA, ENUMO e CANAL,2006)
operacionalizou essa escala para utilizd-la na analise de diades mae-crianca com
deficiéncia visual em situacfes de aprendizagem que utilizavam de jogos (este
trabalho estd melhor descrito na se¢do quatro), para isso, colocou na escala 36
categorias comportamentais, organizadas em 4 niveis, para cada um dos 12
componentes da Escala deixando-a da seguinte forma:
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Quadro 3 — Versédo Operacionalizada da MLE

Compeonente da Escala MLE

Niveis de

Cr .. facd Categorias de comporfamento mediadores
{criterio de mediagdo) ”ﬁﬂiﬂw g po
. ANE: Atvacdo ndo relacionada (Ex.: Conversar sobre
Nivel 0 _ :
eventos de sua vida pessoal).
Nivel 1 AND: Amacfio nio direcionada (Ex.: Oferecer pega do

i i 1 - = Ja
OF0 para crianga e cruzar os bragos

S0A: Solicitar atencfio (1 a 2 ocorréncias).

INTENCIONATLIDADE Nivel 2 | EOL: Explicitar objetivo da interagio (1 a 2
ocorréncias).
S0A: Solicitar atengfio (3 ou mais ocorréncias).
Nivel 3 EOI: Fxp]iu:itar objetive da interagdo (3 ou mais
ocorréncias).
SOR: Sclicitar reflexdo.
Nivel 0 ANE: Amacio nio relacionada.
Nivel 1 FEI: Dar feedback informative (1 a 2 occorrénecias)..
SIGNIFICACAO el 2 FEI: Dar feedback informative (3 ou mais ocorréncias).
Nivel 2 ENF: Enfatizar a relevincia de aspectos da interagio.
Nivel 3 EXP: Expandir significado.
Nivel 0 ANE: Atvacdo ndo relacionada.
Nivel 1 COA: Comentar descritivamente a atividade.
. EEX: Evocar experiéncias (1 a 2 ocorréncias).
: Nivel2 | viop. os del 2 ocorrénci
TRANSCENDENCIA ] : Oferecer modelos (1 a 2 ocorréncias).
EEX: Evocar experiéncias (3 ou mais ocorréncias).
Nivel 3 MOD: Oferecer n:md:elo.a .{3 O Mais CCorrencias).
B ) PCT: Fazer Ponte Cognitiva Temporal.
PCC: Fazer Ponte Cognitiva Concertual.
Nivel 0 ANE: Atvacdo ndo relacionada.
Nivel 1 |DAC: Dirigir-se  crianga.
EIC: Encorajar indciativa da crianga (1 a 2 ocotréncias).
. Nivel 2 CFA: Comentar sobre foco de atencio da crianca.
ATENCAQ PARTILHADA EMP: Ser empitico (1 a 2 ocorréncias).
EMP: Serempatico (3 oumais ocorréncias).
Nivel 3 EIC: ]?ﬂ.l:.l:lrﬂjﬂi’ iniciativa da crianga (3 ou mais
ocorréncias.
EDA: Encorajar demonstracio de afeto.
Nivel 0 ANE: Atvacdo ndo relacionada.
EXPERIENCIA Nivel 1 EXP: Apresentar experiéncias.
PARTILHADA Nivel 2 DEX: Dar exemplos.
Nivel 3 ERP: Oferecer estratégiz.is. de resolugdo de problema.
B ) PCT: Fazer Ponte Cognitiva Temporal.
Nivel 0 ANE: Amacio nio relacionada.
Nivel 1 MPA: Manipular passivamente.
Nivel 2 MAT': Manipular ativamente {1 a 2 ocorréncias)..
REGL]IHQL(;AG N.tl:’x TAR:E-FA MAN: Mandar executar.

Nivel 3

MAT: Manipular ativamente {3 ou mais ocorréncias)..
FEC: Dar feedback corretivo.
DIC: Oferecer dicas.

PEE.: Fazer perguntas.
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Componente da Escala MLE

Niveis de

s . a mediacio Categorias de comportamento mediadores
(criterio de mediacde) '
: (0-3)
Nivel 0 | ANR: Atuacfo nio relacionada.
Nivel 1 | FEP: Dar feedback positivo.
FLOGIAR Nivel 2 ]—"EP: Dar fee_dbqa_% positivo (elpgjos)_
EIC: Encorajar iniciativa da crianca.
Nivel 3 FEP: Dar feedback positivo (elogios).
. ) COD: Comentar desempenho da crianga.
Nivel 0 | ANR: Atuacio ndo relacionada.
Nivel 1 DES: Oferecer desafios (1 a 2 ocorréncias).
. DES: Oferecer desafios (3 a 4 ocorréncias).
! Nivel 2 L -
DESAFIAR - “ | EIC: Encorajar iniciativa da crianca.
DES: Oferecer desafios (mais de 4 ocorréncias).
Nivel 3 |EIC: Encorajar iniciativa da crianga.
SOR: Solicitar reflexfo.
Nivel 0 | ANR: Atuacio ndo relacionada.
Nivel 1 DIR: Ser diretivo.
DIFERENCIAC -ELO DIR: Ser diretivo.
PSICOLOGICA Nivel 2 EIC: _Enc'oraja.r 1m-:1an\-1 a da crianca.
AUR: Ter auto-regulacio.
. EIC: Encorajar iniciativa da crianca.
Nivel 3 AUR: Ter auto-regulacio
Nivel 0 | ANC: Atuacio nio contingente.
Nive : Dirigir-se a crianca (1 a 2 ocorréncias).
Nivel 1 DAC: Dirig (la2 )
RESPONSIVIDADE Nivel 2 DAC: Dirigir-se a crianga (3 ou mais ocoITéncias).
CONTINGENTE B - RAC: Responder a crian¢a (3 ou mais ocorréncias).
i ) DAC: Dirigir-se a crianca.
Nivel 3 RAC: Responder a crianga. (todas as situacdes de
interacio).
Nivel 0 | AIN: Atuacio indiferente.
ENVOLVIMENTO _\Il'\ el l DEA: Demonstrar Afeto (1a2 ocon'(jnqasjl.
AFETIVO Nivel 2 DEA: Demonstrar Afeto (3 a 4 ocomréncias).
Nivel 3 DEA: Demonstrar Afeto (todas as situacdes de

intera¢io).

Fonte: CUNHA, ENUMO e CANAL, 2006, p.410

Através do registro dos niveis de mediacdo das situacdes de aprendizagem

pode-se verificar a qualidade da mediacao, na secao 4.2 se encontrara dois trabalhos

que utilizaram essa escala.

2.4 AVALIACAO DE PROPENSAO AO APRENDIZADO

O Lpad é uma bateria de instrumentos e um método de aplicacdo que focam
na avaliacdo da modificabilidade do ser humano (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN;

FALIK, 2014). Essa avaliacdo se opde as avaliagdes estaticas em que uma pessoa é

examinada como se fosse um objeto imével a ser medido, ela €, de acordo com

Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014), desenhada de forma a avaliar a propenséao do

ser humano a modificacdo, caracterizando a forma pela qual provavelmente ocorrera

numa pessoa, bem como sua extensao, significado e implicagdes. O quadro a seguir
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exp0Oe, através de exemplos, diferencas entre a avaliacdo estéatica (representada pela

categoria ndo se quer) e a dinamica (representada pela categoria 0 que se procura):

Quadro 4- Diferencas entre avaliagcao estatica e dinamica

Nio se quer:

O que se procura:

Qual € o rendimento manifesto tipico do

individuo a ser avaliado?

Qual ¢ o rendimento manifesto maximo

desse individuo?

Quanto sabe esse individuo?

Quanto esse individuo pode aprender?

Com que facilidade essa pessoa a ser

Que tipo de ensino se necessita para

avaliada provavelmente aprenderd de forma |capacitar uma pessoa para que possa
independente, sem ajuda? aprender em um nivel aceitavel?

Quais areas de conteido nao estio|Que  deficiéncias no  processo de
dominadas, conhecidas? aprendizagem subjazem ao fracasso da

aprendizagem e como podem ser corrigidas?

Fonte: MEIER, 2004, p.29.

O Lpad é constituido de trés estagios, que sao definidos por Feuerstein,
Feuerstein e Falik (2014), como:

A fase pré-teste: examina-se o nivel atual de funcionamento do aluno e
através disso se determina os niveis basais de desempenho e os tipos e
extensdo de mediacdo que deve ser oferecida a ele; a fase de mediacéo ou
ensino: E, geralmente o estagio de intervencdo mediada, nela o mediador
equipard o aluno com as ferramentas de pensamento requeridas para
responder as demandas da tarefa; a fase de novo teste: nessa fase fazem-se
as seguintes perguntas: como o aprendiz respondeu dado o aprendizado que
ocorreu como consequéncia da mediacdo? Até que ponto o aprendiz o usa,
e é usado no momento e local apropriado?

Os autores ainda dizem que, por intermédio desse método de avaliacdo, foram
capazes de produzir nos alunos ndo apenas habilidades basicas aumentadas, mas
também uma ordem mais alta de func¢des de pensamento em examinados que foram
incapazes de lidar com eles (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN; FALIK, 2014).
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2.5 PROGRAMA DE ENRIQUECIMENTO INSTRUMENTAL

O Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI) € um programa de interacao
mediada que é realizado através de um sistema de tarefas e exercicios, ele tem como
principal objetivo aumentar a modificabilidade de uma pessoa e para alcangar este
objetivo geral ha cinco subobijetivos pelos quais as tarefas séo designadas, de acordo

com Feuerstein, Feuerstein e Falik eles sdo os seguintes:

Corrigir funcbes cognitivas deficientes; dar ou melhorar um sistema de
conceitos basicos e operacdes béasicas de pensamento; dar a habilidade de
generalizar e transferir o que é aprendido; desenvolver motivacéo intrinseca;
criar motivacéo intrinseca pela consolidacdo de héabitos de pensamento.
(FEUERSTEIN, FEUERSTEIN; FALIK , 2014, p.175)

O programa tem dois niveis: PEI-Padrdo, destinado a pessoas que tém mais
de 9 anos, sendo composto por 15 instrumentos, e o PEI basico, que € destinado a
criancas de ou 4 anos ou adultos que tenham muita dificuldade, composto atualmente
por 11 instrumentos (CORREA, 2009; FEUERSTEIN; FEUERSTEIN;FALIK, 2014). Na

descricdo destes autores:

Os instrumentos sdo montados como aulas individuais que séo gradualmente
compiladas em cadernos ou portfélios de trabalho integrados que podem ser
consultados e revisados. Eles contém tarefas e a caneta e papel que séo
apresentadas em diferentes modalidades — imagem, verbal, fotografia e
numérica. Os instrumentos lidam de formam focada com relacionamentos,
porque, em nossa opinido, entender uma relacdo representa a base para o
desenvolvimento do tipo de pensamento abstrato, criativo e flexivel requerido
para obter modificacdo cognitiva estrutural. (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN;
FALIK , 2014, p.170).

O conteudo dos instrumentos é neutro, ndo tem significado em si, € apenas um
meio para alcancar o objetivo do PEI. O método embutido nos instrumentos e a
apresentacdo das aulas ensina a pessoa a pensar e a utilizar estratégias de
pensamento e ndo a apenas aprender um conteudo especifico. Uma consequéncia
disso é o desafio gerado pelo instrumento, ja que ele ndo requer da pessoa um
conhecimento prévio, mas sim uma atividade mental. Isso tudo auxilia a pessoa a ser
mais ativa e eficiente (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN; FALIK, 2014).

Segue abaixo um quadro que contém 14 instrumentos do PEI separados em

dois niveis junto com o foco de intervencdo de cada um deles:



Quadro 5 — Instrumentos do PEI e seu foco de intervencao

INSTRUMENTO
NIVEL 1
I.Organizacio de Pontos
2. Orientacdio Espacial I
1. Comparagdes

4. Percepcio Analitica

5. Classificacies

6. Nustragdes

7. Orientagiio Espacial 1T

NIVEL 11
8. Instrucdies

9. Progresshes Numéricas

10. Relaghes Familiares

I1. Relagies Temporais

12. Relagies Transitivas

13. Silogismos

14. Desenho de Padides

FOCO DE INTERVENCAD

Planejamento, projeglio de relagdes virtuais, precisio e exatidio.
Representacio mental, flexibilidade e plasticidade na orientacio espacial
objetiva e subjetiva no espago topoldgico, euclidiane e projetivo.
Identificacio e justificativa de julgamentos, classificagio e estabelecimento de

relagdes, exploragio sistemdtica, precisio e discriminagiio.

Decomposicio, integracio, percepcdo e interpretacio das relaghes do todo e
suas partes.

Estabelecimento de categorias, pré-requisitos do raciocinio l6gico-verbal.

Percepedo e definicio de um problema, decodificacio de informagbes,
orientagio temporal, estimulacio da expressio oral, estabelecimento de
relagdes de causa e efeito.

Uso de referéncias externas, estidveis e absolutas, use de varias fontes de

informacio simultdneas, uso da inferéncia logica.

Uso de codigos, pensamento hipotéticofinferencial, comportamento planejado,
andlise e sintese.

Comparagio, pensamento hipotéticofinferencial, precisio e discriminagio,
identificacio e aplicacio de regras e leis.

Exploragio sistemdtica, wso concomitante de duas ou mais fontes de
informacio, relaghes virtuais e hierdrquicas.

Sistema de referéncia do tempo objetivo e subjetivo, planejamento, raciocinio
seqiiencial.

Condighes que possibilitam a transferéncia de relagbes a partir de inferéncias e
implicagies 1gicas.

Andlise de proposigbes ¢ de argumentos para checar veracidade, inferéncia
discriminativa entre proposigies vilidas e ndio vilidas e entre possiveis e
inevitdveis alternativas.

Representacio mental de uma seqiéncia, transporte visual de formas,
codificacio e decodificacio de

informagdes, pensamento  reflexivoe,

flexibilidade mental e reversibilidade de raciocinio.

Fonte: VARELA apud LIMA,2007, p.57.
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As tarefas do PEI s&o construidas para requerer do mediado a ativagao de suas
funcGes cognitivas®’ que sdo pré-requisito para que um individuo opere bem
mentalmente. (RON, 2011; BUDEL, 2016)

L Funcdes cognitivas séo processos mentais que, quando combinados, fazem operar

e organizar a estrutura cognitiva do individuo (RON, 2011).
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Quando o mediado encontra dificuldade para lidar com a tarefa, suas funcdes
cognitivas deficientes sdo expostas e assim podem ser trabalhadas pelo mediador
(FEUERSTEIN apud BUDEL, 2016). O problema de se ter funcdes cognitivas
deficientes é a tendéncia que o individuo tem de ter um desempenho baixo na
resolucao de problemas e tarefas (BUDEL, 2016). RON (2011) traz um quadro que
contém as fungdes cognitivas eficientes e as deficientes (deficientes no sentido de ndo
se manifestarem espontaneamente no comportamento do individuo). Elas estdo
organizadas de acordo com as trés fases que Feuerstein atribuiu a atividade cognitiva,

fase de input, fase de elaboracéo e fase de output:

Quadro 6 - Fun¢des Cognitivas

Entrada (input) Elaboragao Saida (output)
Funcao Funcao Funcéo Funcao Funcéo Funcéo
cognitiva Cognitiva cognitiva Cognitiva cognitiva Cognitiva
eficiente deficiente eficiente deficiente eficiente deficiente
Percepcao clara | Percepgao Definicdo clara e | Dificuldade para | Comunicagao Comunicagao
e precisa nebulosa e precisa do definir clara e descentralizada | egocéntrica
imprecisa problema precisamente o
problema
Comportamento | Comportamento | Distingdo entre Dificuldade para | Respostas Respostas
exploratdrio exploratério dados distinguir dados | certas sem variadas por
sisternatico impulsivo relevantes e relevantes e tentativa e erro tentativa e erro
irrelevantes irrelevantes
Utilizagéo de Falta de Conduta Falta de Conduta Conduta
vocabulério e vocabulério e planejada conduta controlada impulsiva
conceitos conceitos planejada
apropriados apropriados
Orientagao Orientagio Amplitude do Estreiteza do Expressdo sem | Expressdo com
espacial espacial campo mental campo mental bloqueio bloqueio
eficiente deficiente
Orientagao Orientacdo Facilidade para | Dificuldade para | Eficiéncia no Deficiéncia no
temporal temporal estabelecer estabelecer transporte visual | transporte
eficiente deficiente relagbes relacbes visual
Consideracdo Dificuldade de Internalizacao Dificuldade para | Utilizagao de Utilizacao de
de duas ou mais | considerar duas | dainformacao internalizar a ferramentas ferramentas
fontes de ou mais fontes informacéo verbais verbais
informagao ao de informagao adequadas inadequadas
mesmo tempo a0 mesmo
tempo
Percepcao da Dificuldade de Comportamento | Falta de Projecao de Dificuldade
constancia e perceber a comparativo comportamento | relagdes virtuais | para projetar
permanénciado | constincia e espontaneo comparativo relagbes
objeto permanéncia do espontineo virtuais
objeto
Precisdo na Falta de Pensamento Falta de
coleta de dados | precisdo na hipotético pensamento
coleta de dados | inferencial hipotético
inferencial
Uso de Falta de
raciocinio logico | raciocinio logico
para buscar para buscar
evidéncias, evidéncias,
chegar a chegar a
conclusdes e conclusdes e
defendé-las defendé-las
Conduta Falta de
somativa conduta
espontanea somativa
Utilizacao de Utilizagdo de
ferramentas ferramentas
verbais verbais
adequadas inadequadas
Percepcao Percepcao
global da episodica da
realidade realidade

Fonte: RON, 2011, p.5
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Das trés fases de uma atividade cognitiva nasce uma operacao mental, que,
de acordo com Gomes (apud OLIVEIRA, 2006, p.13), € o resultado da combinac¢éo de
funcdes cognitivas. Feuerstein (apud BUDEL,2016) a trata como processos de
pensamento por meio dos quais dados coletados de fonte externa e interna sao
elaborados para nos ajudar a reequilibrar um estado de desequilibrio, oriundo de uma
situacdo de problema. A operacdo mental € atividade necessaria para se chegar a
resposta de uma questao. Assim, a operacdo mental compreende a participacao de
funcdes cognitivas das trés fases da atividade cognitiva (FEUERSTEIN apud BUDEL,
2016). Baseando-se em Gomes (2001) fez-se o seguinte quadro que contém

operacdes mentais e um comentario explicativo:

Quadro 7 — Operacgfes Mentais

Operacdo Mental Comentério explicativo

Propicia a percepcéo do objeto, através da constatacao de

Identificacédo -
seu contorno e de seu limite.

E responsavel pela “quebra” das partes do objeto destacado
pela identifica¢céo. Assim como o objeto é reconhecido em
seu todo pela identificacdo, a andlise desdobra o objeto pela
quebra e pelo reconhecimento de suas partes.

Analise

Capacidade de extrair uma propriedade ou caracteristica de
determinado objeto, através da identificacao e da analise, e
transpor essa propriedade para outro objeto, buscando
similaridades e diferencas.

Comparagéo

A operacao mental de sintese permite que o individuo

Sintese ~ .
estabeleca relagcbes que se referem ao mecanismo global.

E uma operacdo mental que, por si s, exige como pré-
condicéo a identificacdo do objeto, a analise e a comparacao.
E dificil estabelecer uma linha nitida que diferencie a
comparacéo da classificacéo, entretanto, podemos conceber
como diferenca fundamental, a propriedade que a
classificag@o tem de organizar classes sobre classes.

Classificacao

Organiza a projecéo de relagfes virtuais e a representacao

Seriacéo A .
dando uma sequéncia légica aos eventos e aos objetos.

Caracteriza-se como uma acao da atividade perceptiva de

DIFETEEEF:D diferenciacéo basica dos objetos.

A codificacao é a operacdo mental responsavel pela
“construcao” de esquemas simbdlicos graficos a partir de
Codificacéo e decodificacéo conceitos, enquanto a decodificacao é a operacao mental
responsavel pela compreenséo dos esquemas simbdlicos

gréficos, transformando-os em conceitos mentais.
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Essa é uma acao mental que concatena ligacées entre
coisas, eventos, ideias, objetos e propriedades que, no
primeiro momento, NAo necessariamente possuem nenhuma
relacdo direta no ambito concreto.

Projecéo de relacdes virtuais

Esta relacionada a capacidade de compreender e construir

Representacdo mental ~ e AT
representacdes grafico- simbdlicas: desenhos, mapas, etc.

Qualidade da mente humana de formular diversas

Pensamento diverge o
possibilidades para um mesmo problema.

Relacionada a capacidade de comparar, seriar, classificar,
construir relagdes de causa e efeito, estabelecer hipéteses e
inferéncias, formar representacdes flexiveis, abrangentes,
capazes de apreender e elaborar a realidade.

Pensamento légico

E responsavel pela descoberta de relacées de causa e efeito
entre os objetos. A inferéncia é a busca e o estabelecimento
relacdes para o preenchimento de lacunas na explicacéo das
coisas.

Pensamento hipotético-inferencial

promove no individuo a capacidade de descobrir ou
estabelecer relacdes conceituais que expressem transicao,
mudanc¢a de magnitude entre os objetos ou entre o0s
fenébmenos.

Pensamento transitivo

Capacidade de generalizacdo de uma regra inferida de uma

Pensamento analdgico : s : ~
situacao ja dada para uma situacdo nova, mas semelhante.

Pensamento silogistico Capacidade de argumentar e avaliar através silogismos

Fonte: GOMES, 2001.

2.6 SISTEMA DE AMBIENTES MODIFICANTES

As experiéncias que Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) tiveram com a
aplicac@o dos programas relacionados a suas teorias mostraram que eles por si sO
ndo eram suficientes para criar mudancas sustentaveis nos mediados, para que se
haja isso € necessario a existéncia de um ambiente de suporte que possibilite tal tipo
de mudanca.

Essa constatagéo veio do fato de que Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014)
perceberam a existéncia de ambientes que ndo permitem modificacdo e que a inibem
depois de ter existido. A percepcao apareceu devido a modificagbes que foram
inibidas depois intervencbes realizadas por eles, ou seja, os mediados foram
modificados, mas depois de certo tempo essa modificacdo desapareceu. Esse tipo de
ambiente é caracterizado pela negacdo a pessoa da tensao necessaria advinda da
lacuna entre a situacdo funcional atual e o potencial de funcionamento mais alto que
possui e também a negac¢do da modificabilidade fazendo com que a pessoa persista
e permaneca na mesma situacdo, ndo a impulsionando as habilidades que seria capaz

de desenvolver se lhe fosse exigido.
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Feuerstein propde a formacdo de ambientes que encorajam, reforcam e criam
na pessoa a vontade, necessidade e habilidade de ser modificada, para isso acontecer
€ necessario que a EAM e a TMCE sejam compreendidas e aplicadas por pais,
professores, pelo ambiente que a cerca. (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK,
2014)
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3 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS E CONTEXTUALIZACAO DOS
DADOS

Para responder as questdes de pesquisa propostas, optamos por utilizar uma
pesquisa bibliografica, seguida da constituicdo de um corpus. De acordo com Gil
(2008), a pesquisa bibliografica € uma pesquisa desenvolvida a partir de material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Nesta pesquisa, a
partir desses materiais, se constituiu um corpus, composto por artigos cientificos que
tratam das teorias do prof. Feuerstein e que tenham sido publicados em periédicos
virtuais brasileiros e indexados no portal de peridédicos CAPES.

Embora a metodologia de formacao de corpus seja mais comum na Linguistica,
configurando-se em, segundo Trask (2004, p. 68), um “ conjunto de textos escritos ou
falados numa lingua, disponivel para analise”, transcendeu-se esta perspectiva,
adaptando-a para um conjunto de artigos escritos da esfera académica, passiveis de
analise. Procurou-se, no entanto, manter as quatro caracteristicas fundamentais da
nocé&o moderna de corpus, a saber: (i) amostragem e representatividade (a quantidade
deve ser suficiente e representativa), (ii) tamanho finito (Quantidade especifica), (iii)
formato eletrdnico (pela facilidade de acesso e de manipulacdo) e (iv) referéncia
padréo (a possibilidade de ser usado para outras pesquisas). (MCENERY; WILSON,
1996 apud ALUISIO; ALMEIDA, 2006).

Assim, a busca dos artigos foi realizada no segundo semestre de 2016 por
intermédio das palavras-chave: “Reuven Feuerstein”, “Mediacao” e “Modificabilidade
Cognitiva”, encontrando-se, ao todo, dezenove (19) artigos que foram organizados
no Quadro 8, contendo: titulo do artigo, o veiculo em que ele foi divulgado, a
instituicdo responsavel por essa publicacéo, a area em que ele se insere, a qualis da
revista e um codigo criado a partir das inicias dos nomes da revista ou das iniciais da
instituicdo (esse codigo € importante pois sera através dele que se citara o artigo no

resto do texto):



Quadro 8 — Artigos Encontrados
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Titulo do artigo Veiculo Instituicéo Area Qualis [Cddigo
A divulgacéo do acervo UNISC -
PNB_E_20_08 em es_colas Signo Universidade Educacio B2 A#Uniscl
municipais de Caxias de Santa Cruz
do Sul do Sul
Abordagem cognitiva
para gestao do Perspectivas Comunicacio
planejamento em Gestdo & | UFPB e lIbicit e Informagéo B1 A#UFPB1
estratégico nas Conhecimento &
organizacdes
Contribuicdo ao debate
atual sobre a formacéo
de professores no Revista do
Brasil pela formacéo de | Departamento USP -
P mag P . Universidade Educacao B5 A#GeoUspl
futuras geracdes na de Geografia ~
) de S&o Paulo
perspectiva da da USP
reconstru¢cdo do sécio-
cultural
Revista
. Semestral da
Desenvolvimento da o~
funcédo mediadora do Assquagao
o Brasileira de ABPEE Educacéo A2 A#ABPEE1
professor em oficinas icoloa
de jogos Psicologia
Escolar e
Educacional
Estratégias
pedagogicas
empregadas por
professores de Revista
educacéo especial aos BraS|Ie|r~a de ABPEE Educacio AD A#RBEEL
seus alunos com Educacao
deficiéncia intelectual Especial
severa: um estudo
descritivo da pratica
docente
Formacgéo e ou
copactaciode | Eaweagaoen
P ~ P - Temética UNICAMP Educacao Al A#Unicampl
atuacdo em informéatica | ~. .
~ . ~ Digital.
na educacdao: reflexdes
sobre uma prética
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Perspectivas
Gestao do Online:
conhecimento: uma | Ciéncias ISECENSA |Interdisciplinar| B4 | A#PerspOni
proposta de Humanas e
aprendizagem mediada | Sociais
Aplicadas
Interacdo professor-
aluno com autismo no
contexto da educacéo
inclusiva: analise do
padrdo de mediacdo do UNISC —
. Universidade ~ .
professor com base na | Signo Educacéo B2 A#Unisc2
. A de Santa Cruz
teoria da experiéncia
. do Sul
de aprendizagem
mediada (mediated
learning experience
theory)
pueracio TaPELER | perspectvas
. em Gestdo & | UFPB e Ibicit Psicologia B3 A#UFPB2
usando a teoria da .
! , Conhecimento.
aprendizagem mediada
Narratividade do Revista do
professor - mediacdo e | Departamento US.P . ~
X . Universidade Educacéo B5 A#GeoUsp2
linguagem na sala de |de Geografia ~
de Sao Paulo
aula da USP
. Revista
O envelhecimento, a o
X Semestral da | Associagéo
doenca de alzheimer e -~ ileira d
as contribuicdes do Assqua(;ao B“’?‘S' erra de . .
Brasileira de Psicologia Psicologia A2 A#ABPEE2
Programa de Psicologia Escolar e
Enriquecimento 9 .
Escolar e Educacional
Instrumental (PEI) .
Educacional
O método Reuven
Feuerstein uma
abordagem para o
atendimento .
i - Revista
psicopedagdgico de Brasileira de
individuos com ~ ABPEE Educacao A2 A#RBEE2
o Educacao
dificuldades de .
Especial

aprendizagem,
portadores ou ndo de
necessidades
educativas especiais




O uso de softwares
educacionais como

Educacao em
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ferramentas Temética UNICAMP Educacao Al A#Unicamp?2
mediacionais e de Digital.
inclusdo tecnoldgica
Operacionalizacdo de .
2 Perspectivas
escala para andlise de T
~ o Online:
padrdo de mediacéo Ciéncias
materna um estudo ISECENSA Psicologia B5 A#PerspOn2
. ~ Humanas e
com diades mae- .
. - .. .| Sociais
crianca com deficiéncia ;
. Aplicadas
visual
(CEIE)
Sociedade
Brasileira de
Projetos de . Computacgéo
; Revista :
aprendizagem - uma Brasileira de em parceria
experiéncia mediada - com Educacao Al A#RBIE
. Informéatica na .
por ambientes ~ pesquisadores
Lo Educacao
telematicos e
universidades
do pais e do
exterior.
Sistema Informacional: | Revista
Gerenciando o Fluxo | Eletronicade | o peq Interdisciplinar| B4 | A#IBEPES
de uma Ferramenta Sistemas de
Cognitiva Informacéo.
Surdez, mediagdoe | Psicologia UsP Educacio BL | A#PsicUSP
linguagem na escola USP
Uma proposta de
reabilitacdo
neuro,pS|coIog|ca C|enc_|a~s & UFRJ Interdisciplinar B2 A#CienCog
através do Programa Cognicao
de Enriquecimento
Instrumental (PEI)
Vivendo e aprendendo:
processos de mudanca
em grupos Ponto de UFSC Educacéo c A#UFSC
marginalizados pela Vista.

deficiéncia e pela
velhice incapacitada

Fonte: Producédo do préprio autor.
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Depois de coletados, os artigos foram lidos e interpretados buscando-se
verificar seu problema de pesquisa, seus objetivos, sua metodologia e seus
resultados. Percebeu-se, com a leitura, que dois artigos encontrados nao tratavam
realmente das teorias de Reuven Feuerstein, o A#RBIE e o A#Unicampl, por conta
disso, eles foram retirados da continuacao da pesquisa. Apos isto se analisou o0 quadro
e 0s artigos buscando verificar, minimamente, duas coisas: o uso que foi feito das
Teorias de Feuerstein nos artigos e seus desdobramentos.

Dadas essas explicacdes, a proxima secdo apresenta os resultados da

pesquisa e propde uma discussao a partir do entendimento que se construiu nela.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Esta secdo contém os resultados obtidos através da leitura dos artigos que
compdem o corpus desta pesquisa. A partir deles, elaborou-se o Quadro 9, abaixo,
que contém os seguintes dados dos artigos: o problema de pesquisa, 0s objetivos e 0
uso que se fez nele das teorias de Reuven Feuerstein. Compreendeu-se que esse
uso ocorreu de forma diferenciada de um para outro, assim, organizaram-se quatro
categorias para representar essa distincdo, sao elas: (i) fundamentacgéo, (ii)
expresséo, (iii) formacgéo e (iv) PEI.

A categoria “fundamentacéao” foi utilizada para se referir a artigos que utilizaram
as teorias de Feuerstein apenas como fundamentacdo tedrica para, por exemplo,
fazer a discussdo de um certo tema ou estabelecer uma revisao tedrica; a categoria
“expressao” foi utilizada para artigos que as usaram para expressar certas situagoes
de aprendizagem mais especificas; a categoria “formacgao” foi utilizada quando os
artigos as utilizaram para realizar um curso de formacéo ou algo do tipo; por fim, a
categoria PEI foi utilizada quando o artigo tratou da aplicacao do instrumento PEI e de
seus resultados.

Em seguida, esses usos foram descritos mais minuciosamente e analisados
junto com os resultados e a influéncia que as teorias de Reuven Feuerstein tiveram
no trabalho, demonstrando, ao fim, a compreensdo que este pesquisador teve do

corpus no que diz respeitos a essas especificidades.

Quadro 9 — Sintese dos artigos

Cdédigo do Artigo |Problema de Pesquisa Objetivos Uso

Promover a reflexdo sobre o
Como é a distribuicao de livros recebimento e as estratégias de | Fundamentacéo
A#Uniscl nas escolas municipais de divulgacéo do acervo do
Caxias do Sul através do PNBE? | PNBE/2008 nas escolas
municipais de Caxias do Sul.




Quais as possibilidades de uso
do Programa de Enriquecimento
Instrumental (PEI) e da
Experiéncia da Aprendizagem

Abordar as possibillidades do
uso do Programa de
Enriquecimento Instrumental
(PEI) e da Experiéncia da
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A#CuadPsi Mediada (EAM) nos programas | Aprendizagem Mediada (EAM)
de reabilitag&do cognitiva nos programas de reabilitacéo
direcionados a Doenca de cognitiva direcionados a Doenga
Alzheimer (DA)? de Alzheimer (DA).

. . O PEI pode ser um programa de Propor o PE| como um

A#CienCogni o R programa de reabilitacdo
reabilitacdo psicoldgica? T

neuropsicologica.
Qual o valor dos estudos Analisar o valor dos estudos
cognitivos na otimizacao da cognitivos na otimizacao da
A#UFPB1 gestdo estratégica feita mediante | gestao estratégica feita
o fortalecimento dos sistemas de | mediante o fortalecimento dos
informacéo? sistemas de informacao
Defender a ideia de que o uso
de softwares educacionais,
Como os softwares equipados com técnicas de
educacionais, equipados com inteligéncia artificial, podg
técnicas de inteligéncia artificial, proporcionar aos apren(_jlzes
pode proporcionar aos experiéncias de aprendizagem
aprendizes experiéncias de mediada.
A#Unicamp2 apre;ndizagem me.diadaNe serem T
equipamentos de inclusao Demonstrar a viabilidade do uso
digital? Quais os impactos da de softwares educacionais
utilizacdo de recursos como ferramentas de incluséo
tecnol6gicos no ensino digital e os impactos da
aprendizagem de inglés como | ytilizag&o de recursos
lingua estrangeira? tecnoldgicos no
ensino/aprendizagem de inglés
como lingua estrangeira.
- Descrever uma metodologia
de formacgé&o docente
fundamentada no conceito de

Como é uma metodologia de Ex%e_rijn%ia de_ Aprendizagem

formacao docente baseada no :\:Ae lada descrito por

> : euerstein, Klein e
conceito de aprendizagem Tannenbaum:
A#ABPEE mediada? Quais os indicadores ' Expressédo

da funcdo mediadora presentes
num caso relatado por Campos
(2004)?

- Identificar, através de um
caso, indicadores da fungéo
mediadora do professor.




Como é o processo educacional
de alunos com deficiéncia
intelectual severa, enfocando as

Descrever e analisar a
implementacao do processo
educacional de alunos com
deficiéncia intelectual severa,

A#RBEE estratégias pedagogicas de .
~ enfocando as estratégias
professoras de Educacéo P
; : pedagdgicas de professoras de
Especial na cidade de Educacao Especial na cidade
Araraquara?
de Araraquara.
Com referéncia na Teoria da
Como € o trabalho Experiéncia de Aprendizagem
. psicopedagdgico que vem sendo | Mediada discutir a pratica
A#Unisc2 ; : o
desenvolvido com criangas de profissional de duas professoras
uma comunidade carente? e suas criangas com autismo
em classes de educacao infantil.
Discutir a relacédo
terapeuta/paciente de saude
mental e as consequéncias do
padrao interativo entre ambos
com base na Teoria da
Experiéncia de Aprendizagem
Como € arelacéo Mediada, proposta por R.
terapeuta/paciente de saude Feuerstein.
AHUEPB2 me'n.tal tendo como base_cAie .
andlise a teoria da Experiéncia
de Aprendizagem Mediada de
Reuven Feuerstein? Analisar, usando uma proposta
de operacionalizagéo da Escala
de Avaliacdo de Experiéncia de
Aprendizagem Mediada de C. S.
Lidz, o padréo de mediacao
adotado por uma terapeuta na
interacéo com dois pacientes.
Como pode ser prevista a Apresentar uma proposta de
guantidade e a qualidade de operacionalizacdo da Mediated
situagdes de experiéncia de Learning Experience Rate Scale
aprendizagem mediada (EAM) — MLE Scale - Escala de
A#PerspOn2 necessarias para promover o Avaliacdo da Experiéncia de

pleno potencial de aprendizagem
da crianga com deficiéncia
visual? E como intervir na
interacdo da mé&e com a crianca,
a fim de cumprir esse objetivo?

Aprendizagem Mediada, que se
apresenta como adequada a
avaliagdo do nivel de EAM na
interacdo de qualquer adulto-
mediador com a crianca
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Qual os efeitos de uma
experiéncia de formag&o do
professor, construida por nés

Construir e analisar uma
experiéncia de formag&o do
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A#GeoUsp2 (pesquisadores), na professor em sua narratividade
PESGUIS L e seus efeitos na narratividade
narratividade das criangas e na das criancas
pratica do professor? '
Expresséo e
o o Formagéo
Como os principios de mediagao O objetivo foi analisar o quao
e de aquisi¢do da linguagem S Ar
quisic inguagem frequentes foram os principios
numa abordagem interacionista, de mediacdo e de aquisicio
A#PsicUSP podem interferir nas praticas antes e depois de uma
educacionais e/ou terapéuticas intervenco formativa com as
na surdez, considerando a professoras
linguagem com foco de '
aprendizagem/aquisicao?
. ~ Caracterizar e compreender as
Quais e como sao as demandas demandas que existem
que existem atualmente em atualmente em relaco a
relacao a forma(;ap de formacéo de professores.
professores a partir de suas
préprias narrativas sobre os
roblemas de aprendizagem que
A#GeoUspl | ProP P gem q
verificam em seu trabalho e que Verificar os resultados que o
apontam a necessidade de ~ . .
! . . curso de extensdo universitaria
guestionar, de maneira radical, “Desenvolvimento Didatico
as tendéncias tedricas e L el
e L Pedagdgico de Aprendizagem
g:gzggzii de cunho técnico Mediada de Geografia para a Formagao
' Educacao Basica”
Estudar a viabilidade de uma
E viadvel de uma formagéo formacé&o ocupacional para os
ocupacional para grupos idosos | primeiros, como mediadores de
A#UFSC com histérico de marginalizacdo, | atividades artisticas e de lazer,
como mediadores de atividades |e para as senhoras que vivem
artisticas e de lazer? num asilo situado numa das
praias de Florianépolis.
As premissas tedrico-conceituais Verificar a eficacia das
A#RBEE2 P premissas tedrico-conceituais PEI

de Feuerstein sao eficazes?

de Feuerstein.
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Apresentar o trabalho
psicopedagogico que vem
sendo desenvolvido com
criancas de uma comunidade
Como é o trabalho carente.
A#PerspOnl gsicopeda_g()gico que vem sendo
esenvolvido com criangas de
uma comunidade carente?
Explicitar os objetivos do
processo de gestédo do
conhecimento nessa
comunidade.
Como foi a experiéncia de Apresentar a experiéncia de
gestdo de um sistema de gestao de um sistema de
informacao na area educacional |informagé&o na area educacional
cujo objetivo foi acionar, cujo objetivo foi acionar,
acompanhar e avaliar a acompanhar e avaliar a
implementacéo de uma implementacéo de uma
A#IBEPES ferramenta cognitiva, ferramenta cognitiva,
construtivista e interacionista, a | construtivista e interacionista, a
Teoria da Modificabilidade Teoria da Modificabilidade
Cognitiva Estrutural (TMCE), em | Cognitiva Estrutural (TMCE), em
unidades escolares de Ensino unidades escolares de Ensino
Médio da Rede Publica Estadual | Médio da Rede Publica
da Bahia, Brasil? Estadual da Bahia, Brasil.

Fonte: Producgé&o do préprio autor.

4.1 ARTIGOS FUNDAMENTACAO

Dos dezessete trabalhos coletados, cinco utilizam as teorias de Reuven
Feuerstein apenas como simples aporte teérico, sem aplica-los, de fato, a uma
situacao de pesquisa especifica, mas como para revisdo mais teorica. Esses trabalhos
sdo A#Uniscl, A#CuadPsi, A#Unicamp2, A#CienCogni e A#UFPB1. Nos proximos
paragrafos apresenta-se uma descricéo deles.

No artigo de A#Uniscl, as teorias se encontram como parte da discussao da
pesquisa que tem por objetivo “Promover a reflexdo sobre o recebimento e as
estratégias de divulgacéao do acervo do PNBE/2008 nas escolas municipais de Caxias
do Sul” (NEVES; RAMOS, 2009). Elas colaboraram com os pesquisadores a inferir
que, possivelmente, as estratégias mais eficazes de divulgacdo do acervo sejam
aquelas que abrangem tanto alunos quanto professores e familiares. (NEVES;
RAMOS, 2009). As teorias feuerstenianas aparecem no conceito de media¢do no que

0s pesquisadores chamam de mediacéo literaria, sendo a leitura literaria feita com as
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criancas como uma forma de comunicacao. Ha assim o pressuposto de que existe um
mediador nesse processo que pode orientar a vivéncia do texto, de modo a fazer a
leitura ser concebida e vivida como uma experiéncia humana (NEVES; RAMOS,
2009).

O objetivo do artigo A#CuadPsi foi “Abordar as possibilidades do uso do
Programa de Enriquecimento Instrumental e da Experiéncia da Aprendizagem
Mediada nos programas de reabilitacdo cognitiva direcionados a Doenca de
Alzheimer” (OLIVEIRA, 2010). Nele, apresentou-se uma fundamentacéo tedrica do
PEI e da visao geral que Feuerstein tinha da capacidade da inteligéncia humana. Essa
fundamentacéo foi cruzada com outra relacionada a doenca de Alzheimer, disso o
pesquisador concluiu que o PEI pode ser um tratamento ndo-medicamentoso que
trabalha as funcdes mentais superiores a partir da modificabilidade cognitiva,
apresentando-se assim com um sélido e enriquecedor potencial para lidar com as
limitacBes e deficiéncias cognitivas que alteram a qualidade de vida de um portador
da doenca de Alzheimer. E ainda ressaltado no artigo a importancia de se buscar esse
tipo de tratamento, ja que as medicacdes especificas possuem limitacdes.

No artigo A#CienCog, as teorias de Reuven Feuerstein foram relacionadas
pelos pesquisadores com fundamentos tedricos de neuropsicologia e de reabilitacao
neuropsicolégica a fim de propor o PElI como um instrumento de reabilitacdo
neuropsicoldgica. A area comum entre as teorias de Feuestein e a neuropsicologia
esta nas funcbes cognitivas que sao trabalhadas no PEI e sédo parte do objetivo da
neuropsicologia, que de acordo com Corréa (2009, p.51) “tem como obijetivo a relagao
entre o funcionamento cerebral e as fungdes cognitivas”. Assim, o PEI pode ser um
instrumento de reabilitacdo neuropsicolégica porque trata de funcbes cognitivas
estudadas pela neuropsicologia (CORREA, 2009). No artigo em quest&o, citam-se as
seguintes: atencdo, linguagem, fungBes executivas, praxis, percep¢cdo e memaoria
(CORREA, 2009, p.51).

Em A#Unicamp2, os pesquisadores utilizaram das teorias de Feuerstein
juntamente com as de outros autores como Piaget, Vygotsky e todo um referencial
sobre softwares educacionais com os seguintes objetivos: (i) defender que o uso de
softwares educacionais, equipados com técnicas de inteligéncia artificial, pode
proporcionar experiéncias de aprendizagem mediada aos individuos, (ii) demonstrar

a viabilidade do uso de softwares educacionais como ferramentas de inclusao digital
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e (iii) expor os impactos da utilizacdo de recursos tecnolégicos no processo de ensino-
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira (PREBIANCA et al, 2013).

Teve-se como resultado da discusséo tedrica que, se utilizado com o intuito de
promover maior interagdo com o mediado, um software poderd acrescentar o
repertério de conhecimentos apreendidos em sala de aula através de novas
experiéncias e descobertas, além disso, sugeriu-se que o0 uso de agentes
pedagdgicos (tem-se como exemplo: tutores e estudantes virtuais) em Sistemas
Tutores Inteligentes (basicamente, sao softwares que utilizam de técnicas de
inteligéncia artificial para se relacionar com o individuo) fomentam experiéncias de
aprendizagem mediada. Com relacdo ao uso de softwares educacionais como
ferramentas de inclusdo digital, viu-se que como uma necessidade do cidad&o
contemporaneo tal inclusdo. Ja em relacéo a aprendizagem de lingua inglesa, chegou-
se a conclusdo de que os estudos analisados indicam o uso de ferramentas
tecnoldgicas € valido para o aprendizado de inglés (PREBIANCA et al, 2013)

Em A#UFPB1, os pesquisadores buscaram “analisar o valor dos estudos
cognitivos na otimizacdo da gestao estratégica, mediante o fortalecimento de sistemas
de informacao” (VARELA; BARBOSA; FARIAS, 2015, p.1). Para isso, descreveram e
contrastaram conceitos sobre cognicao e seus desdobramentos relacionados com 0s
temas: aprendizagem, mediacéo e desenvolvimento de competéncias; apresentaram
a TMCE, a EAM e o PEI e relacionaram tudo isso com conhecimentos de gestao
estratégica. Por fim, concluiram que os estudos cognitivos podem “contribuir no
processo de gestdo estratégica das organizacfes, por meio do uso de instrumentos
cognitivos, como recursos, esquemas € mapas conceituais” (VARELA; BARBOSA,;
FARIAS, 2015, p.66).

4.2 ARTIGOS EXPRESSAO

Os artigos A#ABPEE1, A#RBEE, A#Unisc2, A#UFPB2 e A#PerspOn2, que
descrevemos nesta subsecédo, utilizaram das teorias de Reuven Feuerstein para
expressar certas caracteristicas de situacoes de aprendizagem.

Os objetivos de A#BPEE1 foram dois, o primeiro, descrever uma metodologia
de formacéo docente fundamentada no conceito da EAM descrito por Feuerstein,
Klein e Tannenbaum; o segundo, identificar, através de um caso, indicadores da

funcdo mediadora do professor.
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A metodologia proposta se baseou em estudos de aplicacdo de oficinas de
jogos, nas teorias de Reuven Feuerstein e no PEI, que foi adaptado aos jogos. Os
pesquisadores tratam as atividades Iudicas como jogos de regras ou quebra-cabecas
l6gicos como “recursos metodoldgicos excelentes para permitir que professores
observem processos de aprendizagem em si mesmos e em seus colegas”. Assim,
professores participariam das oficinas como alunos sob a supervisdo de um formador
que, através de materiais e discussdes, os formaria. (CAMPOS; MACEDO, 2011).

O caso analisado no artigo veio de outro artigo de um dos pesquisadores
(CAMPOS, 2004) e é o de uma professora que teve suas aulas gravadas e descritas.
Os pesquisadores analisaram o caso em questédo utilizando trés critérios de mediacao:
intencionalidade, transcendéncia e significado e verificaram alguns indicadores da
funcdo mediadora, existentes nas aulas da professora que havia feito uma oficina de

jogos com os alunos. Do primeiro critério, foram elencados os seguintes indicadores:

... gestdo do tempo, da organizacdo do espaco, jogadores, materiais e
recursos coerentes com os objetivos da atividade planejada. Mobilizagéo dos
alunos para a atividade e manutengcdo de seu interesse. Atendimento de
necessidades de desenvolvimento dos alunos, contemplando suas
diferencas de aprendizagem. (CAMPOS; MACEDO, 2011, p.216).

Ja do segundo critério, o de transcendéncia, se indicou: “Orientacdo de
analogias entre a atividade em sala de aula e outras dimensbes da vida e do
aprendizado escolar.” (CAMPOS; MACEDO, 2011, p.216). Por fim, o terceiro, o
Critério de Significado: “Organizagao de atividades que valorizam certas atitudes e
habilidades dos alunos, como cooperacédo, argumentacdo, exercicio do respeito as
regras e ao colega, conduta metddica e verificagdo de hipdteses.” (CAMPOS;
MACEDO, 2011, p.216).

O artigo A#RBEE teve como objetivo “descrever e analisar a implementagao do
processo educacional de alunos com deficiéncia intelectual severa, enfocando as
estratégias pedagogicas de professoras de Educacdo Especial na cidade de
Araraquara” (CARAMORI;DALL’ACQUA, 2015, p.1). Para isso, os pesquisadores
coletaram os dados para a pesquisa atraveés dos seguintes instrumentos: entrevista
semiestruturada, observagdo de aulas com registro em protocolo e em diario de
campo; ambas as coisas feitas com quatro professoras de educacao especial (que

nao conheciam as teorias de Reuven Feuerstein). Apos a coleta, a analise foi feita por
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meio da articulacdo entre as informacdes coletadas e a teoria evidenciada no
levantamento bibliografico, que foi a de Reuven Feuerstein. (CARAMORI;
DALL’ACQUA, 2015).

Assim, os pesquisadores reconheceram nas aulas das professoras a utilizagao
de trinta e seis estratégias de aprendizagem que foram, para a discusséo dos dados,
relacionadas com quatro critérios de mediacédo de Reuven Feuestein: intencionalidade
e reciprocidade, transcendéncia e significado.

Identificou-se que as quatro professoras empregaram o critério intencionalidade
e reciprocidade, pois forneceram ajuda fisica aos alunos, isso demonstra-lhes suas
intencdes, deixando claro que estdo dispostas a ajuda-los e a dar-lhes o suporte
necessario para que consigam realizar a tarefa em questdo (CARAMORI;
DALL’ACQUA, 2015). Duas professoras utilizaram o critério da mediacdo de
significado através de estimulacdo sensorial, explorando todas as sensacdes que
seus alunos podem ter, o que lhes da os elementos necessarios para que
compreendam da maneira mais completa possivel o conteldo que estdo ensinando.
(CARAMORI; DALL’ACQUA, 2015). O ultimo critério identificado foi o de
transcendéncia, presente em apenas um caso, ha situacdo de continuidade das
atividades em que a professora evidenciou para seus alunos o que estava
acontecendo, verbalizando a relacdo existente entre as tarefas propostas, ou
relembrando a tarefa anterior, mostrando a vinculacdo entre elas, assim se
estabeleceu uma légica que vai além do conteudo abordado durante a atividade.
(CARAMORI; DALL’ACQUA, 2015).

Apenas uma vez se verificou os trés critérios juntos, coisa que é necessaria
para que haja mediacdo, o caso em que isso aconteceu foi quando uma das
professoras e sua auxiliar desafiaram seu aluno, com dificuldades motoras, a se
sustentar sozinho para ficar sentado e conseguir realizar uma atividade de pintura. A
intencionalidade e a reciprocidade ficaram explicitas na expressao, no tom de voz, na
postura da auxiliar e da professora quando desafiaram o aluno a se equilibrar e na
sua resposta clara: manteve-se todo o tempo da atividade sentado na cadeira por
esforgo proprio. O significado esteve presente no envolvimento ativo e emocional do
aluno na atividade, ja que conseguir se manter ereto e sustentado por si mesmo € um
grande esforco para ele, além de uma grande conquista. Por ultimo, a transcendéncia

se fez presente pelo fato de ter havido uma selecéo das informacdes ou das acoes
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necessarias para se manter equilibrado, as quais permitiram que o aluno conseguisse
manter tal postura por tanto tempo. (CARAMORI; DALL'ACQUA, 2015).

Em A#Unisc2, objetivou-se, com referéncia na Teoria da Experiéncia de
Aprendizagem Mediada, discutir a pratica profissional de duas professoras e suas
criancas com autismo em classes de educacao infantil de uma comunidade carente.
Foram feitas entrevistas com as duas professoras e se utilizou uma verséo
operacionalizada da Escala de avaliacdo da Experiéncia de Aprendizagem Mediada
para avaliar o padrdo de interacdo professor-aluno. Para se fazer a avaliacéo, 0s
pesquisadores utilizaram registros de aulas feitos por filmadoras (FARIAS et al, 2008).
Como resultado, teve-se uma descricdo do padrdao de mediacdo das duas
professoras, em que se percebeu diferencas expressivas nos niveis de media¢cédo dos
doze critérios utilizados como se pode ver nos graficos 1, 2, 3 e 4 abaixo:

Gréfico 1 — Critérios de Mediagdo das Professoras 1 em A#Unisc2

Atencéo Partilhada Experiéncia  Regulacéo na Tarefa
Partilhada

O CARMEM B MARTA

Fonte: FARIAS et al, 2008, p.375

Gréfico 2 — Critérios de Mediagdo das Professoras 2 em A#Unisc2

Intencionalidade Significacdo Transcendéncia

= CARMEM B MARTA |

Fonte: FARIAS et al, 2008, p.374.
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Graéfico 3 — Critérios de Mediacdo das Professoras 3 em A#Unisc2
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[] -4
Responsividade Envolvimento Mudanca
Contingente Afetivo

@ CARMEM B MARTA

Fonte: FARIAS et al, 2008,p.376.

Gréfico 4 — Critérios de Mediag&o das Professoras 4 em A#Unisc2

3-

Elogiar Desafiar Diferenciacéo
Psicologica

o CARMEM m MARTA

Fonte: FARIAS et al, 2008,p.376.

Por intermédio disso, os pesquisadores concluiram que o padrado de mediacao
das professoras do estudo indica que a professora Carmem seguiu 0s trés critérios de
mediacao necessarios para que a interacdo possa ser considerada uma experiéncia
de aprendizagem mediada enquanto a professora Marta ndo. Trataram a versdo
operacionalizada da Escala de Avaliagdo da Experiéncia de Aprendizagem Mediada
como um instrumento adequado para avaliacdo da mediacdo de professores que
trabalhem com a crianca em educacao infantil além de ser de facil aplicacéo, ja que
foi possivel aplica-la com um curto periodo de estudo e treinamento por parte dos
pesquisadores. (FARIAS et al, 2008).
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No que diz respeito as entrevistas, 0os pesquisadores perceberam que o
discurso das professoras condizia com seus respectivos padrdes de mediacdo. A
professora Marta, por exemplo, “demonstrava preocupacdo com a qualidade da
interagcdo com o aluno” (FARIAS et al, 2008, p. 380), enquanto Carmem afirmava
“atuar na educacao inclusiva por mera obrigacao institucional.”( FARIAS et al, 2008,
p. 378).

Por fim, concluiram que a professora Carmem ndo apresentava 0 suporte
necessario para a promoc¢ao do desenvolvimento cognitivo da crian¢ga com autismo
incluida em sua turma, ou seja, favorecer sua modificabilidade cognitiva estrutural
(FARIAS et al, 2008).

Foram dois os objetivos do artigo A#UFPB2, o primeiro: discutir a relacao
terapeuta/paciente de saude mental e as consequéncias do padrdo interativo entre
ambos com base na Teoria da Experiéncia de Aprendizagem Mediada, proposta por
R. Feuerstein; e o segundo: analisar, usando uma proposta de operacionalizacédo da
Escala de Avaliacéo de Experiéncia de Aprendizagem Mediada de C. S. Lidz, o padréao
de mediacdo adotado por uma terapeuta na interacdo com dois pacientes (CUNHA,;
GUIDOREN, 2009). Para que isso acontecesse “terapeuta e pacientes foram
observados em 15 sessfes de interacdo em atividades de socializacdo. Os dados
foram transcritos em registro cursivo e analisados segundo a proposta de
operacionalizagao citada.”(CUNHA; GUIDOREN, 2009, p.455). Por intermédio disso,

0s pesquisadores construiram a Tabela 1, que segue:

Tabela 1 — Niveis de Mediagdo Materno em A#UFPB2

Critério de mediagdo/componentes da~ Médias dos niveis de mediagio por Mediana das médias dos  Amplitude de variacio das médias dos
Escala EAM sessdo niveis de mediagio niveis de mediacido
FXF LT QTEIFIFIZIF LY
Intencionalidade 2233223332212 1233 2 2-3
Significacio 03323333333 1123 3 0-3
Transcendéncia 0000333333 3 3300 3 0-3
Atencio Partilhada 2333323232 32333 3 2.3
Experiéncia Partilhada 0000021103 30000 0 0-3
Regulaciio na Tarefa 0333333232 312123712 3 0-3
Elogiar 0211000033 20030 0 0-3
Desafiar oooo0O00O1022 1 0010 0 0-2
Diferenciagiio Psicologica 33333333333 3312 3 1-3
Responsividade Contingente 12333222212 212122 2 1-3
Envolvimento Afetivo 30100121002 0000 0 0-3
Mudanga ooo0O0OO0OO0O1I 1T OODOT1O0 0 0-1
Mediana da média do nivel de 003153253333 300 3 0

mediagio/Sessio

Fonte: CUNHA; GUIDOREN, 2009, p.460.
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Na andlise da Tabela 1, percebeu-se que a terapeuta teve niveis de mediacao
adequados nos principais critérios indicados por R. Feuerstein (Feuerstein &
Feuerstein, 1991 TZURIEL apud CUNHA; GUIDOREN, 2009) intencionalidade e
significacdo e isso garante que a interacao é uma situacao de EAM, ou seja, promove
a modificabilidade cognitiva dos pacientes. (CUNHA; GUIDOREN, 2009). Para os
pesquisadores, a escala “mostrou-se um instrumento adequado para analise do
padrdo de mediacdo presente na interacdo do terapeuta com o paciente de saude
mental” (CUNHA; GUIDOREN, 2009, p.461). Também se percebeu a escala como um
instrumento promissor para analise da interacdo entre dois adultos e inferiu-se que
sua utilizacdo € plenamente possivel na analise da interacdo entre terapeuta e
pacientes de salude mental para que assim se possa subsidiar uma ampla reflexdo
acerca da prética do terapeuta e a promoc¢éao de um trabalho terapéutico adequado as
necessidades dos pacientes (CUNHA; GUIDOREN, 2009).

Foi objetivo do artigo A#PerspOn2 apresentar uma proposta de
operacionalizacao da Mediated Learning Experience Rate Scale — MLE Scale - Escala
de Avaliacdo da Experiéncia de Aprendizagem Mediada, que se apresenta como
adequada a avaliacdo do nivel de EAM na interacdo de qualquer adulto-mediador com
a crianca. Para isso, traduziu-se a escala MLE e se elaboraram categorias
comportamentais do padrdo de mediacdo para que iSSO compusesse a escala
operacionalizada. Essa versao adaptada foi aplicada em 12 diades mé&e-crianca com
deficiéncia visual (5-9 anos), filmadas em 3 sessdes de jogos de domind, com niveis
crescentes de dificuldade. Assim, através de registros feitos das filmagens e da
utilizacdo da escala operacionalizada, conseguiu-se calcular os niveis de mediacao

materno, como pode ser visto na tabela e no grafico seguintes:



Tabela 2 — Niveis de Mediacdo Materno em A#PerspOn2

Jogos Al A2 A3 Md AV
Maies

MI1-Fernanda 3 1 3 3 1-3
M2-Lucélia 3 2 3 3 2-3
M3-Edith 0 2 0 0 0-2
M4-Paula 3 1 1 1 1-3
M5-Greice 2 0 0 0 0-2
M6-Leda 1 1 1 1 1-1
M7- Pilar 3 | 3 3 -3
M&- Marcia 3 3 3 3 2-3
M9- Zuleica 5 5 5 2 2.2
M10- Jane 0 ) 1 1 0-1
M11- Rute ) 5 1 1 1-2
MI12- Cristiane 0 0 | 0 0-1
Md 3 ) 1 3 0-3

Fonte: CUNHA; ENUMO; CANAL, 2006, p.404

Gréfico 5 — Média dos Niveis de Mediag&o de Todas as Maes em A#PerspOn2
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Fonte: CUNHA; ENUMO; CANAL, 2006, p.405
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Dessas figuras, os pesquisadores fizeram algumas observagdes, como, por

exemplo, aquela em relacao ao critério de mediacdo mais presente nas interacdes das

maes, o0 critério de regulacdo da tarefa. Esse nivel alto mostra que as maes

responderam bem as iniciativas de interacdo da crianca e souberam regular o
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comportamento dela na execucdo da tarefa através da apresentacao frequente de
comportamentos como mandar, oferecer dicas e feedback corretivos e fazer
perguntas, com objetivo de facilitar o bom desempenho da crianga no jogo (CUNHA,
ENUMO; CANAL, 2006).

Foi concluido, de acordo com Cunha, Enumo e Canal (2006, p.407), que a

proposta de operacionalizacdo da Escala MLE pode:

Ser indicada como um instrumento adequado para andlise, tanto quantitativa
guanto qualitativa, da interagdo entre o adulto e a crianca em situagdo semi-
estruturada de aprendizagem [...]. Servir de base para elaboracdo de
programas de orientacdo e capacitacdo de pais e professores que tenham
como objetivo favorecer a constru¢cdo de uma visdo mais positiva e mais
otimista acerca do potencial de aprendizagem infantil, com consequente
mudanca na postura do adulto na interacdo com a crianga com necessidades
especiais [...]. Oferecer diretrizes claras, concretas e especificas para auxiliar
na recomendacdo e elaboracdo de planos de intervencdo baseados na
observacdo da interacdo entre o adulto e a crianga [...]. Ajudar no
monitoramento da evolugdo do comportamento do mediador em programas
de intervencdo[...]. Ajudar a descrever 0os componentes interacionais nos
diferentes contextos onde a crianca interage.

4.3 USO NA FORMACAO DE PROFESSORES

Nesta subsecao, tratar-se-a dos artigos, A#GeoUspl e A#UFSC, que utilizaram
as teorias de Reuven Feuerstein ha composicao de formacéo de professores.

Em A#GeoUspl, buscaram-se duas coisas, a primeira foi caracterizar e
compreender certas demandas que existem atualmente em relacdo a formacédo de
professores; e a segunda: verificar os resultados do curso de extensao universitaria
“Desenvolvimento Didatico-Pedagdgico de Aprendizagem Mediada de Geografia para
a Educacao Basica” (MIRANDA, 2010).

Para se cumprir isso, 0s pesquisadores adotaram um espaco institucional na
Universidade de Sao Paulo (USP), realizaram o curso de extensao universitaria e,
simultaneamente, fizeram a investigagao-piloto do primeiro objetivo. Por fim,
registraram e analisaram depoimentos dos participantes do curso depois de uma
semana do término.

Em relacdo as demandas dos professores, reconheceram-se trés: preparo e
formacao intelectual, formagéo académica e competéncias que devem desenvolver
guanto a dimenséao politica da acdo educativa. Ja em relacdo ao curso e as teorias de

Reuven Feuerstein, em especial a aprendizagem mediada que orientou as atividades
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do curso, percebeu-se que possibilitaram ao grupo de professores participantes o
resgate de seus proprios saberes docentes e a reflexdo sobre a potencialidade e o
valor das teorias de Feuerstein para modificar a metodologia do trabalho em sala de
aula e aumentar o desempenho de aprendizagem de seus alunos. Isso fica
evidenciado nos depoimentos de alguns professores:
“... O fato de olhar o aluno a partir de alguma funcéo cognitiva foi a chave
desse curso. Confesso que mudou muito minha concep¢do de ensino a
concepgao de Feuerstein.” (MIRANDA, 2010, p.20)
“... Apesar de minha formagéo ser critica em relagéao a Psicologia, reconhego
gue Feuerstein tem uma abordagem muito interessante no que diz respeito a
estudar as funcdes cognitivas, mas em relacdo também a privacao cultural.
O que mudou para mim, foi a possibilidade de identificar quais sdo as
privagBes que o aluno apresenta e ao mesmo tempo analisar as deficiéncias
gue ele tem no processo das aulas... E ndo s6 os professores de Geografia
deviam conhecer essa abordagem, mas todos, porque de fato sdo teorias que

ajudam a mudar o ensino, o ambiente da aula e o jeito de se
trabalhar...”(MIRANDA, 2010, p.21)

No artigo A#UFSC, estudou-se a viabilidade de uma formacéo ocupacional
para grupos idosos com histérico de marginalizacdo, como mediadores de atividades
artisticas e de lazer para senhoras que vivem num asilo situado em Floriandpolis. Para
isso, criou-se uma oficina para que se fizessem mediadores em atividades artisticas
e de lazer a velhice institucionalizada. Num dos dias da semana, os pesquisadores
realizavam um trabalho de formac&o com os mediadores e, noutro, 0s pesquisadores,
junto com os mediadores, mediavam atividades com o grupo de idosos.(DA ROS,
2000). A inspiracdo para a iniciativa veio de Reuven Feuerstein, como diz Da Ros
(2000, p.35): “A inspiracdo na qual se baseou esta iniciativa se deve a Reuven
Feuerstein (1985) que desenvolveu em Israel trabalho semelhante através de seu
programa de Experiéncias de Aprendizagem Mediada e Modificabilidade Cognitiva.”

A retirada dos dados foi feita através de observacdo e depoimentos dos
participantes e a andlise através da comparacdo dos dados com o aporte tedrico
utilizado que foi o de Reuven Feuerstein e Vygotski. (DA ROS, 2000).

No fim, em relacdo aos sujeitos com historias de deficiéncia (mediadores),
pdde-se perceber que puderam, a partir do novo lugar social que assumiram
(coordenadores de grupo), reconhecer-se como sujeitos ativos e criticos. Os idosos,
por sua vez, puderam revelar-se como artistas, como produtores do novo que resultou

da bricolagem de emocdes que marcaram sua vida. (DA ROS, 2000).
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4.4 ARTIGOS DE USO DUPLO

Dois artigos, A#GeoUsp2 e A#PsicUSP, utilizaram as Teorias de Feuerstein
tanto para expressar caracteristicas de situagfes de aprendizagem como para realizar
uma formacéo de professores, mais especificamente, nos dois artigos, se analisaram
situacdes de aprendizagem antes e depois de uma formacéo. E deles que se tratara
nesta subsecao.

Em A#GeoUsp2, buscou-se construir e analisar uma experiéncia de formacéao
do professor em sua narratividade e seus efeitos na narratividade das criangas. A
amostra se constituiu de duas professoras de pré-escola, 28 alunos, 14 de cada
professora sendo um o grupo experimental e 0 outro o grupo controle, e os pais das
criancas o controle ambiental. Para se cumprir 0 objetivo, realizou-se, com as
professoras, uma entrevista semiestruturada e uma conversa sobre o narrar e suas
visbes de linguagem. Depois disso, foram feitas e filmagens de suas aulas e a
narrativa foi avaliada. A avaliacdo dos alunos foi feita através de um instrumento que
Ihes permitia realizar uma narrativa verdadeira e também de observacdes das
atividades de narracao feitas com as professoras. (CHESINI; CRESTANI; SOUZA,
2013). As filmagens foram analisadas com base nos principios da EAM e daqueles
considerados importantes para se tornar um bom contador de histérias, como, por
exemplo, o livro “Técnicas de Contar Histérias” de Dohm V, e principios de aquisicdo
na perspectiva interacionista de acordo com a tabela (Anexo A).

Apds essa primeira etapa, veio a segunda, a formacdo da professora, que
ocorreu através da discussao de resumos gue lhe eram entregues pela pesquisadora
gue os fez baseando-se em 4 autores, um deles Reuven Feuerstein. Depois da
formacdao, recolheram-se novamente os dados com 0s mesmos instrumentos e se fez
e analisou o comparativo do antes e do depois. (CHESINI; CRESTANI; SOUZA, 2013).
Pbéde-se perceber mudancas significativas apos a formacdo da professora como

mostram as seguintes tabelas:

Tabela 3 — Rela¢do de Mudancas entre Professora Experimental e Professora Controle em
A#GeoUsp2
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. PR P e Mudangas Professora Mudangas Professora
Catego;ﬁailig;dﬂ:mlplos Nume;ﬁ;:;:&:‘; ipios Controle apos periodo de Experimental apds periodo
intervencio de interveng o
Intencionalidade e 8 1 7
Reciprocidade
Transcendéncia 5 0 5
Mediacao do significado 7 (] i
Mediacao de Sentimento de 7 0 7
Competéncia
Mediacio para auto-
regulacao 7 0 3
Totais 34 1 (3.33%) 30 (88,23%)

Fonte: CHESINI; CRESTANI; SOUZA, 2013, p. 1263

Tabela 4 — Comparacéo, antes e depois, da frequéncia de principios da EAM entre Professora
Experimental e Professora Controle em A#GeoUsp2

Reciprocidade
8 principios analisados

2 Frequentemente
1 Sempre

3 frequentemente
1 sempre

7 poucas vezes
1 frequeniemente

] ) Professor Professor
Principio Profe SsAﬂte(l.sonh ole Profesg or (Eont role Experimental Experimental
epols Antes Depois
Infencionalidade e 5 Poucas Vezes 4 poucas vezes 4 sempre

3 frequentemente
1 poucas vezes

regulacao
7 principios analisados

3 sempre
1 poucas vezes

3 sempre
1 poucas vezes

2 sempre
1 frequentemente

Transcendéncia 5 pOUCAS VErZES 5 pouCas vezes 3 frequentemente 3 sempre
5 principios analisados s = = p = = 2 poucas vezes 2 frequentemente
Mediacao do - - - " N " 5 sempre
sonfcado o toquenemente | 2 froquememente | 1 foqueniemene | fequeniemente
7 principios analisados a a q 1 poucas vezes
Megiagﬁo do 5 poucas vezes 5 poucas vezes 5 poucas vezes
sentimento de 5 frequentemente
competénci 1 frequeniemente 1 frequentemente 1 frequeniemente
peiencia 1s 1 1s 2 sempre
7 principios analisados sempre sempre sempre
Mediacao para auto- 3 frequeniemente 3 frequentementie 4 poucas vezes 5 sempre

2 poucas vezes

Fonte: Fonte: CHESINI; CRESTANI; SOUZA, 2013, p. 1264

Na narrativa dos alunos, a mudanca também foi significativa, houve, no grupo

de controle, producdes de narrativas semelhantes antes e depois da formacéo, ja no
grupo experimental houve mudancas significativas em aspectos da narracédo, como:

detalhamento, linguagem, ordenacdo temporal, detalhes e imaginacdo dos

sentimentos dos personagens, desequilibrio da histéria e de modo geral criatividade.

As narrativas antes e depois da formacgéao podem ser vistas abaixo:

Menina de 6 anos — narrativa antes da intervencao: Ele tava sentado e dai
apareceu um animal, e dai ele pego um bastao e o animal saiu correndo. Dai
o animal foi e ele ficou esperando e apareceu um homem. Dai ele foi ajuda
acende uma fogueira e solto. Menina de 6 anos — narrativa apdés a
intervencdo: Era uma vez um menino que tava sentado descansando. E um
dia veio um lobo e falo, e depois ele pego um pau e disse saia daqui que eu
to com medo. Ele falou assim: — ndo fale assim porque se ndo eu vou pega
VOCé e vo pega um paus e vo prende vocé. E ele ficou assustado e pego o
pau e foi pra praca. Ele pego e boto uns paus em volta dele e ele ficou preso.
E dai o lobo foi embora e veio um homem e fico amigo dele e comeca a
conversa com ele e acendeu uma fogueira e ficou a noite com ele. Depois ele
comeco atira os pau pra ele fica sentado. E dai eles ficaram amigos e ficaram
sentados conversando e dai veio o lobo e prendeu eles de novo e disse: Ndo
saia mais dai sendo vocés véao ver. E ele saiu e foi embora. (CHESINI;
CRESTANI; SOUZA, 2013, p. 1266)
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Por fim, os pesquisadores concluiram que a formacao provocou mudancas
eficazes no desenvolvimento do grupo de estudo, coisa que pode ser vista pelos
resultados obtidos (CHESINI; CRESTANI; SOUZA, 2013).

A#PsicUSP teve como objetivo examinar como os principios de mediacgao,
tomando por base a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM), de Reuven
Feuerstein, e de aquisicdo da linguagem numa abordagem interacionista, podem
interferir nas praticas educacionais e/ou terapéuticas na surdez, considerando a
linguagem com foco de aprendizagem/aquisicao.

A amostra da pesquisa foi formada por um grupo de quatro criancas surdas e
suas duas professoras, uma surda falante de LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) e
outra ouvinte responsavel pelo portugués (BOMFIM; SOUZA, 2010).

A pesquisa foi realizada em trés momentos, sendo que, no primeiro, foi feita a
sondagem da etapa de aquisicdo de linguagem em que se encontravam as criangas
e entrevistas com a Professora ouvinte (PP) e a Professora surda (PL), a flmagem de
seis aulas das duas professoras em momentos distintos e, posteriormente, transcricéo
e analise dessas aulas, a fim de investigar a forma de atuacao e a frequéncia dos
principios interacionistas de Aquisicdo de Linguagem (AL) e da EAM antes da
intervencao. Apoés o levantamento de dados do material colhido na primeira etapa do
trabalho, foi realizada a segunda: durante quatro meses fez-se uma atividade
formadora com as professoras PP e PL através de palestra concernente a Aquisicao
de Linguagem com abordagem interacionista e bilingue, sessdes quinzenais de uma
psicologa com as professoras em momentos distintos para analise e reflexdo sobre
textos lidos, relativos a teoria de aquisicdo de linguagem com enfoque interacionista,
bem como sobre a EAM e a TMCE. Por fim, a terceira etapa: realizacdo de duas
filmagens de sessfes, transcricdo e analise da pos-intervencdo e novas entrevistas
com as professoras para verificar se houve ou n&o evolugao no processo de AL pelas
criangas, bem como na frequéncia dos principios da EAM e da AL com enfoque
interacionista nas atividades desenvolvidas em sala de aula. Também foram
realizadas entrevistas de acompanhamento com os pais (BOMFIM; SOUZA, 2010).

E importante indicar que foram analisados os seguintes principios da EAM:
Mediacdo da Intencionalidade e Reciprocidade; Transcendéncia; Significado;
Sentimento de Competéncia; e da Regulacdo e do Controle do Comportamento
(SASSON, 2003 apud BOMFIM; SOUZA, 2010).
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As mudancas percebidas na pés-intervencao foram, de acordo com os autores,
significativas. As professoras, que antes tratavam as criancas como receptoras
passivas da informacdo e usavam um vocabulario restrito, interagiram com as
criancas levando em consideracdo suas contribuicbes e referendando suas
descobertas, o que indica mediacdo do sentimento de competéncia ao designar
significados para suas realizac6es competentes (BOMFIM; SOUZA, 2010). De acordo
com Bomfim e Souza (2010, p.430), essa nova forma de interagdo das professoras

promoveu no grupo de criangas:

alto grau de reciprocidade, aumento da busca de significado, ampliacdo do
sentimento de competéncia e possibilidade de transcender a situacao
presente. ISso sugere que essas criangas passaram a ter acesso a formas
abstratas de pensamento, ou seja, houve ampliagdo do funcionamento
cognitivo e emocional, o que possibilitou dominio de conceitos e capacidade
em interpretar os estimulos do meio, comparando-os e organizando-os,
sendo este um aspecto necessario a solucdo de tarefas (FEUERSTEIN &
RYNDERS, 1997; FEUERSTEIN & FALIK, 2001; GOLDFELD, 1997;
SASSON, 2003 apud BOMFIM; SOUZA, 2010).

Até no meio familiar, as criancas obtiveram melhora, pois, ao final do ano, as
maes relataram que todas as criangas participavam do que acontecia em casa, duas
das maes, por exemplo, ficaram surpresas diante da evolucdo de suas criancas que
agora entendem o que se passa a sua volta, fazem perguntas, contam o que viram,
querem saber o nome e o sinal, falam o nome de pessoas que aprenderam. (BOMFIM;
SOUZA, 2010). Outra coisa interessante foi que as demais professoras da escola
perceberam a maior evolug¢édo do grupo de criancas participantes desta pesquisa em
comparacao aos demais grupos, a ponto de solicitarem as colegas a formacéao
(BOMFIM; SOUZA, 2010).

4.5 ARTIGOS PEI

O artigo A#RBEEZ2 tratou da aplicacdo do PEI de Reuven Feuerstein, o artigo
A#IBEPES, nao tratou diretamente disso, mas trouxe em si informacdes pertinentes
de uma aplicacao, ja o artigo A#PerspOnl Em seguida, discorre-se, respectivamente,
desses artigos.

O artigo A#RBEE2 buscou verificar a eficacia das premissas tedrico-conceituais
de Feuerstein. Com esse fim, os pesquisadores conduziram a aplicacdo de quatro

instrumentos do PEI em turmas das escolas de apoio para alunos com dificuldade de
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aprendizagem de Hamburgo, Alemanha e verificaram seus resultados através de
instrumentos de avaliacdo e de questionarios entregues a professores e alunos.
(BEYER, 1996).

Os quatro instrumentos conduzidos por Beyer (1996) foram: comparacoes,
categorizacdo, orientacdo espacial 1 e percepcdo analitica, os resultados da

conducao foram analisados e se chegou as seguintes conclusdes:

Houve uma mudanca significativa no nivel de rendimento intelectual do grupo
de alunos das classes de apoio quando contrastado com o seu rendimento
antes do trabalho com o PEI e também em relag&o ao rendimento do grupo
de comparacéo; a maioria dos resultados positivos obtidos no ambito das
performances intelectuais na péds-avaliacdo do grupo de trabalho
psicopedagogico ndo se evidenciaram como permanentes cerca de 6 meses
depois; no sentido das mudancas postuladas por Feuerstein no &mbito afetivo
dos processos de aprendizagem pdde-se verificar processos parciais; dos
quatro instrumentos aplicados, especialmente o instrumento “Percepgao
Analitica” apresentou os resultados mais convincentes; os alunos com
dificuldades de aprendizagem expressaram, na sua maioria, uma apreciagao
positiva do PEI. (BEYER 1996, p.86).

Por fim, o pesquisador ainda conclui que “o PEI pode constituir um suporte
psicopedagdgico importante para alunos com dificuldades de aprendizagem.” (BEYER
1996, p.88).

Em A#PerspOnl, procurou-se apresentar o trabalho psicopedagdgico que vem
sendo desenvolvido com criangcas de uma comunidade carente. Para isso, 0S
pesquisadores o descreveram. Esse artigo ndo € uma aplicacdo exata do PEI, os
pesquisadores utilizaram cadernos de outros autores tendo como metodologia a EAM
e a TMCE, contudo foi essa categoria a que ele mais se aproximou.

O trabalho na comunidade carente é realizado por uma psicopedagoga, uma
estagiaria do quinto ano de Pedagogia e nove voluntarias do mesmo curso, 0 apoio
psicopedagogico é realizado com grupo de alunos que possuem dificuldades de leitura
e escrita. Assim, cada aluno recebeu um material didatico (cadernos de atividades -
gue ndo sado os de Feuerstein) apropriado para sanar suas dificuldades, estes
cadernos sao aplicados com a mediacdo de uma monitora que tem como base
metodoldgica de trabalho os dez principios de mediacdo de Reuven Feuerstein e
assim a EAM e a TMCE que estdo inseridas na fundamentacao tedrica do artigo.
(CARVALHO, 2009).
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Para Carvalho (2009), a teoria da MCE de Reuven Feuerstein aplicada a
didatica é importante instrumento no processo de gestdo do conhecimento com as

criancas da comunidade e a vivéncia dos principios da EAM é

capaz de promover em cada participante a capacidade de reorganizar suas
fungdes cognitivas, potencializa-las, desenvolver novos recursos de
linguagem, despertar a capacidade de operar com varias fontes de
informacgdo e redimensionar formas de convivio social, afetivo e cultural
(CARVALHO, 2012, p.66).

O artigo A#IBEPES apresentou uma experiéncia de gestao de um sistema de
informacdo na area educacional cujo objetivo foi acionar, acompanhar e avaliar a
implementacdo da TMCE, em unidades escolares de Ensino Médio da Rede Publica
Estadual da Bahia, Brasil. (VARELA; BARAUNA, 2007). Mesmo n&o tendo foco no
processo de ensino-aprendizagem, esse artigo trouxe dados importantes sobre a
implementacdo de um projeto pedagdgico, que teve como fundamento a TMCE. Para
isso, a Agéncia de Treinamento Credenciada (ATC Bahia), autorizada pelo Hadassah,
WIZO-Canada Research Institute, Jerusalém e ICELP/Israel, concebeu, implantou e
coordenou um sistema de informacao que atendeu, de 1999 a 2006, mais de 900 mil
pessoas. O PEI foi experimentado por 898.015 alunos em 281 escolas de Ensino
Médio da Rede Publica de 91 municipios da Bahia, 590 dirigentes escolares e 6.949
professores que foram formados no programa. (VARELA; BARAUNA, 2007).

O sistema de informacao era formado por quatro subsistemas: Administracao,
que planejou e administrou as tarefas de suporte da Implementacdo; Formacgao
“Competencial’, que preparou profissionais para uma nova atitude pedagdgica,
respaldada pela TMCE e promoveu os cursos para formar mediadores do PEI e a
experiéncia do PEI para dirigentes Escolares; Formacdo Continuada, que
acompanhou e realimentou os professores que participavam dos cursos oferecidos
pelo subsistema de Formacao; e por fim, Pesquisa, que acompanhou, avaliou e
realimentou a trajetéria desse novo paradigma educacional. (VARELA; BARAUNA,
2007).

No subsistema de pesquisa, houve o desenvolvimento de estudos avaliativos,
sendo um deles uma tese de doutorado que avaliou a efetividade da implementacao
do PEI em unidades escolares do ensino médio da rede publica estadual da Bahia,
para se a avaliacdo seguiram-se trés etapas. A primeira etapa foi a diagnose

(chamada pelos pesquisadores de entrada), onde se aplicaram uma série de
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instrumentos de medidas qualitativas e quantitativas a alunos e professores. A
segunda etapa foi chama de processo, nela houve a aplicacdo dos Instrumentos do
PEI. Por dultimo, houve a etapa denominada produto, onde se aplicaram o0s
Instrumentos da fase da diagnose como poés-teste para avaliar o grau de
modificabilidade dos individuos no que tange a apreensao, significacao e transferéncia
de informacées (VARELA; BARAUNA, 2007).

Os resultados mostraram que, depois de serem submetidos ao PEI, os alunos

apresentaram:

maior capacidade de discriminacéo; maior capacidade de geracdo de novas
informacdes através de sintese, permutagdo e seriagdo; maior eficiéncia de
pensamento relacional, hipotético-inferencial e analdgico; maior eficiéncia de
raciocinio indutivo e dedutivo; maior eficiéncia na andlise, na sintese, na
conduta comparativa; e maior potencial para abstracdes e para o uso de mais
de duas fontes simultaneas de informac&o. (VARELA; BARAUNA, 2007, p.5
e 6)

Mais resultados positivos apareceram em provas de lingua portuguesa,
matematica, geografia e histdria, como pode se ver a seguir:

84,0% dos alunos dos grupos experimentais apresentaram aumento nas
competéncias basicas — observar, identificar, localizar, descrever,
discriminar, constatar, representar etc.; 63,0%, aumento nas competéncias
operacionais — classificar, seriar, ordenar, compor, decompor, conservar
propriedades, fazer antecipacfes, calcular por estimativa, interpretar e
justificar etc.; e 56,3% dos alunos apresentaram aumento nas competéncias
globais — analisar, aplicar, avaliar, criticar, julgar, explicar causas e efeitos,
apresentar conclusfes, levantar suposicdes, fazer prognésticos, fazer
generalizagdes etc. (VARELA; BARAUNA, 2007, p.5-6).

Por fim, concluiu-se que o sistema informacional contribuiu como um grande
aliado com a equipe da ATC Bahia e com a comunidade educacional e ainda que o
registro e o processamento de dados e informacoes feitos justificam-se em raz&o do
fomento de novas descobertas e conhecimentos que aconteceu. (VARELA,
BARAUNA, 2007).

Através dos resultados alcancados, pode-se verificar a porcentagem dos
diferentes usos que as teorias de Reuven Feuerstein tiveram nos trabalhos
académicos cientificos do Brasil, o Grafico 6, a seguir, a expressa. Vale lembrar que

as categorias utilizadas no grafico ttm o mesmo significado indicado na sec¢éo trés.
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Gréfico 6 — Uso das Teorias de Reuven Feuerstein nos Trabalhos Académico-Cientificos do Brasil
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Fonte: Produg&o do Autor

Através disso se analisara, nas préximas sec¢fes, cada um desses usos, e se
buscard identificar o porqué desses resultados e também definir melhor a forma com
gue as teorias de Reuven Feuerstein estdo nos trabalhos académico-cientificos do
Brasil, indicando as influéncias que tiveram. E importante indicar que, nesta subsec&o,
os artigos da categoria “Expresséo e Formagao” ndo serdo analisados numa subsecéo

em especial, mas nas seg¢des referentes as categorias “Expresséo” e “Formacao”.
4.6 SOBRE O USO DE EXPRESSAO

Percebe-se que o principal uso das teorias de Feuerstein se refere a expressao
de caracteristicas de situacGes de aprendizagem, pois se a categoria “Expresséao e
Formacgao” for descompactada e seus trabalhos forem adicionados tanto ao critério de
formacao quanto ao de expresséo, se tera que 31% dos trabalhos usariam de tal modo
as teorias de Feuerstein. Mas h& de se perguntar se h4 algum motivo especifico para
esse grande uso ou se é apenas uma coincidéncia e nada mais. Pode-se dizer que
h& e a resposta se relaciona com o0 que esta escrito na secao dois, 0s critérios de

mediacao.
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Os critérios de mediacéo séo parametros claros que indicam o que € necessario

para se ter mediacao de fato, por terem esta clareza, sao de facil aplicacdo e podem

expressar com objetividade caracteristicas essenciais do processo de aprendizagem,

isso foi percebido também pelos pesquisadores dos artigos como se pode ver no

trecho seguinte:

O referencial tedrico empregado possibilita a formulacdo de indicadores,
suficientemente objetivos e explicitos, do que seja uma pratica de ensino que
se quer mediadora, desse modo permitindo ultrapassar os modismos e a
imprecisdo de conceitos que dificultam a qualificacdo da acdo docente.
(CAMPOS; MACEDO, 2011, p. 216)

Essa constatacdo se fez ainda mais presente nos artigos em que 0s

pesquisadores utilizaram a versdo operacionalizada de Cunha para analisar 0s

critérios de mediacao das situacdes de aprendizagem, como pode se ver a seguir:

Corroborando com estudos anteriores que consideraram a Escala EAM de
facil aplicacéo, no presente estudo o uso da Escala EAM foi possivel com um
curto periodo de estudo e treinamento por parte dos autores. E, ainda ao
serem analisados os niveis de mediacdo obtidos pelas professoras na
interacdo com a crianga com autismo durante as observacdes na escola,
percebeu-se que a Escala EAM é um instrumento adequado, uma vez que foi
possivel identificar que as professoras apresentaram padrdo de mediagdo
diferente para 10 dos 12 critérios de mediacéo propostos pela Escala EAM.
(FARIAS; MARANHAO, 2008, p.379).

Pesquisas comprovam que a Escala EAM oferece diretrizes claras, concretas
e especificas para auxiliar na recomendacgédo e elaboracdo de planos de
intervencdo, baseados na observacdo da interacdo entre adulto-crianca.
Logo, a Escala EAM pode ajudar a reconhecer as variaveis e acompanhar as
mudancas ocorridas no padrdo de interagdo adulto-crianca, além de
descrever os componentes interacionais necessarios para promocao do
desenvolvimento cognitivo e afetivo com vistas a desenvolver no adulto uma
visdo mais positiva que sirva como suporte para a crianca, especialmente
quando ela tem deficiéncias. (FARIAS; MARANHAO, 2008, p.379).

Os resultados encontrados nos artigos mostram que a escala operacionalizada

da EAM cumpriu com seu objetivo, conseguindo identificar em diferentes e situagoes

a existéncia ou ndo dos principios de mediacdo, isso pode ser ressaltado pelos

graficos vistos na secdo anterior e também por comentarios dos proprios

pesquisadores:

Nesse sentido, o presente trabalho difere dos que anteriormente utilizaram a
Escala MLE; porém, como sera visto nos resultados alcangados, ainda assim
a Escala MLE se mostrou adequada para andlise desse tipo de interacéo,
pois foi possivel identificar, no manejo exercido pela terapeuta na relagdo com
0 paciente, quais atitudes se enquadravam nos componentes mediadores
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descritos teoricamente e sistematizados pela Escala MLE, considerados
como pré-requisitos para ocorréncia de uma verdadeira experiéncia de
aprendizagem mediada. Corroborando com estudos anteriores que
consideraram a Escala EAM de facil aplicacédo, no presente estudo o uso da
Escala EAM foi possivel com um curto periodo de estudo e treinamento por
parte dos autores. E, ainda ao serem analisados os niveis de mediagdo
obtidos pelas professoras na interacdo com a criangca com autismo durante
as observacdes na escola, percebeu-se que a Escala EAM é um instrumento
adequado, uma vez que foi possivel identificar que as professoras
apresentaram padrdo de mediacdo diferente para 10 dos 12 critérios de
mediacdo propostos pela Escala EAM. (CUNHA; GUIDOREN, 2009, p.459).

Outro fator comum dos resultados da aplicacéo da escala operacionalizada foi
o indice de concordancia aceitavel alcancado nas andlises dos principios de
mediacdo, em A#Unisc2, o indice de concordancia variou entre 78% e 84%, ja em
A#PerspOn2, o indice foi de 77,2%.(FARIAS et al, 2008. CUNHA; ENUMO; CANAL,
2006).

4.7 SOBRE O USO DE FUNDAMENTACAO

O uso dos artigos apenas para aporte teorico e discussdes foi 0 segundo mais
encontrado, 29% dos trabalhos fizeram isso. Um motivo para o resultado pode ser a
variedade de possiblidades de aplicacdo que as teorias de Feuerstein possuem. Em
A#Uniscl, a EAM apareceu como aporte teérico para discorrer sobre a mediacéo
literdria enquanto em A#ABPEEL as teorias de Feuerstein foram relacionadas a
doenca de Alzheimer, ja em A#CienCog o PEI foi proposto como um instrumento de
reabilitacdo neuropsicologica, em A#Unicamp2 se viu as teorias de Feuerstein
cruzarem-se com fundamentacao tedrica de inteligéncia artificial e, em A#UFPB1, as
teorias foram utilizadas para discussao de um problema de gestdo estratégica. Essa
gama de possiblidades de aplicacdo também foi percebida nos outros usos, contudo
neste ficou mais evidente.

Nos resultados desses trabalhos de fundamentacéao, ndo se encontra nada de
muito concreto em relacdo as teorias de Feuerstein, contudo se vé otimismo e também
aplicacfes que os pesquisadores em questdo viram como sendo realmente possiveis,

como se pode ver nas afirmacdes a seguir:

E nesse panorama que o PEl e a EAM, programas estruturados que visam
trabalhar as fun¢c6es mentais superiores a partir da modificabilidade cognitiva,
se apresentam com um solido e enriquecedor potencial para lidar com as
limitacBes e deficiéncias cognitivas que alteram de modo devastador a
qualidade de vida de um portador da doengca de Alzheimer e, por
consequéncia, sua familia. (OLIVEIRA, 2010, p.40).
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A teoria da MCE de Reuven Feuerstein aplicada a Didatica é para nos,
importante instrumento para no processo de gestdo do conhecimento com as
criancas da comunidade Tamarindol...] A vivéncia dos principios da EAM é
capaz de promover em cada participante a capacidade de reorganizar suas
fungdes cognitivas, potencializa-las, desenvolver novos recursos de
linguagem, despertar a capacidade de operar com varias fontes de
informacdo e redimensionar formas de convivio social, afetivo e cultural.
(CARVALHO, 2009, p.66).

Acreditamos na reabilitagdo das funcdes cognitivas deficientes com a
utilizacdo desse programa, pois além de trabalhar as fung6es
neuropsicoldgicas, ele proporciona a elevacdo da autoestima, da
autoconfianca, a partir do momento que o terapeuta (mediador) der o
feedback mais especifico sobre suas respostas na obtencdo da proposta.
Isso ajuda 0 mediado a romper determinadas barreiras e lidar com tarefas de
forma menos defensiva, mais propenso a arriscar e criar mais hipéteses na
solugédo de problemas. Concluimos que o PEI é um programa inovador nesse
processo, que pode ser utilizado para reabilitar pacientes com dificuldades
cognitivas, porque diante de seus vinte e um instrumentos o terapeuta tem

possibilidades de muitas escolhas de trabalho. (CORREA,2009, p.57).
Também se verificou em A#Uniscl e A#UFPB1 que ambas consideraram
positivo 0 uso das teorias de Feuerstein para 0 objetivo proposto, considerou-se em
A#UFPB1 que, para desenvolver capital intelectual mais efetivamente, as
organizacfes tém a disposicdo um eficiente recurso estratégico: a integracdo de
programas cognitivos com a gestado do conhecimento, cita-se como exemplo a TMCE,
gue proporciona a compreensao de que a inteligéncia humana é flexivel e modificavel.
(VARELA; BARBOSA; FARIAS, 2015). No artigo A#Uniscl, inferiu-se através das
teorias de Feuerstein e dos outros aportes tedricos utilizados que as estratégias mais
eficazes de divulgacédo dos livros didaticos sao as que abrangem alunos, professores

e familiares.
4.8 SOBRE O USO DE FORMA(;AO

O uso das teorias de Feuerstein para cursos de formacao apareceu em 12%
dos trabalhos e a porcentagem € de 24% se forem contados os artigos existentes na
categoria formacéo e expressdo. Nao se encontra um motivo especifico para essa
porcentagem de artigos, contudo se percebe que as formagdes se centraram na EAM
e na TMCE sem aparecer formacgéo especifica para aplicagdo do PEI (a ndo ser num
artigo de uso PEI, mas mesmo nele, essa formacé&o nao foi o foco do trabalho). Isso

provavelmente se deve ao fato de que para se fazer a mediacdo dos instrumentos do



66

PEl seja necessario se ter uma formacdo especifica, ser credenciado para tal
atividade.

Contudo, verifica-se nos trabalhos, que a utilizacdo da EAM nos cursos de
formacao trouxe resultados positivos e significativos em todas as pesquisas que foram
aplicadas, como, por exemplo, em A#UFSC em que Feuerstein, além de inspirar o
trabalho da pesquisadora, teve seu aporte tedrico utilizado na construcao da formacéo
feita, a pesquisadora disse que através disso pode-se acompanhar 0s processos de
compensacgao e modificabilidade vivenciados na formagéo e na oficina realizada junto
a ela (DA ROS, 2000), além da prépria formacao e das oficinas realizadas atraves
dela terem bons resultados, uma vez que 0s sujeitos com histérias de deficiéncia
(mediadores) puderam reconhecer-se como sujeitos ativos e criticos e dar novas
significacbes e sentidos a prépria existéncia e os idosos, por sua vez, se revelaram
como artistas, como produtores do novo que resultou da bricolagem de emocdes que
marcaram suas vidas (DA ROS, 2000).

Em A#GeoUspl, a abordagem tedrico-préatica da aprendizagem mediada, que
orientou as atividades nas Oficinas Didéticas, possibilitou ao grupo de professores
participantes o resgate de seus proprios saberes docentes e uma reflexdo sobre a
potencialidade e o valor das teorias de Feuerstein para modificar a metodologia do
trabalho em sala de aula e aumentar o desempenho de aprendizagem de seus alunos
(MIRANDA, 2010). Além disso, pode-se ver nos proprios discursos dos professores
participantes a influéncia positiva das teorias:

Foi muito proveitoso nesse sentido [...]. Tomar contato com a metodologia do
Feuerstein me deu uma saida. Eu fiz a licenciatura que teve muitos pontos
positivos, mas em termos do que fazer em sala de aula, eu me senti e ainda
me sinto muitas vezes perdido. Essa metodologia de poder fazer o aluno se

desenvolver cognitivamente foi algo que me acrescentou muito (MIRANDA,
2010, p.19).

Deu para ter uma ideia da teoria de Feuerstein. Penso que a ideia de uma
teoria € fundamental para fazer avancar a educacao (MIRANDA, 2010, p.20).

O fato de olhar o aluno a partir de alguma funcéo cognitiva foi a chave desse
curso. Confesso que mudou muito minha concepcédo de ensino a concepgao
de Feuerstein (MIRANDA, 2010, p.20).

Apesar de minha formacao ser critica em relacdo a Psicologia, reconheco que
Feuerstein tem uma abordagem muito interessante no que diz respeito a
estudar as funcgdes cognitivas, mas em relacdo também a privacao cultural.
O que mudou para mim, foi a possibilidade de identificar quais sao as
privacées que o aluno apresenta e ao mesmo tempo analisar as deficiéncias
que eles tém no processo das aulas [...]. E ndo s6 os professores de
Geografia deviam conhecer essa abordagem, mas todos, porque de fato s&o
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teorias que ajudam a mudar o ensino, 0 ambiente da aula e o jeito de se
trabalhar (MIRANDA, 2010, p.20).

No artigo A#GeoUsp2, em que se buscou verificar os resultados de uma
formacéo pautada na EAM na narratividade das criancas e na pratica dos professores
de pré-escola, verificou-se também resultados positivos. Os pesquisadores notaram
que o processo de mediacao fonoaudidlogo/professor provocou mudanga no modo de
narrar do professor e nas categorias narrativas das criancas e também que a
professora experimental apresentou uma mudanca importante no modo de narrar, iISSO
depois de ter realizado a forma¢cdo em questdo, apos ter entrado em conflito com sua
pratica e com o novo referencial teérico sobre narrativa. Mediante isso, a professora
passou a fazer uso de uma postura mais mediadora, comprovando a teoria da EAM,
na qual a interacdo e a mediacdo sao agentes de mudanca no desenvolvimento da
crianca. (CHESINI; CRESTANI; SOUZA, 2013). Vale lembrar que a evolugéo do grupo
da professora experimental foi praticamente o dobro da de controle, para 0s
pesquisadores, o fator determinante para mudanga das criangas “foi a
instrumentalizacdo da professora [...] que ndo ocorreu apenas com base em dicas
praticas, mas ancorada em uma reflexdo tedrica sobre a linguagem na interacdo em
sala de aula” (CHESINI; CRESTANI; SOUZA, 2013, p.1268). Assim se vé a influéncia
positiva das teorias de Feuerstein nesse artigo.

No artigo A#PsicUSP, por sua vez, a melhora do grupo pesquisado foi tanta
que até colegas dos professores da escola e os pais das criancas a perceberam, feito
gue aconteceu gracas a formacgédo que as duas professoras fizeram, sendo um dos
aportes tedricos a EAM (BOMFIM; SOUZA, 2010). A melhora no grupo, que aconteceu
apos a formacéo das professoras, teve como resultado, por parte das professoras um
aumento da utilizac&o dos critérios da EAM nas aulas e por parte das criancas houve:
“alto grau de reciprocidade, aumento da busca de significado, ampliacdo do
sentimento de competéncia e possibilidade de transcender a situagao presente”
(BOMFIM; SOUZA, 2010, p.430). Houve, assim, uma melhora significativa na
comunicacao dos sujeitos em seu dominio linguistico e uma mudanca tedrica e pratica
nas professoras-alvo da pesquisa. (BOMFIM; SOUZA, 2010).
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4.9 SOBRE O USO PEI

Os artigos de uso PEI totalizaram 12% dos trabalhos encontrados, o que
equivale a trés deles, o A#RBEEZ2, o A#PerspOnl e o A#IBEPES, sendo que neste
ultimo a aplicacdo do PEI ndo fez parte do problema principal do trabalho como ja
explicado na secéo quatro. O pouco numero de trabalhos relacionados a aplicacéo do
PEI pode-se dever-se ao fato ja citado na secdo anterior: para se mediar o PEI é
necessario ser credenciado para tanto. Contudo os resultados dessas aplicagfes se
mostraram positivos tanto num trabalho como noutro.

Em A#RBEEZ2, houve, apds a aplicacdo do programa, um aumento significativo
do desempenho do grupo, contudo esses resultados positivos nas performances
intelectuais ndo permaneceram seis meses depois, ndo se evidenciaram como
permanentes. Em relacdo as mudancas postuladas por Feuerstein no ambito afetivo
dos processos de aprendizagem, houve mudancas parcialmente, o instrumento que
apresentou resultados mais convincentes foi o “Percepc¢ao Analitica” (BEYER, 1996).
Pbde-se perceber também que os alunos que possuiam dificuldades de aprendizagem
tiveram, em sua maioria, uma apreciacao positiva do PEI. J& os professores da escola
em que o projeto foi aplicado se mostraram um pouco céticos em relacdo ao programa.
Se ha a impressao, através desses resultados, de que a aplicacdo dos instrumentos
do PEI n&o teve resultados tdo positivos quando comparada as aplicacdes da EAM
nos outros trabalhos, contudo ndo deixam de ser positivos jA que o0s préprios
pesquisadores concluiram que o programa pode se constituir um suporte
psicopedagdgico importante para alunos com dificuldades de aprendizagem (BEYER,
1996). Uma hipotese para o fato do desenvolvimento intelectual dos alunos nao ter
permanecido ap0s 0s seis meses € a possibilidade de estarem inseridos em
ambientes ndo modificantes, pois a experiéncia apresentada por Beyer foi analoga a
apresentada por Feuerstein que aplicou seus programas a mediados e com iSso 0s
modificou, contudo, a modificagdo ndo permaneceu, ndo se sustentou, esse tipo de
ambiente, como foi dito nha secéo 2.6, inibe a modificabilidade dos mediados. No artigo
A#IBEPES, por exemplo, os resultados da aplicacdo do PEI parecem ter sido bem

mais significativos, como ja foi dito anteriormente:

84,0% dos alunos dos grupos experimentais apresentaram aumento nas
competéncias basicas - observar, identificar, localizar, descrever,
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discriminar, constatar, representar etc.; 63,0%, aumento nas competéncias
operacionais — classificar, seriar, ordenar, compor, decompor, conservar
propriedades, fazer antecipacfes, calcular por estimativa, interpretar e
justificar etc.; e 56,3% dos alunos apresentaram aumento nas competéncias
globais — analisar, aplicar, avaliar, criticar, julgar, explicar causas e efeitos,
apresentar conclusfes, levantar suposicOes, fazer prognésticos, fazer
generalizagdes etc. (VARELA; BARAUNA, 2007, p.5-6).

Ainda se disse que os alunos apresentaram:

. maior capacidade de discriminagdo; maior capacidade de geracdo de
novas informacdes através de sintese, permutacdo e seriagdo; maior
eficiéncia de pensamento relacional, hipotético-inferencial e anal6gico; maior
eficiéncia de raciocinio indutivo e dedutivo; maior eficiéncia na andlise, na
sintese, na conduta comparativa; e maior potencial para abstra¢fes e para o
uso de mais de duas fontes simultdneas de informacgdo. (VARELA;
BARAUNA, 2007, p.5-6).

Se existe a impressdo de resultados significativamente distintos para esses
dois trabalhos, contudo vale lembrar que seus contextos de pesquisa foram bem
distintos, enquanto uma pesquisa se fez através da aplicacdo de apenas quatro
instrumentos do PEI em turmas de escolas de apoio para alunos com dificuldade de
aprendizagem de Hamburgo a outra se fez através da formacéo de professores e
aplicacéo do PEI em praticamente um estado inteiro. Através disso essa diferenca ja
poderia ser esperada.

Mesmo com essas diferencas, pode-se verificar que nos dois casos os alunos
envolvidos foram mesmo modificados quando foram inseridos em ambientes de EAM,
coisa que aconteceu em todos os resultados apresentados neste trabalho. Este fato
evidencia a crenga na modificabilidade cognitiva de Feuerstein bem como a sua causa

maior que para Feuerstein € a EAM.

4.10 SOBRE AS AREAS DE CONCENTRACAO DOS ARTIGOS

Foi dito na secao “Sobre o Uso de Fundamentagdo” que as teorias de
Feuerstein podem ser aplicadas em situacdes diversas, isso se refor¢ca quando se vé
os trabalhos das outras categorias analisadas, como por exemplo em A#GeoUsp2,
em que o trabalho tratou da narratividade de professor e aluno em sala de aula e em
A#PerspOn2 em que se verificou situacdes de aprendizagem em diades méae-crianga
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com deficiéncia visual, ou em A#UFSC em que se fez uma formacao ocupacional para
grupos idosos com histérico de marginalizacéo. Essa variedade de aplicacfes e ainda
reforcada pelas diversas areas em que os trabalhos estdo, como se pode ver no
grafico abaixo:

Gréfico 7 — Areas de Concentracéo dos Trabalhos Académico-Cientificos de Reuven Feuerstein no
Brasil

Interdisciplinar
18%

Psicologia
17%
Educagdo
59%

Comunicagdo e
Informagao
6%

Fonte: Producgé&o do préprio autor.

A predominancia da area educacdo ja era, de certa forma, esperada pois € nela
gue se enquadram as teorias de Feuerstein, essa diversidade, contudo, aparece pelo
fato de a EAM e a prépria educacdo ndo estarem fechadas numa determinada
categoria, mas sim permeando todas. A EAM, em especial, € uma forma de interacdo
gue acompanhou e acompanha o desenvolvimento dos seres humanos e Ihes moldou
a experiéncia, introduziu ordem no encontro com o0 mundo (FEUERSTEIN,
FEUERSTEIN e FALIK, 2014). Em que area do conhecimento essa ordem nao é
necessaria? Em que area ndo & necessario utilizar-se de fungdes cognitivas? A
resposta é: em nenhuma. Em todas elas € necessario se ter uma percepg¢ao correta,
uma coleta adequada de dados, sensibilidade a problemas e capacidade de resolvé-
los e de se tomar decisbes racionais embasadas na realidade, e todas essas
“ferramentas do pensamento” estdo nas propostas teodricas de Feuerstein.
(FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e FALIK, 2014). Assim se vé o porqué da variedade de

aplicacoes das teorias de Feuerstein.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo em questdo possibilitou constatar como as teorias de Reuven
Feuerstein estdo presentes nos trabalhos académico-cientificos do Brasil através da
verificacdo do uso que foi feito delas nos trabalhos e também os resultados que
geraram e as areas em que se concentram.

Percebeu-se a existéncia de cinco usos principais: uso apenas de
fundamentacédo tedrica; uso para expressar certas caracteristicas de situacdes de
aprendizagem; uso na formacdo de professores; uso tanto para expressar certas
caracteristicas de situacfes de aprendizagem e tanto na formacéo de professores; e
o0 Ultimo, o uso de aplicacao do PEI. O uso que mais se encontrou foi o de expressao,
seguido pelos de fundamentacao, expresséao e formacao e por fim o uso PEI.

Os resultados gerados pelas teorias, seus desdobramentos nos trabalhos,
foram positivos, os de fundamentacdo as consideraram Uteis nas analises que
fizeram, as propuseram como ferramentas no tratamento para a doenga de Alzheimer
e para reabilitacdo neuropsicologica e também como contribuidoras no processo de
gestao estratégica. Nos artigos de expresséo, elas realmente conseguiram ser Uteis e
significativas na caracterizacao de situacdes de aprendizagem, através de resultados
claros, objetivos e com nivel adequado de concordéancia. Ja nos de formacéo, pbde-
se perceber evolugdes significativas no processo de ensino-aprendizagem com a
utilizacao das teorias, como a evolucao da capacidade narrativa de criangas como a
aguisicado que idosos tiveram de novos significados para suas vidas. Nos artigos de
aplicacdo do PEI pdde-se ver evolugbes positivas nos dois casos, num deles a
evolucdo das competéncias basicas dos alunos aumentou em 84%, noutro também
houve aumento significativo do desenvolvimento intelectual do grupo analisado,
contudo ndo se manteve depois de seis meses de aplicacéo.

Em relacdo as areas de concentragdo dos artigos, pode-se perceber grande
variedade como também foi percebida nas proprias aplicacdes das teorias, fato que
demonstra sua a ampla gama de possibilidades de aplicacoes.

Por fim, vale destacar a importancia do tema, uma vez que trouxe tais
resultados e aplicacdes. Se poderia ainda analisar as teses de doutorado e mestrado

relacionadas as teorias, verificar se as concepc¢des que os trabalhos académicos tém
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das teorias sdo corretas e averiguar a mediacdo em aulas de fisica e também em

Cursos superiores, analises que ndo apareceram em nenhum trabalho.
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ANEXO A

Quadro 10 — Analise de A#GeoUsp2

| - Intencionalidade e Reciprocidade
Despertando a Guriosidade

Controle

Experimental

-0 professor apresenta ou conta a historia procurando deixar os alunos curiosos,
motivados e na expectativa

-0 professor mostra disposicao para explicar novamente a historia ou algum fato
gue nao foi entendido

-0 professor vern preparado e cria um sentimento de antecipacido mudando a
atmosfera da sala de aula

Griando Desequilibrio

-0 professor, no momento do desequilibrio, pela introducéo de um absurdo, de
uma contradicdo ou de um fato inesperado, na historia, ajuda seus alunos a
refletir sobre tal situacao

-Os alunos fazem perguntas relevantes sobre a historia

Propiciando exposicao repetida

-0 professor expde os alunos, diante de estimulos repstidamente e dessa forma
facilita a formagéo de habitos ou aumento de seu vocabulario.

-0 professor da “feedback” apropriado & contribuigio verbal dos alunos.

Il - Transcendéncia
Extraindo e generalizando principios

-0 professor ajuda o aluno a extrair elementos essenciais da histaria e generaliza
para outras atividades.

-0 professor relaciona a histaria contada com histérias contadas anteriormente

Gonectando circunstancias futuras

-0 professor indica como ceros acontecimentos da  historia podem servir em
atividades futuras.

-0 professor explica como a resclugio do conflito da histaria pode servir para

resalver outros conflitos ou que pode zer aplicado a varias outras situagbes.

Promovendo antecipagio

-0 professor expde freglentemente o sew aluno a questionamentos que reque- ‘

rem antecipagdo dos fatos da namativa e os ajuda a formular hipoteses.

Il = Mediagic do Significado
Designando significado

-0 professor tende a designar significados e valores para diferentes personagens
e fendmenos alem da significincia inerente, intrinseca deles.

-0 professor explica o motivo que o levou a escolher a historia.

Atribuindo significados afetives

-0 professor pantitha com o aluno atitudes e sentimentos pessoais, frente a varios
aspectos da historia contada.

-0 professor explica os valores transmitidos pela histona.

Encorajando a busca de significado.

- professor encoraja o aluno a procurar significado e os valores tirados da his-
iona contada.

-0 professor da “feedback” positivo ou negativo as respostas dos alunos.

-0 professor faz pergunias de processo do tipo “Como?” e "Por que?”

IV = Mediagao do Sentimento de Competénc
Selecionando tarefas graduadas

in

-0 professor assegura um equilibrio otimo entre familiaridade e novidade nas
historias selecionadas para seus alunos.

-0 professor seleciona e apresenta material apropriado ao nivel de desenvolvi-
mento dos alunos ao contar historias.

Analizando o processo mental

-0 professor ajuda o aluno a analisar a historia, enfatizando comportamentos
apropriados e execugdo bem sucedida ou vitoriosa duranie a analise.

-0 professor formula questdes de acordo com niveis de competéncia dos alunos.

Atribuindo valor e significado ao sucesso

-0 professor proporciona interprefagdo e designa significado para execugdo
compeiente da crianga.

-0 professor recompensa a participagao em uma atividade.

-0 professor elogia os passos bem sucedidos na execucdo da tarefa.

V = Medingio para Aute-regulagio
Providenciando pré-requisitos

-0 professor assegura a seus alunos que estejam adequadamenie equipados
para poderem realizar as atividades apos a narrativa da professora.

-0 professor modela o respeito, o compromizso e a perseveranca nas atividades
em sala de aula, apos contar a histona.

Controlando a impulsividade

-0 professor tem adiado a resposta dos alunos quando estes anfecipam uma
reagdo impulsiva prematura.

- professor estimula nos alunos um comportamento que leve a aprendizagem —
bom gerenciamento da sala de aula.

-0 professor refreia a impulsividade inapropriada dos alunos.

- professor encoraja a autodiseiplina.

Preparando a resposta da erianga

- professor encoraja a crianga a responder.

Fonte: CHESINI, CRESTANI e SOUZA, 2013, p. 1261
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