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APRESENTACAO

ejam bem-vindos aos estudos da Psicologia da Educacao 1. No campo da Edu-

cacdo Especial, muitas dreas do conhecimento foram auxiliando a construir o

aporte tedrico que sustenta as acoes e reflexdes neste campo. Uma das dreas
que sempre esteve presente foi a Psicologia.

A Psicologia é uma ciéncia que trata dos estados e processos mentais, do com-
portamento do ser humano e de suas interacoes com um ambiente fisico, além das
relacdes no campo do social. Dentro do campo da Ciéncia, é necessério que alguns
preceitos tedricos sejam seguidos e exaustivamente discutidos para que possam
ser aceitos como um conhecimento valido e reconhecido socialmente.

O campo da Psicologia busca descrever e entender sensagdes, emocdes, formas
de pensamento, percepcdes e comportamentos humanos. Muitas das investigacoes
sao realizadas por métodos de observacao sistemadtica, delimitadas pelas condi¢des
necessérias para o enquadre do fendmeno e sua posterior descricdo. Muitos méto-
dos e procedimentos podem ser utilizados para processos investigativos, mas, em
todos eles, a relagdo humana estd presente. No campo da Psicologia, assim como
em todos os campos da Ciéncia, a Etica e a postura profissional zelam pelo respeito
ao ser humano e ao mundo onde ele vive.

Nas interfaces com a Educacao e mais especificamente com a Educacao Especial,
encontramos um universo de a¢des a serem investigadas, como forma de aproxima-
¢do e ampliacao das atuacoes profissionais de ambos os campos do conhecimento.

A Psicologia da Educagdo I é o inicio de um processo de conhecimento que
envolve a interface de duas grandes dreas: Educacao e Psicologia. Essa primeira
etapa do processo de conhecimento sobre as temdticas da psicologia e da educacao
e a forma como uma contribui com a outra serd iniciada nesse material didatico.

Esperamos que esse material possa auxilid-lo neste inicio de busca por esse
campo de saberes e possa servir de suporte para muitas reflexdes e praticas pro-
fissionais em um futuro préximo.
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INTRODUCAO

primeira parte desse material compreende uma perspectiva longitudinal

sobre o nascimento da psicologia, sua relagdo com o campo cientifico

suas relacdes com o conhecimento. Uma visdo ampla que permite refle-

x0es e aprofundamentos ao longo do seu uso, mas que possibilita ao leitor uma

visao sobre a estruturacao e relacao entre conceitos epistemolégicos no campo da
Psicologia e sobre a sua afinidade e aplicabilidade no campo da Educacao.

Essa unidade inicial explora uma breve histéria do Conhecimento, partindo
do conceito do que é Psicologia e como compreendemos esse aporte teérico nos
dias atuais. Muitas linhas de compreensao sobre o humano e suas relacdes foram
se desenvolvendo e modificando ao longo da histéria, possibilitando varias abor-
dagens nos dias atuais.

Entrelacado a essas discussoes, o préoprio conceito de Conhecimento foi se
modificando, permitindo uma maior fluidez nas reflexdes do que é e quais as suas
formas de aquisicao. H4 uma gama de teorias que debatem e refletem sobre qual
seria a forma do humano aprender e em quais circunstancias isso pode ser apri-
morado. Segundo Coll, Palacios, Marchesi (1996), a Psicologia da Educacao nao se
configura como uma esfera prépria do conhecimento, mas é fruto do resultado
de uma selecao de principios e explicacdes que proporcionam outras parcelas da
Psicologia comoum todo.

Esperamos que essa Unidade possa auxilid-lo em reflexdes sobre a sua prépria
forma de aprender, sobre possiveis formas de intervir e sobre a imensa extensao
que o Conhecimento tem sobre o nosso cotidiano.
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1.1
O QUE E CIENCIA?

O termo “ciéncia” é um termo amplamente difundido socialmente e, muitas vezes,
serve como forma de categorizar um conhecimento como sendo véalido e aceito
dentro da esfera social. Porém, ciéncia é uma organizacao especifica de uma for-
ma de conhecimento, com uma histéria e uma atualizacao constante da forma
de pensar.

Ciéncia é uma palavra que deriva do termo latino "scientia", cujo significado
esta relacionado a conhecimento ou saber. Atualmente, denomina-se ciéncia todo
o conhecimento adquirido através do estudo ou da prética, baseado em determi-
nados principios. A ciéncia, em geral, comporta varios conjuntos de saberes, nos
quais sao elaboradas as suas teorias, baseadas nos seus préprios métodos cientificos
(GERMANO, 2011).

O método cientifico € uma organizacao de etapas estruturada, seguindo cuida-
dosos principios que estabelecem uma légica de pensamento capaz de formular
uma determinada metodologia para a compreensao de um fenémeno. Partindo
de elementos metodoldgicos organizados, a ciéncia é capaz de entender e avalizar
muitos conhecimentos que nos cercam hoje. A metodologia é parte fundamental
dentro da ciéncia, funcionando como um norteador para a construcao de novos
conceitos e para a validacao de todos os conhecimentos que pretendem ser cien-
tificos. Para isso, os fendmenos a serem analisados devem ser observados visando
uma abstencao de preconceitos e juizos prévios de valores.

Segundo Lakatos e Marconi (1991), o grande diferencial desse modo de estru-
turacao e validacdo de pensamento é que na ciéncia ha uma sistematizacao das
etapas a serem desenvolvidas para a anélise de um determinado fenémeno e esse
processo serve como um caminho comum a todos os fendémenos a serem estu-
dados. Essa sistematizacdo consiste na verificacdo das proposicoes ou hipoteses
acerca do modo como esse fendmeno acontece ou quais as suas consequéncias
em um determinado evento. Através dessa légica de verificacdo e ao longo do
desenvolvimento das etapas a serem seguidas, as proposicoes ou hip6teses tém a
sua veracidade ou falsidade conhecida através da experimentacao e nao apenas
pela razao, como é o caso do conhecimento de caréter filoséfico. A esse conjunto
de ideias validadas e exaustivamente testadas, uma vez encadeadas entre si através
de um sistema l6gico, chamamos de teoria. Uma vez que esse sistema de ideais é
sistematizado e validado, podemos — teoricamente — repeti-los, anexando-se a eles
a ideia de verificabilidade. Por principio, ao aceitarmos um conhecimento como
cientifico, acreditamos na possibilidade de que esse experimento possa ser nova-
mente reproduzido em ampla escala, resguardadas as mesmas caracteristicas do
experimento inicial. Essa é a ideia da verificabilidade: conseguir repetir o mesmo
experimento, mantendo as mesmas caracteristicas finais e 0o mesmo resultado.

A ciéncia, entretanto, é um campo aberto, no qual um mesmo fenémeno pode
ser analisado de diversas maneiras e sistematizacoes. Constitui-se sempre como um
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campo falivel, por nao ser definitivo ou absoluto. Isso nos coloca permanentemente
na posicao de investigar sua ampliacao e nos possibilita reformular e aperfeicoar
as teorias existentes.

A objetividade é sempre um ideal a ser alcancado. As teorias tém como principio
abusca de uma clareza e explicitacdo permanente das leis que regem os fenomenos,
porém, isso estd no campo da idealizacdo. Em suas muitas buscas por uma definicio
Unica ou incontestdvel, os cientistas elegem elementos de andlise dentro dos feno-
menos como o caminho a ser trilhado, tentando eliminar hip6teses, pensamentos
ou proposi¢oes que interfiram na confiabilidade do resultado a se obter. Esse é o
principio da objetividade, ou seja, estabelecer linhas claras de anélise sobre uma
determinada situacdo ou fato.

Por isso, todos os ideais, fatores ou crencas podem servir de base para a andlise
cientifica, desde que sejam tomados como fenémenos a serem analisados. Contu-
do, apenas ap6s passar pelo rigor da ldgica de sistematizacao da ciéncia é que um
determinado fato ou resultado pode ser considerado cientifico.

A grande sabedoria da busca cientifica é conceber que todo conhecimento pode
ser analisado dentro da postura cientifica. Porém, nem todos poderao ser aceitos
como conhecimento cientifico, caso nao cumpram as etapas ou nao estabelecam
uma referéncia dentro do sistema l6gico apregoado pela ciéncia. E importante res-
saltar que, para o préprio progresso da ciéncia, para a sua continuidade e mutacao
permanente, todos os resultados sdo considerados como uma nova hipétese a ser
investigada. Muitos dos conceitos atuais sao frutos da permanente averiguacao,
amplia¢do e reordenacdo ou substituicdo de conhecimentos cientificos estabele-
cidos anteriormente.
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1.2
O QUE E PSICOLOGIA?

A psicologia é a ciéncia que estuda os processos mentais. A palavra vem do grego:
psico- (alma ou atividade mental) e -logia (estudo).

A psicologia moderna busca decodificar o comportamento e a experiéncia
humana, organizando-os de forma sistemaética e elaborando teorias para a sua
compreensdo. Esse processo de organiza¢ao do conhecimento sobre o ser humano
permite explicar seus comportamentos e tenta antecipar as suas acoes futuras.

Segundo Bock (2003), a metodologia de estudo da psicologia divide-se em duas
grandes dreas. A primeira entende este campo de conhecimento como uma ciéncia
experimental e utiliza um método cientifico quantitativo (verifica hipéteses através
de varidveis quantificdveis em situa¢des experimentais). A segunda baseia-se nas
teorias que procuram entender os fendmenos psicolégicos através de andlises
qualitativas, que enriquecam a descricdo e ajudem a interpretar os processos.

A psicologia também pode ser dividida em psicologia bdsica e aplicada. Na
primeira, o conhecimento esta dirigido aos elementos psicolégicos em si e ao co-
nhecimento dos fenémenos a ele ligados. A segunda, psicologia aplicada, tem como
alvo a solucdo de problemas objetivos, através da aplicabilidade de conhecimentos
produzidos pela psicologia bésica.

Apesar das inquietagdes sobre o humano e seus comportamentos, pensamentos e
emocoes terem historicamente inquietado o ser humano, encontrando em fil6sofos
os maiores pensadores sobre essas temadticas, a psicologia s6 foi reconhecida como
um campo cientifico a partir do século x1x. Foi com o médico, fil6sofo e pesquisador
alemdo, Wundt, em Leipzig, que ocorre a criacdo do primeiro laboratério de psicolo-
gia experimental no ano de 1879. Tal fato celebra o nascimento da psicologia como
campo da ciéncia, seguido pela publicacao de varios livros sobre o que ele chamou
de Psicologia Social. Segundo Aratjo (2009), na concepcao de Wundyt, a psicologia
é uma ciéncia empirica cujo objeto de estudo é a experiéncia interna ou imediata.
Ao definir a psicologia como ciéncia da experiéncia imediata, Wundt pretendia
atacar uma concepc¢ao de psicologia, muito comum em sua época, que tratava a
mente como se fosse uma substdncia ou entidade, seja espiritual (espiritualismo)
ou material (materialismo). Essa forma de fazer psicologia estaria equivocada,
porque se baseia em hipoteses metafisicas que extrapolam toda a possibilidade
de experiéncia. Como sua intencao era fundar uma nova psicologia — autbnoma e
independente de teorias metafisicas —, a tinica alternativa era recusar por completo
essas concepc¢oes metafisicas acerca do objeto da psicologia e propor uma outra,
que se atenha a experiéncia psicolégica propriamente dita.

Essa concepcao coloca o conhecimento sobre o humano e sobre a sua com-
plexidade psicolégica sob uma nova 6tica para a sociedade da época e se estende
até os dias atuais.

Ao longo do século xx, a psicologia social, a ideia de que o individuo ndo era
apenas um produto da sua propria formagdo ou individualidade, surgiu como
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uma forma de ampliar a compreensao sobre o ser humano, observando-o na sua
complexidade de relacdes sociais e interacdes com o mundo.

Segundo Rose (2008), foi certamente como uma "ciéncia do individuo" que a
psicologia encontrou, a principio, um lugar em meio as técnicas de regulamenta-
¢do. A psicologia acharia seu lugar em todos esses sistemas nos quais individuos
deveriam ser administrados, nao por um poder arbitrdrio ou negligente, mas par-
tindo de julgamentos que buscavam objetividade, neutralidade e, desta maneira,
efetividade. Hospitais, manicobmios, empresas e escolas passariam a ser um campo
de estudo e, muitas vezes, de adequacao e adaptacdo de comportamentos a esses
locais e ao sistema social vigente. O conhecimento da psicologia para as ciéncias
sociais foi, em muitas ocasides, uma contribuicao para transformar essas ameacas
em situacoes sociais administraveis, com seus apelos a objetividade, racionalidade,
profissionalismo e neutralidade. Esses objetivos foram e ainda sdo questionados
dentro do campo da psicologia; porém, a concepc¢ao do campo social como objeto
de pesquisa na sua relacdao com o ser humano mantém-se de forma permanente e
constante, como uma possibilidade de compreensdo e ampliacao do processo ao
qual o humano esta ligado.

No ambito escolar, as contribui¢cdes psicolégicas foram de grande importancia.
Nas palavras de Lomonaco (1999), o impacto da psicologia na educagdo ocorreu
através de estudos feitos por psicélogos no ambiente escolar, procurando identificar
as multiplas varidveis das quais o comportamento de ensinar/aprender é funcao.
Segundo o autor, trés psicélogos produziram um trabalho de grande impacto nas
escolas: Thorndike, Skinner e Piaget. O conhecimento desenvolvido por Thorndike
levou a elaboracao de livros-texto e diciondrios escolares, a modificacao de traba-
lhos literdrios, de modo a tornd-los legiveis para as criancas, e ao planejamento de
procedimentos para o ensino de aritmética e dlgebra. A partir do trabalho de Skinner,
muitas aplicacdes foram derivadas: instrucdo programada, sistema personalizado
de instrucao, técnicas de modelagem de respostas adequadas, exclusdo da puni-
¢do no processo de ensino, sistema de vales, etc. Inegédvel também € a profunda
influéncia das descobertas de Piaget em sala de aula: a elaboracdo de programas
para o ensino de ciéncias e matemadtica, a utilizacdo de jogos no contexto escolar
e, atualmente (pelo menos em nosso meio), a avassaladora presenca do constru-
tivismo como teoria orientadora do processo de alfabetizacao.

Nesse contexto, a psicologia continua a ter avancos, quer sob o aspecto da ana-
lise do sujeito como um individuo e um universo tinico, quer sob o enfoque das
suas relacdes sociais e com os ambientes em que estd inserido. A psicologia é um
vasto campo do conhecimento que alimenta e é alimentada por conhecimentos e
descobertas de varios campos, encontrando nessa intersec¢ao um espaco para o
didlogo e a expansdo para o seu préprio crescimento.
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103
O QUE E CONHECIMENTO?

O conhecimento pode ser considerado como quantidade de representacdes abs-
tratas que o individuo constréi sobre algum elemento da realidade. Sao as infor-
macdes construidas e disponiveis na mente humana. Porém, o caminho para que
esse advento ocorra é fruto de pesquisas e teorias de vérios autores, ao longo do
desenvolvimento da prépria humanidade. E dificil acreditarmos que uma tnica
teoria seja capaz de responder a todas as perguntas ou até mesmo de construir um
elemento tedrico que abarque todas as potencialidades humanas e suas relacoes
de aquisicao e de relacionamento com o seu conhecimento.

O conhecimento, quando concebido de forma a ser entendido como uma re-
presentacdo, ja é fruto de uma concepc¢ao sobre o que é conhecimento. Neste caso,
ndo é a presenca de um elemento concreto, mas a relacdo que uma pessoa € capaz
de estabelecer com esse objeto e a repercussao que esse elemento terd sobre toda
a sua estrutura mental. Uma representacdo é uma unidade subjetiva, com carac-
teristicas particulares a cada um que a constréi e com efeitos diretos sobre a gama
de elementos que possuia antes de absorver essa representacao.

Poderiamos compreender o que chamamos de representacdo como uma “re-

-apresentacao” de um elemento, ou seja, dentro de uma estrutura nio fisica (como
a nossa estrutura mental), um elemento pode ser “apresentado” novamente, dis-
ponibilizado dentro dessa estrutura, quando necessério for. Isso refere-se tanto ao
objeto em si, como as multiplas operacdes mentais que podemos fazer com ele,
sempre que desejarmos.

O conhecimento € fruto darelacdo do sujeito com o ambiente que o cerca, bem
como das interagdes com esses elementos. Isso revela o significado tinico que o
conhecimento pode adquirir para cada individuo ou o caminho singular que per-
correu até chegar ao seu formato atual. Através das condi¢des possiveis a cada ser
humano e utilizando as condi¢cdes neuropsicolégicas disponiveis naquela etapa de
sua vida, o sujeito é capaz de interagir com o meio, de forma concreta ou subjetiva
e, através dessa relacdo, internalizar essa experiéncia.

Através de caminhos mentais, que envolvem elementos como a percepcao e
a interacdo, podemos gradualmente estabelecer linhas de internalizacdo desse
momento e organizar relaces com os momentos experienciados anteriormente.
Elabora-se, assim, uma forma de absorcao dessa situagado, a qual podemos chamar
de compreensdo ou raciocinio.

Para que o processo acima ocorra, é necessdrio que haja quatro elementos
envolvidos: o sujeito, o objeto, o ato ou operagdo e a representagdo.

O sujeito é o individuo, a pessoa, concebida através dos seus aspectos fisicos
(concretos) e subjetivos (mentais). Quando concebemos o aspecto fisico, enten-
demos, por exemplo, o cérebro e o sistema nervoso, o corpo através dos musculos,
dos ossos e dos diversos sistemas que o compde. Um corpo sauddvel ou um corpo
lesionado sao composicoes diferentes de um mesmo sistema, mas cada um nos
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mostra uma condic¢ao fisica, concreta, que compde aquele individuo. Porém,
o corpo fisico cria também um elemento subjetivo ao seu redor. Se concebemos a
rede de neurdnios que compde o cérebro como um elemento fisico, suas sinapses
e suarede neuronal possibilitam a construcao de elementos subjetivos que ndo sdo
armazenados “dentro” do cérebro, constituindo elementos importantes e formando
o que chamamos de conhecimento. Esse aspecto sutil, impalpdvel, nos constitui
e nos diferencia como sujeitos, fazendo com que cada um de no6s seja diferente e,
simultaneamente, possibilita o compartilhamento de elementos comuns do nosso
conhecimento.

O objeto é a parte a ser apreendida pelo sujeito. Denominamos de objeto aquele
elemento ou conhecimento a ser absorvido pela estrutura psiquica que entra em
contato com ele. Da mesma forma que o sujeito é formado de um campo fisico e
de partes subjetivas, o objeto também o é. Ao entrar em contato com o sujeito, ele
vai ser percebido e absorvido a partir de partes que serdo gradualmente internali-
zadas e construidas no aparelho mental de quem estd em contato. Da forma fisica
externa, vai gradualmente ganhando configuracoes e funcoes dentro do campo
das representacdes mentais de um determinado sujeito.

O ato ou operacdo é a forma como esse processo de internalizacao do objeto
pelo sujeito é feito. Em muitas circunstancias, um ato fisico é necessario para que
isso ocorra - como pegar, tocar, explorar fisicamente alguma coisa para que se crie
mentalmente sua imagem e representacgao.

Esse ato, muitas vezes claramente visivel em criancas pequenas, faz com que
elas tentem interagir mais e mais com o objeto que estdo em contato. Boca, nariz,
maos e olhos interagem com o objeto, buscando absorver uma parte daquilo que
estd em apreensio. A medida que crescemos e nosso sistema apresenta uma rede
de informacodes e dados mais complexa, podemos passar do ato a operacao, ou seja,
podemos fazer a absor¢ao de um conhecimento através da interacao subjetiva, até
mesmo daimaginacdo, de um elemento. Para um adulto, ao explicarmos uma receita
de bolo pelo telefone, basta expressarmos a quantidade e os ingredientes envolvidos,
assim como os procedimentos de mistura e cozimento —ele serd capaz de imaginar
as etapas e até mesmo o gosto final do bolo, mesmo que nenhum elemento estivesse
visivel a ele naquele momento. Nesse exemplo, nossa estrutura psiquica é capaz
de imaginar, combinar e organizar etapas apenas usando os nossos elementos
subjetivos, guardados na memoria e nas acdes que ja executamos anteriormente.
Esse processo operacional s6 é possivel porque ja tinhamos o registro cumulativo
de vérias operacoes menos complexas anteriormente executadas.

A representacdo é a forma pela qual armazenamos — de forma subjetiva,
representativa e singular — elementos aos quais somos expostos durante a nossa
existéncia. Nem todos os elementos serdo assimilados, mas os que ganharem
essa possibilidade representativa estdo implicados em um processo cognitivo de
complexidade cada vez maior. Amplia-se, assim, ndo apenas a nossa quantidade
de conhecimento, mas também a maneira como seremos capazes de fazer com
que esses conhecimentos interajam entre si.
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1.4

APRENDIZAGEM COMO
AQUISICAO DO CONHECIMENTO

O conceito de aprendizagem é tdo amplo quanto as véarias teorias que o estudam.
A cada uma das construcoes tedricas, a aprendizagem € concebida como um ele-
mento que congrega o direcionamento e o objetivo final das a¢cdes e elementos que
a compode. O denominador comum a todas elas é que a aprendizagem é a forma
pela qual o sujeito é capaz de adquirir conhecimento.

Os diversos modelos de aprendizagem tém como objetivo estudar e explicar
o modo como cada um é capaz de perceber, interagir, absorver e reutilizar esses
elementos internalizados, como forma de ampliar e diferenciar o seu modo de in-
teracdo com o meio em que estd inserido. E ponto comum a todos que a aquisi¢ao
do conhecimento, advinda da aprendizagem, é um elemento continuo e crescente
que acompanha o sujeito por toda a sua existéncia, resguardando as suas etapas
evolutivas e as condicoes que se apresentam no momento em que essa aprendi-
zagem 0cCoITe.

Somos capazes de aprender em toda a nossa existéncia — essa é uma afirmacao
que serve para todas as teorias. As divergéncias giram em torno do modo como
esse processo € realizado ou quais os elementos necessdrios para que a aprendi-
zagem 0cCoIrTa.

Toda a aprendizagem ou construcao de conhecimento abrange as multiplas
facetas do humano, evolvendo seu corpo, sua estrutura mental, seu campo afetivo
e o contorno social no qual estd inserido e interagindo. A aprendizagem é uma
confluéncia de intimeras varidveis que congregam vérios aspectos necessarios — e
nem sempre controlados — entre o sujeito e o objeto a ser apreendido.

Para Pain (1985), a aprendizagem apresenta uma dimensao cognitiva, pois o
sujeito adquire uma nova conduta, adaptada a uma situacdo anteriormente des-
conhecida. Esse processo permite que esse sujeito inicie uma nova regulacao sobre
0s objetos, permitindo a formulacao ou a experimentacao de hipdteses. Isso faz
com que a relagdo mutua sujeito-objeto seja constantemente reordenada, possi-
bilitando uma constru¢do permanente e crescente entre ambos. Segundo a autora,
essarelacdo entre sujeito e objeto permite que estruturas cada vez mais complexas
possam ser estabelecidas, desenvolvendo estruturas l6gicas e interativas cada vez
mais amplas do pensamento.

Pozo (2004) possibilita outra construcao acerca do conhecimento e da apren-
dizagem. Segundo o autor, “conhecer é tornar explicitas as nossas proprias re-
presentacdes” (POZO, 2004, p.105). Partindo dessa afirmacdo, podemos perceber
que o conhecimento é uma produc¢do que nos permite administrar nosso proprio
conhecimento e utilizd-lo como elemento de interacado com o universo em que
estamos inseridos, quer sob o aspecto subjetivo, quer na nossa a¢ao pratica.
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Para esse autor, 0 nosso equipamento cognitivo é um dispositivo capaz de formular
as nossas proprias representacoes, comunicé-las aos demais e modificé-las a partir
dos processos de aprendizagem. Ao imaginarmos uma crianca construindo a sua
linguagem, tomamos como imagem central o pedido de uma mamadeira. Mesmo
sem uma linguagem desenvolvida, a crianca ja vivenciou o ato de mamar intimeras
vezes. Sabe o formato e o modo como sugar e saciar-se a partir daquele objeto. Com
isso, ela, inicialmente, forma uma imagem de mamadeira, a qual vai associando
a palavra "mamadeira”, repetidamente, a cada vez que a mae olha para ela e diz:

“mamadeira”. A construgdo da palavra pela crianca vai sendo feita pelos sons que
consegue distinguir ou expressar. Palavras como “mama”, “dedeira” ou “aaa” ja sdao
fruto de uma reorganizacao das representacoes internalizadas. Primeiro, aimagem
da mamadeira; depois, o choro de fome; em outro estagio, a palavra construida
parcialmente (mama/dedeira); e, posteriormente, a palavra expressa completa
(mamadeira). A cada elemento, novas representagoes vao sendo construidas ou
acrescentadas as anteriores, ampliando o campo representacional e cognitivo da
crianca.
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1.5
HISTORIA DO CONHECIMENTO

No inicio, o conhecimento é feito através do préprio corpo da crianga, partindo de
movimentos desajeitados, quase sem intencionalidade, passando pela conexao gra-
dual davontade com a acdo motora e, finalmente, chegando na expressao subjetiva
dalinguagem. Uma crian¢a muito pequena ainda nao apresenta a capacidade de
demonstrar, mesmo através do seu corpo, o que gostaria. O choro em tonalidades
diferentes, para situagdes diferentes — como a fome ou a dor —, é sua primeira ex-
pressdo sobre o mundo. Logo apés, usa o corpo todo, sacudindo bragos e pernas
como forma de expressio. A medida que vai crescendo e apresentando um maior
dominio sobre os gestos, vai pin¢ando, agarrando ou sacudindo objetos. Essas
expressoes vao ganhando uma representacao subjetiva, associando o movimento
com a intencionalidade, construindo uma cadeia de movimentos necessarios para
atingir seu objetivo. Cada movimento vai ganhando uma representacao psiquica.
Cada movimento vai colocando a crianca na posicao de sujeito, para que a agdo ou
o ato motor vd ampliando seu construto intelectual, aproximando-o do objeto que
deseja. Ao final do primeiro ano, as criancas, em sua maioria, passam a recobrir o
objeto que querem com palavras, nao necessitando mais ver ou tocar o objeto, mas
solicitd-lo através da linguagem. Uma crianca que estd com fome precisa apenas
pedir amamadeira, basta usar as palavras como substituto do ato de ir até o objeto.

Essa construcao da linguagem permite que a crianca seja inserida gradualmente
no universo humano e no campo da linguagem. Possibilita que novas conexdes, mais
complexas, sejam absorvidas e reutilizadas pela crianca nas mais diversas situacdes.

Esse processo que ocorre com a crianca é analogo ao processo que a humani-
dade passou para o seu desenvolvimento. Diferente dos animais, ao passarmos a
utilizar elementos que pudessem representar ou demonstrar o que queriamos, a
humanidade inicia um processo de diferenciacdo dentro do reino animal. Essa
modificagdo alterou a nossa forma de viver e o nosso corpo biolégico, como forma
de adaptar-se a essas novas necessidades.

Segundo Pozo (2004, p. 106), “seria a capacidade de dominar a natureza, o am-
biente fisico, através do uso de ferramentas e instrumentos mediadores e, afinal,
através da manipulacao fisica de objetos, que estaria a origem da hominizacao”.
Na linha de raciocinio desse autor, foi através das sucessivas aprendizagens e da
capacidade de construcao de conhecimentos que pudessem ser repassados aos
demais elementos do grupo, em tempos remotos, 0 que nos permitiu sermos e
desenvolvermos habilidades diferentes dos outros animais.

Historicamente, quando os primatas passaram a ser bipedes, deixando as maos
livres, elas puderam ser utilizadas para outras atividades que nao apenas alocomo-
¢do. Isso permitiu uma dieta e uma coleta de alimentos mais rica e nutritiva, além
da utilizacdo de instrumentos que pudessem nos tornar mais defensivos e habeis.
Se antes os movimentos eram apenas defensivos, nesta nova etapa da evolucao, os
movimentos passam a ser mais amplos, com a facilidade do “movimento de pinca’

i
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(ligar o dedo polegar ao dedo indicador —figura 1), que permitia apreender e utilizar
instrumentos e interagir de uma forma diferente com os demais do mesmo grupo.

FIGURA I: Movimento de pinga.

¥
2

FONTE: NTE, 2017.

Através da figura 2, percebemos que, desde essa etapa de mudanca, a humanidade
foi modificando seu corpo e sua caixa craniana. A medida que evoluimos, nossa
necessidade neuronal também evoluiu. Através de muitas geragdes, as necessi-
dades de sobrevivéncia e de vida em grupo foram exigindo que cada um dos seus
participantes também desenvolvesse aptiddes que permitissem a sua sobrevivéncia
e a dos demais.

A medida que as relagdes foram ficando mais complexas, a vivéncia em socie-
dade foi exigindo cérebros mais potentes para suas relacdes. A figura 3 mostra a
evolucdo do cérebro e do volume que ele desenvolveu ao longo da evolucao hu-
mana. Quanto maior a caixa craniana e o volume do cérebro, maior a quantidade
de neurdnios e sinapses possiveis para o ser humano. Para a nossa adaptacao ao
mundo e as suas novas e constantes exigéncias, nosso corpo teve que se adaptar e
ampliar os proprios recursos biolégicos e cognitivos.

Elementos como hierarquias, aliancas e lutas de sobrevivéncia em lugares di-
ferentes exigiram que nosso cérebro organizasse conhecimentos, repassasse aos
demais do grupo e, em estdgios mais avan¢ados do desenvolvimento, antecipasse
comportamentos dos outros ou elementos necessdrios para a sobrevivéncia.

E possivel pensar que, quanto mais desenvolvido eram os cérebros, melhor a
capacidade de acimulo e de manipulacdo do conhecimento. Nessa etapa do de-
senvolvimento, o armazenamento de informacdes para a sobrevivéncia indica o
surgimento das representacoes mentais. Nessa forma de organizar os pensamentos,
0 homo sapiens apresenta uma capacidade mental de prever e organizar mental-
mente sua sobrevivéncia e seu convivio grupal.
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FIGURA 2: Representacao da evolu¢dao humana.

FONTE: NTE, 2017.

FIGURA 3: Evolucd@o do volume do cérebro na caixa craniana.
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FONTE: NTE, 2017.

Pozo (2004) referenda autores como Damadsio (1994) e LeDoux (2002), que des-
crevem que a nossa atividade cognitiva, ao longo da sua evolucao, esteve sempre
ligada a “marcadores somdaticos”’— ou seja, sinais que nos informam sobre os
estados favoraveis ou desfavoraveis dos nossos 6rgaos, de modo que possamos
realizar as agoes necessdrias. Sendo assim, a dor e o prazer serviriam como formas
de informar ao organismo a consequéncia das suas a¢des, criando um sistema
de representacdo que agregaria a experiéncia, as emocoes e a cognicao aos atos
de cada um. Percebemos, com essa forma de conceber a constru¢do do conheci-
mento ao longo da nossa evolugdo, que as nossas sensacoes também passaram a
ter uma representacdo mental e ndo mais uma acao-reacao aos acontecimentos.
O pensamento, através do reconhecimento desses elementos sométicos (do corpo),
constroéi representagoes do que estd sendo sentido naquele momento e do percurso
necessdrio para atingirmos nosso objetivo. As organiza¢gdes neuronais passam a
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adequar-se ndo apenas ao reconhecimento do mundo externo, mas também do
nosso mundo interno, incluindo as sensacoes prazerosas ou dolorosas —chamadas
emocodes. Nossa sobrevivéncia, em grande parte, se deve a construcio desse elabo-
rado sistema de informacao, em varias camadas, e ao direcionamento adequado,
possivel através da nossa evolucao como espécie e do nosso sistema nervoso como
fonte de transmissao e armazenamento de conhecimento.

Outro elemento apontado por Pozo (2004) diz respeito a nossa capacidade
de reconhecer emoc¢oes em outra pessoa. Essa possibilidade é fruto da condicao
humana de construir uma “simulacdo” dentro de si mesmo do que poderia estar
acontecendo no interior do outro. Essa capacidade, que também foi desenvolvida
ao longo da evolucao, indica que aprendemos a conhecer o outro simulando em
nés mesmos os estados emocionais do outro. Ao observarmos, somos capazes de
reconhecer os sinais somatosensoriais (do corpo e das sensagoes que ele apresenta)
e, de forma representacional, sentir e agir a partir dessa construcao.

Segundo Mithen (apud Pozo, 2004), a organizagao da inteligéncia teria evoluido
de um sistema cognitivo geral, ndo especializado, com mecanismos de aprendi-
zagem de cardter geral alimentado apenas pelas percep¢des, para um sistema de
representacoes e aprendizagens especificas, que seriam capazes de se comunicar
entre si e dar respostas mais complexas ao ambiente, incluindo demandas mais
especificas nas relacoes sociais e na construcao de novos conhecimentos (figura 4).

FIGURA 4: Modelo evolutivo da inteligéncia humana proposto por Mithen.
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FONTE: NTE, 2017.

A nocao da mente expandida tenta explicar a evolu¢do da inteligéncia e da sua
relacdo com o conhecimento. Partindo de uma inteligéncia geral, apenas reativa
ao ambiente, ao longo do processo evolutivo, a inteligéncia teria expandido suas
habilidades para todo o sistema cortical, permanecendo como um elemento cen-
tral, capaz de captar e gerenciar as diversas partes da informacao recebida e a ser
utilizada pela cognicao.

Acredita-se que a expansao desse modelo de inteligéncia relaciona-se, prin-
cipalmente, aos l6bulos frontais (drea do cérebro responsavel pela motricidade
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voluntéria e pelo planejamento de sequéncia das a¢oes a serem executadas). Nessa
parte da estrutura atual do cérebro, as conexdes neuronais estariam voltadas para
as nossas representacoes, construidas ao longo do nosso préprio desenvolvimento.
Nas palavras de Pozo (2004):

Os seres humanos dispoe de uma sala de mapas cognitivos
que, embora ndo permita uma representacao direta do mundo,
tem uma funcdo cognitiva ainda mais valiosa, a de reconstruir
o mundo através das representacdes que o resto das estruturas
cerebrais nos proporcionam, cada uma delas especializada em
extrair informacgoes especificas sobre as mudancas que acon-
tecem em partes igualmente especificas do corpo, cada uma
delas sintonizada com uma parte concreta do mundo (interno
e externo) (POz0, 2004, p. I11).

Nosso mapa cognitivo é fruto das nossas relacoes com o ambiente e também das
relacdes que o sujeito e o ambiente estabelecem. H4 sempre uma relacdo dual, de
forma que tanto o corpo biol6gico pode modificar-se através das acdes do ambiente
(externo ou interno), quanto esse corpo pode modificar o ambiente, de forma a
ampliar sua atuacgao sobre ele.

O trabalho que se estabelece profissionalmente deve levar em consideracao
ambas as perspectivas, tendo como elemento presente a possibilidade de trans-
formacoes através da construcao de relagdes que favorecam o reconhecimento
de cada limitacdo, mas que também possam ser desafiadas e ultrapassadas nos
seus limites.
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1.6
TEORIAS DA APRENDIZAGEM

Ao pensarmos em uma teoria da aprendizagem, é necessario que possamos refle-
tir sobre em que ela se apoia para a construcio do seu conhecimento. Fazer esse
retorno é de suma importancia para que possamos compreender a amplitude de
um ato ou de uma ac¢do no campo da aprendizagem.

As teorias da aprendizagem, tais como as concebemos atualmente, sdo fruto de
estruturacoes e formas de construir o conhecimento que vém sendo elaboradas
ao longo do desenvolvimento da humanidade e das suas inquietagGes sobre o
seu proprio comportamento. Como vimos, uma teoria é fruto de um conjunto de
conhecimentos alinhados dentro de uma determinada l6gica de pensamento e de
concepcao sobre o fendmeno a ser estudado. Quando o campo a ser analisado é o
préprio humano, as formas de compreender e de conceber a sua existéncia também
assumem miiltiplas possibilidades de entendimento. Sendo assim, ao refletirmos
sobre uma teoria ou uma aplicacao prdtica dentro do campo da aprendizagem,
precisamos entender que esse momento atual é fruto de um conhecimento com
raizes profundas na filosofia. E preciso refletir sobre o préprio campo do conheci-
mento denominado epistemologia.

No sentido etimoldégico, epistéme significa ciéncia, verdade, e logos significa
estudo, discurso. Deste modo, podemos definir epistemologia como sendo o es-
tudo ou discurso sobre a ciéncia ou sobre a verdade, em busca de respostas para
perguntas como: O que conhecemos? Como conhecemos? O que é o conhecimento
cientifico? O que faz a ciéncia? A epistemologia é interpretada como filosofia da
ciéncia por alguns autores e como teoria do conhecimento por outros. Na primeira
perspectiva, o que interessa € o estudo critico do conhecimento cientifico, de seus
principios e resultados, além de tratar também da histéria filos6fica das ciéncias —
andlise critica das caminhadas, das dificuldades, das evolug¢des e das rupturas da
ciéncia. A segunda visao procura compreender os papéis do sujeito e do objeto na
aquisicao do conhecimento. Podemos afirmar que estas duas vertentes sao com-
plementares (GOMES; BELLINI, 2009).

Se admitirmos que as contradicoes existentes no mundo da produ¢do mate-
rial tém os seus reflexos no mundo das ideias, porque se trata, na verdade, de um
unico e mesmo mundo, teremos que admitir, igualmente, que a psicologia e o
campo da aprendizagem nao se configuram como um tnico bloco. Proliferam as
teorias que concebem o individuo como um ente desvinculado da Histéria. Elas
ndo definem, porém, o campo total da producdo do conhecimento psicolégico, e
muito menos o esgotam. Nao estdo fundadas na realidade da vida dos homens e
a elas se contrapdem aquelas que veem o individuo situado historicamente ou,
pelo menos, comportam a definicdo do individuo como conjunto das relacdes
sociais, como sintese de multiplas determinacoes. Esse conceito de individuo
desfaz o preconceito de identificar a psicologia ou a aprendizagem desse sujei-
to como "a ciéncia do individuo", no sentido de uma subjetividade pura. Essa
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concepcao permite definir a psicologia como a ciéncia da conduta, englobando
tanto os comportamentos observaveis, como 0s processos conscientes e incons-
cientes, que lhes sao efetividade e que apresentam uma dimensao humano-genérica,
uma dimensao diferenciada a partir da condi¢do dos sujeitos como pertencentes
a uma classe social, a um grupo, a uma comunidade e, por fim, uma dimensao
individual, no sentido ja expresso anteriormente. Aqui ja ndo ha mais lugar para
a oposicao individualidade x coletividade. Em virtude disso, é possivel falar com
mais propriedade sobre o coletivo, atribuindo-lhe um significado mais verdadeiro:
0 que ndo suprime o individual (GIUSTA, 2013).

As trés grandes correntes tedricas que buscam compreender como a inteligéncia
e a aprendizagem humana se desenvolvem sdo o Racionalismo, o Empirismo e o
Construtivismo. A grande diferenciagdo estd nas concepcdes que cada uma delas
faz entre as relacoes do sujeito com o meio em que estd inserido. Segundo Pozo
(2002), essas concepcoes tedricas podem ser explicadas da seguinte forma:

O Racionalismo é a teoria que parte do principio de que o desenvolvimento da
inteligéncia é determinado pelo individuo e ndo pelo meio. Portanto, de dentro para
fora. Derivado das ideias do fil6sofo grego Platao (século 1v a.C.), que acreditava
que o conhecimento estava previamente presente no ser humano, sendo que o
aprendizado seria consequéncia das nossas reflexdes através do uso da razao. Com
isso, ao mergulharmos em reflexdo, teriamos acesso aos nossos conhecimentos,
ampliando-os e externalizando-os. A medida que o ser humano amadurece, ele
vai reorganizando a sua inteligéncia pelas percepcoes que tem da realidade. Essas
percepcdes dependem de capacidades que sdo inerentes ao individuo e nao dos
estimulos externos. Essa concepgdo tedrica serviu de base para pensadores mo-
dernos como Descartes (“Penso, logo existo”), Freud, Fodor e Chomsky.

O Empirismo parte do principio de que o desenvolvimento da inteligéncia é
determinado pelo ambiente e nao pelo sujeito. Nessa concepcao a aprendizagem
estaria diretamente ligada ao ambiente. Neste caso, o sujeito estaria submetido
as forcas ambientais e, consequentemente, todo o aprendizado deriva das con-
sequéncias das relacoes e da aprendizagem que o ambiente provoca no sujeito. A
ideia é que o ser humano ndo nasce inteligente, mas é passivamente submetido
as forcas do meio, que provocam suas reacdes. As reagoes satisfatorias sdo incor-
poradas e as insatisfatérias tendem a ser eliminadas. Nessa perspectiva tedrica, o
desenvolvimento cognitivo pode ser modelado de fora, pelo ambiente, com énfase
nos estimulos externos e ndo no individuo.

A referéncia filos6fica para essa teoria sdo as teorias de Aristoteles, que acre-
ditava que o ser humano ao nascer era uma "tabula rasa". Ou seja, uma tdbua na
qual o ambiente imprimiria, através do mundo sensorial e das experiéncias frente
ao mundo, que seriam internalizadas, transformadas em ideais e constituintes do
nosso conhecimento.

Essa teoria ganhou muitos adeptos no campo da Psicologia, principalmente Hume
e Locke, no século xviir, e Pavlov e Thordike, no século xx. Esses autores ajudaram
a conceber teorias de aprendizagem ligadas ao associacionismo e ao comporta-
mentalismo que perduram até os dias atuais. Elementos como o estimulo-resposta,
arepeticao, a contiguidade e a punicao servem como mecanismos para o0 processo
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de aprendizagem, por serem decorrentes de elementos ambientais (externos) e
determinarem com isso a aprendizagem do sujeito (NEUFELD, BRUST, STEIN, 2011).

O Construtivismo concebe a construcdo do conhecimento como uma inte-
racdo entre a nova informacao que nos é apresentada e o que ja sabiamos, sendo
que aprender é construir modelos para interpretar a informagdo que recebemos.
Essa é uma concepcao dualista que agrega elementos das concepcoes anteriores e
aponta que a aprendizagem é fruto das relacdes do meio com o sujeito e vice-versa.
Diferente das anteriores, a énfase da aprendizagem nao estd nem centrada apenas
no sujeito, nem exclusivamente nas impressdes do meio sobre o sujeito, mas nas
relacoes estabelecidas entre os dois elementos. A origem desta teoria é em Kant,
fil6sofo alemao do século xvi1iI, e encontra nos tedricos contemporaneos muitos
dos seus seguidores, como Piaget, Vygotsky ou a teoria da Gestalt.

Baseado nos elementos apresentados por Pozo (2002) podemos sintetizar as
diferencas entre as teorias Empiristas e Construtivistas no quadro abaixo:

QUADRO I: Sistematizacdo dos principais elementos das teorias Empirista e Construtivista.

UNIDADE DE ANALISE Elementos Estruturas

SUJEITO Reprodutivo Estatico Reprodutivo Dinamico
ORIGEM DA MUDANCA Externa Interna

NATUREZA DA MUDANCA Quantitativa Qualitativa

TIPO DE APRENDIZAGEM Experiéncia Reestruturacao

FONTE: NTE, 2017, baseado em Pozo (2002).

Essa pluralidade de concepg¢des nos possibilita expandir o conhecimento e
aforma como podemos nos apropriar de um determinado conhecimento. Ao reco-
nhecermos as influéncias dessas correntes tedricas, inclusive em muitas das nossas
situacdes atuais, percebemos que a construcao de um conhecimento se solidifica
ao longo do tempo, do mesmo modo que amplia o seu préprio campo de pesquisa
€ acao em um processo continuo, porém necessario.
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PSICOLOGIA COGNITIVA
E APRENDIZAGEM







INTRODUCAO

segunda unidade inicia um processo de conhecimento na Psicologia Cogni-

tiva, uma drea especifica de conhecimento do humano dentro da Psicologia.

esta unidade, é possivel vislumbrar o estudo e a compreensao dos processos
mentais presentes nos seres humanos em uma das multiplas visdes do aprender.

Partindo da adrea da Psicologia Cognitiva, um dos campos que estuda a relacao
entre o desempenho cognitivo e as estruturas cerebrais, é possivel compreendermos
funcdes corticais bésicas que influenciam diretamente no aprender de todos os
seres humanos. Processos de percepcao, memoria, aten¢ao, resolucao de problemas
e criatividade interagem entre si e sustentam modos de aprender ou ensinar. Para
cada umas dessas atividades hd uma ou mais dreas corticais envolvidas, possibili-
tando ou impedindo que o processo cognitivo se estabeleca de forma satisfatéria.

E importante ressaltar que o objetivo de conhecer como se estabelecem esses
processos relaciona-se a atuacao profissional, tornando-a mais clara e intensifi-
cando a potencialidade de acao no processo de aprendizado.

Optou-se nesta unidade por uma aproximacao entre a neurologia e os proces-
sos mentais e psicolégicos, como forma de integrar o conhecimento de diversas
areas. Ao percebermos que aspectos biolégicos, psicolégicos e afetivos caminham
juntos, a visao global nos permite interagir e crescer com o humano que somos
e com 0s quais interagimos.
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2.1

CONCEITOS INICIAIS:
PSICOLOGIA COGNITIVA

A ciéncia cognitiva é um campo interdisciplinar que utiliza ideais e métodos da psico-
logia cognitiva, da psicobiologia, da inteligéncia artificial, da filosofia, da linguistica
e da antropologia. E um campo vasto da ciéncia que, além da pesquisa dentro da
psicologia cognitiva, serve de confluéncia para varios outros achados que possam
explicar o funcionamento cognitivo em sua descrigdo e processos.

Segundo Sternberg (2000, p. 22), a Psicologia Cognitiva “trata do modo como
as pessoas percebem, aprendem, recordam e pensam sobre a informacao”. Neste
campo especifico da psicologia, emerge o conhecimento sobre as fun¢des psiquicas
e suas relacoes com todas as atividades humanas, inclusive a aprendizagem. No
campo da aprendizagem, a psicologia cognitiva estuda o modo como os individuos
aprendem, como eles estruturam e armazenam o conhecimento e, consequente-
mente, 0o modo como poderdo acessar e utilizar esse conhecimento, quer na sua
forma original, quer transmutado através de um ato criativo.

Um dos ramos que mais se aproxima da psicologia nos tempos atuais, é a
pesquisa psicobiolégica. Essa drea do conhecimento estuda a relacdo entre de-
sempenho cognitivo e eventos das estruturas cerebrais. Essa drea apresentou um
grande desenvolvimento, principalmente depois da descoberta e utilizacdo das
neuro-imagens, que permitem aos seus pesquisadores observar as areas do cérebro
e do sistema nervoso central envolvidas, suas conexdes e relacdes em individuos
sauddveis ou que apresentam algum diagnéstico ou funcao fora do parametro
esperado no seu desenvolvimento.

Os psicologos cognitivos estudam as bases biolégicas da cognicao (a estrutura
neuro-anatomica dos individuos), assim como as imagens mentais, a atencao,
a consciéncia, a percepcao, a memoria, a linguagem e a resolucao de proble-
mas, a criatividade, a tomada de decisdes, o raciocinio, assim como todas as
mudancas previstas ao longo do desenvolvimento e amadurecimento de cada um
(STERNBERG, 2000).

Com isso, ndo queremos afirmar que as fungdes neuro-anatémicas sao as tinicas
responsaveis pela cognicdo e pelo aprender, mas entendemos que elas exercem grande
influéncia sobre as 4reas cognitivas que envolvem o processo de aprendizagem. O
modo como se desenvolvem, o ponto do desenvolvimento em que se encontram e
os recursos que mobilizam para que algo seja aprendido sdo elementos importan-
tes para compreender o processo de aprendizagem, quer em um desenvolvimento
normal, quer em desenvolvimentos fora do esperado para a sua fase.

Ao referendar sobre as relagdes entre os processos psiquicos (cognitivos)
e as func¢odes do Sistema Nervoso Central (SNC), tendo o cérebro como seu re-
presentante, Fonseca (2009) referenda o cérebro como 6rgao da cogni¢do, com
capacidade de armazenar uma quantidade infinita de informacoes e com habilidade
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para manipuld-las, adequando-as conforme as necessidades presentes ou de plane-
jamento de novas acodes no futuro, mesmo que estas sejam inéditas para o sujeito.
Nao ha eventos psicolégicos que ndao envolvam processos cognitivos e a cognicao
ndo é uma construcdo linear e uniforme. Ela necessita de varios processos e que
estes encontrem um ponto de confluéncia para que uma determinada a¢ao ocorra.

O mapa funcional do que ocorre na parte visivel do comportamento € fruto
da interacdo de varios segmentos cognitivos. O que podemos visualizar, quer no
comportamento expresso no corpo, quer no que o sujeito produz dentro de uma
aprendizagem formal — como a escola —, descende das interacdes cognitivas — em
vdrias dreas subjetivas — que ele é capaz de executar. A falha em alguma destas dreas,
quer por razdes neuroanatomicas ou por dificuldades dentro dos processos cogni-
tivos, acarreta as dificuldades que podemos reconhecer dentro da aprendizagem.
Limitagdes ou dificuldades sdo enigmas a serem desvendados pelos educadores, que
devem buscar, dentro do processo de aprendizagem, quais os elementos faltantes
e quais os que ja estdo presentes, como uma forma de interagir e intervir junto a
singularidade daquele sujeito no seu desenvolvimento.

Um dos conceitos que nos ajuda a compreender as relagdes do sistema nervoso
central (SNC) com a aprendizagem, além da forma como um pode intervir sobre
o outro, é o de Plasticidade Cerebral. Nesta concep¢do do campo da neurologia, o
cérebro é visto como um 6rgao capaz de agir e interagir sobre o ambiente, também
possibilitando que as acoes do ambiente reflitam sobre as suas configuracdes neu-
ronais. Nas palavras de Muskat (2013, p. 29) “falar em desenvolvimento é falar em
aprendizagem e plasticidade cerebral, isto é, mudancas de padrdes cerebrais pela
experiéncia”. Segundo o autor, a aprendizagem envolve crescimento e formacao
de novas concepg¢oes sindpticas, mudancgas nos niveis dos neurotransmissores e
aumento de dreas funcionais. Isso quer dizer que todas as nossas experiéncias sao
capazes de modificar nossas configuracées neuronais. O processo de aquisicao de
conhecimento também se manifesta no espaco fisico do corpo e ndo apenas no
campo subjetivo ou mental, como se acreditava até entao.

Segundo Rotta e Pedroso (2004), a plasticidade que se inicia na vida pré-natal,
se intensificando nos primeiros anos de vida, vai construindo um crescente e um
continuum de aperfeicoamento que tem como resultado o desempenho individual
em seu ato de aprender. As fun¢des neuropsicolégicas superiores, que apresentam
ligacoes entre diversas dreas do cortex, tém seu substrato no organico, na confi-
guracao do corpo neuroldgico de cada um em relacao ao seu desenvolvimento.

Qualquer intervenc¢do que se faca junto a um sujeito repercutird também nas
suas conexdes cerebrais. Quanto mais cedo puderem ser executadas, maiores as
chances de modificagdo dentro do sistema como um todo. Durante o primeiro ano
devida, onde a plasticidade cerebral é mais intensa, as intervencoes fisioterapicas
e pedagdgicas podem ajudar a ampliar o desenvolvimento cognitivo e motor do
sujeito, com repercussoes favoraveis até a vida adulta. O préprio desenvolvimento
cerebral esperado é nutrido pela interagdo com o ambiente que o envolve. Quanto
maior a estimulacao, maior a possibilidade de desenvolvimento das capacidades
cognitivas e interacdes sindpticas dentro da maturacao esperada para a idade.
Com essa perspectiva, as funcoes cognitivas sdo elementos que compde as configu-
racoes de aquisicdo do conhecimento, relacionadas também com o funcionamento
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cerebral individual. Qualquer dificuldade que surja ao longo do desenvolvimento
podera afetar a aquisicdo ou desenvolvimento dessas fun¢des, porém, terd melhor
evolucao se houver uma estimulagdo que produza, dentro da plasticidade cerebral,
novas redes e conexdes no sistema nervoso central de forma global.
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2.2
PERCEPCAO

Uma das fung¢des bdsicas da cognicdo é a percepcdo. Alguns autores chamam
essa funcao de sensopercepcao, pela proximidade que se estabelece entre o meio,
as sensacgoes que ele produz e a forma como absorvemos essas informacoes:
a percepg¢ao.

Todas as informac¢des do ambiente chegam ao organismo do individuo por
meio das sensacoes. Diferentes estimulos fisicos — como luz, calor, pressao do
tato —unem-se a estimulos quimicos — como sabor, odor, cheiro —, estimulando os
diversos receptores neuroquimicos que temos em todo o corpo, produzindo uma
sensagdo e marcando seu registro no sistema nervoso.

A estimulacdo das sensacoes é permanente, mesmo quando ndo nos damos
conta disso ou quando ja estamos acostumados a um determinado estimulo
continuo. Nosso organismo, porém, se autorregula ou se organiza em suas agoes
através dessa permanente troca com o ambiente e pela percepcao constante dessas
sensacoes. Ao ser capaz de reconhecer frio ou calor, pelo reconhecimento dessas
sensacoes, o organismo pode aumentar ou diminuir o gasto energético interno,
ou pode buscar aquecer-se ou resfriar-se externamente. Esse processo € fruto das
nossas percepcoes que se modificam constantemente e que buscam equilibrar o
bem-estar do organismo de maneira permanente.

Sendo assim, podemos definir sensa¢des como o fendmeno elementar gera-
do por estimulos fisicos, quimicos ou biolégicos, dentro ou fora do organismo,
produzindo e estimulando os 6rgdos receptores, estimulando-os. As diferentes
sensacoes sdo geradas por estimulos sensoriais especificos como visao, audicao,
olfato, gustacdo e tato.

Por percepc¢ao entende-se a tomada de consciéncia do sujeito sobre o estimulo
sensorial. A percepcdo diz respeito a dimensdo neuropsicolégica e psicoldgica do
processo de relacao com o meio ambiente. Ela inclui as sensagdes e as experiéncias
subjetivas e individuais de cada um, formando um elemento tinico de interacdo
com o0 ambiente (DALGALARRONDO, 2000).

Por envolver as expressoes do ambiente nas sensacgoes e, gradualmente ao longo
do nosso desenvolvimento, nossas experiéncias anteriores, as percepgdes consti-
tuem-se como um campo complexo e subjetivo. Nosso sistema perceptivo tenta
captar ao maximo as sensacoes e identifica-las, utilizando elementos ja conhecidos
ou completando o que parece estar faltando, aproximando, assim, a nova sensagao
a uma percepcao ja conhecida. Mesmo quando hd um elemento faltante, hd uma
tendéncia perceptiva em completd-lo. Vejamos nos exemplos das figuras 6 e 7:
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FIGURA 5: Tridngulo de Kaniza.
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FONTE: NTE, 2017.

FIGURA 6: Formas incompletas.
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FONTE: NTE, 2017.

O triangulo de Kaniza (figura 5) demonstra o principio do fechamento. Tendemos
a ver um tridngulo branco sobreposto a imagem, como uma figura completa e
fechada, embora ele s6 seja sugerido por falhas nas demais formas que compdem
a figura. Sendo assim, nossa percep¢do, em algumas situacoes, pode nao perceber
um determinado elemento ou perceber algo que nédo estd presente. O mesmo pode
ser percebido na segunda imagem das figuras geométricas incompletas (figura 6).
Mesmo nio totalmente fechadas, tendemos a enxergar um circulo e um retangu-
lo. Tal fen6meno é produto dos nossos reconhecimentos de figuras geométricas
completas, conhecidas anteriormente.

Nossa estrutura mental busca, nas informacgdes sensoriais disponiveis na nossa
histéria de vida, elementos préximos ao visualizado e manipula o que percebemos
perceptivamente para aproximar das nossas representacoes.

Na construcao cognitiva, esse é um dos elementos importantes para a aquisicao
do conhecimento. Através de similaridades ou de diferencas, a estrutura torna-se
capaz de absorver uma gama variada de novos estimulos, mesmo que para isso
sejam necessdrios auxilios externos que ajudem a reconhecer essas similarida-
des/diferencas. Criancas no inicio do processo de alfabetizacao, frequentemente,
invertem letras ou acrescentam partes que nao existem na letra, sendo essa uma
das formacgodes do processo construtivo normal. Gradualmente, a crianca vai
acrescentando ou retirando elementos, conforme seus elementos perceptivos vao
sendo aprimorados.

O reconhecimento de um objeto € a identificacdo de um arranjo complexo de
estimulos sensoriais. Ao reconhecer um objeto, os processos sensoriais transfor-
mam e organizam as informacdes brutas fornecidas pelos receptores sensoriais.
H4 uma comparacao dos estimulos sensoriais com as informacdes armazenadas

EDUCAGAO ESPECIAL | Psicologia da Educacdo [ .37



na memoria. Por vezes, o reconhecimento significa que ja houve antes uma visu-
alizacdo prévia de uma determinada configuracao visual. Podemos, nesse caso,
reconhecer uma figura ou uma pessoa e nao lembrarmos o seu nome. Em outras
situacoes, o reconhecimento estd ligado a organiza¢des ou arranjos mentais para
esse reconhecimento. Um exemplo é uma organizacao de trés linhas (" ./, __) que
ganham o rétulo mental de “z”, cada vez que ele aparecer. Esse rtulo armazenado
na memoria é chamado de “identificacao do objeto” (STERNBERG, 2000).

O desenvolvimento do processo perceptivo envolve ainda outros elementos
importantes para a adequacao desse componente cognitivo. Um deles é a constdn-
cia perceptiva. A constancia perceptiva ocorre quando a percepc¢do de um objeto
permanece igual, mesmo que a percepc¢ao de proximidade ou distancia mude. Ao
afastarmos ou aproximarmos um objeto, ele deve continuar mantendo suas carac-
teristicas na percepcao de um observador. Para que isso ocorra, dois elementos sao
importantes: a constdncia do tamanho e a constdncia da forma.

A constancia do tamanho representa os processos de manutenc¢ao de um deter-
minado formato, estando ele mais préximo ou distante como nas imagens a seguir.

FIGURA 7: [lusdo de Pozo — Constancia de tamanho.

A B

\ g /
FONTE: NTE, 2017.

Nas duas imagens (figura 7), nossa percepcao tende a alinhar os tamanhos das ima-
gens as demais linhas. Na figura a, as barras verticais apresentam o mesmo tamanho,
assim como as linhas “a” e “b” na segunda figura; porém, tendemos a associd-las
com as demais linhas e a alterar a percepcao simples de um objeto. No exemplo,
nossa tendéncia é imaginar que a barra vertical a direita € maior que a outra, assim
como na figura b. Um mesmo objeto em duas distancias diferentes projetaimagens
de distintos tamanhos na retina. A constancia de tamanho € a capacidade que te-
mos de perceber que um objeto mantém o mesmo tamanho apesar das variacoes
no tamanho do estimulo proximal. Outro exemplo prético é a visdo de alguém se
afastando: quanto mais distante, menor parece no nosso campo visual, o que nao
significa que a prépria pessoa diminuiu de tamanho. Dessa forma, se quisermos
chamar a pessoa, pela capacidade perceptiva do tamanho (menor tamanho, mais
distante), iremos gritar ou falar baixo. A percepc¢do de tamanho serve de base para
muitas atitudes cotidianas.

A constancia da forma, refere-se a percepcao de que um objeto mantém a mes-
ma forma, apesar das mudancas no estimulo sobre o objeto, seja na sua posicao,

38



seja no seu formato ou cor, por exemplo. Geralmente, mantemos constantes o
brilho e a cor dos objetos, mesmo quando as circunstancias fisicas nos dao outra
informacao. Percebemos uma casa branca em plena luz do sol, e continuamos a
percebé-la assim a noite; percebemos sempre o sangue vermelho e a neve branca,
independentemente da quantidade de luz. Ou seja, a memoria e a experiéncia
retém as caracteristicas dos objetos, que sdo atualizadas quando os percebemos
em circunstancias fisicas distintas.

A figura abaixo nos ilustra outra constancia de forma. A porta, mesmo em posi-
coes diferentes, nao muda sua forma retangular — apenas a nossa percepcao sobre
a forma que se modifica, permitindo saber se estd aberta, fechada ou entreaberta.
Esse é um fendmeno perceptivo que nos permite identificar e interagir com objetos
a nossa volta.

FIGURA 8: Constancia de forma.

FONTE: NTE, 2017.

Outro elemento utilizado pela percepcao é o sistema de reconhecimento de padraoes.
Uma primeira parte do sistema é responsavel por reconhecer as partes de objetos
e, a partir dessas partes, ir construindo a imagem e o reconhecimento do objeto
todo. Por exemplo, vocé pode ver uma pétala, reconhecé-la e, gradualmente, per-
ceber que ela faz parte de um conjunto de pétalas e, posteriormente, de uma flor.
Ou vocé pode reconhecer uma letra, depois perceber que ela estd ligada a outras
letras, e que esses elementos unidos formam uma palavra.

Outra parte do sistema estd ligada ao reconhecimento de configuracées maiores
e ndo as partes dos objetos. O mesmo exemplo com a flor, seria a percep¢do da
flor por inteiro, sem perceber quais os elementos que a compde. Para o exemplo
da escrita, a percepcao estaria na palavra, sem se ater a cada uma das partes que
a compoe (as letras).

Os dois sistemas sdo complementares e permitem uma flexibilidade perceptiva
e uma interagdo maior com os objetos, percebendo mudancas no contexto como
um todo ou apenas em alguma particularidade.
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Novas teorias apontadas por Sternberg (2000) tentam estabelecer relacoes entre
esses conceitos, organizando, através de modelos conceituais, a forma como a
percepcao se constitui. Uma delas, conhecida como teoria computacional da per-
cepgdo, criada por David Marr, tenta explicar essa organizacao perceptiva. Segundo
esse téorico, 0s processos cognitivos para a percepcao utilizam uma representacao
mental do ambiente com base em dados sensoriais brutos. Segundo o autor, os
dados recebidos pelo ambiente sdo organizados por trés tipos de caracteristicas:
bordas, contornos e regioes de semelhanca. As bordas formam o contorno dos
objetos, enquanto os contornos diferenciam e agrupam os diferentes tipos de
superficie. A regido de semelhanga é constituida pelos elementos de continuidade,
indiferenciados por caracteristicas préprias.

Por exemplo, ao enxergar um objeto na caixa de papel em uma mesa de ma-
deira, inicialmente, iriamos perceber o contorno da caixa (quadrada) e da mesa
(retangular). Simultaneamente, irfamos perceber a textura do papel e os veios da
madeira, identificando-os como diferentes e, posteriormente, perceberiamos a
continuidade do papel até a borda. Onde a semelhanca textual terminasse, irlamos
perceber a madeira abaixo do papel, percebendo que sao objetos distintos, apesar
de estarem colocados pr6ximos um do outro.

Feitas essas identificacdes iniciais, o processo ainda ganharia uma diferenciacao
bidimensional (altura e largura) para, posteriormente, acrescentar uma percepgao
tridimensional (profundidade). Ao chegarmos a esse nivel tridimensional, nossas
experiéncias anteriores passariam a influenciar nossa percepcao sobre o objeto. No
exemplo da caixa sobre a mesa, depois de reconhecermos o contorno e a similaridade,
nossa percepc¢ao acrescentaria o objeto como um todo, para depois determinar a
profundidade (se a caixa estd mais perto da ponta da mesa ou mais afastada). Fi-
nalmente, perceberia que, mesmo que a quarta perna da mesa ndo aparecesse no
campo de visdo, ainda assim poderiamos inferir que ela existe, mesmo que nosso
campo de visao sO perceba trés delas.

Esse complexo exemplo nos mostra quantos elementos estao presentes nos
processos perceptivos. Esse processo complexo ocorre infinitamente e a todo mo-
mento, para todas as coisas, mesmo que os elementos ja sejam conhecidos (essa
pode ser uma mesa da sua casa e, cada vez que vocé passar por ela, o processo
perceptivo ocorrerd novamente).

Veja nas imagens a seguir como seria construcao da percepcao visual dos moveis
em uma sala:

FIGURA 9: Representacao da percepcao visual dos méveis de uma sala.

FONTE: NTE, 2017.
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No exemplo acima, a Figura A mostra a percep¢do inicial através dos contornos
das cadeiras. A Figura B mostra uma segunda etapa da percepcao visual, com as
bordas sendo preenchidas pelos contornos (as superficies). A Figura ¢ mostra as
similaridades e as diferencas com os demais moveis e elementos do ambiente
(mesa, piso, paredes). A complexidade ilustrada no exemplo da percepcao dessas
cadeiras estd presente em todos 0s nossos momentos. Nossa atividade cerebral e
cognitiva, segundo essa teoria, é formada pela constante construcao desse caminho
perceptivo, possibilitando assimilarmos os elementos do ambiente, diferencia-los
e interagir com eles.

Pela complexidade do processo, é importante pensarmos que muitas das ativi-
dades de aquisicao de conhecimento estdo baseadas na forma com que o sujeito
se aproxima do elemento a ser conhecido. Nem todos os humanos desenvolvem
de maneira linear esse processo, podendo alguns apresentar dificuldades ou de-
ficiéncias em realizar alguma dessas etapas, culminando em uma distor¢do no
resultado final da percepcao.

2.2.1 Percepgao: Leitura e Compreensao de textos

O processo perceptivo é fundamental na complexidade dos processos de aquisicao
de leitura e escrita. Além da percepcdo, a aquisicao da leitura ainda precisa de ele-
mentos de memoria, linguagem, pensamento e inteligéncia. O processo exige uma
decodificagdo constante dos varios sinais gréficos que estdo colocados na escrita,
de forma a constituir uma imagem mental que serd a base da compreensao e da
interpretacdo do que foi escrito.

Nas descri¢coes de Sternberg (2000), para quem estd sendo iniciado na leitura,
dois processos precisam ser efetivados: os processos léxicos e 0s processos de com-
preensdo. Os processos léxicos sdo usados para decodificar as letras, as palavras, os
sons correspondentes. Sao também ativadores da memoria correspondente a cada
palavra. Sendo assim, a palavra “casa” tem uma organizac¢ao das letras necessarias
(c-a-s-a), seu som correspondente e uma imagem mental que cada um faz cada
vez que ouve ou lé essa palavra.

FIGURA 10: Exemplo figural de um processo léxico.

FONTE: NTE, 2017, baseado em Sternberg (2000).

Os processos de compreensao sao utilizados para decifrar o texto como um todo.
Na frase “A casa é azul” cada uma das letras foi identificada, reconhecida em sua
posicao para formar cada uma das palavras e, posteriormente, ao final da frase,
forma a ideia de uma casa pintada de azul. Para que isso ocorra, 0os processos
léxicos e de compreensao atuaram simultaneamente para que ao final da leitura
essa imagem seja completa.
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O processo ainda apresenta algumas caracteristicas jad comprovadas por pesquisas,
nas quais os leitores fixam-se mais tempo e em palavras mais longas e menos co-
nhecidas, assim como na tltima palavra da frase — essa etapa serve como o tempo
para resumir e finalizar a ideia da frase.

O movimento ocular percebe a palavra como um todo e tenta identificar de
sete a nove caracteres por vez. Assim, percebemos que, quanto mais experiéncia
temos no campo da leitura, maior a rapidez com que preenchemos “espacos fal-
tantes” na percepc¢do de uma palavra. Por exemplo, na palavra “matemdtica”, um
leitor experiente pode captar perceptivamente “m-t-ma-t-ic’e preencher com o
conhecimento prévio as letras que estdo faltando. A maior velocidade na leitura,
representa uma maior capacidade perceptiva e uma maior experiéncia em leitura
previamente. Por esse motivo, ao iniciarmos a alfabetizacao, a percepcio e a leitura
sdo mais lentas e hesitantes, melhorando com o passar do tempo. Pessoas que
apresentam dificuldades naleitura podem apresentar dificuldades nesse processo
de aquisicao léxica ou de compreensio.

Um exemplo de como nossa capacidade cognitiva é capaz de se organizar para
preencher os espagos faltantes ou reordenar os que ja estao presentes esta no tex-
to a seguir, uma brincadeira divertida que mostra como nosso complexo sistema
mental trabalha para a compreensao final de um texto.

FIGURA 11: Texto para o exercicio da capacidade cognitiva.

De aorcdo com um pegsiusa de
uma uinrvesriddae ignlsea, nao
ipomtra em gaul odrem as Iteras
de uma plravaa etaso, a uncia csioa
iprotmatne é que a piremria e
utmlia Iteras etejasm no Igaur crteo.

FONTE: NTE, 2017.

Para conseguirmos identificar palavras em um texto, nossa percepc¢ao precisa fazer
um amplo trabalho de decodificacdo dos elementos presentes, desde as posicoes
de cada uma das partes da letra, o reconhecimento da forma da letra e, posterior-
mente, a sua forma final.

Afigura a seguir mostra um esquema de reconhecimento de palavras. O modelo
proposto por Rumellart e McClelland (1981) (apud Sternberg, 2000) mostra, na base
da figura, os estimulos que formam as letras, depois, as letras e, posteriormente, as
palavras formadas pelas letras. Esse processo se repete a cada palavra que € lida,
colocando-a no contexto de compreensio leitora.
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FIGURA 12: Esquema de reconhecimento de palavras.

CARRO CARTA

CASA CACHORRO

FONTE: NTE, 2017, baseado em Sternberg, 2000

Ainda sobre o processo léxico, podemos afirmar que é um processo interativo
combinando informac6es de vdrios niveis de processamento, como caracteristicas
das letras (maitiscula, mintdscula, cursiva, etc.), o proprio formato e as palavras
que podem ser compostas por elas. A percepc¢do das diferencas nas letras ou no
seu formato auxilia a compreender sua funcao dentro da frase. Por exemplo, uma
letra maitiscula pode representar o inicio de uma frase ou um nome préprio. Essa
compreensdo possibilita ao leitor identificar as palavras e os sentidos que elas
assumem nas frases.

Em contrapartida, o processo de compreensdo depende de diversas capaci-
dades como: a) ter acesso aos significados das palavras, com base na memoéria;
b) conseguir derivar a ideia e suas significacdes da ideia principal do texto; c)
ser capaz de criar modelos mentais que simulem a situacdo sobre o que lemos;
d) conseguir extrair a informacao relevante do texto.

No nosso exemplo anterior, “a casa é azul”, seria necessdrio reconhecer as
palavras, criar uma ideia sobre a casa e sobre a cor, imaginar uma casa azul e ser
capaz de comunicar os fatos principais: “casa’ e “azul”. Esse processo é derivado
do processo léxico inicial e compde, junto com a compreensdo leitora, o processo
perceptivo necessdrio para a leitura.
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2.3
MEMORIA

A memoria é uma das fun¢des cognitivas mais importantes na aquisi¢do, armaze-
namento e acesso a informacoes dentro do processo cognitivo. Qualquer atividade
passa pelo campo da memoéria, uma vez que € através dela que o sujeito acessa
informacdes ja adquiridas, quer no campo subjetivo ou motor, assim como € ca-
paz de construir novos comportamentos e agoes, comparando a informagao que
estd guardada com a nova situacdo que esta vivendo. Exemplos simples, como
a aquisicdo do caminhar, exigem que a crianca utilize todos os conhecimentos
sobre movimento, forca nos membros e repertério anterior de aquisicao de uma
acdo. Na pratica, para que o movimento de andar seja adquirido, a crianca deve
continuamente acessar na memoria seus conhecimentos anteriores de engatinhar,
sentar, subir e rolar. Com esses conhecimentos, cria um novo movimento para o
desafio que se impde: andar sobre dois membros. Ao caminhar, o sistema nervoso
utiliza o que j4 foi internalizado, memorizado, e cria um novo conhecimento, de
equilibrio na nova posi¢do. Assim continuamente, até que esse novo ato motor se
torne automatizado, sendo acessado mnemicamente sempre que necessario. O
mesmo ocorre no aprendizado formal da escola. Quando uma crianca interage
com as letras ou nimeros, deve memorizar aqueles elementos e suas caracteristicas
proéprias para, em seguida, internalizé-los e reutilizd-los na construcao de palavras
ou expressdes matematicas. E a memoria que serve de base para a comparacéo e
aquisicao de novos conhecimentos. O aprendizado e a memoria estdo intimamente
relacionados, sendo que ndo é possivel imaginar uma acado que nao inclua esses
dois elementos.

Conceitualmente, memoria pode ser definida como a capacidade humana de
armazenar e evocar informagdes adquiridas. Nesse contexto, sdo necessarios varios
processos que envolvem a recepcao, arquivamento e recordacao de informacoes
que envolvem diversos mecanismos neurais e que sao de grande importancia para
o desenvolvimento do individuo. Associada com elementos de aspectos afetivos
(agradéveis e desagraddveis), a memoria serve de base para a tomada de decisoes
e para o raciocinio (FUENTES, 2014).

2.3.1 Tipos de memoria

Por ser um elemento complexo da cognicao, para fins diddticos, é necessario sub-
dividi-la em etapas distintas, entretanto, na vida cotidiana, esses processos podem
acontecer simultaneamente.

Segundo Sternberg (2000), seguindo o modelo de Atkinson e Shiffrin, existem
trés tipos de memoria envolvidas na aquisicdo de um conhecimento: a memoéria
sensorial-motora, a memadria de curta duracao e a memoria de longa duracao.

O desenho abaixo mostra um esquema de aquisicdo de conhecimento e seus
processos mnemaonicos:
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FIGURA 13: Sistema de Memdria — Dividino e Faigle.

Texto Repeticdo Memoria
N . 7 Codificacao
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_— Motora _— Duracao —_— Duragao
Recuperagao
Info. descartada Esquecimento Enriquecimento

FONTE: NTE, 2017.

A memoria sensorial é o sistema de memoria que, através da realidade dos sen-
tidos, retém por alguns segundos a imagem detalhada da informacao sensorial,
recebida por algum 6rgao dos sentidos (visdo, olfato, audi¢do, gustacao ou tato).
Inicia-se o processo de captacao de informacao desse objeto e o seu processo de
armazenamento. FE a memoria sensorial-motora que inicia o processo e o realimenta
periodicamente, tantas quantas forem as vezes que o sujeito for submetido a esse
processo. Estima-se que o tempo de duracdo é de o,1 a 0,5 segundos. A informacao
que entra é reconhecida ou retida pelos 6rgaos sensoriais, mesmo que ndo hajaum
elemento consciente permanente nessa aquisicao. E, porém, uma memoria sensorial,
que significa dizer que ndo ha uma interpretacgdo, anélise ou significado durante
o seu armazenamento. Essas correlacdes s6 irdo acontecer nas etapas posteriores.
Uma vez decodificada, a decisdo de armazenar e qual elemento transportar para
o armazenamento € feita em segundos e lan¢ada para a memoria de curto prazo.

O segundo processo é feito pela meméria de curto prazo, que recebe as infor-
macoes ja codificadas pelos mecanismos de reconhecimento da memoria senso-
rial-motora e retém a informacao por alguns segundos (aproximadamente de 15 a
30 segundos). Ap6s esse tempo a informacao serd perdida. Esse processo seleciona
as informacodes e determina o seu armazenamento ou descarte. Nessa etapa do
processo de memoria, a informacao serd inserida de maneira codificada dentro
das lembrancas do sujeito ou ndo serao utilizadas naquele momento. Elementos
que em uma determinada situacdo sao descartados, em outro momento, depen-
dendo das necessidades e afetos do individuo, passam a ter valor e necessidade de
armazenamento. Esse processo tem uma capacidade de armazenamento limitada
e acredita-se que a média € de sete elementos (dois a mais ou dois a menos) por vez.
Ou seja, ao memorizar um grupo de 20 palavras, provavelmente seremos capazes
de absorver de cinco a nove palavras por vez. Para continuar a memorizar essa lista
de palavras, o processo deve ser reiniciado tantas vezes quantas forem necessdrias.
O ato de repeticdo de uma leitura ajuda a fixar a informacao lida na meméria de
curto prazo ou ser passada a memoria de longo prazo. Nao hd uma garantia que
essa memoria que permanece mais tempo na memoria de curto prazo, mesmo
repetida, seja inserida na memoria de longo prazo.

A memodria de curto prazo realiza um processo de codificacdo e processamento
da informacao. Muitos dos processos visuais podem ser transformados em proces-
so auditivos, como no caso do reconhecimento das letras e palavras. Dessa forma,
muitas pessoas tem a sensacdo de estarem “ouvindo” as palavras enquanto estdo
lendo. Estudos também descobriram que a meméria de curto prazo é mais susce-
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tivel aos elementos acusticos e que, quanto maior ou mais complexa a informacao
estocada, mais tempo leva para seu acesso (DIVIDINO E FAIGLE, 2014). Sendo assim,
fragmentar elementos em pequenas porcoes de informacao possibilita um arma-
zenamento mais rapido e eficaz.

A memoria de longo prazo € responsavel por armazenar as informacoes rece-
bidas da memdria de curto prazo. Acredita-se que ha uma capacidade ilimitada de
armazenamento e por um tempo ilimitado. Porém, o modo como ficam guardadas
e 0 seu acesso (evocacao), ao longo da vida do sujeito, sao determinados por outros
fatores.

Estudos apontam que esses conhecimentos sdo armazenados em uma grande
rede de esquemas. Cada conhecimento é categorizado pelo sujeito de uma forma
que ele possa ser acessado. Ao construir esses esquemas de memoria, hd uma
diminuicdo da sobrecarga da memoria de trabalho. Esses esquemas sdo todos in-
ter-relacionados, formando uma grande rede semantica (de significados), ou seja,
quando um item é ativado outros elementos a ele relacionados também o sdo. Um
exemplo disso é quando vemos uma arvore. Automaticamente o nome “drvore” vem
amemoria, assim como o som da palavra e os nossos conhecimentos sobre aquela
arvore ou sobre outras que ja conhecemos. Assim, aparecem interligados: nome,
som, catalogacdo e experiéncias prévias. Isso significa que precisamos utilizar varias
dreas do cérebro (fisiologia) e da cognicao (subjetividade) para que esse elemento
possa ser acessado na nossa memoria. Assim, vérias dreas do cérebro entram em
funcionamento quando um evento acontece, trabalhando simultaneamente. Em
situacoes em que areas do cérebro foram lesionadas, impedindo o funcionamento
esperado para uma determinada drea, como nos casos de paralisia cerebral, lesdo
adquirida ou de patologias degenerativas — como o Alzheimer —, elementos que com-
poe essa memoria podem perder-se ou nao integrar mais os caminhos previstos para
o funcionamento integral da meméria. Essa situacao exige uma nova configuracao
de armazenamento ou de evocac¢do das informacoes guardadas, constituindo-se
um trabalho continuo e de cunho terapéutico para o sujeito nessa situacao.

A memoria de trabalho é responsavel por unir as diversas partes do processo de
memoria. No conceito de Sternberg (2000), a memoria de trabalho é definida como
parte da memoria de longo prazo, mas que também abrange a memoéria de curto
prazo. Amemoria de trabalho comporta apenas a porc¢ao ativada mais recentemente
da memoria de longo prazo e transfere esses elementos ativados para dentro e para
fora do campo da memoria, como elemento de auxilio do sujeito na situagdo que
estd vivendo. Ela é capaz de gerenciar as varias partes da memoria necessdarias ao
que € solicitado naquele momento. Para isso vai lan¢car mao de véarios caminhos
até chegar aos seus objetivos finais.

Ao final do processo da meméria de longa duracao, temos, a principio, a dis-
ponibilidade do conhecimento. Para que ele possa ser acessado, é necessario um
mecanismo de evocacdo, de resgate. Contudo, para que cada um de nés acesse
esse conhecimento, é necessdrio que ele esteja arquivado na rede seméantica e de
esquemas de armazenamento.

Para compreendermos como essas informagoes sdo armazenadas, precisamos
entender que a memoria utiliza véarios recursos e subdivisdes para o registro do
conhecimento. A primeira divisao é dada pela forma como cada conhecimento vai
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ser inserido na memoria através de caminhos diferentes. Nesta nova divisao, temos a
memoria declarativa e a memoria ndo-declarativa (GAZZANIGA; IVRY; MANGUM, 2006).

A meméoria declarativa refere-se ao conhecimento que temos acesso conscien-
temente, incluindo informacodes pessoais e do mundo externo. Podem ser dividi-
das em coisas que lembramos (meméria episédica) e conhecimento do mundo
externo (memoria semantica). A memoria episodica envolve a consciéncia dos
eventos passados, sendo nossa memoria pessoal e autobiografica. Pode referir-se,
por exemplo, a um evento acontecido em alguma fase da vida, o dia em que nos
formamos ou quando estivemos em um determinado lugar. A memoria semantica
estd relacionada com eventos de conhecimento externo ao sujeito, como dizer as
horas, saber a diferenca entre dois animais, reconhecer uma cadeira, saber algum
conceito matemadtico. Essa parte da memoria é o conhecimento do mundo exter-
no que podemos lembrar na auséncia de qualquer relacao direta com o sujeito.
Quando associamos e lembramos o modo como alguém nos ensinou algum desses
conhecimentos, estamos simultaneamente utilizando as duas partes da memdria.
Ao lembrarmos de uma determinada aula ou professora e da nossa dificuldade em
aprendermos um determinado conceito, estamos utilizando a memoria episddi-
ca (n6s em um determinado momento da nossa vida) e a meméria semantica (o
conceito que aprendemos). Porém, nem sempre precisamos que as duas estejam
juntas para lembrarmos de alguma coisa. Podemos lembrar de um conceito ma-
tematico ou de uma palavra, sem que essa lembranca esteja diretamente ligada a
um fato de nossa vida.

Em outra instidncia da memoria, encontramos a memoria nao-declarativa, ou
seja, é a parte da memoria em que nao lembramos especificamente como ou por
que sabemos uma determinada acdo, mas conseguimos executd-la no desempenho
de tarefas. Uma das memorias ndo-declarativas sdo as memorias procedurais ou
a memoria que estd envolvida em uma variedade de habilidades motoras (correr,
andar de bicicleta, dirigir) ou cognitivas (habilidade de leitura ou de calculo).

Nessa memoéria, conseguimos executar atividades sem que tenhamos que pensar
ou elencar quais 0s passos necessarios para a sua execu¢do. Podemos caminhar e
passar a correr sem que tenhamos que acessar explicitamente o esquema neces-
sdrio para que a corrida ocorra. Em geral, uma vez internalizado, o sujeito é capaz
de executar atividades motoras e cognitivas de modo, aparentemente, automatico.
Para que isso aconteca, o sistema de meméria acessa um sistema de representagao
perceptiva, no qual as experiéncias anteriores servem de base para a aquisicao de
novos conhecimentos. Utilizamos aquilo que nos é conhecido como base para
reconhecer perceptivamente o novo elemento que nos é apresentado.

Um exemplo com criangas pequenas pode ser o ato da escrita: mesmo quando
nao sdo alfabetizadas, elas reproduzem o movimento e a sequéncia de rabiscos
que veem os adultos fazendo. Posteriormente, na sala de aula, preenchem com
as letras os rabiscos da infancia, mas o movimento e a ordenagao ja haviam sido
observados e absorvidos em estagios anteriores do desenvolvimento.

O quadro a seguir mostra um esquema de ativacao das dreas corticais relacio-
nados com a memoria. Percebemos que, para que cada tipo ou etapa de memoria
seja ativada, dreas especificas do cérebro sao ativadas. Sdo necessdrias muitas
conexdes sindpticas para que um determinado elemento seja captado do mundo
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externo, internalizado e assimilado pela memoéria. Do mesmo modo, o processo
de evocacao, de acesso a esse conhecimento, precisa acionar todas as instancias
envolvidas para que tal dado chegue a consciéncia ou sirva como elemento pro-
cedural de um determinado ato mental.

FIGURA 14: Memoria de longa duracdo.
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FONTE: NTE, 2017, baseado no site Sistema Nervoso (www.sistemanervoso.com)

Percebe-se que, para que um determinado fato ou ato seja acionado pela memoria,
seja ele voluntdrio ou involuntdrio, o sistema nervoso deve apresentar condicoes de
assimilacao e resposta. Muitas vezes, na pratica pedagogica, alunos que apresentam
lesdes ou alteragdes no funcionamento de alguma das regides envolvidas neste
processo, podem apresentar dificuldades ou incapacidades para a assimilacao ou
para a evoca¢do de um determinado conhecimento. Como ja vimos anteriormente,
sdo requeridas para esses processos elevadas quantidades sindpticas, em geral de
dreas especificas do sistema nervoso. Porém, o conceito de plasticidade cerebral
remete a experiéncia e a possibilidade construtiva das interacdes do meio com o
sistema neural, provocando, gradualmente, a aquisicdo de novas vias aferentes
para a reconstrucdo desse processo. Muitas criancas ou adultos precisarao de au-
xilio intensivo para que esse processo possa ser resgatado, dentro das condigdes
possiveis para cada um.

Algumas vezes, a utilizacdo de uma outra via de aquisi¢cdo de memoria, como a
memoria episédica - relacionada aos aspectos pessoais e de relevancia para aquele
sujeito —, podem servir de base para a construcao de um conhecimento relacionado
a memoria semantica. A memoria procedural, por estar ligada a questoes diretas
do sujeito, aciona também elementos do sistema limbico — que estd relacionado
com as emogdes — que o ajudam a internalizar esses elementos.
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Memoérias que carregam um elemento afetivo prazeroso servem de ponte para a
retencao e acesso de um determinado conhecimento. O brincar e o jogar, para uma
crianga, pode servir como canal de constru¢do para muitos conceitos e memadrias
semanticas ou procedurais. Ao despertar o sentimento agradavel frente a uma
tarefa, novas conexdes sao acionadas para a continuidade da sensagdo prazerosa,
e novas e antigas memorias se mesclam na resposta ao ambiente (o jogo), criando
novos caminhos para que esse processo ocorra.

E importante ressaltar que s6 poderd ser evocado, resgatado da memoria,
aquele conhecimento que passou pelos processos de memoria e foi armazenado
na memoria de longo prazo. Cada sujeito terd seu tempo para assimilacdo e arma-
zenamento de um determinado conhecimento, independente da quantidade de
vezes que esteja exposto a esse mesmo elemento. Sendo assim, entendemos que,
muitas vezes, o que “ndo é lembrado”, pode, na verdade, “nao ter sido assimilado”
dentro de alguma etapa do processo de memoria.

Na sequéncia, a configura¢do neuroanatomica das localizacbes de memoria,
envolvendo o sistema limbico e o neocértex. E possivel observar que muitas outras
partes —como o cerebelo (com eventos ligados ao tempo), a amigdala (onde respos-
tas e reacdes podem ser armazenadas) ou o hipocampo (onde as experiéncias se
tornam memorias) — estdo diretamente relacionadas e envolvidas nos processos de
memoria. Nenhuma parte do cérebro é exclusivamente responsével pela memoria,
sendo esta o produto da relacdo entre suas vdrias dreas. A¢coes — aparentemente

—inadequadas ou dificuldades em acessar algo que ja foi inimeras vezes apresen-
tado ao sujeito, podem refletir problemas de interacdes de todos esses elementos
anatdmicos ou de algum deles especificamente.

Na andlise pedagogica, o levantamento de elementos que possam interferir
nesses processos deve levar em consideracdo o desempenho no sujeito nas etapas
previstas de desenvolvimento, possiveis adoecimentos, lesdes, medicagdes de uso
continuo ou eventual, bem como quaisquer elementos que possam estar interferin-
do nesse processo. E importante ressaltar também, que fatores emocionais podem
auxiliar ou dificultar nesses processos, principalmente a presenca de emocoes,
como o medo ou a ansiedade.
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FIGURA 15: Memoria e neuroanatomia.
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FONTE: NTE, 2017, baseado no site Neuropsicopedagogia na sala de aula (www.neuropsicopedagogia-
nasaladeaula.blogspot.com.br/2012/09/memoria-e-aprendizagem.html)

Como podemos ver, a memoria é um importante elemento para a aprendizagem
ao longo de toda a vida do sujeito. Reconhecer esses elementos e as possiveis difi-
culdades dentro do processo pode auxiliar o educador a construir novos caminhos
para a aquisicao e armazenamento de conhecimentos e, consequentemente, para
o desenvolvimento pedagégico do seu aluno.
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2.4
ATENCAO

A atencdo é um processo psiquico presente em todas as nossas acgoes. E o fenome-
no que processa ativamente uma quantidade limitada de informacdes, dentro do
enorme montante de informacdes que recebemos a cada momento, através dos
nossos sentidos, da nossa memoria ou de qualquer processo cognitivo que estamos
executando. Se a captagdo de uma informacao é feita pela percepcao, cabe a atengado
o trabalho de selecioné-la e tornd-la consciente para cada individuo.

Dentre tantas atividades mentais simultaneas que vivenciamos a cada momento
(percepcdo, memoria, pensamento, linguagem, etc.), cabe a atencgdo eleger quais
as atividades mentais a serem usadas de maneira criteriosa, trazendo a nossa
consciéncia os processos prioritarios para o funcionamento mental. Nem sempre
essa atividade consegue sua execucao de maneira satisfatoria, tal a quantidade de
estimulos internos ou externos que se apresentam em um determinado momento.

FIGURA 16: Representacdo de atividade mental.
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FONTE: NTE, 2017.

Sob o aspecto orgénico, a atencao resulta da interagcao de diversas dreas do sistema
nervoso, que funciona como um ordenador e assegura a integracdo recebida do
mundo exterior e do préprio organismo, enderecando o estimulo de forma coor-
denada aos 6rgaos correspondentes (motricidade voluntaria, funcées psiquicas,
respiragdo, digestao, circulacdo, sobrevivéncia, etc.). A evolucdo neurobiolégica
responde a um plano pré-estabelecido no seu desenvolvimento, porém esse
desenvolvimento serd influenciado pela quantidade e qualidade de trocas com
o ambiente.

Num momento inicial, a relacao do individuo com o mundo ou com os demais
com quem se relaciona, na forma como é acolhido, encorajado ou reprimido,
reflete no desenvolvimento dos aprendizados, ndo apenas nos processos de indi-
vidualizacao, mas também no desenvolvimento neurofisiol6gico e em aspectos
da sua personalidade (GUARDIOLA, 2006). Aspectos da interacdo com o ambiente
auxiliam no desenvolvimento desse pré-estabelecimento organico, auxiliando
na amplitude das interacdes com o meio, através das experiéncias que cada um
vivencia. Quanto maior for a repressao ou impossibilidade de um individuo em
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experimentar o mundo que o cerca, menor serdo as exigéncias sobre o sistema
Nervoso e, consequentemente, menor serd a exigéncia para o seu desenvolvimento.

A atencao é uma funcdo que vai sendo desenvolvida ao longo do crescimento
e se adequando a maturidade neuronal de cada etapa. As condicdes de fixacdo e
permanéncia de um foco de aten¢do modificam-se ao longo da vida e conforme a
exigéncia do momento para o individuo.

Segundo Dalgalarrondo (2000), a atencdo resulta da interacdo de diversas dreas
do sistema nervoso, iniciando pelo sistema reticular ativador ascendente (SARA),
que possibilita os niveis basicos de consciéncia e, principalmente, os lobos pré-

-frontais, que por meio de processos de selecdo e concentragdo, estabelecem a
hierarquia dos estimulos e seu direcionamento, selecionando o foco da atencao.
Parte do Giro de Cingulo é responsével pela manutencao do controle da atengao,
iniciado nas estruturas frontais. O autor ainda ressalta que estruturas limbicas en-
volvidas com o interesse afetivo, principalmente relacionadas a atracao, motivacao
e carga emocional que um estimulo desperta, também fazem parte do processo
de atencdo. Quanto maior o vinculo afetivo ou prazeroso sobre uma determinada
atividade, maiores as chances de manutencao da atencao naquele foco especifico.

FIGURA 17: Areas do cérebro relacionadas com a atengao.

AREAS DO CEREBRO RELACIONADAS COM A ATENCAO

HEMISFERIO ESQUERDO HEMISFERIO DIREITO

CORTEX CORTEX
pré-frontal parietal

./ posterior

CORTEX

pré-frontal

SUBSTANCIA RETICULAR £ (.;]!Ro SUBSTANCIA RETICULAR
ativadora ascendente usirorme ativadora ascendente
(SARA) (REGIAO BASAL) (SARA)

FONTE: NTE, 2017.

Sob o aspecto do desenvolvimento psicolégico, a atencao pode ser subdividida em
varias partes, para a sua melhor compreensao, conforme explica Dalgalarrondo
(2000). A atencdo pode ser dividida em voluntdria, quando € intencional e ativa
sobre um objeto, ou espontdanea, quando é momentanea ou acidental sobre o ob-
jeto. Quando ha dificuldade em manter a atencao sobre uma determinada tarefa,
em geral, hd um aumento significativo da atencao espontanea sobre a voluntdria.
Nessa situac¢ao, o individuo tende a fixar menos a atencao, ser mais disperso, ndo
por uma dificuldade no processo de atencao, mas por ter dificuldades em manter
interesse no objeto ou no estimulo que o meio apresenta.
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A atencdo pode estar direcionada para o mundo externo, ligado a sensacgdes e sen-
tidos, ou para o mundo interno do individuo, seus elementos mais subjetivos ou
mentais. J4 em relacao a sua amplitude, a aten¢do pode ganhar um caréter focal
ou dispersa. Na atencdo focal, ela esta voltada para um campo determinado, em
oposicdo a atenc¢do dispersa, na qual o campo ndo estd delimitado, dificultando
a sua fixacao.

A atencdo focada sobre objetos também pode ser denominada atengdo seletiva.
Estd ligada a capacidade de selecdo de estimulos e objetos especificos, determinando
um estado de concentracao focal, um estado que direciona todas as funcées men-
tais para um determinado estimulo em detrimento de outros. Nesse caso, quando
a atencao se foca sobre um objeto, ela acaba por direcionar as demais funcoes,
como percepcao, memoria e inteligéncia, para o objeto. Isso acaba aumentando a
sua chance de absorcao pela estrutura cognitiva. A atenc¢do seletiva acaba, muitas
vezes, sendo a porta de entrada do conhecimento, pela capacidade que tem em
direcionar a estrutura cognitiva sobre um determinado objeto ou atividade que
seja, simultaneamente, prazerosa e instigante para o sujeito.

A manutencao da atencio, assim como o tempo de duracdo da atencao sobre
um objeto ou atividade, é determinada por dois elementos: tenacidade e vigilancia.

A tenacidade é a capacidade de fixacdo e manutencdo da atencdo sobre um
determinado estimulo. Ela varia ao longo do desenvolvimento humano, mostran-
do-se menos intensa quanto menor € o individuo. Ela é resultado do interesse de
um individuo sobre um estimulo, podendo se manter por um tempo prolongado
se o estimulo for varidvel e adequado ao sujeito.

A vigilancia é a qualidade da atencao que permite ao individuo mudar seu foco
de um objeto para outro. Tao importante como a tenacidade, a vigilancia mantém
a nossa capacidade de sobrevivéncia, pois reconhece, no ambiente, estimulos
diferentes ou perigosos, fazendo com que o sujeito reaja.

A partir dessas duas funcdes, podemos entender porque uma crianca é capaz de
ficar horas brincando ou ser incapaz de se fixar em alguma atividade. Quando hd um
aumento da tenacidade, o sujeito tende a desenvolver uma hipertenacidade sobre
algo e uma baixa vigilancia, como, por exemplo, nos jogos de videogame, ficando
extremamente fixado no jogo e esquecendo-se do mundo a sua volta. Em uma si-
tuacdo oposta, pessoas com dificuldades em manter tenacidade (hipotenacidade)
e com aumento da vigilancia (hipervigil) acabam por apresentar dificuldades na
atencao global, com dificuldades em manter o foco ou o direcionamento, como
nos casos de transtornos de déficit de atencao.

Outro elemento importante na atencao € a sondagem. Essa atividade especifica
detém a funcdo de procurar ativamente por estimulos particulares. E através dessa
funcdo da atencdo que buscamos algum elemento especifico dentro de outros
tantos: quando procuramos a chave de casa em cima de algum mdvel ou na bolsa,
quando procuramos especificamente alguma roupa em um armario ou quando,
numa atividade pedagogica, a crianca busca uma determinada letra ou palavra
para preencher alguma lacuna. Nessas situagdes, a capacidade de sondagem da
atencao precisa ser acionada. A sondagem pode diminuir sua poténcia se encontrar
elementos distraidores, fazendo com que haja um direcionamento da atencdo para
esses objetos ou estimulos semelhantes. Na continuidade do exemplo acima, ao
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procurar a chave de casa, vocé pode encontrar, pelo meio do caminho, a chave do
carro ou do local de trabalho. Pela semelhanca das caracteristicas das chaves, sua
atencao tende a focar sobre a chave errada ou a que vocé nao estava procurando.
Quanto maior o nimero de elementos distraidores, menor a forca da sondagem,
ou seja, menor a chance de vocé conseguir executar a tarefa inicial (encontrar
a chave de casa).

Na figura a seguir, podemos comparar vérios elementos, como a sondagem e os
distratores. Quanto maior o niimero de distratores, menor a chance de manuteng¢ao
da atencdo. A tarefa é simples: achar aletra “T” dentro de cada quadro apresentado.
Qual dos dois quadros apresenta maior facilidade?

FIGURA 18: Comparacao entre elementos sondagem e distratores.
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FONTE: NTE, 2017.

Em oposicdo a sondagem, temos o processo de habituagdo da atencao, no qual, a
medida que acostumamos com um estimulo, gradualmente depositamos menos
atencdo sobre esse estimulo. A medida em que nio hd variacdes em um determina-
do ambiente ou tarefa, nossa atencao tende a ndo observar mais detalhadamente
esse objeto, mesmo que ele esteja presente. Um exemplo possivel é o trajeto que
fazemos com muita frequéncia ou regularidade, quer seja na rua, quer seja dentro
de casa. Passamos muitas vezes pelo mesmo caminho e ndo percebemos se ha
mudanca ou nao, seguindo nosso trajeto regular. Tantas vezes vocé passa por um
quadro na parede de sua casa que ele deixa de ser percebido pela atencao. Porém,
se o quadro for desnivelado pelo vento, certamente sua atencdo ird se depositar
sobre esse estimulo diferente. Nos processos de aprendizagem, se estabelecem as
mesmas relacoes. Se uma tarefa for apresentada muitas vezes dentro de um mesmo
estimulo, haverd a tendéncia em diminuir o foco da atencao e, possivelmente, o
interesse e a aprendizagem envolvida.

E importante afirmarmos que nio temos controle sobre nosso préprio proces-
so de habituacdo. Nao sabemos quanto tempo ou quais os ntimeros especificos
de estimulos sdo necessarios para que a nossa atencao entre em um processo de
habituacdo. Sabemos que alguns estimulos podem ter uma complexidade maior,
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aumentando o tempo até a habitua¢do. Quanto mais complexo um estimulo, maior
o tempo até a habituacao. Uma atividade pedagégica que envolva estimulos, como
procurar, encaixar e escrever, certamente manterd o foco em maior tempo do que
apenas uma simples c6pia, onde a margem de distracdo pode afetar a correta
execucao do trabalho.

Em decorréncia dos estimulos, nossa atencao pode ser ainda observada quanto
a execucao dos processos em relacao a nossa consciéncia. Esses processos podem
ser divididos em automaticos ou controlados. Os processos automaticos exigem
pouco controle consciente ou vigilancia sobre um determinado estimulo ou tarefa.
Em geral, os processos automadticos ocorrem fora do campo da consciéncia, com
nenhum esfor¢o ou intencado consciente sobre eles.
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2.5
RESOLUGAO DE PROBLEMAS

Segundo a Psicologia Cognitiva, qualquer que seja o problema que tenhamos, se
quisermos resolvé-lo, é necessdrio que uma certa organizacao de elementos se
constitua para acharmos a solucao. Independente de pensarmos que é um grande
problema ou algo corriqueiro, a estrutura mental utiliza os passos a seguir como
forma de achar uma determinada solug¢do. Quando a solucdo nao acontece, pos-
sivelmente algum dos passos descritos ndo ocorreram de forma satisfatéria, entao,
é necessdrio revirar e reiniciar o processo até a solucao.

Vamos descobrir qual é o ciclo que devemos seguir para encontrarmos uma
solucgdo, segundo o esquema proposto por Sternberg (2000). O quadro apresentado
na sequéncia e o texto posterior sdo baseados nas inferéncias desse autor.

FIGURA 19: Ciclo de resolucdo de problemas.

Ciclo de Resolucao de Problemas
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FONTE: NTE, 2017.

Nossa estrutura cognitiva apresenta uma organizacao propria para identificar, arre-
gimentar recursos e organizar uma resposta ou solucao. Quando podemos encontrar
uma resposta para um determinado conflito, de forma répida e eficiente, ndo temos
um problema. O problema é constituido pela dificuldade de encontrarmos uma
solucdo para uma determinada situacao, quer seja por ndo encontrarmos ha me-
moria elementos para a resolucao, quer seja porque o novo desafio precisa de novos
subsidios para a sua solucao. Neste caso, serd necessario buscar novos dados e fazer
diferentes conexdes neurais, para que o ciclo de resolucao de problemas se encerre.
Em sua grande maioria, resolvemos os problemas sem percebermos que passa-
mos por esse ciclo, fazendo-o quase de maneira automatica. Porém, se pararmos
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para refletir sobre as nossas dificuldades em solucionar uma determinada situacao,
certamente encontraremos, dentro do ciclo de resolugdo, alguma etapa que nao
pode ser completada ou resolvida, impedindo encontrarmos a solucao final.

2.5.1 Identificacao do problema

O primeiro passo para a resolucdo de problemas € a identificacdo do problema.
Perceber mentalmente se hd um conflito ou se ha algum elemento que nos soli-
cita a uma nova atitude é indispensével. Novas atitudes no comportamento ou o
avango na drea cognitiva decorrem da identificacao de que o estado anterior era
insuficiente para avancarmos. Isso significa que nossa capacidade cognitiva entrou
em um estado de equilibrio, porém, sem progressos ou ampliacdes. Um problema
ndo significa algo ruim, mas sim uma possibilidade de desafio e de avan¢o, muitas
vezes seguido de um maior desenvolvimento de habilidades e capacidades ainda
nao explorados anteriormente.

Na sala de aula, quando uma professora percebe que uma crianca ndo se mos-
tra capaz de fazer alguma atividade de forma semelhante a outras criancas, logo
ela percebe que essa diferenca aponta uma zona de conflito — um problema. Essa
percepcao sobre a diferenca é o ponto de partida para a identificacao, pelo dese-
quilibrio de um processo que, até aquele ponto, ndo apresentava dificuldade ou
algum elemento conflitivo.

2.5.2 Definicao e representacao do problema

O segundo passo € definirmos e representarmos o problema para que possamos
demarcar seus contornos e imaginarmos uma solucio para a situacdo. Quando
mais imprecisa for a defini¢do do problema, maior serd a dificuldade em resolvé-lo.

A delimitacao do problema € crucial para a resolucao, porque nela esta implicita
qual o elemento exerce conflito e quais elementos, mesmo presentes, nao precisam
ser alterados. Além de identificarmos o problema, também precisamos identificar
0 que consideramos um “problema” na situacdo que se apresenta. Devemos nos
interrogar quais os elementos identificados interferem para a solucao e qual o
caminho estd obstruido. Muitas vezes, essa etapa também inclui a andlise de al-
gumas solucdes apresentadas anteriormente e que nao funcionaram na situagao
atual. Todos esses elementos possibilitam definir e delimitar ainda mais a zona de
conflito e buscar solucdes efetivas.

Seguindo nosso exemplo, ao identificarmos um problema de aprendizagem,
0 passo seguinte seria nos questionarmos: qual especificamente é o problema
(leitura, escrita, interpretacdo)? Qual a condic@o cognitiva necessaria para que o
aluno execute a tarefa? Quais as atividades que ele faz e quais as que ndo consegue
fazer? O que a professora ja apresentou de alternativa para a situagdo? E outras
tantas perguntas que poderiam delimitar e permitir achar um foco dirigido para a
solucdo. Quanto maior a clareza na delimitacao, mais préoximo ficamos da solugao.

EDUCAGAO ESPECIAL | Psicologia da Educacdo [ .57



2.5.3 Formulacdo de estratégias

Uma vez identificado e delimitado o problema, o passo seguinte € iniciar o pla-
nejamento de uma estratégia capaz de resolvé-lo. A estratégia sempre envolve os
elementos que identificamos e as possibilidades que dispomos naquele momento
para soluciond-lo. Muitas vezes, a medida que avangamos, precisamos ampliar ou
rever a nossa estratégia na busca da solucao.

Para a formulagdo de estratégias, é necessario que iniciemos um processo de
andlise— um processo de decomposicdo dos problemas em pequenos elementos,
que possibilitem a nossa atuacdo e modificacdao. Ao decompor um determinado
problema, percebemos quais as varidveis envolvidas nele e sobre quais podemos e
devemos agir. Essa etapa do trabalho é importante, porque novamente delimitamos
dreas a serem focadas e reorganizamos internamente nossa capacidade perceptiva
sobre uma determinada situacio.

Essa organizacao analitica nos possibilitard uma sintese do problema. A sintese
estaria na capacidade de reorganizar os elementos tteis para a solu¢ao do problema
de forma que possamos trabalhar com ela, diminuindo a intervencao de elementos
e varidveis que possam atrapalhar ou dificultar a solucdo final.

No nosso exemplo, apds termos definido que o processo é um processo de
aquisicao de um determinado conhecimento de matemadtica, como por exem-
plo, a soma de ntimeros simples (2 + 2), iniciamos a delimitagdo do problema.
Delimitamos que as varidveis do problema se relacionam com matematica, envol-
vem quantificacdo de elementos e uma operacdo matematica especifica (soma), e
iniciamos a formulacdo de estratégias. Analisamos, através de atividades propostas,
que nessa situacao o aluno nao compreende a representacdo niumero-quantidade
(por exemplo: o niimero “2” corresponde a dois elementos). Excluimos, assim,
quaisquer variaveis que pudessem interferir, desviando nosso foco, e sintetizamos
na aprendizagem niimero-quantidade a acao do nosso trabalho. Veja que aquilo
que iniciou como enunciado - “ele tem um problema” — passa a ser visto como “é
necesséario ensinar a relagdo nimero/quantidade para que o aluno continue o seu
desenvolvimento cognitivo”.

Outros elementos também estdo envolvidos na formulagao de estratégias. Ap6s
a andlise e sintese que estabelecem as estratégias a serem desenvolvidas, o pen-
samento deverd delinear uma nova configuracdo na formulagdo de estratégias: o
pensamento divergente e o pensamento convergente. Esses formatos de pensamento
nos possibilitam formular estratégias de forma diferente e, em geral, caminham
juntos para a solugdo do problema.

O pensamento divergente é aquele em que tentamos gerar um grupo de possibili-
dades e alternativas para a soluc¢do final. O pensamento divergente tem o propésito
de ampliar as opcoes que podemos dar para um determinado problema. Ele abre
caminhos e alternativas, criando novas rotas de solucao de problemas. Nossa diver-
sidade de ideias e propostas para uma situacao é fruto do pensamento divergente.

O pensamento convergente serve como contraponto do anterior. E o formato de
pensamento que, dentro das possibilidades apresentadas, escolhe e define qual a
estratégia mais adequada para o problema e para as condi¢des no momento. E o
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pensamento que busca a solugao que — entre todas apresentadas anteriormente —
representa a maior eficdcia para um determinado problema.

Os dois pensamentos atuam simultaneamente na resolucao de problemas, fazen-
do com que esses quatro elementos — anélise, sintese, pensamento convergente e
pensamento divergente — atuem ciclicamente na formulagado de estratégias. Quanto
mais objetiva for a anélise e a sintese, melhores estratégias poderdo ser montadas.
Damesma forma, quanto maior a quantidade de op¢des no pensamento divergente,
mais chances de escolhas adequadas e resolutivas pelo pensamento convergente.

Na figura a seguir, temos a representacao desses dois pensamentos no auxilio
da resolu¢do do problema.

FIGURA 20: Representagao dos pensamentos divergente e convergente.

DIVERGENTE . CONVERGENTE

FAZER
ESCOLHAS

CRIAR
OPCOES

FONTE: NTE, 2017, baseado em Jairo Siqueira (www.criatividadeaplicada.com/2013/04/06/pensa-
mentos-convergente-e-divergente-o-yin-yang-da-criatividade/)

2.5.4 Organizac¢ao da informacao

Nessa etapa, que ocorre ap6s a escolha e formulacao da estratégia de atuacao,
ocorre a organizacdo da informacao, de forma a possibilitar a execucdo da estra-
tégia escolhida.

Essa etapa envolve uma organizacdo interna para compararmos o que perce-
bemos através da andlise e sintese e a opcdo de estratégia que iremos executar.
Muitas vezes, a organizacdo da informacdo exige um planejamento formal, ou
escrito, como forma de visualizar ou clarear os caminhos a serem seguidos. Serve
como um mapa estratégico, em que delimitamos o problema, definimos sua com-
plexidade e quais as possiveis estratégias a serem utilizadas, organizando-as em
sequéncia, como forma de manter o direcionamento do nosso trabalho e planejar
os elementos futuros, necessarios a resolucao do problema.

No nosso exemplo, podemos imaginar que a organizacao da informacao sera
desde os elementos mais amplos — como idade, ano letivo, disponibilidade para tra-
balhos extras —, até outros elementos especificos — como capacidade de reconhecer
agrafia dos ntimeros, representacao e simbolizacdo de quantidades, conhecimento
de elementos matematicos, etc.

Organizar a informacao nos impede de iniciarmos a execucao de uma solucao
sem termos clareza dos elementos envolvidos, ndo apenas sobre o problema, mas
sobre o direcionamento que queremos dar com vistas a solucao.
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2.5.5 Alocacao de recursos

A alocacao de recursos € a etapa na qual buscamos quais os elementos —internos e
externos — que podem ser captados para serem utilizados na solucao do problema.
Pode estar ligada a um sentimento ou disposicao, como a vontade de estudar, ou
algum assunto ou informacao especifica que precisamos dominar para resolvermos o
problema ou, ainda, algum material externo que serd necessario para a solucao final.

No nosso exemplo, a alocacao de recursos poderia ser desde aprimorar ou buscar
algum conhecimento especifico da matematica até construir ou comprar materiais
que possam ajudar na intervenc¢ao com o aluno.

Uma boa alocagdo de recursos minimiza o desgaste durante a execugao do pla-
nejamento de resolucdo do problema. Quanto maior for a experiéncia do sujeito
em resolver problemas, melhor e mais rdpida serd a etapa de alocacao de recurso.
A experiéncia tende a disponibilizar mentalmente os elementos que podem ser
usados na solucao e agiliza mudancas nos elementos a serem alocados, caso ndo
possam ser encontrados. No nosso exemplo, podemos, através da experiéncia,
utilizar um jogo ou substitui-lo por outro ou, ainda, criarmos algo novo, caso nao
encontremos um jogo que atenda nossas necessidades.

Sabemos que quanto maior a experiéncia em alocar recursos, maior a tendéncia
em fixar essa alocacao no planejamento global, buscando a visdo geral de todo o
processo. Quanto menor a experiéncia, mais restritiva e detalhista é a visao para
a alocacdo desses recursos. Percebemos isso quando vemos alguma pessoa fa-
zendo uma atividade especifica de forma aparentemente simples. Quanto maior
aexperiéncia, mais simplificada fica a acao e os recursos a serem alocados. Quando
pudermos ter o mesmo nivel de experiéncia da pessoa que observamos, certamente
teremos o mesmo grau de facilidade para a execucao.

2.5.6 Monitorizacao

A monitorizacdo € a etapa de revisdo do processo de resolucao do problema. Ao
identificar, definir, estabelecer estratégias e alocar recursos, o trabalho seguinte
sera o acompanhamento da execucdo das etapas anteriores.

A monitorizagdo poderd ser executada a cada passo de resolugdo, o que é sempre
recomendado. Nesta etapa, sao avaliadas cada uma das pecas apresentadas, como
num jogo de encaixe, com o objetivo de ver se a complementaridade é efetiva e
se atende as necessidades do problema. Um monitoramento continuo permite
rever pequenos erros, evitando que haja um grande erro ou até mesmo um novo
problema. A experiéncia frente a problemas nos auxilia a redefinir as rotas e estra-
tégias dentro de uma acao, como forma de reordenar e reencaminhar a solugao do
problema. A conferéncia ao longo do caminho nos possibilita verificar se estamos
indo na direcao certa, se estamos nos aproximando da solucado. Avaliacdes que
ocorrem somente no final do processo podem apresentar falhas que poderiam ser
minimizadas durante o processo, permitindo um sucesso maior.

No exemplo criado, ao perceber, a cada intervengao com o aluno, se ele foi capaz
de ampliar seu conhecimento, por menor que seja, é possivel construir formas de
intervir mais desafiadoras. Nosso objetivo final vai depender das etapas que defi-
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nimos na organizacao de informacdes e nos recursos alocados. Porém, mesmo que
tenhamos preparado um bom material e situacdes adequadas, o monitoramento
estabelece a linha que nos permite verificar se o sujeito consegue se adequar e
aprender com o que propomos. Caso isso nao aconteca, o melhor é mudar a estra-
tégia — e isso s6 € possivel pelo constante monitoramento da situacao.

2.5.7 Avaliacao

A avaliagdo é a ultima etapa desse ciclo. Quando chegamos ao final do processo,
mesmo quando a solucdo adequada foi encontrada, o processo de avaliacdo deve
estar presente. Nele, revemos quais as etapas foram executadas de forma eficaz,
quais os recursos que realmente foram utilizados e quais os elementos subjetivos
necessarios (tempo, espaco, disponibilidade, material, etc.).

Uma parte da avaliacdo sobre problemas ocorre logo ap6s a solucao ter sido
apresentada. Uma outra parte ocorrerd mais tarde, quando pudermos retornar a
questdao com um certo distanciamento, ou caso tenhamos novas atividades simi-
lares, com as quais poderemos estabelecer comparagoes.

A avaliacao € o inicio da metacognicdo, ou seja, a etapa na qual podemos pen-
sar sobre o nosso conhecimento. A metacogni¢do é um pensar sobre o pensar, o
que amplia e fixa novos conhecimentos. E a etapa em que hd uma ampliacao das
nossas capacidades cognitivas e que certamente serdo transformadas em experi-
éncias, as quais servirdo de base para atividades similares ou para a ampliacdo do
conhecimento sobre um novo problema.

E importante fazermos uma ressalva quanto ao exemplo que nos acompa-
nhou nessa explanacao: a identificacao e intervencao no plano pedagégico de um
determinado aluno. Apesar do exemplo compreender apenas a construgdo sob
a 6tica do educador, devemos imaginar que esse ciclo de problemas esta presente
em todos os individuos e na forma como cada um percebe a sua situacao. Nesse
caso, poderiamos dizer que, de forma simultanea, o aluno também constréi uma
representacdo sobre a sua situacgdo. Ele precisa identificar o problema, delimita-

-lo, alocar recursos psiquicos e monitorar suas estratégias ao mesmo tempo em
que a intervencdo acontece. E necessario que haja uma sensacio de conflito ou
de dificuldade de resolutividade de uma certa situacdo para que toda a estrutura
cognitiva seja mobilizada. Ter consciéncia sobre o desafio faz parte do processo e
aciona elementos subjetivos como a motivacao, o desejo de achar uma solucao, a
criatividade e a disponibilidade de compartilhar esse novo conhecimento. O papel
daquele que intervém também compreende um auxilio na identificacdo de cada uma
das etapas do ciclo de resolucdo do problema, auxiliando o sujeito a se apropriar
do processo e fomentando a sua prépria capacidade de resolucao de problemas.

2.5.8 Tipos de Problemas

Quando pensamos em problemas sempre imaginamos que sdo apenas elementos
que nos desafiam ou incomodam. Pelo simples fato de nos desafiarem e nos desa-
comodarem das nossas certezas cognitivas os problemas nos permitem adquirir
e ampliar um certo conhecimento.
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Os problemas apresentam formas diferentes de apresentacao e, para cada uma de-
las, um tipo de solucao deve ser oferecido. Do mesmo modo que percebemos uma
situacao conflitiva quando um aluno ndo aprende algum contetido, podemos ter
nos problemas cognitivos (nas dividas, nos desafios) um aliado para a ampliacdo
das capacidades do desafiado. Podemos apresentar problemas a serem resolvidos
como forma de instigar o conhecimento, desde a identificacao da situacao até a
resolu¢do, como vimos anteriormente.

Como nos apontam Chiapin e Leister (2009), cognitivamente os problemas
sao apresentados de duas formas: problemas bem estruturados e problemas mal
estruturados. Cada um deles apresenta um formato caracteristico e necessidades
derecursos diferentes para a sua solucao. Desta maneira, um dos elementos iniciais
para a sua resolucao é descobrir qual o formato de apresentacdo desse problema,
para adequarmos a busca da resposta. Nos processos de aprendizagem, a escolha
da apresentacdo de um problema pode ser utilizada como forma de auxiliar na
fixacdo de um determinado conhecimento, assim como para incentivar novos
caminhos de solucdo e de aprendizagem.

Os problemas bem estruturados sao aqueles que apresentam uma clareza na de-
finicao da tarefa, com procedimentos claros a serem executados, bastando apenas
reproduzir o caminho inicial. Muitas vezes esses problemas podem parecer faceis
ou podem ser utilizados como forma de fixagdo de um determinado conhecimento.

Um exemplo disso € a atividade de “ligar os pontos numerados” em uma folha
de papel formando uma figura completa no final. A atividade de “ligar os pontos”
é amesma atividade do inicio ao fim, permitindo que o sujeito avance sem ter que
solucionar nada mais do que a sequéncia numeérica que se apresenta. O raciocinio
é organizado de forma sistematica e repetitiva (ligar pontos), apesar da variacao
no crescente de nimeros. S6 ha um caminho a seguir, ligar os pontos crescentes é
0 Gnico movimento véalido para o resultado final.

Outro exemplo de problema bem estruturado, mesmo utilizando elementos
mais abstratos é o seguinte:

“Um balde estd sob uma torneira, que pinga uma quantidade de dgua a cada dia.
Todo dia, a dgua atinge o dobro de tamanho do dia anterior. No quinto dia, o balde
jd estd cheio pela metade. Em quantos dias o balde ficard completamente cheio?”

Para solucionarmos o problema acima, devemos apenas aplicar a referéncia
de dobro e de dias, nao sendo necessario o conhecimento de elementos novos ou
alheios ao problema apresentado.

Os problemas mal estruturados sdao aqueles que necessitam da construcdo de
uma nova forma de interveng¢ao. Nos problemas mal estruturados nao ha informa-
¢do suficiente a respeito, exigindo, portanto, maior habilidade para a sua solucao
(souza, 2011). Muitas vezes, partes da solucao ou do direcionamento da solugdo
s6 serdo encontradas no decorrer do problema. Neste caso, para solucionar, é ne-
cessdrio que o sujeito esteja disposto a buscar alternativas para o que se apresenta,
tentando uma nova série de acées. Um dos elementos necessarios para essa etapa
é a criatividade, que estudaremos adiante.

Problemas que exigem criatividade tendem a ser considerados como problemas
mal estruturados, uma vez que necessitam a construcao de ferramentas novas para
a sua solucdo. Se um aluno esqueceu a tesoura em casa, mas precisa cortar e colar
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um papel, pode pensar diversas maneiras de fazé-lo (rasgar, dobrar, cortar com
uma régua etc), como forma de solucionar a tarefa inicial. Para que isso ocorra,
é necessario romper com o que estava estabelecido (tesoura — papel) e utilizar
uma nova forma de solucdo para o que se apresenta. Quando questionamos aos
nossos alunos “como poupar 4gua na escola?”, as diversas respostas apontam para
variados elementos, mostrando a capacidade de resolutividade de um problema de
forma ndo linear. Nao hd apenas uma tinica forma de poupar, apesar do principio
fundamental ser apenas “nao gastar dgua”.

Em ambos os tipos de problemas, quando uma solu¢do é encontrada, ocorre
uma nova maneira de perceber o que estamos fazendo. Mesmo em problemas
bem estruturados, o conjunto final ou a solucdo estd vinculada a uma percepg¢ao
global do problema e do que realizamos. Nos problemas mal estruturados, cada
etapa mais préxima da solu¢do possibilita uma clareza maior sobre sua definicao
e sobre 0s recursos necessarios para a sua solucao.

Chamamos de insight o momento em que hd uma clareza nitida, muitas vezes
repentina, sobre a solu¢do de um problema ou de parte dele. Esse momento de
insight é produto de todas as nossas construcdes cognitivas anteriores, mesmo que
nao tenhamos consciéncia de todas as etapas que estdao embutidas nessa clareza
momentanea.

E imprescindivel compreendermos que para que um insight ocorra, todas as
etapas evolutivas do pensamento e do raciocinio frente ao problema precisam ser
executadas adequadamente. Enquanto isso ndo estiver alinhado com a capacidade
cognitiva e direcionado para a solucdo e para a construcdo de uma linha de racio-
cinio adequada, dificilmente teremos uma solucao e um aprendizado estabelecido.
O que, externamente, pode parecer desatencao, desleixo ou outro comportamento,
pode ser reflexo das inadequacdes entre a capacidade cognitiva que se apresenta
no momento para aquele sujeito ou das dificuldades dele em organizar a linha de
raciocinio ideal para o resultado final.
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2.6
CRIATIVIDADE

Deste modo, a criatividade resulta em elementos que sao inéditos ao nosso ambien-
te, como uma nova forma de realizar determinada tarefa ou novo artefato criado

para atender requisitos antes nao notados. Essa percepcao diferenciada sobre uma

determinada situacao é fruto da congregacao das etapas anteriormente estudadas.
Uma nova percepcao, captada pela atencdo direta sobre o objeto, posteriormente

comparada com elementos de memoéria e com a resolucao de problemas, constitui

elemento fundamental para o raciocinio criativo.

Pereira et al. (2011) indicam que ha uma contradi¢ao entre "conhecimento" e

"criatividade", considerando-se o significado de cada termo. “Conhecimento"” é um
termo que indica um elenco de informacdes ja constituidas e bem aceitas, permi-
tindo a apropriacao intelectual de determinado campo conceitual ou cognitivo. Em
contraponto, "criatividade" prevé invencao ou inovacdo e, portanto, deve contra-
dizer ou negar o conhecimento ja constituido. O "ser criativo" implica na busca
em superar as rotas convencionais de pensamento. Sao os processos criativos que
reconstroem o conhecimento, gerando os seus avangos ou o seu desenvolvimento.

Autoras como Dias e Moura (2007) complementam a ideia de criatividade no
campo da psicologia cognitiva, enfatizando outro aspecto da criatividade: o ato
de criar e a relagdo com a inovacgdo esperada para tal ato. A criatividade nao se
refere a uma pessoa, ela descreve ideais ou producgdes novas. O que descreve uma
pessoa sdo 0s seus comportamentos criativos, que estdo ligados a outros fatores
como motivacao, capacidade de experimentar novas alternativas, independéncia
e flexibilidade no campo cognitivo ou autoconfianca.

Por vezes, o conceito de criatividade estd atrelado ao termo “inovacao”, sendo
utilizados ou compreendidos como sinénimos. Apesar de estarem intimamente
interligados, a inovacao pressupde que algo criativo j4 tenha sido gerado. Inovar
significa introduzir novidade, adotar e implementar uma nova ideia ou atitude
em uma dada situacdo, como resposta a um problema percebido, transformando
anova ideia em algo concreto. Assim, inovar depende que ideias criativas tenham
sido elaboradas a priori, de modo que estas ideias sdo reelaboradas e adaptadas a
um novo contexto. Esse processo intencional transfere uma ideia de um ponto a
outro, dentro de um contexto que precisa ser revisado ou melhorado.

Criar exige muito mais do sujeito que o ato de inovar — criatividade é um pro-
cesso que resulta de um comportamento produtivo e construtivo. Envolve desafiar,
achar diferentes modos para uma mesma questao. A criacdo ndo é apenas um
predicado de individuos, mas dos ambientes que circundam o sujeito e permitem
a emergéncia dessas variagoes de ideias e expressoes.
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