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Apresentacao
da Disciplina

PSICOLOGIA DA
EDUCACAO IV

4° Semestre

A Psicologia da Educacdo busca estudar a complexidade
do ser humano no processo de constituicdo do individuo em
especial a sua vivéncia na instituicao educativa, procurando
resolver o impasse provocado pelos limites de cada area do
conhecimento visando a compreensao dos processos de
crescimento e desenvolvimento do homem.

A disciplina estuda como os principios psicolégicos
influenciam os processos de aprendizagem e escolarizacao,
como superamos o entendimento de que estudar psicologia
resulta na "aplicacdo" desses principios psicologicos gerais -
objeto de estudo da Psicologia - em situacoes de sala de aula.
Assim, neste semestre os objetivos que temos relacionam-se a:
conhecer e identificar as teorias contemporaneas caracterizadas
por aspectos simbdlico culturais, tedrico-intrumental e ecoldgico;
relacionar os critérios demarcativos dessas teorizacdes ao espaco
educacional. Os autores sdo Howard Gardner, Reuven Feurestein,
Humberto Maturana e Urie Bronfenbrenner.

A carga horaria da disciplina é de 60 horas/aula. Cada uma
das unidades esta organizada com leituras e atividades. A
avaliacdo sera continua e estaremos seguindo os seguintes
critérios: participacdo e contribuicdes qualitativas nos bate-
papos, leituras, foruns de discussdo, assim como ao final de
cada unidade serdo elaboradas, pelos alunos, as sinteses de
cada unidade, as quais deverdo ser enviadas via ambiente virtual
de aprendizagem aos professores.

Esta disciplina serad desenvolvida com uma carga hordria

de sessenta (60) horas/aula.



Entenda os nossos icones!

Alerta
Alerta o leitor sobre algum assunto que esta
sendo tratado no momento.

Saiba Mais - Recomendacao

Indica fontes externas e outras leituras,
como livros, sitios na internet, artigos, outros
itens da propria apostila, etc.

Contetidos Relacionados

Sugere ao aluno conhecer um ou mais
contetidos especificos para melhor
entendimento do contetido atual.

Atividades

As atividades dizem respeito aos exercicios
abordados no tépico anterior, podem ser
analogicas ou digitais.



Objetivo da Unidade



Rodrigo Oliveira de Oliveira
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Introducao

Nesta Unidade, pretendemos aprofundar os
conhecimentos da teoria das inteligéncias
multiplas de Howard Gardner. Sabemos que no
caderno de Psicologia da Educacéo |, estudamos

brevemente essa teoria, agora recomendamos
retornar aquele texto para seguirmos com
curiosidade, motivacdo e interesse a busca da

aprendizagem inacabada e prazerosa.

Figura A.1: Imagem representativa das diversas inteligéncias



- UNIDADE A

| Howard Gardner e a
Teoria das inteligéncias multiplas

Como j& estudamos sobre Gardner, faca a requisitos para essa unidade.
releitura do item 4 da Unidade C do caderno Lembre-se, que a apropriacdo dos
didético de Psicologia da Educacéo |, para que conhecimentos ¢é importante para o

vocé possa rever alguns conceitos que s&o pré- desenvolvimento da pluralidade da inteligéncia.
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Principais conceitos

Os conceitos principais da concep¢ao simbdlico-
cultural podem ser compreendidos na leitura
do texto a seguir.

Texto:
AS VARIAS FORMAS DE
INTELIGENCIA:

Por

Fabiane Adela Tonetto Costas
Lorena Inés Peterini Marquezan
Lucia Salete Celich Dani

Denyse Trindade Marciano*

A temadtica Inteligéncia suscita as mais
variadas formas de interpretacdo, conceituacao
e estruturacdo.

Sabe-se que o0 assunto foi e ainda é utdpico
de uma série de tentativas explicativas,
perpassando a hereditariedade, ambiente,
sendo alvo de mensuracdo e, em decorréncia
desses fatos, atribuida a poucos iluminados e
privilegiados.

Entdo, o que seria Inteligéncia ou ser
inteligente?

Pretendendo-se responder a essas
indagacdes, faz-se necessario recorrer a séculos
anteriores, visualizando o pensamento corrente
na época.

No final do séc. XVIII, o jovem Joseph Franz
Gall estabeleceu uma relacdo entre o tamanho,
a forma cerebral e a Inteligéncia, objetivando
que sujeitos portadores de massa encefélica
volumosa seriam sujeitos inteligentes.

Se, por um lado, pode-se contestar essa
equivaléncia, por entender-se que tamanho e
forma ndo necessariamente geram inteligéncia,
por outro lado deve-se considerar que Gall fez
observacdes bastante pertinentes, quando
postulou que ndo ha formas gerais de
percepcdo, memoria e atencdo, mas:

Ha diferentes formas de percepcéo,
memoria e similares para cada uma das
diversas faculdades intelectuais como a

linguagem, musica ou visdo. (GARDNER,
1994, p.11)

A perspectiva de Gall aponta a Inteligéncia
vinculada a questbes hereditdrias, o que
corroborou com o pensamento expressando
pelo britdnico Francis Galton, no século XIX,
centrou suas investigacdes em pessoas
eminentes ou génios, percebendo, ao utilizar
dados estatisticos, uma relacdo estreita entre a
genealogia e o éxito social e profissional dessas
personalidades.

E, ainda, no final do século XIX, o russo Ivan
Pavlov elaborou a teoria do Condicionamento
Classico, entabulando uma ligacdo entre

*Este texto foi publicado no livro: DANI, Lucia Salete Celich (org) e outros. Cenas e Cenarios: reflexdes sobre a

educacdo. Santa Maria: Editora Pallotti, 1999.

Com autorizagdo das autoras publicamos no caderno didatico por acreditarmos na importdncia do mesmo,

para a formacdo profissional dos educandos.

Observacdo: Fabiane, Lorena e Llcia sdo professoras do Departamento de Fundamentos da Educacdo e Denyse foi

académica do Curso de Pedagogia do Centro de Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria - RS.



estimulo e resposta, onde bastaria a presenca
de estimulos apropriados para que certo
organismo produzisse determinada resposta.

Sob este prisma, a Inteligéncia poderia ser
entendida, apenas, como resultado de
estimulacdo onde o meio social teria papel
determinante e primordial, desconsiderando os
aspectos biologicos e hereditarios, os quais
foram enfatizados como determinantes nas
concepcoes de Gall e Galton.

Logo, se a inteligéncia j& esteve vinculada
tanto a origem genética quanto ao ambiente,
para ambas as correntes, em certos periodos,
utilizando-se de métodos estatisticos ou
experimentais, nada mais presumivel que a
mesma fosse alvo de medicdo.

Assim, € no inicio do século XX que Alfred
Binet e Theodore Simon projetaram os
primeiros testes de inteligéncia, testes estes que

evidenciaram capacidades linglisticas, l6gico-
matematicas e espaciais do ser humano, todas
elas pertinentes a uma realidade sécio-cultural
especifica, ou seja, as questdes propostas
seriam mais facilmente respondidas pelos
individuos de certos meios sociais, nao
considerando os demais.

Questdes do tipo: qual o dia da
Independécia?; qual a funcdo dos rins?; quanto
custam 3 pdes? Ou ainda resolucdes de
labirintos sdo indagacdes caracteristicas dos
testes de QI (Coeficiente de Inteligéncia) e
estdo intimamente ligadas a contetidos de
determinadas culturas e meios sociais.

Portanto, conforme Gardner (1994, p.13),

Quando o assunto é a interpretacdo dos
testes de Inteligéncia, nos defrontamos com
uma questdo de gosto ou preferéncia, ao

invés de com uma sobre a qual a concluséo
cientifica que tende a ser atingida.

UNIDADE A

As tendéncias mensurativas, intrinsecas dos
testes de QI, foram amplamente criticadas por
varios teoricos, que detectaram aspectos
descontextualizados nestes testes.

Jean Piaget pode ser citado como autor suico
que se interessou pela maneira como o ser
humano apreende, ou seja, o sujeito
cognoscente, aquele que conhece.

No inicio das suas pesquisas, Piaget observou
os erros cometidos pelas criancas ao tentarem
elucidar questdes efetivadas nos testes de QI
e, a partir dai, percebeu que o produto ndo é o
mais importante, quando da resolucdo de um
problema, mas sim o processo pelo qual o sujeito
elaborou suas hipoteses inferenciais.

Preconizando que o processo de construcdo
da Inteligéncia acontece de forma interativa,
numa relacdo sujeito-objeto, mediada pela acéo,
Piaget revolucionou o conceito de Inteligéncia,
pois entendeu que a mesma ¢é fruto das
interrelacoes e salientou:

(...) o funcionamento cognitivo e o processo
de equilibragdo como fatores responséveis
pela possibilidade de pensamento ou da
Inteligéncia irem pouco a pouco construindo
uma instrumental intelectual necessério, para

a organizacdo compreensivel e inteligivel da
realidade". (MOSQUERA & ISAA, 1987, p.80)

Logo, Inteligéncia pode ser entendida como
um processo evolutivo em que os
conhecimentos também evoluem desde as
primeiras reacdes reflexas, pertinentes a
biologicidade do sujeito até formas mais
complexas e abstratas, envolvendo diretamente
o intelecto.

Nesta linha de evolucdo interativa, ndo se
pode deixar de mencionar Lev Semionovich
Vlygotsky, autor russo, contemporaneo de Piaget,
que se interessou pelos processos
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psicofisiolégicos envolvidos na construcdo do
homem e conseqUentemente da sua
Inteligéncia.

Vygotsky postulava, também, uma relacdo
sujeito-objeto, mas a mediacdo dessa interacdo
seria atribuida a linguagem, esta Ultima
entendida como atividade consciente do
homem, presente em determinada cultural.
Percebida como:

Um sistema integrado de signos elaborados
culturalmente, é fundamental para a alteracao
dos sistemas funcionais e, consequente-
mente, fator determinante na evolucdo do
pensamento. A medida que é internalizada,
passa a converter-se em estrutura bésica do
pensamento. (MOSQUERA & ISAIA, 1987,
p.84)

Deste modo, sendo a linguagem um
importante instrumento psicolégico de
internalizacdo dos conhecimentos acumulados
culturalmente, onde o homem ¢é produtor e
produto deste signo, é perfeitamente possivel
localizd-la para além da funcdo mediatizante
postulada por Vygotsky, ou seja, visualiza-la
como componente de um conjunto de
competéncias intelectuais, inserida num
sistema linglistico, fruto de um entendimento
simbolico-cultural.

Além do sistema linguistico, pode-se citar
outros, tais como: loégico, numérico, musical,
corporal, espacial e pessoal, os quais serdo
descritos ao longo deste texto, e que incorporam
uma nova concepcdo de inteligéncia, uma
concepcdo plural, sociocultural e bioldgica,
simultaneamente.

O autor, responsével por esta novidade,
chama-se Howard Gardner, o qual entabulou, a
partir dos sistemas ja citados, sete inteligéncias
que passardo a ser explanadas.

s

Inteligéncia Lingiiistica
Origina-se basicamente da relacdo auditivo-oral,
iniciando-se a partir do nascimento do suijeito.

Esta competéncia se pronuncia através de
sensibilidades, isto €, mecanismos elementares
que podem permitir variadas performances
cognitivas, possuindo um caminho evolutivo
que abarca aspectos ontogenéticos e
filogenéticos e apresenta locais pré-estabele-
cidos, detectados neurobiologicamente, o que
ndo desconsidera fatores ambientais que
potencializaram sua eclos&o.

Gardner (1994) apresenta quatro
mecanismos elementares que encerrariam
sensibilidades pertinentes a Inteligéncia
Linglistica: a semantica, a sintaxe, a fonologia
e a pragmdtica, acrescentando, ainda, outras
funcdes que lhe sdo concernentes: a retorica,
poder mneumonico, a transmissdo de
informacdes e a metalinguagem.

Pode-se afirmar que, em termos
educacionais, principalmente na relacdo
professor-aluno, tanto os mecanismos da
semantica e da pragmética quanto as funcoes
de convencimento, memoria e informacao,
contidas na Inteligéncia Linglistica, sdo
extremamente relevantes quando se pensa no
potencial interativo e apropriativo contido nessa
competéncia intelectual, ndo desprezando os
demais mecanismos e funcoes.

Acrescenta-se que a inteligéncia LingUistica
percorre uma evolucdo que vai desde os
primeiros meses até mais ou menos cinco anos
de idade, quando a crianca expressaria a fala
de forma parecida com o adulto.

Salienta-se que, até mais ou menos seis
meses de idade, tanto criancas ouvintes quanto

surdas, emitem sons ecolélicos, acontecendo a



extincdo destes por parte da crianca surda
devido a falta de feedback auditivo do meio
que a cerca, o que dependendo da estimulacdo
poderd ou ndo ser resgatado.

Isto significa que certos mecanismos, como
a semantica e a pragmaética, estdo mais
diretamente ligados a fatores sécio-culturais
circundantes, embora essencialmente humanos.

A inteligéncia Linguistica possui uma
localizacdo no encéfalo que se explicita desta
forma, conforme Isafa (1995):

-em pessoas que utilizam a méao direita
predomina no Hemisfério Esquerdo,
particularmente lobo temporal esquerdo;

-a pragmatica evidencia-se em estruturas do
Hemisfério Direito.

Gardner afirma que no avanco cronoldgico
do individuo a facilidade de localizacdo da
linguagem cresce.

Inteligéncia Logico-matemadtica
Difere da Inteligéncia Linguistica, pois tem a
sua iniciacdo no universo dos objetos, porque:

"(...) é confrontando objetos, ordenando-os,
reordenando-os e avaliando sua quantidade que
a crianca pequena adquire seu conhecimento
inicial e mais fundamental sobre o dominio
l6gico matemaético". (GARDNER, 1994, p.100)

Desta confrontacdo determinados aspectos
tornam-se pertinentes aqueles que possuem a
competéncia intelectual vinculada & inteligéncia
Logico-Matematica.

Referem-se ao empenho disciplinado com
que o sujeito procura evidenciar, explicar certos
principios confirmados pelo universo social.
Neste (des)empenho, o sujeito trabalha com
hipdteses, especulativas, visando a criacdo de
verdadeiras novidades, estando estas Ultimas

UNIDADE A

contidas em padrdes mateméticos ideais.

Para que toda esta acdo aconteca, o sujeito
despende muito tempo, concentracdo e
isolamento e utiliza-se de mecanismos
elementares que englobam: a percepcdo de
padrdes, producdo e encaminhamentos quanto
a cadeias de raciocinio, objetividade quanto a
resolucdo de problemas relevantes envolvendo
habilidade
evidenciando mais a formatacdo em detrimento

numérica, nestes casos,
do que esté no contetdo.

Almejando localizar a Inteligéncia Légico-
Matematica, recorre-se a Isaia (1995):

-Hemisfério Direito: habilidades numéricas,
compreenséo das relagdes e conceitos;

-Hemisfério Esquerdo: leitura e producdo de
signos matematicos;

-Lobo Parietal e areas temporal e occipital
de associacdes prdéximas, relevantes em
problemas légico-matematicos.

Contigua a Inteligéncia Logico-Matematica,
percebe-se a Inteligéncia Espacial que sera
detalhada a seguir.

Inteligéncia Espacial

Assim como a Inteligéncia Légico-Matemaética,
a Inteligéncia Espacial tem seu surgimento na
relacdo objetal, na possibilidade de perceber
caracteristicas, formatos e onde se encontram
0s objetos.

Envolve lancar médo de funcdes seimidticas,
isto &, representacdes dos objetos que teriam
sido apropriadas em processos manipuladores
e exploratérios e de forma individual ou
compartilhada, conforme descritos nos estudos
de Jean Piaget e Lev Vlygotsky.

Aspectos como a percepcdo do mundo
circundante, observacdo de mudancas objetais,
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releitura de experienciacdes viso-tateis elencam
0s mecanismos elementares pertinentes a
inteligéncia Espacial.

Estes caracteres permitem ao individuo
localizar-se no espaco, assim como a evocacao
da imaginaria mental quando em se tratando
como do manejo de:

"(...) representacdes graficas - versdes
bidimensionais ou tridimensionais de cenas do
cotidiano do mundo real - bem como outros
simbolos como mapas, diagramas ou formas
geométricas". (GARDNER, 1994, p.37)

A propria capacidade apreciativa de uma
escultura ou pintura reflete esta competéncia
intelectual, pois envolve uma sensibilidade
caracteristica desta Inteligéncia.

De modo geral, a Inteligéncia Espacial se
encontra no Hemisfério direito, porcoes
posteriores, em certos locais do cerebelo.

Inteligéncia Sinestésica Corporal

Equilibrar-se, pular, andar, dancar, apertar,
sacudir, lancar, jogar, rabiscar, desenhar, brincar,
empilhar, recortar, modelar sdo algumas, entre
tantas atividades, que servem para estimular a
Inteligéncia Cinestésica Corporal e ampliar as
interacdes da pessoa com os outros e 0 mundo.

Esta Inteligéncia caracteriza-se pela
habilidade de expressar-se de diversas maneiras
utilizando o proprio corpo.

Conforme Antunes (1998, p.50): "Outro
elemento marcante dessa forma de inteligéncia
¢ a capacidade de trabalhar habilmente com
objetos, tanto os que envolvem a motricidade
dos dedos quanto os que exploram o uso integral
do corpo".

O ponto central desta Inteligéncia situa-se
no hemisfério esquerdo do cérebro, embora

ainda ndo se possua total certeza que esta
localizacdo seja aceitavel para todos, entre eles
os canhotos.

Oportunizar a abertura deste tipo de
Inteligéncia é um desafio para pais e
professores, principalmente no espaco de
tempo que vai desde o nascimento até aos
cinco-seis anos. Esta abertura seré facilitada na
medida em que as atividades acima citadas e
outras mais, que ajudam a estimular o olfato, o
paladar, a mimica e os movimentos, forem
incorporadas a vida das criancas.

Inteligéncia Musical
Uma musica, uma cancdo nos traz a memoria a
idéia de logica, ritmo, melodia e pureza em cada
tonalidade, mas ¢ o cantor, em sua
interpretacdo, que empresta a mesma toda sua
sensibilidade, sua emocao, sua vibracdo e seu
olhar particular ao organizar seus sons de
maneira criativa.

Portanto, como nos fala Antunes (1998,
p.56):

A inteligéncia musical, como as demais, ndo
pode ser confundida como um talento, e
que sua competéncia se manifesta, desde
muito cedo, pela facilidade em identificar
sons diferentes, perceber as nuancas de sua
intensidade, captar sua direcionalidade.

Desta forma, esta Inteligéncia caracteriza-
se pela capacidade para perceber sons naturais
e, na musica, perceber a distincdo entre tom,
melodia, ritmo, timbre e freqiiéncia.

A inteligéncia Musical pode e deve ser
estimulada pelos pais e familiares desde que a
crianca é pequena, Habilidades como observar,
escutar, cantar, identificar, relatar, conceituar,
reproduzir, combinar, etc deverdo fazer-se



presentes nas brincadeiras e vivéncias das
criancas, tanto em casa quanto na escola.

Para Antunes (1998, p.60), a mUsica deve
ser estimulada em todos, ainda que alguns,
certamente com maior competéncia, possam
aperfeicoa-la com a aprendizagem musical
propriamente dita.

Inteligéncia Intrapessoal

E um processo dinamico, flexivel, abrangente,
inacabado, que envolve o conhecimento dos
aspectos internos de uma pessoa, localizados
nos lobos frontais, segundo os critérios
neurolégicos:

O acesso ao sentimento da prépria vida, a
gama das prdprias emocdes, a capacidade
de discriminar essas emocdes e
eventualmente rotuld-las e utiliza-las como
uma maneira de entender e orientar o
préprio comportamento.

A pessoa com boa inteligéncia interpessoal
possui um modelo vidvel e afetivo de si
mesma. Uma vez que esta inteligéncia é a
mais privada, ela requer a evidéncia a partir
da linguagem, da musica ou de alguma outra
forma mais expressiva de inteligéncia para
que o observador a perceba funcionando.
(GARDNER, 1995, p.28).

Para Gardner, as inteligéncias pessoais
retratam uma simbiose entre a carga hereditdria
e as interacdes do sujeito com o ambiente
socio-cultural no qual estd inserido.

A Inteligéncia Intrapessoal envolve a
capacidade da auto-estima e a construcdo de
uma identidade coerente e veridica de si
mesmo. Os estudos mostram que as
inteligéncias pessoais surgem muito cedo, para
alguns mesmo na vida pré-natal. A ligacdo entre
0 bebé e a mée vai além dos cuidados pré e
pos-natais. Envolve uma forte carga efetiva que

aos poucos vai abrindo espacos para uma forte
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carga efetiva que aos poucos vai abrindo
espacos para novas pessoas, cOmo pai, 0S
irmaos, familiares, etc.

Antunes (1998, p.83), refletindo-se as
inteligéncias intrapessoais, assim nos fala:

Durante os primeiros meses de vida, a crianca
desenvolve forte ligacdo com sua mae,
igualada também pela forte atracdo da mae
pelo filho. A medida que a crianca vai
crescendo, novas pessoas sao incorporadas
a essa relacdo e a intensidade do reciproco
se afrouxa, ainda que o amor seja intenso.(...)
as inteligéncias emocionais expressam sinais
significativos para todas as culturas. Riso,
bem-estar, desconforto e choro sdo simbolos
universais e, aos dois meses de idade, o
bebé j& é capaz de discrimina expressdes
faciais de afeto ou rejeicao (...).

E fundamental que pais e educadores
ressignifiguem a importancia da educacdo
infantil e da sociabilidade proporcionada a cada
crianca, Unica, diferente na maneira de pensar,
agir e sentir. Estudos dos russos Lev Vygotsky,
A. Luria, Yodovich e outros mostram situacdes
de autodescoberta expressiva com base no
relacionamento entre criancas. Isto significa que
a descoberta do EU tem inicio com a descoberta
do outro.

Ao salientar o papel dos pais e educadores
no estimulo do emocional, Gottman & Claire
(1997) citam cinco passos fundamentais da
preparacao emocional:

1) que percebam as emocdes da crianca e a
ajudem a identifica-las; 2) que reconhecam
a emoc¢do como uma oportunidade melhor
de descoberta e transmissdo de experiéncias;
3) que legitimem os sentimentos da crianca
com empatia; 4) que ajudem os filhos a
nomear e verbalizar seus estados
emocionais; e 5) que mostrem os limites e
proponham caminhos para que a crianca por
seus proprios meios, resolva seus problemas
emocionais.
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Perceber-se a importancia da presenca dos
pais e educadores como mediadores do
desenvolvimento potencial dos seus filhos e
educandos. No senso do EU do individuo
encontramos uma fusdo de componentes inter
e intrapessoais.

Na verdade, o senso do eu emerge como
uma das mais maravilhosas invencoes
humanas - um simbolo que representa todos
os tipos de informacdes sobre uma pessoa
e €, ao mesmo tempo, uma invencdo que
todos os individuos constroem para si
mesmos. (GARDNER, 1995, P.29)

Inteligéncia Interpessoal

A Inteligéncia Interpessoal baseia-se na
capacidade de perceber distincdes nos outros;
variacdes em seus estados de animo, suas

motivacdes, suas intencdes e seu

temperamento.
Todos os indices na pesquisa do cérebro
surgem que os lobos frontais desempenham um

papel importante no conhecimento

interpessoal. Um dano nessa area pode

provocar profundas mudancas de personalidade,

ao mesmo tempo em que n&o altera as formas

de resolucdo de problemas em éreas distintas.
Segundo Gardner (1995, p.27),

A evidéncia bioldgica da inteligéncia
interpessoal inclui dois fatores adicionais (...)
Um dos fatores é a prolongada inféncia dos
primatas, incluindo o estreito apego a mae.
Nos casos em que a mae é afastada no
desenvolvimento inicial, o desenvolvimento
interpessoal normal fica seriamente
prejudicado.

O segundo fator ¢ a relativa importancia da
interacdo social para os seres humanos. As
habilidades tais como cacar, perseguir e
matar, nas sociedades pré-historicas, exigia
a participacdo e cooperacao de grande
ntmero de pessoas.

A necessidade de coesdo, lideranca,
organizacdo e solidariedade no grupo decorre
naturalmente disso.

Como vemos, a teoria das inteligéncias
multiplas, incluindo a Inteligéncia Interpessoal,
abrange quatro aspectos: lideranca,
relacionamento, resolucdo de conflitos e andlise
social. A pessoa com competéncia interpessoal
¢ capaz de ter um melhor rendimento em
liderancas e relacionamentos, mantendo e
conservando amigos, resolvendo conflitos e
fazendo uma leitura com diferentes olhares, para
perceber os acontecimentos no contexto socio-
cultural no qual esté inserida.

A competéncia interpessoal é fundamental,
pois abrange: empatia, saber ouvir, equilibrio
emocional, valores humanos, expressdo dos
sentimentos, motivacdo, comunicacao,
aprendizado, resolucdo de problemas,
autonomia, reflexdo e acdo emancipatoria.

A competéncia interpessoal e o
relacionamento harmonioso implicam na
flexibilidade, na abertura, no respeito ao
convivio dos diferentes (idéias, valores,
sentimentos, etc.). Moscovici (1997, p.120 -
124) reflete:

Necessitamos abrir espacos para a intuicéo,
a crenca e a emogao, para completar e ampliar
nossa capacidade intelectual (...)

A competéncia interpessoal, como
determinante de sucesso no desempenho
de funcdes relacionadas a interacdo com as
outras pessoas (...) figuram tanto nas de
transicdo quanto nas de ponta e sdo
consideradas caracteristicas definidoras do
perfil do nosso lider na nova empresa (...) A
multiplicidade de papéis vividos pelo ser
humano leva-o ao desafio das rapidas
variacdes de cenario. (...).

Cabe aos pais e educadores o grande desafio
de estimular o desenvolvimento das
competéncias individuais e coletivas nos vérios
dominios, através de um circulo transdisciplinar
e interdisciplinar.
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5 Algumas contribuicoes

Educacionais

No seu livro: Inteligéncias Multiplas: a teoria na
pratica, Gardner (1995) no remete a uma visao
da mente radicalmente diferente.

E uma visdo pluralista da mente,
reconhecendo muitas facetas diferentes e
separadas da cognicdo, reconhecendo que as
pessoas tém forcas cognitivas diferenciadas e
estilos cognitivos contrastantes.

A escola serd muito diferente. Centrada no
individuo, demonstrando uma visdo
multifacetada da Inteligéncia, baseia-se nos
achados cientificos da ciéncia cognitiva (o
estudo da mente) e na neurociéncia (o estudo
do cérebro).

Gardner (1995, p.13) sugere afastar os
testes e as correlacdes entre os testes e, ao
invés disto, "observar as fontes de informacoes
mais naturalistas a respeito de como as pessoas,
no mundo todo, desenvolvem capacidades
importantes para seu modo de vida".

A definicdo de Inteligéncia serd mais
complexa, mais abrangente: como a capacidade
de resolver problemas ou de elaborar produtos
que seja valorizados em um ou mais ambientes
culturais ou comunitarios(GARDNER, 1995,
p.14). A lista de oito inteligéncias é uma
tentativa de organizar a massa de informacoes
que foram analisadas subjetivamente.

O ponto mais importante é deixar clara a
existéncia da pluralidade do intelecto. E de
méxima importdncia reconhecer e estimular
todas as variadas inteligéncias humanas.

As inteligéncias funcionam juntas para

resolver problemas, para produzir vérios tipos
de estados finais culturais, ocupacionais,
passatempos e assim por diante.

O proposito da escola serd desenvolver as
inteligéncias e ajudar as pessoas a atingirem
objetivos de ocupacéo e passatempo adequados
ao seu espectro particular da Inteligéncia. As
pessoas que sdo ajudadas a fazer isso, acredito,
se sentem mais engajadas e competentes, e,
portanto ,mais inclinadas a servirem a sociedade
de uma maneira construtiva (GARDNER, 1995,
p.16).

A escola centrada no individuo seria rica na
avaliacdo das capacidades e tendéncias
individuais. Para isto, faz-se necessario a
presenca dos especialistas em avaliacdo a fim
de tentar avaliar outros tipos de inteligéncia,
procurando adequar os individuos aos varios
tipos de vida e de opcdes de trabalho existentes
em sua cultura.

Hé necessidade de a escola ter o agente do
curriculo para o aluno. Sua tarefa seria a de
ajudar a combinar perfis, objetivos e interesses
dos alunos a determinados curriculos e
determinados estilos de aprendizagem.

As novas tecnologias interativas sdo
consideravelmente promissoras nesta &rea: no
futuro, provavelmente serd mais facil para estes
agentes combinarem cada aluno com o modo
de aprendizagem mais confortavel para ele.

Nos todos tdo diferentes e em grande parte
possuimos diferentes combinacdes de
inteligéncias.
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E fundamental a capacidade de lidar e
resolver problemas.

As pessoas se sentirdo melhores em relacdo
a si mesmas, mais competentes, mais
comprometidas e mais capazes de reunir-se ao
restante da comunidade mundial para trabalhar
pelo bem comum. Aliando um sentido ético,
talvez possamos ajudar a aumentar a
probabilidade da nossa sobrevivéncia neste
planeta, e talvez inclusive contribuir para a nossa
prosperidade (GARDNER,1995,p.18)

Atividade Final

Escolha quais os tipos de inteligéncia que
vocé acredita que estdo mais presente em
vocé no sentido de maior competéncia para
exercer a profissdo de educador (a)
especial. Reflita, serd que o ser humano para
ser um cidaddo "bom, belo e verdadeiro"
nos valores defendidos por Gardner, pode
ignorar algum tipo de inteligéncia ou terd
que lutar para ampliar e desenvolver todos
os aspectos plurais possiveis em si mesmo
e nos seus educandos? Argumente
criticamente e disponibilize no ambiente
virtual conforme as orientacdes da
professora da disciplina.
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Introducao

Essa unidade versard sobre a Teoria da
Modificabilidade Cognitiva de Reuven
Feuerstein. O autor elaborou seu aporte tedrico
a partir da sua interacdo com criancas judias
advindas de campos de concentracéo,
constituidos durante a Segunda Guerra Mundial
(1939-1945). Por este exilio essas criancas
sofreram grandes privacdes culturais que se
refletiram no seu desenvolvimento cognitivo,
que, em muitos casos, resultou em diagnosticos

de déficit cognitivo consideravel.

Porém, Feuerstein, através de sua avaliacdo
sobre o potencial de aprendizagem e sua
proposicdo de um Programa de Enriquecimento
Instrumental, conseguiu reverter o absolutismo
de muitas avaliacdes cognitivas desfavoraveis,
proporcionando o avanco e a modificacdo
cognitiva de muitas criancas daquela época e
da atualidade.
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1 Reuven Feuerstein e a Teoria da
Modificabilidade Cognitiva
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Figura B.1: Reuven Feuerstein

Reuven Feuerstein nasceu em Botosan na
Roménia em 1921 e, na atualidade, continua
pesquisando e exercendo atividades docentes.

Formou-se em Psicologia Geral e Clinica no
ano de 1952 e em 1954 forma-se em Psicologia
- Licenciatura, dividindo seus estudos em seu
pais de origem a Roménia, seguindo-os em
Israel e os culminado na Suica em Genebra sob
a orientacdo de Jung e de Jean Piaget. Sua
carreira na educacdo tem inicio ministrando
classes para criancas, filhas de pais exilados
provindas dos campos de concentracdo do
holocausto judeu.

A partir dessa experiéncia foi convocado pela
Agéncia Judia para estudar as dificuldades na

aprendizagem das criancas do Norte da Africa
(Egito, Argélia, Marrocos e Tunisia) a procura
de alternativas para sua melhor adequacdo e
desenvolvimento nas escolas de Israel.

Pesquisou com A. Rey, J. Piaget, B. Inhelder,
M. Richelle, M. Jeannet. e dessa experiéncia
partilhada retira seu instrumento psicopeda-
gogico (PEI- Programa de Enriquecimento
Instrumental-1980) e seu método de
Psicodiagndstico (LPAD- Avaliacdo Dindmica
do Potencial de Aprendizagem -1979)

No ano de 1993, abre o "Hadassah WIZO
Canada Research Institute", ao qual, adicionou
o ICELP (Centro Internacional para o
Desenvolvimento do Potencial de Aprendiza-
gem), para agrupar 16 estabelecimentos que
exploram outros problemas conectados com a
Educacdo. Em 1994 dirigiu o Servico
Psicologico da juventude "Aliya" de Israel.

Foi-lhe concedido o titulo de: "Cidadao
ilustre de Jerusalém" e a Franca contemplou-
lhe com a ordem das "Palmas Académicas".
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Principais Conceitos

Modificabilidade cognitiva

Significa a flexibilidade cognitiva nas interacoes
com o meio, isto €&, a capacidade de adaptar-se
a um mundo em constante transformacao.

Abrange tomar conhecimento das diversas
formas de uso das modalidades de pensamento
humano. Suas implicacdes educacionais e
psicoldgicas perpassam, segundo Feuerstein,
pela necessidade de atentar para inteligéncia
como alguma coisa que pode ser aprendida e
ndo como algo determinado.

Desse modo € indispensavel analisar a
modificabilidade como uma propriedade da
inteligéncia humana, sendo, ao mesmo tempo,
conveniente ensinar o individuo a ser
inteligente através de mecanismos que
envolvam a flexibilidade e autoplasticidade.
Segundo Feuerstein, apesar da aparente
contradicdo, a modificabilidade ¢é a
particularidade das peculiaridades, singular e
simultaneamente constante, ndo havendo nada
mais inabaldvel do que ela propria. Entdo, o

que o sujeito apresenta de constante é a sua
disposicdo para variar e de estar sempre
acessivel as transformacoes. E, ainda mais um
enfoque merecedor de nota é o caso de a
modificabilidade recusar decisivamente a
probabilidade de prenunciar o desenvolvimento
humano ou a categorizacdo dos individuos,
porque sempre ha& possibilidade de
modificacées repentinas, tanto de maneira
positivas como negativas como produto da
volicdo do seres humanos.

Em sintese pode-se afirmar que
pertencemos a uma espécie que encerra
organismos passiveis de modificacdes, fato que
necessita ser agente de consideracdo na acéo
docente. Assim, para que a modificabilidade
cognitiva obtenha éxito e os individuos
"aprendam a aprender", as préticas educativas
devem voltar-se para elaboracdo de atividades
que intervenham nas estruturas cognitivas dos
educandos, no sentido da sua modificacdo e
qualificacdo.



5 Mediacio e
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Aprendizagem Mediada

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada (AEM)
pode ser entendida como a interacdo entre um
sujeito desenvolvente um adulto cujo
desenvolvimento se encontre mais avancado.
Esse Ultimo age como um elo entre a crianca e
os estimulos externos, intercedendo no entorno
que a cerca, escolhendo, focalizando e
reconstituindo os conhecimentos de modo a
indicar elementos de aprendizagem adequados.
Na experiéncia de aprendizagem mediada
0 agir do adulto traz uma intencdo, que suscita
na crianca a manipulacdo e organizacdo os
objetos que a rodeiam por intermédio de
determinados encaminhamentos e fazendo uso
de certas técnicas tais como: acdo no tempo e
no espaco, enquadramento, sintetizacdo,
agrupamento, repeticdo, comparacao,
reproducdo de eventos, selecdo e identificacao.
Feuerstein (1980) compreende que o
emprego de todas essas taticas de intercessao
proporciona ao individuo a utilizacdo, de fato,
auténoma e liberta dos estimulos do meio, por
parte da crianca, permitindo o nascimento do
pensamento reflexivo, representacional, bem
como do comportamento operacional.
Considerando-se o ja& acentuado
anteriormente, o autor assinala alguns fatores
que exercem funcdo importante no
desenvolvimento

cognitivo  normal,

denominando-os de etioldgicos distais e
proximais. Os primeiros, 0s proximais, combinam
as categorias orgdnicas, hereditarias, estimulos

ambientais, condicdes sécio-econdmicas,

diferencas culturais, nivel maturacional. J& os
fatores distais sdo percebidos como a vivéncia
ou inexisténcia da aprendizagem mediada.

A experiéncia de Aprendizagem Mediada
(EAM) encerra doze critérios a serem observados
e que serdo descritos a seguir.

A intencionalidade surge como uma das
peculiaridades mais acentuadas do aprendizado
mediado em Feuerstein. O adulto ensina a
crianca de forma proposital, operando como um
participe ativo sem, entretanto, contar com a
concordancia por parte da crianca no ato
mediativo.

O pensamento flexivel pode ser ressaltado
como uma construcdo pressuposta pela
transcendéncia, a mediacdo inerente a uma
situacdo de aprendizagem ¢é vista pelos
mediadores como para além dos contetidos e
objetivos imediatos, como algo que deve ser
permanentemente suprido de significacdo e
intencionalidade, ultrapassando o sistema das
necessidades imediatas.

O outro também difunde a crianca, pelo
processo mediativo, os significados, valores e
atitudes essenciais a certo tempo histérico e
social, instigando a crianca, também, a procurar
o porqué dos fatos e acontecidos do seu grupo
sociocultural, em particular e da humanidade
de modo geral.

Nessa busca, a acdo do mediador estd em
incentivar o agir da crianga impulsionando-a,
sem desconsiderar o seu nivel de
desenvolvimento, é a chamada mediacao do
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sentimento do competéncia.

Outra caracteristica do processo mediativo
¢ a mediacdo da auto-regulacdo e auto-
controle do pensamento e da acdo, a qual
antecipa uma contencdo nos impulsos infantis,
tanto quanto superar comportamentos
inibitérios, e assim considerar aspectos
metacognitivos atinentes & aprendizagem.

Com relacdo a metacognicéo e aos enfoques
tdo subjetivos quanto os impulsos e a inibicdo,
o mediador atua de maneira a originar a
mediacdo da individualidade e da
diferenciacdo, objetivando ampliar estilos tanto
sociais como individuais da crianca, partindo de
pressupostos que abarcam a personalidade de
todos os envolvidos, inclusive o mediador.

E, por fim o imperativo do mediador ser
subsidio exterior no sentido de planejar e
alcancar objetivos, o que significa disposicao
para entabular, junto & crianca, metas e alvos a

serem alcancados, bem como auxilid-las no

planejamento desse chagar Ia.

Funcoes cognitivas deficientes
Entendidas como resultantes de uma lacuna ou
escassez das experiéncias de aprendizagem
mediada (EAM), sdo responsdveis pelo
comportamento comprometido cognitivamente
e se refletem nele.

O conceito de funcdes deficientes deve ser
entendido a partir do entendimento e
diagndstico dos comportamentos chamados
de"retardados", os quais ndo podem ser
considerados Unica e exclusivamente como
fruto das chamadas deficiéncias primarias
(enddgenas), mas sim das secundérias
(exogenas/socioculturais). (VYGOTSKY, 1997).

As funcdes cognitivas deficientes podem

despontar em quatro momentos da
aprendizagem: fase de entrada (input), fase de
elaboracdo, fase de saida (output) e integradas
aos fatores afetivo-motivacionais.

A fase de entrada ou input, caracteriza-se
pela deficiéncia em perceber a quantidade e/
ou qualidade dos dados catalogados quando no
infcio da resolucdo de um questionamento, ou
situacdo apresentada. O individuo pode entender
difusa e superficialmente o que lhe est4 sendo
indicado considerando de maneira impetuosa
e ndo objetivo os aspectos préprios do
problema. H& uma discordancia conceitual, o
que atrapalha a distincdo, conceitos espaciais
inexistentes ou impréprios, conservacdo de
medidas limitadas ou ausentes, pouca exatidéo
ou concisdo, caréncia na observacdo de mais
de um ponto de vista (pensamento reversivel).

Descrevendo-se os fatores que coibem o
uso competente dos dados disponiveis em
determinada situacdo, a fase de elaboracéo
encerra algumas caracteristicas peculiares,
conforme Beyer (1996)

(...) definicdo inexata do problema;
incapacidade em diferenciar entre
informacoes relevantes no ato comparativo;
limitacdo no estabelecimento de relacdes,
falta de necessidade em trabalhar com
evidéncia ldgica; falta de limitacdo de
consciéncia (insight) dos proprios processos
de pensamento (debilidade metacognitiva),
auséncia do pensamento légico-hipotético,
com base no raciocinio "se entdo", auséncia
de métodos para averiguacdo das hipoteses;
auséncia ou limitacdo da conduta cognitiva
planejada; precariedade dos conceitos
verbais (BEYER 1996, p.102).

Uma informacéo deficitéria dos resultados
dos processos elaborativos abrange a fase de
saida ou output, onde a crianca demonstra
modos egocéntricos na comunicacgéo,



dificuldade de raciocinio; obstaculo na projecao
de relacoes virtuais; tentativas por ensaio e erro;
deficiéncia em transportes visuais; caréncia ou
limitacdo nas verbalizacdes; impulsividade.

E, por fim, os fatores afetivo emocionais,
0s quais comprometem a cognicdo de modo
satisfatério ou n&do, pois fazem parte,
certamente, das experiéncias de aprendizagem
mediada.

O mapa cognitivo
E o fundamento para a ané

ise da conduta
cognitiva do sujeito, como se houvesse um
rastreamento daquilo que pode ser melhorado
em termos de inteligéncia e habilidades no ser
humano, a constatacdo da modificabilidade
cognitiva.
Beyer, (1996) afirma que
O mapa cognitivo possibilita a anélise do perfil
cognitivo da crianca com dificuldades de
aprendizagem e serve de auxilio para a

aplicacdo dos instrumentos que compde o
programa (BEYER, 1996, p.104).

Esse programa que o autor cita é
denominado por Feuerstein de PEI - Programa
de Enriquecimento Instrumental.

O Mapa cognitivo envolve sete parametros:
contetudo, operacdes do pensamento,
modalidade, fases, grau de complexidade, grau
de abstracdo, grau da efetividade.

O contetdo diz respeito ao processo do
pensar, o qual aloca contetidos especificos,
influenciados pela individualidade intrinseca ao
sujeito, bem como o social circundante.

As operagbes do pensamento sdo
percebidas como um encadeamento de acdes
interiorizadas, organizadas, coordenadas, em
funcdo das quais, nds organizamos informacdes
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derivadas de fontes externas e internas. As
operacdes podem ser, desde um simples
reconhecimento e identificacdo de objetos até
atividades mais complexas como classificacdo,
seriacdo, multiplicacdo e ldgica comparativa.
Além disso, elas podem ser atreladas a
informacdo existente ou podem, por si sds,
demandar a producdo de novos elementos que
ndo estejam presentes no repertério das
informacdes disponiveis do individuo, como no

caso do raciocinio légico, analdgico ou
inferencial.

A Modalidade denota as distintas
configuracdes nas quais um ato mental pode
ser expressado, pode ser figurativa, gréfica,
numérica, simbdlica, verbal ou um ajustar dessas
e/ou de outras maneiras. O modo como sdo
estabelecidas as questdes dentro do ato mental
difere entre os grupos étnicos, socio-
econdmicos e culturais ou em relacdo ao
proprio individuo, conforme seu nivel de
funcionamento e diferencas especiais.

No que se refere as Fases, elas remetem
ao ato mental mais especificamente, ou seja,
esse ato pode ser dividido em trés fases, ja
descritas anteriormente: Input, elaboracdo e
output.

O grau de complexidade pode ser
entendido como a quantidade e qualidade de
unidades de informacédo imperativas para causar
um determinado ato mental. O nimero pode
conter objetos separados ou em grupos, mas o
realce estéd nas unidades e/ou operacdes, o que
quer dizer que a complexidade subentende
considerar concomitantemente o numero de
unidades e informacdo e a qualidade destas em
funcdo de seu grau de novidade ou familiaridade.
Logo quanto mais familiares sejam as unidades,
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menos complexo serd o ato mental, sendo
inverso verdadeiro.

A extensdo entre um ato mental dado e o
objeto ou evento sobre o qual opera define o
grau de abstracdo. A abstracdo pressupde o
trabalho com operacdes e preposicoes
puramente hipotéticas, onde os objetos s&o
referenciais semioticos, evocados na imaginaria
mental.

O ato mental também pode ser delineado
e estudado, de acordo com o grau de
eficiéncia com o qual é produzido. Utiliza-se
como critério de eficiéncia o complexo de
rapidez e precisdo e/ou a quantidade de esforco
projetado objetiva a subjetividade em sua
producdo de um ato particular. O conceito de
eficiéncia diferencia-se qualitativa e
quantitativamente dos outros seis, mesmo
podendo ser afetado ou determinado por eles.
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4 Programa de Enriquecimento
Instrumental - PEI

Esse programa, desenvolvido por Feuerstein,
tem como fundamentos a teoria da
modificabilidade cognitiva estrutural e a
experiéncia de aprendizagem mediada. Parte
do principio que habilidades cognitivas podem
ser desenvolvidas através de exercicios
estruturados potencializando fungdes cognitivas
especificas, partindo de atividades simples
chegando as mais complexas, enfatizando
primeiramente o concreto e consequentemente
0 abstrato.

Pela sua caracteristica instrumental, o PEI
exercita uma habilidade especial ou certo
contetido de uma extensdo do conhecimento,
podendo ser entendido como um método para
a prética do pensar. Esse programa revigora as
funcdes cognitivas que capacitam o individuo
a decidir sobre questdes, estabelecer
vinculacoes, constituir afinidades, estimular a
motivacdo essencial, conter-se nos seus
impulsos e assumir deliberacdes.

Sua proposta tem como objetivo maior
ampliar a disposicdo do ser humano para
modificabilidade, defrontando-o diretamente a
incentivos e pela vivéncia em situacoes de
aprendizagem mediada. A implicacdo com
vivéncias cotidianas, bem como as atividades
formais e informais de aprendizagem e, s&o
subsidios para as denominadas experiéncias de
aprendizagem mediada.

Especificamente, o PEl objetiva revisar e
readequar as funcdes cognitivas deficientes,
reajustando as deficiéncias cognitivas advindas

do pensamento operatdrio, isto é as funcdes
cognitivas que nao foram ampliadas pela
insuficiéncia da experiéncia de aprendizagem
mediada.

Além disso, o programa tem como
finalidade que o individuo alcance
determinados conceitos considerados
fundamentais, como forma de arregimentacao
instrumental de formas verbais e linglisticas
para reorganizacdo de experiéncias mentais
internas. Essa reorganizacdo possibilitard ao
sujeito utilizar-se modo mais eficiente das
experiéncias de seu dia-a-dia.

O incentivo da motivacdo interna
também ¢é outra das finalidades do PEI, pois
para realizacdo de qualquer atividade ha
necessidade de certo gosto e certa disciplina
intrinseca.

Por fim, ampliar e promover a autopercepcao
do sujeito, abarca o aspecto afetivo-energético
que subsidia as funcdes cognitivas autdnomas.

A autopercepcao suscita uma transformacdo
no aluno, que o faz passar de sujeito passivo
no ato de aprendizagem para um agente de
sua prépria aprendizagem, sendo competente
na apropriacao e construcdo de conhecimento.

Cabe ressaltar que o PEI é um programa
que se destina a um publico muito variado
desde pessoas que apresentem alguma
dificuldade na aprendizagem até pessoas de
diversas idades e, iniciando com criancas em
torno de 8 ou 9 anos.

O PEl combina uma série de 14
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instrumentos, subdivididos em dois niveis: os
instrumentos do Nivel | que abrangem
Organizacdo de Pontos; Orientacdo Espacial;
Comparacdo;Classificacdo; Percepcdo Analitica;
Orientacdo Espacial Il, llustracdes e os
instrumentos do Nivel 1l que agregam os
exercicios de Instrucdes; Relacdes temporais;
Progressdes numéricas; Relacoes familiares;
Silogismos; Progressdes Numéricas; Relacoes
transitivas e Desenho de Padrdes.
Finalizando, a utilizacdo desse programa
junto a estudantes transcorre num periodo que

varia entre dois a trés anos em encontros de
uma hora e meia, duas vezes por semana, a
principio. Para a formacdo de mediadores é
recomendado, para cada um dos dois niveis
aqui apresentados, em torno de 70 horas ou
mais de mediacdo, para que o mediador de fato
se aproprie do sentido da possibilidade de
mudanca cognitiva que perpassa toda a filosofia
das idéias de Feuerstein.

Para saber mais acesse o site:

http://www.clinicadebiofeedback.com.br/
page5.html
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5 Implicacoes para educacao

Na atualidade podemos afirmar que existem
diversas acdes no sentido da concretizacdo de
préticas inclusivas nas escolas brasileiras. Esse
movimento é decorrente de deliberacées
externas, como por exemplo a Declaracdo de
Salamanca (1994) e de politicas internas, como
por exemplo, a LDBEN 9394/96, que normatiza
0s processos inclusivos na realidade educacional
do Brasil.

Observamos, também, um redimensiona-
mento em relacdo a concepcdo tanto da
constituicdo do sujeito - como um ser integral
que se constroi pela interface de diversos
fatores (internos e externos) - como no que se
refere a seus processos de aprendizagem e
desenvolvimento, os quais resultam da
interacdo desses fatores.

Ao idealizar e comprovar a sua TMC (Teoria
da Modificabilidade Cognitiva) Feuerstein abre
um leque de oportunidades para reestruturacdo
e reconstrucdo da cognicdo humana, pois
percebe que as funcdes cognitivas deficientes
podem ser transformadas contribuindo
significativamente para os processos inclusivos.

Até entdo, muitas dessas funcdes eram
consideradas cristalizadas, concretizadas, mas
para Feuerstein o cérebro humano apresenta
uma capacidade plastica (plasticidade) que
permite a modificacdo qualitativa e quantitativa
nas operacdes mentais.

Assim, ao remontarmos o aporte tedrico de
Reuven Feuerstein, podemos visualizar o
individuo como alguém que encerra diversas
possibilidades de modificacdo, que contemplam
aspectos organicos e ambientais.

O autor ainda destaca que os fatores distais
(hereditariedade condicdo, organica, condicdo
socio econdmica, diferenca cultural, nivel
maturacional) ndo resultam necessariamente
em déficit cognitivo, mas a auséncia da
experiéncia da aprendizagem mediada,
considerada por Feuerstein como um fator
proximal relevante, esta sim causaria o
desenvolvimento cognitivo inadequado e a
também chamada de Sindrome de Privacao
Cultural.

Entdo, estariam nos processos mediativos e
na inclusdo a chave para a qualificacdo e
transformacdo do pensamento de um sujeito
que apresentasse determinada dificuldade na
aprendizagem e/ou certo comprometimento
em nivel cognitivo mais profundo advindo de
algum fator distal.

Por fim, a guiza de mais uma contribuicdo
a educacdo, devemos registrar que o PEI (
programa de Enriquecimento Instrumental)
destinado tanto a pessoas com necessidades
especiais quanto aquelas que ndo as
demonstram, representa um avanco em termos
de instrumento psicopedagdgico, porque
permite ao experimentador ndo apenas avaliar
o nivel real do desenvolvimento do individuo,
mas observar, também, operacdes mentais que
estdo em processo.

Em sintese, a TMC é uma alternativa
considerdvel no universo de uma escola
inclusiva e uma possibilidade teorico-
instrumental pertinente e relevante para a
educacdo como um todo.
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Atividade Final

Considerando a Teoria da Modificabilidade
Cognitiva de Reuven Feuerstein, elabore
um texto apontando suas contribuicdes para
as pessoas com necessidades educacionais
especiais.

Esta atividade deve ser disponibilizada em
local a ser divulgado.




Objetivos da Unidade
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Introducao

Nesta Unidade, estudaremos a concepcdo
Bioldégica da cognicdo segundo Humberto
Maturana, os principais conceitos, o papel da
linguagem na cognicdo, a diferenciacdo entre
linguagem e linguajar e as implicacdes
educacionais.

E necessério destacar que esta teoria é
instigante, desafiante e, certamente, uma das
mais necessarias no processo de humanizacdo
do educando.
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| Humberto Maturana e a
biologia do desenvolvimento

e da cognicao

Figura C.1: Humberto Maturana Romesin

Nascido em 1928, natural de Santiago do
Chile, Ph.D. em Biologia pela Universidade de
Harvard, Doutor Honoris Causa pela
Universidade Livre de Bruxelas, formou-se em
Medicina na Universidade do Chile. Estudou
anatomia na University College de Londres, com
especial atencdo em Neuroanatomia e
Neurofisiologia.

Foi professor de Ciéncias na Univeridade do
Chile e exerceu a docéncia nas Faculdades de
Ciéncias do Chile e Metropolitana de Ciéncias
da Educacdo. Desenvolveu, ainda, atividades no
Instituto de Terapia Familiar de Santiago do
Chile e no Instituto Matriztica de Santiago do
Chile.

A epistemologia de Maturana é situada entre
0s construtivistas radicais, (a sociedade tem uma
acdo muito forte e a interacdo € preponderante
na formacdo do ser humano).

Alguns educadores defendem a idéia de que
a educacdo deve ser adequada as necessidades
do século XXI. Existem duvidas a respeito de
como serd a vida no século XXI; o mundo surge
COM 0 que Vivemos NO NOSSO Viver, entdo, como
podemos pensar em moldar um futuro que n&o
nos pertence porque sera feito no viver dos
nossos filhos e alunos? O futuro € um modo de
estar presente, e 0 passado também.

Segundo Maturana (2000, p.10)

Se quisermos preparar nossos filhos para o
futuro, fazendo de nosso presente o seu
futuro, nds os negamos e alienamos em algo
que nao lhes pertence, obrigando-os a buscar
sua identidade fora deles" E completa a idéia
dizendo ainda que: "quem busca a sua
identidade fora de si estd condenado a viver
na auséncia de si mesmo.




Neoténia: Implica em
expansdo da
sensualidade e da
ternura como
caracteristica da relacdo
materno infantil para o
ambito adulto. Assim
como, € a expansdo da
sexualidade feminina,
por fundar-se na
biologia da intimidade,
criaram as condicoes
para a cooperacdo e a
origem da linguagem,
abrindo espaco para a
expansao da
inteligéncia.
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Principais conceitos

A base da teoria de Maturana é a Biologia do
Amor:

Seres humanos pertencentes a uma
linhagem neoténica. Existe conservacdo da
infancia na vida adulta.

As dindmicas relacionais préprias da relacdo
materno-infantil (afetividade, acolhimento
mutuo e brincadeiras como forma de aprender
pela relacdo), estendida para a vida adulta. Amor
implica na aceitacdo do outro. Os humanos séo
dependentes do amor em todas as idades.
Conservagdo do amor em nossa linhagem como
uma caracteristica neoténica.

A expansdo da sexualidade da fémea, através
do interesse continuo no prazer e na aceitacdo
do outro, houve a permanéncia de relacoes
interindividuais, abrindo espaco para a
intimidade do conhecimento mutuo numa
convivéncia muito proxima.

Seres humanos como resultado de uma
dindmica sistémica de amor e jogo (gracejo)
na intimidade da relacdo materno-infantil. A
relacdo priméria entre mae e filho(a) ¢ uma
relacdo de total confianca (acolhimento,
intimidade, afinidade, afeto). Na dinamica do
jogo com a mée, o filho aprende sua consciéncia
de si e sua consciéncia social no auto-respeito
e respeito pelos outro. Cria 0 mundo em que
vive como uma expansdo de sua dindmica
racional e corporal. Se esta relacdo primaria mae-
filho ndo é perturbada, o humano conserva-se
como maneira de viver na vida adulta.

Maturana acredita que a confusdo entre duas
classes distintas de fendmeno, que sédo a
formacdo humana e a capacitacdo, seja a

geradora de grande dificuldade da tarefa
educacional.

Segundo Maturana (2000, p.11) "A
formacdo humana tem a ver com o
desenvolvimento da crianca como pessoa capaz
de ser co-criadora com outros de um espaco
humano de convivéncia". (E o fundamento de
todo processo educativo)

A capacitacdo tem a ver com a aquisicdo de
habilidades e capacidades de acdo no
mundo no qual se vive, como recursos
operacionais que a pessoa tem para realizar
o que quiser viver. (E o instrumento e
caminho na realizacdo da tarefa educacional).
(MATURANA, 2000, P.11).

Maturana (2000) questiona: o que é
educar?

A educacdo é um processo continuo que
dura toda a vida, e que faz da comunidade onde
vivemos um mundo espontaneamente
conservador, ao qual o educar se refere. Isto
ndo significa, é claro, que o mundo do educar
ndo mude, mas sim que a educacdo, como
sistema de formacdo da crianca e do adulto,
tem efeitos de longa duracdo que ndo mudam
facilmente.

Segundo o autor, 0 como vivemos € 0 como
educaremos, e conservaremos no viver o mundo
que vivemos como educandos. E educaremos
outros com 0 nosso viver com eles, o0 mundo
que vivermos ao conviver.

Vivamos nosso educar de modo que a
crianca aprenda a aceitar-se e a respeitar-se,
ao ser aceita e respeitada em seu ser, porque
assim aprendera a aceitar e respeitar os outros.



A formacdo humana tem a ver com o
desenvolvimento da crianca como pessoa co-
criadora de um espaco humano de convivéncia
social. Para isso, a crianca em seu crescimento
deve viver no auto-respeito e no respeito pelo
outro pois passa a respeitar a si mesma através
da confianca e reconhecimento da prépria
identidade, e respeitando o outro em suas
diferencas como seres sociais.

Faz-se assim necessério a aquisicdo de
habilidades e capacidades de acdo no mundo
no qual se vive, a criacdo de espacos de acdo
onde se exercitem as habilidades, capacidades
de fazer uma reflexdo sobre o agir como parte
do viver e do como se deseja viver.

A capacitacdo de formacdo humana é o
fundamento de todo o processo educativo. E
por meio de uma formacdo reflexiva que o
sujeito serd capaz de agir, rever, corrigir erros,
cooperar, ser responsavel e livre, possuir assim,
um comportamento ético inclusive em suas
relagdes com os outros. Ser um sujeito capaz
de nao ser influencidvel, pois ndo dependera
da aprovacdo ou opinido dos outros na busca
de sua identidade.

Pensamos, entdo, que o processo da
educacdo escolar requer permitir e facilitar o
crescimento das criancas como seres humanos
que respeitem a si proprios e 0s outros, com
responsabilidade e liberdade na comunidade a
que pertencem. O ambito escolar que o
professor cria deve dar-se na aceitacdo da
crianca como um ser legitimo em sua totalidade
em cada instante e ndo como uma passagem
para a vida adulta.

Para isso é necessdario o acolhimento da
crianca em sua legitimidade, embora o
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professor atue consciente do que espera que a
crianca aprenda.

Isto significa que a educacdo deve estar
centrada na formacdo humana e ndo técnica
da crianca. A crianca amplia assim, sua
capacidade de acdo e reflexdo no mundo em
que vive, de modo que possa contribuir para a
sua conservacdo e transformacdo responsavel
em coeréncia com a comunidade e o meio
ambiente.

Pensamos a educacdo como um processo
de enriquecimento e transformacdo da
capacidade da crianca de refletir e na
convivéncia com os demais. Pensamos que o
curso que a vida humana segue e seguiu € o
das emocdes muito presente. As emocdes sao
dindmicas corporais que podem ser
caracterizadas segundo os dominios de acdes
que as constituem.

As dificuldades de aprendizagem e de
comportamento relacional que as criancas
mostram em sua vida escolar ndo sdo de indole
intelectual nem relativas as suas caracteristicas
intrinsecas da personalidade, mas surgem da
negacdo do amor como espaco da convivéncia
e sdo corrigidas reconstruindo-se este espaco.

Toda a atividade humana ocorre em
conversacdes, ou seja, num entrelacamento da
linguagem com o emocional. Como podemos
citar Maturana (2000)

A separacdo conceitual das conversacoes de
formacdo humana e capacitacdo permite, no
entanto, duas coisas: primeira, treinar as
emocdes e o entendimento do professor
ou da professora, de modo que possa
sempre se relacionar com seus alunos na
biologia do amor e interagir com eles sem
corrigir seu ser; segunda, criar um espaco de
conhecimentos reflexivos e capacidades de

acdo no professor ou na professora, de modo
que possam, por sua vez, guiar seus alunos
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na continua ampliacdo de seus conheci-
mentos reflexivos e de sua capacidade de
acdo apenas corrigindo o seu fazer e ndo o
seu ser (MATURANA, 2000, p.15).

O prop6sito da educacdo ndo é o de preparar
cidaddos Uteis e responsdveis; estes devem
resultar do crescer com respeito por si mesmos
e com consciéncia social. Ndo se deve ensinar
valores, é preciso vivé-los a partir do viver da
biologia do amor. Ndo se deve ensinar
cooperacdo, é preciso vivé-la desde o respeito
por si mesmo, que surge No conviver no respeito
mutuo. As criancas e os professores sdo
fundamentais no processo de formacéo humana
e de capacitacdo, pois sdo os possuidores de
tudo o que se necessita em termos humanos,
bem como seus hébitos seu fazer e seu pensar,
porque tiveram histérias de vida diferentes. O
educador deve tentar mudar ou ampliar as
capacidades de acdo e reflexdo dessa crianca.

Pensamos que a atividade educativa deve
realizar-se de uma s6 maneira, isto €, na biologia
do Amor, na correcdo do fazer e ndo do ser da
crianca. O central na formacdo do professor, ou
de seu retreinamento, deve consistir em trata-
los do mesmo modo que se espera que eles
tratem seus alunos, mas treinando-os no olhar
reflexivo que lhes permite ver suas préprias
emocdes como o espaco de capacitacdo em
que se encontram em cada momento sem
perder o respeito por si mesmos, porque
podem reconhecer os seus erros, pedir
desculpas e ampliar o olhar reflexivo com seus
alunos sem desaparecer nele.

O espaco educacional como espaco de
convivéncia na biologia do amor deve ser vivido
COMO UM espaco amoroso, no encanto do ver,
ouvir, cheirar, tocar e refletir, 0 que permite

perceber e se sensibilizar como o meio ambiente
e o situa apropriadamente.

As emocdes tém efeitos distintos sobre a
inteligéncia. A inveja, a competicdo, a ambicao,
reduzem a inteligéncia; s6 o amor amplia a
inteligéncia. Para que o espaco educacional seja
um espaco de ampliacdo da inteligéncia e
criatividade, ndo pode haver avaliacdes do ser
dos estudantes, sé de seu fazer.

A capacitacdo requer liberdade reflexiva e
confianca do aluno em suas proprias
capacidades. A capacitacdo implica na
capacidade de fazer e refletir sobre o fazer,
requer a criacdo efetiva dos espacos de acéo
envolvidos.

Um professor favorece a capacitacdo de seus
alunos se vive sua tarefa educacional desde sua
propria capacidade, liberdade reflexiva a partir
do respeito por si mesmo, fazendo o que é
ensinado.

As criancas chegam ao espaco escolar desde
um ambito cultural vivido em coordenacao de
fazeres e emocdes (conversacdes) que
configuram a sua corporalidade como seu ser
e seu instrumento de acdo e reflexdo. As
criancas sdo em si mesmas o verdadeiro
fundamento para a sua formacdo humana e
capacitacdo, e todo processo educacional deve
iniciar aceitando a legitimidade do ser da
crianca, ainda que seja guiada a mudar seu fazer.
O que as criancas sdo e sabem ao ingressar no
espaco escolar ndo deve ser desvalorizado, deve
ser usado como ponto de partida valioso sobre
o qual serd construido o desenvolvimento da
crianca.

Os valores e a espiritualidade tém a ver com
a biologia do amor e é preciso menciona-los e
refletir sobre eles no momento em que sdo



negados ou que for preciso destacé-los por sua
auséncia no viver.

O segredo conceitual ¢ a biologia do amor
e o segredo da acdo ¢é a correcao do fazer e do
ser da crianca na confianca de que nela estd
tudo de que precisa para ser um ser humano
integro, responsavel e amoroso.

A biologia do amor é simples, pois todos os
seres humanos sdo peritos nela e, na educacéo,
a biologia do amor consiste em que o professor
aceite a legitimidade de seus alunos como seres
vélidos no presente, corrigindo apenas o seu
fazer e ndo o seu ser.

Para isso, o professor tem que respeitar a si
mesmo, tem que aceitar que ndo necessita
justificar a sua existéncia ou sua atividade,
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embora explique a sua natureza ou os motivos
que tem para realiza-la.

O respeito pelo outro, ou a conduta amorosa
para com eles ocorre so se for visto e aceito.

A biologia do conhecimento como o préprio
Maturana (2000) chamou o conjunto de suas
idéias permitiu a ultrapassagem da premissa
bésica do pensamento ocidental, aquela que
sempre opds 0 bidlogo ao ndo-bidlogo ou social,
ou cultural. Essa premissa dualista - corpo e
mente, espirito e matéria, natureza e historia,
individuo e sociedade - foi uma pedra no
caminho do pensamento critico. A importancia
da reflexdo do autor estabelece uma

continuidade entre o bioldgico e o social ou

cultural.
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O papel da linguagem

na cognicao

A concepcéao de Maturana (2000) do vivo, dos
seres humanos, se constitui justamente no
entrelacamento do racional com o emocional,
na linguagem, fez desabafar o imperialismo da
razao.

Maturana, ao falar das emocoes, na condicdo
de bidlogo, como "disposicdes corporais que
especificam dominios de acdo" (2000, p.18),
funda o social numa emocdo, por ser esta a
emo¢ao que permite a aceitacdo do outro como
legitimo outro na convivéncia. Uma biologia
amorosa passa a ser o fundamento do social,
ndo mais essa razdo transcendental com a qual
nos acostumamos a nos distanciar do nosso ser
biolégico. O humano é justo, é aquilo que se
constitui no entrelacamento do emocional com
o racional.

Viver e conhecer s&o mecanismos vitais.
Conhecemos porque somos Sseres Vivos € isso
¢ parte dessa condicdo. Conhecer é condicdo
de vida na interacdo ou acoplamentos
integrativos com os outros individuos e com o
meio.

Maturana (1998, p.12) faz inimeras
perguntas como: "O que queremos da
educacdo? O que é educar? Para que queremos
educar? Que pafs queremos? E responde que
devemos devolver ao pais o que estdvamos
recebendo dele".

O que quer dizer que, viviamos nosso
pertencer a ideologias diversas como diferentes
modos de cumprir com nossa responsabilidade
social de devolver ao pais o que haviamos

recebido dele, num compromisso explicito ou
implicito de realizar a tarefa fundamental de
acabar com a pobreza, com o sofrimento, com
as desigualdades e os abusos.

Asituacdo e as preocupacdes dos estudantes
de hoje mudaram. Hoje, os estudantes se
encontram no dilema de escolher entre o que
deles se pede, que é preparar-se para competir
no mercado profissional, e o impeto de sua
empatia social, que os leva a desejar mudar de

uma ordem politico-social geradora de
excessivas desigualdades, que trazem pobreza
e sofrimento material e espiritual.

Pensamos no humano, no ser humano, com
um ser racional, e declaramos em nosso
discurso que o que distingue o ser humano dos
outros animais € seu ser racional.

As emocdes ndo sdo o que chamamos de
sentimento. Do ponto de vista bioldgico, quando
falamos de emocdes falamos em disposicdes
corporais dindmicas que definem os diferentes
dominios de acdo em que nos movemos.
Quando mudamos de emocdo, mudamos de
dominio de acdo. Na verdade, todos sabemos
isso na praxis da vida cotidiana, mas o negamos
porque insistimos que o que define nossas
condutas como humanas ¢ elas serem racionais.
Ao mesmo tempo sabemos que, quando
estamos sob determinada emocéo, hé coisas
que podemos fazer e coisas que ndo podemos
fazer, e que aceitamos como validos certos
argumentos que ndo aceitariamos sob outra
€mocao.



O humano se constitui no entrelacamento
do emocional com o racional. O racional se
constitui nas coeréncias operacionais dos
sistemas argumentativos que construimos na
linguagem, para defender ou justificar nossas
acoes.

Vivemos nossos argumentos racionais sem
fazer referéncia as emocdes em que se fundam,
porque ndo sabemos que eles e todas as nossas
acoes tém um fundamento emocional, e
acreditamos que tal condicdo seria uma
limitacdo ao nosso ser racional. Mas o
fundamento emocional do racional ndo é uma
limitacdo, é sua condicdo de possibilidade.

As reflexdes epistemoldgicas segundo
Maturana (2000, p.37)) surgem com uma
pergunta: "Como ¢ que conhecemos? O
fendmeno conhecer é um fendmeno
bioldgico".

A toleréncia é uma negacdo postergada.
Tolerar é dizer que o outro estd equivocado, e
deixad-lo estar por um tempo. Uma reflexdo
epistemoldgica sobre o explicar, € também um
diagrama das relacdes humanas a partir de nossa
dindmica emocional, ao revelar-nos, com a
maneira de nos encontrarmos com o outro.

O que faz a ciéncia, entdo, se de fato ndo
nos permite controle? A ciéncia - e a validade
das explicaces cientificas - ndo se constitui nem
se fundamenta na referéncia a uma realidade
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independente que se possa controlar, mas na
construcdo de um mundo de acdes
comensuravel com nosso viver.

Linguagem e acdo

Maturana entendia a linguagem com um
sistema de signos ou simbolos de comunicacao,
como um fenémeno proprio do ser vivo, ou
associado ao ser vivo em termos de simbolos.

A linguagem se constitui quando incorpora
ao viver, como modo de viver, este fluir em
coordenacdes de conduta que surgem na
convivéncia como resultado dela - quer dizer,
quando as coordenacdes de conduta sdo
consensuais. Toda a integracdo implica num
encontro estrutural entre os que interagem.

Portanto, podemos citar Maturana (1998,
p.61) quando coloca que:

E por causa da incorporacdo do modo de
viver que ndo é facil mudar, pois as pessoas
jé& viveram de um determinado modo
quando a questdo da mudanca se coloca. A
dificuldade das mudancas de entendimento,
de pensamento, de valores, é grande. Isto
se deve a inércia corporal, e ndo ao fato de o
corpo ser um lastro ou constituir uma
limitacdo. Ele é nossa possibilidade e
condicdo de ser. Além disso, o viver
transcorre constitutivamente como uma
historia de mudancas estruturais na qual se
conserva a congruéncia entre o ser vivo e o
meio, e na qual, por conseguinte, 0 meio
muda junto com o organismo que nele esta.
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Diferenciacao entre
linguagem e linguajar

Maturana (1999) lanca idéias contundentes,
que apaixonam a primeira vista. Seus
pressupostos voltam ao inicio da civilizacdo
humana e recompdem o caminho da
humanidade, acreditando na tese de que devido
ao modo de vida dos hominideos, na
convivéncia sensual e no compartilhar
alimentos, foi possivel originar-se a Linguagem.
Ele surpreende com a diferenciacdo que faz
entre linguagem e linguajar, afirmando que nada
acontece na vida fora da linguagem e da
€mocdo.

O linguajar e o emocionar juntos, ou seja, 0
conversar, passam a constituir o modo de viver.
As caracteristicas desse processo de
desenvolvimento se tornaram, entdo parte do
modo mesmo de ser da ontogenia humana.
Entdo somos dependentes de um viver no qual
essas condicdes se déem, tanto do ponto de
vista das relacdes como da fisiologia. Nos temos
uma fisiologia dependente do amor...
(MATURANA, 1999, p.47).

De acordo com estes pressupostos,

A medida que a linguagem ¢ uma maneira
de conviver em coordenagdes comporta-

mentais consensuais, a proximidade da
coexisténcia é necessaria para que ela surja.
Ao mesmo tempo, para que a proximidade
da coexisténcia ocorra como fundamento
relacional no qual a linguagem pode surgir, a
proximidade da coexisténcia deve ser
permanente ou pelo menos suficientemente
prolongada (MATURANA, 2000: 66-67).

Segundo Maturana (1999) somos produto
do fendtipo entrelacado com o ontogénico ao
longo do desenvolvimento:

O que participa na evolucdo do humano é a
conservacdo de um fendtipo ontogénico ou
modo de vida no qual o linguajar pode surgir
como uma variacdo circunstancial a sua
realizacdo cotidiana (...) a linguagem como
fendmeno, como um operar do observador,
n&o ocorre na cabeca nem consiste num
conjunto de regras, mas ocorre No espaco
de relacdes e pertence ao ambito das
coordenacdes de acdo, como um modo de
fluir nelas. Se minha estrutura muda, muda
meu modo de estar em relacdo com os
demais e, portanto, muda meu linguajar. Se
muda meu linguajar, muda o espaco do
linguajeio no qual estou, e mudam as
interacdes das quais participo com meu
linguajeio. Mas a linguagem se constitui e se
da no fluir das coordenacoes consensuais
de acdo, e ndo na cabeca, ou no cérebro ou
na estrutura do corpo, nem na gramética ou
na sintaxe ( MATURANA, 1999: p. 21 - 28).
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5 Reflexos para a Educacado

Emocoes e interacoes humanas

O Amor

Segundo Maturana (2002) é necessario

refletirmos

constantemente sobre a

necessidade das emocdes nas relacdes e

interacoes humanas:

O amor constitui um espaco de interacoes
recorrentes que se amplia e pode estabilizar-
se como tal. E por isso que o amor constitui
um espaco de interacdes recorrentes, no
qual se abre um espaco de convivéncia onde
podem dar-se as coordenacdes de conduta
de coordenacdes consensuais de conduta
que constituem a linguagem, que funda o
humano. E é por isto que o amor é a emocédo
fundamental na historia da linguagem
hominidea a que pertencemos. (Maturana,
2002, p.66-67)

Amor é a palavra que usamos na vida

cotidiana para nos referirmos a aceitacdo do

outro ou de algo como um legitimo outro na

convivéncia. Portanto, na medida que

diferentes emocdes constituem dominios de

acdes distintas, haverd diferentes tipos de

relacdes humanas dependendo da emocao que

as sustente, e serd necessario observar as

emocoes para distinguir os diferentes tipos de
relacdes humanas, j& que estas as definem.

A Etica

A preocupacéo ética, com as consequiéncias que
nossas acdes tém sobre o outro, é um
fendmeno que tem a ver com a aceitacdo do
outro e pertence ao dominio do amor. Por isso
a preocupacdo ética nunca ultrapassa o dominio
social no qual ele surge. A ética ndo tem um
fundamento racional, mas sim emocional.

Para um ser humano ndo basta nascer com
a constituicdo anatdmica-fisioldgica do Homo
sapiens sapiens, é necessdrio crescer na
maneira do viver humano numa comunidade
humana. A medida que isso acontece numa
sucessdo de geracdes, muitas mudancas
culturais podem ocorrer em torno da
conservacdo do ser humano. As criancas
guiam o curso do devir histérico na
conservacdo de uma linhagem ou uma
cultura ndo os adultos, embora sejam os
adultos que fazemos a histdria. Dito de outra
maneira: ¢ a formacdo das criancas durante
0 seu crescimento que determina o caminho
da historia humana, mas as criancas formam-
se em sua convivéncia com os adultos e
outras criancas e, na sua vez, serdo adultos
de uma classe ou outra, segundo forem os
adultos e criancas com quem conviverem
em sua infancia e juventude. E por isto que
a educacdo é um processo de transformacao
na convivéncia, € o humano, o ser humano,
conservar-se-4 ou se perderd no devir da
historia através da educacdo (Maturana &
Rezepka, 2000, p.80-81)

No processo educacional é indispensavel a
afetividade, a formac&o e capacitacdo continua,
a facilitacdo do desenvolvimento das criancas,

Vivemos uma cultura
que desvaloriza as
emogcoes em funcao
de ma supervalorizagdo
da razéo, num desejo
de dizer que nds,
humanos, nos
distinguimos dos
outros animais por
Sermos seres racionais.
Mas acontece que
somos mamiferos e,
como tais, somos
animais que vivem na
emogdo. As emogdes
ndo sédo algo que
obscurece o
entendimento, ndo sdo
restricoes da razdo: As
emocdes sdo
dinamicas corporais
que especificam os
dominios de acdo em
que Nos Movemos.
Uma mudanca
emocional implica uma
mudanca de dominio
de acdo. Nada nos
ocorre, nada fazemos
que ndo esteja definido
como uma acao de um
certo tipo por uma
emocao que a torna
possivel.
O resultado disto &
que o viver humano se
d& num continuo
entrelacamento de
emocdes e linguagem
como um fluir de
coordenacdes
consensuais de agoes
e emogoes. Este
entrelacamento de
emocao e linguagem
de conversar. Os seres
humanos vivemos em
diferentes redes de
conversacdes que se
entrecruzam em sua
realizacdo na nossa
individualidade corporal
(MATURANA, 2002,
p.92).
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adolescentes, adultos e idosos de maneira
dindmica abrangendo acdo e reflexdo num
espaco de convivéncia na biologia do amor
ouvindo, vendo, cheirando, tocando, olhando,
ampliando a sensibilidade, a criatividade, a
liberdade permitindo assim, um ser humano
confiante, integro, ético, responsavel e amoroso.

Atividade Final

Elabore um comentario critico sobre o que
foi mais significante na teoria de Maturana
para a formacdo profissional do futuro
educador especial busque complementacdo
no site:
http://www.humanitates.ucb.br/2/
entrevista.htm

Apds a elaboracdo do seu comentdrio,
disponibilize-o na plataforma conforme
orientacdes do professor da disciplina.
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Introducao

Nesta Unidade, contamos com a
participacdo dos professores Ruy Jornada Krebs
e Fernando Copetti. Eles foram convidados em
funcdo dos estudos e pesquisas que realizam
em torno da teoria dos sistemas ecoldgicos.
Pareceu-nos que o escasso tempo de
elaboracdo deste caderno didético faria com que
o trabalho se tornasse simplificado. Sendo
assim, convidamos os autores que prontamente
se dispuseram a produzir um texto inédito,
especialmente para a elaboracdo deste caderno
didédtico. Agradecemos imensamente a
colaboracdo dos estudiosos e entendemos que
0 seu texto nos aproximard da teoria de Urie
Bronfrenbrenner.

N&o exigimos que os autores seguissem
metodicamente o programa da disciplina,
porém, eles ndo deixaram de abranger todo o
contetido programético. Sendo assim, o item

Texto

4.1 - Urie Bronfenbrenner e a Ecologia do
Desenvolvimento Humano relaciona-se com a
introducdo do texto utilizado. Os itens 4.2 - os
principais conceitos e 4.3 - os sistemas
componentes do desenvolvimento s&o
contemplados no item 2 do texto elaborado e
seus sub-itens; j& o item do programa 4.4 -
aportes para a educacdo estdo sendo
contemplados indiretamente em todo o texto
quando os autores fazem referéncias ao
desenvolvimento e a educacdo. Assim,
entendemos que estamos falando em
educacao, principalmente a escolar, quando os
autores se referem as interferéncias que os
varios sistemas tém no ambiente escolar em
funcdo da complexidade das relacées humanas.
Apds lermos o texto proposto pelos autores,
elaboramos uma figura que sintetiza a teoria,
podendo auxiliar na sua compreenséo.

TEORIA DOS SISTEMAS ECOLOGICOS DE URIE BRONFENBRENNER

Ruy Jornada Krebs

Fernando Copetti

Tiago da Siva Krening

Figura D.1: Urie Bronfenbrenner

"Nés usamos o termo desenvolvimento para
referir-nos a estabilidade e mudanca nas
caracteristicas biopsicossociais dos seres
humanos, durante o curso de vida e através de
geracdes." (BRONFENBRENNER e MORRIS,
1998, p.995)



1 Introducdo

Por muito tempo as pesquisas sobre o
desenvolvimento humano colocaram seu foco
de interesse na questdo pertinente as
influéncias internas, associadas a filogénese, e
as influéncias externas, associadas a
ontogénese. Os pesquisadores que defendiam
o predominio das caracteristicas genéticas e
hereditarias apoiavam-se, principalmente, na
teoria maturacionista de Gesell, j& os que
preferiam enfatizar a importdncia das
caracteristicas ambientais e das experiéncias da
crianca em desenvolvimento, buscavam suporte
na teoria comportamentalista de Watson.

Essa polarizacdo entre os fatores inatos
e os adquiridos apos o nascimento foi perdendo
terreno para as abordagens interacionistas que,
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ao invés de tentar evidenciar a primazia de um
pélo sobre o outro, buscavam ressaltar a
interacdo entre as caracteristicas hereditarias
com as decorrentes dos contextos em que a
crianca era criada. Esse aparente consenso entre
os pesquisadores foi perturbado por outra
questdo polarizada, dessa vez relacionada a
questdes pertinentes & educacdo da crianca - o
tecnicismo, que enfatizava o comportamento a
ser alcancado (produto) e o humanismo, que
Se preocupava com as maneiras como a crianca
resolvia suas questdes (processo). Enquanto o
primeiro grupo de pesquisadores apoiava-se na
teoria de Skinner, o segundo buscava suporte
nas teorias de Maslow e de Rogers.
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A Teoria dos Sistemas

Ecologicos

Quando Bronfenbrenner propds um modelo
para representar a ecologia do desenvolvimento
humano (1979), a sua maior preocupacao era
a de esbocar um modelo que permitisse que
os estudiosos do desenvolvimento humano
pudessem investigar ndo apenas as
caracteristicas da pessoa, mas também as dos
ambientes em que essa pessoa vive. Essa
preocupacdo do teorista estd explicita na
definicdo que ele d& para ecologia do
desenvolvimento humano:

a ecologia do desenvolvimento humano ¢ o
estudo da acomodacdo mutua e progressiva
entre um ser humano ativo em crescimento,
e as propriedades mutantes dos ambientes
imediatos nos quais a pessoa em
desenvolvimento vive, conforme esse
processo é afetado por relacées entre esses
ambientes e pelos contextos maiores nos
quais os ambientes estdo incluidos
(Bronfenbrenner, 1992, p.188).

Os parametros do contexto

Na sua obra de 1979, The Ecology of Human
Development: experiments by nature and
design (Ecologia do Desenvolvimento
Huamano: experimentos naturais e por
delineamento), Bronfenbrenner enfatizou a
relacdo indissocidvel entre os atributos da
pessoa em desenvolvimento e os parametros
do contexto em que ela estd inserida. Em

relacdo aos pardmetros do contexto,
Bronfenbrenner estabeleceu quatro niveis:
microssistema, mesossistema, exossistema e
macrossistema. Esses pardmetros foram
redefinidos por Bronfenbrenner em 1992,
quando ele denomina suas proposicdes tedricas
como Theory of the Ecological Systems (Teoria
dos Sistemas Ecologicos). Na definicdo de
microssistema, ele acrescentou a relevancia da
participacdo de outras pessoas no
microssistema, mesmo que elas ndo estejam
em uma interacdo direta com a pessoa em
desenvolvimento:

Um microssistema é um padrdo de
atividades, papéis e relacoes interpessoais
experienciados  pela  pessoa em
desenvolvimento em um dado ambiente,
face-a face, com caracteristicas fisicas e
materiais particulares, contendo outras
pessoas com caracteristicas distintas de
temperamento, personalidade e sistema de
crencas (p. 227).

Microssistema

Ao definir o microssistema, Bronfenbrenner
destacou seus trés elementos principais: as
atividades, as relacdes interpessoais e 0s papéis.
Para explicar o que ele pretendia referir-se como
atividades, ele classificou em dois tipos, as
molares, que instigam o desenvolvimento, e as
moleculares. Para que uma atividade seja molar,



ela precisa ter relevancia para que nela se engaja
e fazer com que essa pessoa persista nesse
envolvimento. Para destacar as atividades
molares, Bronfenbrenner criou o termo
desenvolvimentalmente instigadoras.

As relacGes interpessoais foram
colocadas em uma hierarquia de trés niveis. O
primeiro nivel indicava as relacdes interpessoais
que ndo envolvem ativamente as duas ou mais
partes que participam da mesma. Essas relacdes
foram denominadas como diadas de
observacdo. Para que a diada de observacao
evolua para o segundo nivel, Bronfenbrenner
destaca que precisa haver reciprocidade,
equilibrio de poder, e afetividade. As atividades
nesse segundo nivel foram chamadas de diada
de participagdo conjunta. O nivel mais avancado
de relacdes interpessoais é caracterizado como
aquele em que a relacdo continua existindo,
mesmo quando uma das partes ndo mais estiver
presente. Essas relacdes foram denominadas
como diadas primdrias.

Para Bronfenbrenner, os papéis devem ir
além das expectativas que a sociedade tem a
respeito da pessoa que desempenha uma
determinada funcdo social. Um papel deve
incorporar, também, as expectativas que a
prépria pessoa tem a respeito do que ela espera
que os outros esperem dela.

Mesossistema

Na definicdo de mesossistema, Bronfenbrenner
sugere a criacdo de uma rede social, em que a
pessoa em desenvolvimento ¢ a referéncia
principal. Nessa definicdo pode-se perceber,
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também, a influéncia de Kurt Lewin em
Bronfenbrenner:

O mesossistema compreende as ligacoes e
processos que tém lugar entre dois ou mais
ambientes, que contém a pessoa em
desenvolvimento... em outras palavras, o
mesossistema é um  sistema de
microssistemas (p.227).

Para explicar a dindmica desse sistema de
microssistemas, Bronfenbrenner caracterizou
quatro tipos de forca: a participacdo
multiambiental, as ligacdes indiretas, a
comunicacdo entre os microssistemas, e o
conhecimento que se tem em um
microssistema sobre os elementos dos demais
que formam o mesossistema. A participacdo
multiambiental € a condicéo para que se forme
um mesossistema. A pessoa que participa
ativamente em todos os microssistemas da
rede, é denominada de laco primdrio, e ao
participante eventual de pelo menos um dos
microssistemas Bronfenbrenner referiu-se como
laco secundério. Para aquelas pessoas que ndo
participam dos microssistemas, mas que, de
uma forma ou de outra, podem interferir no
mesossistema. A comunicacdo entre o0s
microssistemas e o conhecimento que os
participantes de um microssistema tém sobre
os elementos dos outros microssistema, e vice-
versa, sao dois tipos de forca que se somam as
forcas anteriormente descritas.

2.4
Exossistema

O exossistema é caracterizado pelos
contextos onde a pessoa em desenvolvimento
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ndo participa, mas os eventos que & ocorrem
afetam essa pessoa, e vice-versa. Pode-se dizer
que as forcas que dinamizam o exossistema s&o
as mesmas do mesossistema, exceto as
referentes a participacdo multiambiental:

O exossistema envolve a ligacdo e os
processos que tém lugar entre dois
ambientes ou mais, e no minimo um deles
ndo contenha ordinariamente a pessoa em
desenvolvimento, mas no qual acontecem
eventos que podem influenciar processos
dentro do ambiente imediato que contém a
pessoa (p.227).

O ultimo pardmetro do modelo ecoldgico
de Bronfenbrenner é o macrossistema. Esse
parametro é, na verdade, a abrangéncia da
cultura ou do sistema social que esté servindo
como referéncia para a pessoa em
desenvolvimento. Essa definicdo também foi
ampliada na obra de 1992, quando
Bronfebrenner revisou suas definicoes originais
de 1979:

O macrossistema consiste de todo um
padréo externo de microssistemas, mesossis-
temas e exossistemas caracteristicos de uma
determinada cultura, sub-cultura ou outro
contexto social maior com um particular
referencial desenvolvimentista-instigativo
para o sistema de crencas, recursos, riscos,
estilos de vida, estruturas, oportunidades,
opcoes de vida e padrdes de intercambio
social que estdo incluidos em cada um
desses sistemas. O macrossistema pode ser
visto como a arquitetura societal de uma
cultura particular, sub-cultura ou outro
contexto social maior (p.228).

Os quatro pardmetros do contexto, acima
descritos, mostram as dimensdes do ambiente
onde o desenvolvimento ocorre, desde a mais
imediata, o microssistema, até a mais
abrangente, o macrossistema. No entanto, em

seu modelo original, Bronfenbrenner (1979)
ndo incluiu uma descricdo mais elaborada para
investigar-se as caracteristicas da pessoa em
desenvolvimento.

Os atributos da pessoa

Ao propor uma teoria que explicasse as
interacdes entre as propriedades mutantes do
ambiente e os atributos pessoais de um ser ativo
em desenvolvimento, Bronfenbrenner (1992)
usou a expressdo propriedades da pessoa em
uma perspectiva ecoldgica, e explicou que "sob
a perspectiva ecoldgica, as propriedades da
pessoa abordam tanto a cognicdo em contexto
quanto as caracteristicas sdcio-emocionais e
motivacionais" (KREBS et al, 1997).
Bronfenbrenner usou o termo competéncia
para classificar as propriedades da pessoa em
trés niveis. No primeiro nivel a competéncia
pessoal é avaliada em funcdo do seu status em
relacdo ao ambiente em que ela estivesse
inserida. O segundo nivel era identificado por
duas caracteristicas da pessoa, (a) a sua
competéncia cognitiva geral, que era avaliada
por outras pessoas que tivessem uma
capacidade especifica para tal avaliacdo (essa
competéncia cognitiva geral baseava-se na
capacidade da pessoa para relacionar-se,
executar tarefas, etc, nos diferentes contextos
em que ela participasse); e (b) a segunda
caracteristica dizia respeito a competéncia para
funcionar efetivamente em grupos especificos
de tarefas e atividades relativas a um
determinado ambiente. O ultimo nivel foi
caracterizado por uma competéncia relativa a



uma maestria culturalmente definida nos
contextos de desenvolvimento da pessoa. Para
melhor explicar esse nivel, Bronfenbrenner faz
mencdo as proposicdes de Vygotsky, Luria e
Leontiev. Essas definicdes de niveis de
competéncia pessoal foram delineadas por
Bronfenbrenner para representar a cognicdo em
contexto.

Diferencas na performance cognitiva entre
grupos de diferentes culturas ou sub-culturas
sdo uma funcdo da experiéncia, no curso do
crescimento, com os tipos de processos
cognitivos que existem em uma dada cultura
ou sub-cultura em um periodo particular da
histéria (BRONFENBRENNER,1992, P.208).

Além da

Bronfenbrenner referiu-se ao temperamento,

competéncia cognitiva,
ao cardter e a personalidade como
competéncias pessoais. Ele explica que esses
dois termos sdo similares, e que temperamento
tem sido usado para referir-se as caracteristicas
de bebés e criancas jovens, enquanto carater e
personalidade sdo mais adequados para referir-
se as caracteristicas de criancas maiores,
adolescentes e adultos. Para melhor explicar
esses conceitos, Bronfenbrenner formulou o
seguinte principio:

A continuidade do temperamento e carater
é expresso primeiramente, ndo através da
constadncia do comportamento ao longo do
tempo e do espaco, mas através da
consisténcia nos modos pelos quais a
pessoa caracteristicamente varia seu
comportamento como uma funcdo dos
diferentes contextos, tanto os proximais como
0s remotos, nos quais a pessoa vive
(BRONFENBRENNER, 1992, p.216).

Para mostrar a interacdo entre os atributos
da pessoa e os parametros do ambiente, ao
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propor a sua teoria dos sistemas ecoldgicos,
Bronfenbrenner (1992) fez duas proposicoes.
Na primeira ele enfatiza o termo
desenvolvimentalmente instigadoras. A segunda
proposicao é, na verdade, uma sintese do que

ele denominou como um sistema ecoldgico:
Os atributos da pessoa mais apropriados para
a modelagem do seu desenvolvimento, sdo
os modos de comportamento ou crencas
que refletem uma orientacéo ativa, seletiva
e estruturada para com o ambiente e/ou
tende a provocar reacdes oriundas do
ambiente. O termo caracteristicas
desenvolvimentalmente instigadoras é
usado para delinear atributos pessoais desse
grupo (p.223).

Nenhuma caracteristica da pessoa existe ou
exerce influéncia no desenvolvimento de
forma isolada. Cada qualidade humana ¢
intrincadamente envolvida, e encontra os
seus significados e mais profundas
expressdes em ambientes particulares, dos
quais a familia é o principal exemplo. Como
resultado, hd sempre um entrejogo entre as
caracteristicas psicoldgicas da pessoa e as
de um ambiente especifico, uma ndo pode
ser definida sem referéncia & outra (p.225).

Se observarmos as referéncias feitas por
Bronfenbrenner as caracteristicas da pessoa em
desenvolvimento, podemos perceber que, até
entdo, suas definicbes para competéncias
pessoais estavam mais restritas as caracteristicas
cognitivas, ao temperamento, carédter e
personalidade. Dessa forma nao ficava explicito
como identificar competéncias de outros
dominios que n&o o psicossocial. Essa lacuna
foi preenchida quando ele propds o Paradigma
Bioecologico (1995), que resgatava suas idéias
de modelos pessoa/processo/contexto e o
modelo do cronossistema (1983) e propunha
um Unico modelo pessoa/processo/contexto/
tempo.
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O Paradigma Bioecologico proposto em
1995 foi renomeado como Modelo
Bioecologico em 1998, quando Bronfenbrenner
publicou, junto com Morris, o capitulo The
ecology of developmental processes (A
ecologia dos processos desenvolvimentais), na
coletdnea organizada por Damon e Lerner,
intitulada de Handbook of child psycology:
Theoretical models of human development
(Livro de psicologia da crianca: Modelos tedricos
de desenvolvimento humano). Esse capitulo foi
publicado em Portugal, e apresentado na
coletdnea organizada por Gomes-Pedro, Stress
e violéncia na crianca e no jovem (1999).
Nesse novo modelo, Bronfenbrenner destaca
que dentre os quatro elementos, o processo
deve ser tomado como o elemento central. Ele
explica que esse construto abrange formas
particulares de interacdo, as quais envolvem
organismo e ambiente, chamadas de processos
proximais. Os processos proximais operam sobre
um periodo de tempo e séo indicados como os
mecanismos primérios no desenvolvimento
humano.  Esses  processos  variam
substancialmente como uma funcdo das
caracteristicas da pessoa em desenvolvimento,
dos contextos ambientais imediatos até aos mais
remotos, e dos periodos de tempo, nos quais
0s processos proximais sao desencadeados.
Nesse modelo, os atributos da pessoa em
desenvolvimento ficam mais explicitos que no
modelo de 1983. Esses atributos foram
subdivididos em trés tipos:

O primeiro tipo sdo as disposicdes que
podem colocar 0s processos proximais em
movimento, em um dominio particular do
desenvolvimento, e continuar sustentando
essa operacdo. O préximo tipo sdo os
recursos bioecolégicos de habilidade,

experiéncia, conhecimento, e destreza,
necessarios para o funcionamento efetivo
dos processos proximais em um dado
estdgio de desenvolvimento. Finalmente, ha
as caracteristicas de demanda, as quais
convidam ou desencorajam reacdes a partir
do ambiente social, de um modo que podem
fomentar ou romper as operacdes dos
processos proximais (p.995).

Para melhor explicar esses atributos pessoais,
Bronfenbrenner e Morris colocam-nos em
dimensdes positivas e dimensdes negativas.
Para algumas dessas dimensoes existe o polo
ativo e o polo passivo.

Disposicoes

Especificamente no que diz respeito as
disposicdes, o modelo mostra que elas tanto
podem colocar 0s processos proximais em
desenvolvimento quanto interferir, retardar e,
até mesmo, evitar que eles ocorram. Para as
disposicdes que desencadeiam 0s processos
proximais, Bronfenbrenner e Morris (1998,
1999) classificam-nas de desenvolvimental-
mente gerativas. Como exemplo dessas
disposicoes, os autores citam a curiosidade,
tendéncia a iniciar e engajar-se em atividades,
tanto sozinho(a) quanto acompanhado(a),
disposicdo para responder as iniciativas de
outros(as), e prontiddo para abster-se de
gratificacdo imediata ao buscar objetivos em
longo prazo. Para aquelas que interferem
negativamente para que 0s processos proximais
ocorram, os autores denominaram-nas de
desenvolvimentalmente disruptivas. Para
exemplificar essas disposicdes, os autores
colocaram-nas em dois pdlos, um ativo e outro



passivo. No polo ativo inclui-se a impulsividade,
explosividade, distracdo, inabilidade para abster-
se de gratificagdes, ou, num caso mais extremo,
prontiddo para a agressdo e a violéncia. De uma
maneira geral, as disposicoes
desenvolvimentalmente disruptivas ativas
indicam uma dificuldade para manter controle
sobre as emocdes e o comportamento. No polo
passivo estdo a apatia, a desatencdo, auséncia
de resposta, auséncia de interesse no que
os(as) outros(as) ao seu redor estejam fazendo,
sentimento de inseguranca, timidez, ou uma
tendéncia generalizada para evitar ou retirar-se
de atividades. As pessoas que tenham quaisquer
dessas disposicoes disruptivas encontrardo
dificuldades para engajarem-se em processos
proximais que requeiram  padrdes
progressivamente mais complexos de interacdes
reciprocas durante um periodo extenso de

tempo.

2.7

Recursos

O segundo tipo de atributos pessoais que
influenciam os processos proximais foi
denominado de recursos. Assim como os
atributos relativos as disposicdes foram
identificados como gerativos ou disruptivos, os
atributos caracterizados como recursos foram
identificados em seu polo positivo e em seu
polo negativo. Os recursos associados com
competéncia, o pélo positivo, sdo identificados
como habilidades, conhecimento, destreza e as
experiéncias que a pessoa em desenvolvimento
vai tendo ao longo da vida. Para os autores, os
recursos associados & competéncia constituem-
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se em outra fonte de padrdes de interacdo,
gradativamente mais complexos.

Em relacdo aos recursos associados as
disfuncoes, o pdlo negativo, os autores enfatizam
que esses atributos limitam ou rompem a
integridade do organismo. Como exemplos, eles
citam defeitos congénitos, baixo peso ao nascer,
deficiéncia fisica, doencas severas e
persistentes, ou danos no cérebro, resultantes
de acidentes ou processos degenerativos
(BRONFENBRENNER e MORRIS, 1998, 1999).

Demandas

O ultimo tipo de atributos pessoais foi
denominado de demandas. Na versdo de 1995
de seu modelo bioecoldgico, Bronfenbrenner
ndo fazia, ainda, mencdo as demandas como
atributos pessoais:

Eu sugiro que a proposta dicotomia entre os
dois tipos de caracteristicas pessoais gerais,
recursos biopsicolégicos e disposicdes
direcionais, oferece uma estratégia inicial de
escolha para analisar-se como as diferencas
na construcdo psicoldgica influenciam a
eficiéncia dos processos proximais (p.634).

Os autores enfatizam que essas
caracteristicas afetam o desenvolvimento por
terem um potencial de convidar ou desencorajar
reacoes de pessoas no ambiente em que a
pessoa em desenvolvimento encontra-se, e essa
atracdo ou rejeicdo podem fomentar ou romper
processos de desenvolvimento. As demandas
podem ser interpretadas como um potencial
que a pessoa em desenvolvimento tem para
receber atencdo e afeto, por um lado, ou
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despertar sentimentos negativos, por outro lado,
das pessoas que fazem parte do contexto social
da pessoa em desenvolvimento.

O Tempo

Entre os elementos que compdem o modelo
Bioecoldgico, o tempo foi o Ultimo a ser
introduzido. Inicialmente, ele era compreendido
como um modelo de pesquisa em separado,
denominado de cronossistema
(Bronfenbrenner, 1988), e que ja era apontado
como sendo um modelo importante,
principalmente no que se refere a sua
combinacdo com outros modelos de pesquisa,
especialmente com o modelo processo-pessoa-
contexto. Essa fusdo definitiva, a qual gerou o
modelo Bioecoldgico, somente foi apresentada
recentemente por Bronfenbrenner (1995) e
Bronfenbrenner & Morris (1999).

A compreenséao do tempo ultrapassa a no¢ao
de que 0 mesmo estd simplesmente associado

ao aspecto cronoldgico. O tempo possui a
dimenséo de ordenar os individuos de acordo
com sua idade bioldgica; mas vai além e
identifica e ordena eventos em sua seqiéncia
historica e nos contextos nos quais ocorreram
(Krebs, Copetti & Beltrame, 1997). Como
apresentado por Bronfenbrenner & Morris
(1999), o tempo possui trés niveis sucessivos
nos quais 0s processos proximais ocorrem, o
micro-, 0 meso- e o macrotempo.

O primeiro nivel, o microtempo, refere-se a
continuidade vs. descontinuidade dentro de
episédios dos processos proximais. Como
Bronfenbrenner & Morris (1999) apresentam

na proposicdo do modelo, a efetividade dos
processos proximais dependem de uma
interacdo reciproca, progressivamente mais
complexa, ocorrendo em uma base regular
favoravel. O mesotempo por sua vez representa
a periodicidade na qual os episdédios de
processos proximais acontecem. Ele ¢é
representado através de intervalos de tempo
estendidos, tais como os dias e semanas.
Exemplos de mesotempo podem ser
observados em estudos que investigaram o
efeito da estabilidade e mudanca no
desenvolvimento, seja ele da infancia para a
adolescéncia ou em outros periodos da vida
(mudancas de escola, de residéncia ou cidade,
de emprego dos pais, etc.). Para os trés niveis
de tempo, Bronfenbrenner & Morris (1999)
apresentam o seguinte corolério:

O grau de estabilidade, consisténcia e
previsibilidade sobre o tempo em algum
elemento dos sistemas que constituem a
ecologia do desenvolvimento humano é
critico para a operacdo efetiva do sistema
em questdo. Extremos, tanto de desordem
como de rigidez na estrutura ou funcdo,
representam sinais de perigo para o potencial
de crescimento psicoldgico, com algum grau
intermedidrio de flexibilidade no sistema
constituindo condicdes otimas para o
desenvolvimento humano. Em termos de
delineamento de pesquisa, esta proposicao
aponta para a importdncia de avaliar o grau
de estabilidade vs. instabilidade, com
respeito as caracteristicas do Processo,
Pessoa e Contexto, para cada nivel do
sistema ecoldgico (pp.77-78).

O tempo, quando tomado em sua dimensao
maior, € representado pelo macrotempo. Essa
dimenséo "enfoca as expectativas de mudancas
e eventos na sociedade como um todo, tanto
para uma geracdo como através de geracoes"
(Bronfenbrenner & Morris, 1999, p.25).



Observa como o tempo afeta e ¢ afetado pelos
processos e resultados do desenvolvimento
humano ao longo do curso de vida, ou seja,
durante o curso pessoal de vida e através do
periodo historico no qual a pessoa viveu.
Considerando que poucas pesquisas tém
relacionado & questdo do tempo e do timing
no que se refere a como eles se relacionam
com as caracteristicas do ambiente, como
contrapontos as caracteristicas da pessoa,
Bronfenbrenner (1995) infere trés principios
bésicos da perspectiva do curso de vida. Sdo
eles:

O préprio curso desenvolvimental de vida
do individuo é visto como embutido e
poderosamente moldado pelas condicdes
e eventos ocorrendo durante o periodo
histérico no qual a pessoa vive (p.641).

O principal fator que influencia o curso e
resultado do desenvolvimento humano é o
timing das transicdes bioldgicas e sociais, na
medida em que elas estdo relacionadas com
a idade culturalmente definida, os papéis
esperados e as oportunidades ocorrendo
através do curso de vida (p.641).

A vida de todos os membros da familia é
interdependente.  Consequentemente,
como cada membro da familia reage a um
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evento histdrico particular ou transicdo de
papel afeta o curso de desenvolvimento dos
outros membros da familia, tanto dentro
como através de geracdes (p.642).

Esses trés principios referem a magnitude
do tempo como um elemento significativo nos
processos de desenvolvimento. Primeiramente,
pela importancia da localizacao histérica no qual
o individuo se encontra, uma vez que esse
periodo traz consigo eventos e fatos que
possuem forcas capazes de formar ou moldar
os caminhos desses processos. Outro ponto
relevante estd na tomada de consciéncia de
que as transformacoes bioldgicas (por exemplo,
a chegada da menarca, puberdade, etc.) e
sociais (tais como o ingresso na escola, a
entrada no mercado de trabalho, o casamento,
entre outros) ocorrem ao longo da vida e
possuem um poder significativo na
determinacdo dos papéis sociais. Finalmente,
os eventos histéricos sdo referenciados como
tendo o poder de afetar ndo s6 a pessoa em
questdo, mas também aos demais membros da
familia e ampliarem-se para maiores segmentos
da populacdo (Bronfenbrenner, 1988).
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Ultimas consideracdes

Se acompanharmos a trajetdria intelectual de
Bronfenbrenner, a partir da publicacdo de seu
cléssico de 1979, The ecology of human
development: experiments by nature and
design (Ecologia do desenvolvimento humano:
experimentos naturais e por delineamento),
podemos perceber que, a0 mesmo tempo em
que ele atualiza e complementa seus conceitos,
ele os consolida como uma nova teoria do
desenvolvimento humano. E impressionante seu
esforco em legar-nos um paradigma que
permita-nos investigar a interacdo dindmica
entre a pessoa e seus contextos, numa relacdo
indissocidvel com todos o0s processos proximais
que véo se estabelecendo numa dimensao de
tempo.

Em seu primeiro modelo teodrico, as
propriedades mutantes dos contextos ficaram
bastante evidentes, desde o contexto mais
imediato, o microssistema, até ao mais remoto,
o macrossistema. No entanto, ele ndo explicitou
como se investigar as propriedades da pessoa,
enquanto um ser ativo em desenvolvimento.
Essa lacuna foi parcialmente preenchida em
1992, quando ele denominou seu modelo
tedrico como Teoria dos Sistemas Ecolégicos.
Nessa obra ele referiu-se as propriedades da
pessoa numa perspectiva ecologica, e enfatizou
a cognicdo, o temperamento, o carater e a
personalidade.

Em 1995, quando ele propds The
Bioecological Model from a Life Course
Perspective: reflections of a participante
observer (O Modelo Bioecoldgico a partir do
Curso de Vida: reflexdes de um observador

participante), ele enfatizou os quatro construtos
de seu modelo, pessoa, processo, contexto e
tempo. Além da reconstrucdo de seu modelo,
Bronfenbrenner abracou definitivamente o
conceito de processo proximal, j& enfatizado
anteriormente por Vygotsky. Nesse mesmo
conceito de processo proximal, € possivel notar-
se, também, a incorporacdo dos conceitos de
assimilacdo, acomodacdo e adaptacédo,
propostos por Piaget.

Até o presente momento, limitamos a andlise
da obra de Bronfenbrenner a sua publicacéo,
juntamente com Morris, The ecology of
developmental preocesses (A ecologia dos
processos desenvolvimentais). E nessa obra que
os atributos da pessoa, disposicdo, recurso e
demanda, sdo amplamente discutidos.

Como conclusdo dessa breve discussao
sobre o universo teodrico, e ecologico, de
Bronfenbrenner, pode-se destacar alguns
pontos para reflexdo. O primeiro é que a teoria
de Bronfenbrenner é uma teoria ainda nao
totalmente acabada, mas ja tem um enorme
potencial para orientar pesquisas sobre o
desenvolvimento infantil, com énfase nos
processos desenvolvimentais.

Alguns termos usados por Bronfenbrenner,
como capacidades desenvolvimentalmete
instigativas, aplicam-se tanto para os elementos
do microssistema, (atividades, relacoes
interpessoais e papéis), quanto para os atributos
pessoais (disposicao, recurso e demanda). Mais
ainda, qualquer atributo pessoal s6 pode ser
interpretado através de sua interacdo com as
caracteristicas do contexto.
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Ecologicos de Urie Bronfenbrenner, esperamos

Conforme o texto que os autores nos
dispuseram conseguimos pensar em uma forma
de representarmos a Teoria dos Sistemas

que esta figura possa auxilid-los nessa

compreensao.

Guilherme Escosteguy

Figura D.2: Imagem representiva da Teoria dos Sistemas Ecoldgicos de Urie Bronfenbrenner
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Depois de ler sobre a Teoria dos Sistemas

Ecolégicos de Urie Bronfenbrenner,
sintetize-a em um texto de no méximo 15
linhas e disponibilize-o no ambiente virtual
conforme as orientagdes do professor da

Disciplina.
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