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Nota da edição brasileira


Definir a melhor pedagogia a ser implementada em escolas é motivo de discordâncias e debates. Porém, em um ponto as opiniões confluem: é imprescindível equipar professores com as ferramentas adequadas para o exercício da sua função. 


Inspirado na reforma educacional espanhola e na teoria do professor Reuven Feuerstein sobre mediação, O perfil do professor mediador analisa a situação da educação na Espanha e aponta caminhos que conduzem às exigências para a formação de professores mediadores. O livro descreve experiências de sucesso no campo da mediação e apresenta os principais elementos para o cultivo de ambientes modificadores, sejam eles discentes, sejam docentes.


Leitura imprescindível para estudantes e profissionais da área de pedagogia, esta publicação do Senac São Paulo aprofunda a discussão iniciada por Feuerstein. Afinal, nos moldes de uma pedagogia mediadora, que prepara o aluno para além do presente imediato, como permitir que o docente exerça sua profissão de maneira plena e irrestrita? A resposta extravasa, e muito, os limites da sala de aula.





  
  


Apresentação à edição brasileira


O primeiro contato que tive com Lorenzo Tébar ocorreu em 2008, quando ele esteve em São Paulo com o objetivo de conhecer o trabalho desenvolvido pelo ATC (Authorized Training Center)[*] do Senac São Paulo. Palestrante internacional e, por muitos anos, colaborador direto da equipe de profissionais que trabalham com o professor Reuven Feuerstein, Lorenzo recebeu por sua tese de doutorado em ciências da educação o Prêmio Especial em Ciência da Educação da Universidad Nacional de Educación a Distancia – Uned (Madri, 2002). Tese que mais tarde se transformou neste livro.


Para Lorenzo, educar é uma obra de amor, de alguém que entende o trabalho educativo como uma vocação. Sua pesquisa tem como alicerce os pressupostos que fundamentam a teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE) e a Experiência de Aprendizagem Mediada (EAM) do professor Reuven Feuerstein e apresenta uma nova forma de pensar sobre os sucessos e fracassos dos alunos nas escolas, destacando ser um erro acreditar que o educando, diante da aprendizagem de conteúdos curriculares, já dispõe dos pré-requisitos de pensamento para compreendê-los, ­aplicá-los, utilizá-los e transferi-los a outras situações e contextos. Diante desse enfoque, reforça a ideia de que é a escola o lugar privilegiado para essa intervenção/mediação, pois a ação do professor deve propiciar oportunidades­ de desenvolvimento de todas as formas de inteligência e potencializar o educando segundo suas capacidades. 


O perfil do professor mediador nos convida a refletir sobre questões essenciais para os educadores, por exemplo: Como aprendemos? De que forma o que queremos transmitir é apreendido pelo outro? Por que aprendemos ou por que queremos ensinar algo? Por que conseguimos ensinar alguns e parecemos tão incapazes de ensinar outros?


Por fim, o livro apresenta um novo paradigma educacional e propõe as ferramentas para os professores atuarem como dinamizadores no desenvolvimento do aluno. Lorenzo assinala que, no mundo contemporâneo, os professores não devem se limitar a assumir papéis de meros reprodutores do saber. Devem ser capazes de entender a importância de assumir a postura de especialistas do ensino e também de pesquisadores, pois o novo perfil do professor é o de mediador na construção de novos conhecimentos. 


Espero que todos se encantem, assim como me encantei, com as novas perspectivas apresentadas por ele.

 

Ulisses Defonso Matanó

Gerente do Senac Consolação

				

[*] 	Centro de treinamento autorizado pelo Instituto Feuerstein para formação de mediadores do Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI) e aplicação da teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE) e da metodologia da Experiência da Aprendizagem Mediada (EAM) de Reuven Feuerstein.
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Introdução do professor Reuven Feuerstein


Redigir estas linhas introdutórias para a presente obra de Lorenzo Tébar não só é uma honra, mas também um verdadeiro prazer. Do mesmo modo, constitui uma excepcional oportunidade para expressar a gratidão a todos aqueles que se envolveram no estudo da teoria da modificabilidade cognitiva estrutural (MCE), da experiência de aprendizagem mediada (EAM) e de todos os demais conceitos e aspectos abordados neste trabalho pioneiro, que, diferentemente da maioria das pesquisas realizadas, conduz o estudo com foco no impacto gerado no próprio mediador, mais do que nos efeitos sobre o educando.


Mediante essa mudança de enfoque, o autor criou uma nova perspectiva no estudo e na compreensão dos dinamismos da EAM e seus efeitos nos três elementos envolvidos na interação da EAM: o educando – que foi amplamente estudado –, os estímulos e o próprio mediador. O considerável esforço realizado por nosso caro amigo e colega Lorenzo Tébar, para estudar o perfil do professor mediador, possibilitou o surgimento de interessantes questões e considerações educacionais.


Está claro, tanto do ponto de vista da metodologia seguida como por seus interessantes resultados, que o “perfil” em si mesmo é o produto de uma decisão que o mediador potencial tomou ao atuar como mediador. As raízes dessa decisão não são apenas profissionais, pedagógicas ou didáticas – em particular nos casos do mediador, dos pais ou de outros agentes envolvidos na comunidade –, a decisão de atuar como mediador tem profundas raízes no desejo natural de sentir­-se prolongado nos educandos, ou em sua descendência, não somente pelo componente biológico, mas também por meio da bagagem espiritual­-moral de sua existência.


A questão que surge neste contexto consiste em saber como essa decisão afeta o mediador, seus processos cognitivos, suas emoções e, em última instância, seus padrões de conduta. Um educador pensa, sente e age da mesma maneira como pensava, sentia e agia antes de tomar a decisão de atuar como mediador com seus alunos, os quais conservarão sua própria forma de ser?


Nosso ponto de vista baseia­-se no fato de que a intenção dos indivíduos de atuar como mediadores − sejam pais, sejam docentes, sejam agentes culturais interessados na continuidade de uma entidade existencial − será transformada por essa decisão, e muitas características do mediador vão diferir grandemente de sua anterior forma de ser. 


Este livro, ao apresentar o perfil do professor mediador, enfatiza, especialmente, os processos cognitivos necessários para criar uma interação mediada eficaz. A decisão do docente de atuar como mediador transforma­-o em alguém em interação criativa, engenhosa e inovadora com o educando, independentemente do conteúdo, da linguagem ou do objetivo imediato da experiência mediada.


As dimensões cognitivas enumeradas por Lorenzo Tébar não são necessariamente limitadas, sendo possível encontrar, ao longo da história educacional da humanidade, uma grande diversidade de estilos de mediação, conteúdos e modalidades de interação, determinada, em grande parte, pela diversidade cultural, que se vê significativamente enriquecida.


Entretanto, a EAM não se limita à dimensão cognitiva da interação, e a questão que surge ao ler este elaborado estudo é saber quais os efeitos que o processo de mediação produzirá no próprio mediador, e se a interação mediada se estenderá de forma generalizada a todos os componentes culturais, espirituais, emotivos, morais e religiosos de sua existência. E se verá então a surpreendente mudança de estilo de vida do indivíduo que se torna um mediador, em comparação ao estilo que tinha antes de ter tomado tal decisão.


O livro de Lorenzo Tébar pode servir de inspiração a todos aqueles que procuram compreender os dinamismos da mudança, produzidos pela necessidade de mediar, e a mudança gerada no indivíduo que decidiu atuar como mediador. A intencionalidade no ato mediador inclui a dimensão da reciprocidade e aponta para o efeito significativo da intenção, da decisão e, por conseguinte, do ato da interação com a força que a modalidade da EAM tem sobre o mediador.


O rico repertório estratégico aplicado pelo mediador, para conquistar seus objetivos por meio dos diversos recursos didáticos, é apenas uma das notáveis dimensões que enriquecem seu perfil. Aquele que media transcende sua presença existencial além do “aqui e agora” de sua vida, projetando­-se nas mediações futuras que escolhe para superar as limitações biológicas da vida. 


Essa projeção para o futuro pode atuar poderosamente, configurando a pessoa do mediador em sua conduta, seu pensamento, suas emoções e nos aspectos social, moral e religioso. O mediador escolherá aqueles comportamentos que julgue apropriados para serem transmitidos ao educando, por meio da imitação, do ensino e da criação do ambiente espiritual necessário, que permitirá ao aluno assimilar o conteúdo mediado e que converterá o processo de mediação na fonte de plasticidade e flexibilidade que permite ao ser humano reconhecer­-se como um “ser modificável”. 


Este estudo de Lorenzo Tébar é de fato uma obra importante e pioneira que já está inspirando outros pesquisadores para seguir seus passos em prol de um mundo que necessita mais do que nunca de “continuidade” para “existir” além das mudanças geradas pela “vida” em nossa época. 

 

Reuven Feuerstein

Diretor do Centro Internacional para o Desenvolvimento do Potencial de Aprendizagem (International Center for the Enhancement of Learning Potential – ICELP), em Jerusalém

 


Rabbi Rafi Feuerstein


Subdiretor do ICELP, em Jerusalém




  
  


Apresentação



A transformação da situação e do perfil dos profissionais docentes, resultante da evolução da educação no último decênio, apresenta características muito diferentes de acordo com os países e as regiões […] Embora as condições de ensino sejam importantes, o papel dos docentes é fundamental no que se refere à qualidade e à pertinência da educação. A maneira como eles são educados e preparados para o trabalho constitui um indicador essencial do tipo de qualidade e pertinência do ensino que se deseja alcançar […] É importante oferecer aos futuros professores uma formação nos métodos didáticos; no entanto, atualmente, no âmbito internacional, há poucas informações sistemáticas sobre a eficácia dos diversos métodos, ou enfoques didáticos em distintas matérias, em diferentes países ou sobre as qualidades que os docentes devem possuir para poder colocá­-los em prática de modo satisfatório.[1] 




Encontramo­-nos diante de uma mudança profunda em nossa sociedade. O mundo educacional sente o impacto transformador das pessoas, dos conteú­dos, dos métodos e dos valores. A mudança pedagógica é um imperativo inevitável. Os amplos estudos e avaliações da educação atual marcam as pautas da mudança necessária, mas faltam as convicções e as respostas eficazes das administrações educacionais para que os professores mudem e, com eles, as instituições de ensino. A transformação do ensino deve afetar toda a sociedade, e não apenas os professores. As reformas educacionais propõem desafios utópicos.


Também de outros campos são solicitados à educação novos rumos para a qualidade. Mas o rumo da nossa sociedade objetiva e mercantilista não aposta na educação com a firmeza e a generosidade que o faz em outros campos. A transcendência da educação não é correspondida por investimentos econômicos. A formação dos docentes é revisada e aperfeiçoada, mas não chega a alcançar os resultados esperados, pelo raquitismo dos orçamentos destinados à formação na maior parte dos países.


Nessa conjuntura, sentimos a necessidade de nos aprofundarmos num dos programas que inspiraram a Reforma Educacional Espanhola. Dois anos depois de ter iniciado a formação e a aplicação sistemática do Programa de Enriquecimento Instrumental do professor Reuven Feuerstein, encontramos o respaldo autorizado de nossa experiência. Deparamos com o convite explícito para estudar este e outros programas nas “Cajas Rojas de la Reforma”,[*] imbuídos da convicção de chegar a encontrar as chaves da mudança pedagógica que as mudanças atuais exigem das nossas salas de aula. A experiência exigiu o aprofundamento e a fundamentação teórica dos princípios inspiradores da Reforma.


A importância da educação, para fundamentar o futuro das pessoas e da nossa sociedade, não deve ser desprezada. O nosso interesse está particularmente centrado no professor. Seu perfil, sua função e sua relevância fazem­-se cada vez mais imprescindíveis para saber que tipo de profissional deve­-se formar. Focados nessa busca, aliada à experiência docente contrastada com um amplo número de educadores, adentramo­-nos no presente estudo. O instrumento de trabalho foi o perfil didático do professor mediador. Elaboramos uma proposta metodológica que acreditamos ser uma ferramenta orientadora, capaz de impor um novo estilo de interação no processo de ensino­-aprendizagem nas salas de aula. 


A expansão do enfoque mediador da educação consolidou­-se de forma insuspeita nos últimos anos. No entanto, sentimos que é necessário haver ainda mais convicção de sua eficácia ao nos aproximarmos da experiência dos educadores, os primeiros beneficiados pela mudança em sua profissionalidade e recuperação da autoestima em sua profissão. 


Fruto das experiências de centenas de mediadores, dos ensinamentos dos especialistas e de nossas diversas constatações, apresentamos as respostas e soluções didáticas a cada uma das questões associadas às 32 características do perfil, a fim de orientar os docentes na busca de respostas às constantes questões que chamam atenção para a diversidade educativa. 


O presente livro se compõe de sete partes. 


Na [primeira parte], fazemos uma apresentação e justificamos o paradigma mediador. Analisamos a situação educacional concernente a nós e constatamos a necessidade de definir os elementos de um novo paradigma que corresponda às exigências da mudança educativa e aponte para o perfil didático do professor mediador, necessário à sociedade do conhecimento e da mudança incessante.


Na [segunda parte], revisamos a fonte do nosso paradigma: a teoria do professor Feuerstein sobre a mediação e a experiência de aprendizagem mediada (EAM). Indicamos a assunção dessas mesmas posições e princípios nos documentos a partir da Reforma Educacional Espanhola.


Na [terceira parte], formulamos a metodologia de pesquisa e o instrumento do nosso trabalho: o questionário sobre o perfil didático do professor mediador. Sua fundamentação, a análise dos parâmetros, o reconhecimento e a aplicação dão prosseguimento ao nosso trabalho. 


Na [quarta parte], fazemos nossa proposta metodológica de interação para o planejamento de uma aula, fruto da nossa síntese didática. Descrevemos as contribuições da mediação nos diversos elementos do paradigma. Essa contribuição prática é confrontada com a bibliografia atualizada sobre os temas psicopedagógicos implicados nas características do perfil do mediador. Reunimos também as distintas experiências mediadoras que completam o panorama de diversas aplicações do estilo mediador.


Na [quinta parte], descrevemos algumas contribuições de interesse, que constituem o eixo referencial da experiência de mediação. Da diversidade de experiências próximas a nossos objetivos, selecionamos uma amostra de soluções às diferentes necessidades educacionais, em que a mediação cumpre suas autênticas finalidades modificadoras. Revemos algumas formas de interação e formulamos uma série de funções que devem aparecer no estilo de mediação. Fazemos referência ainda às circunstâncias que devem cooperar na criação de ambientes modificadores e destacamos alguns dos aspectos que devem ser considerados na formação permanente dos mediadores.


Na [sexta parte], explicamos as contribuições pertinentes a cada uma das características do perfil do professor mediador. O esquema seguido no estudo serve para orientar os temas essenciais nos quais concentramos as contribuições derivadas das diferentes fontes de informação.


Na [sétima parte], apresentamos as conclusões. Acrescentamos as contribuições psicopedagógicas do Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI) para a função docente, algumas recomendações e perspectivas de desenvolvimento e investigação para um futuro tratamento do tema. 

			


	

[1] Unesco, Informe mundial sobre la Educación, 1998. Los docentes y la enseñanza em el mundo en mutación (Madri: Unesco/Santillana), pp. 36 e 63.

				



	

[*] Cajas Rojas são materiais produzidos pelo Ministério da Educação para os professores. [Nota da revisora técnica (N. R. T.)]
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Justificativa do paradigma mediador


MOTIVAÇÃO DA MUDANÇA EDUCACIONAL


Embora possamos encontrar motivos conjunturais que nos levem a tomar decisões, no presente caso houve a confluência de uma série de antecedentes e experiências no campo educacional que resultou na firme opção de aprofundar um tema tão caro e de tanta importância para os educadores. Ao longo da apresentação dessas diversas motivações, serão apontadas as razões que respaldaram nossa opção.



		
O clima de renovação pedagógica promovido pela Reforma Educacional Espanhola. A implantação da Reforma Educacional Espanhola significou uma oportunidade de revisão de quase vinte anos de experiência docente nas salas de aula. A consequência imediata foi a constatação de um acentuado contraste entre correntes pedagógicas e experiências educacionais. A busca de soluções didáticas, em suas diversas concretizações curriculares, é um constante desafio de renovação e de criatividade, se pretendemos obter soluções educacionais para problemas de formação que vamos encontrando pessoalmente e nos educandos. Os desafios impostos pelas novas competências educativas, nas quais as crianças e os jovens de hoje devem ser formados, mantiveram­-nos precavidos e atentos aos estudos sobre a psicologia da aprendizagem e às novas correntes metodológicas.




As análises pedagógicas realizadas na Espanha, conforme se implantava a Reforma Educacional nesse país, destacaram uma das lacunas mais importantes da educação: o fato de ainda perdurar a falta de formação pedagógica e a carência de recursos didáticos de muitos professores. Por essa razão, a primeira solução para a qualidade e a renovação da educação está na formação e atualização permanente do professorado.



		
A enriquecedora aproximação aos novos programas cognitivos. A proposta de formação para os professores de uma série de reconhecidos programas foi uma valiosa orientação para que nos envolvêssemos na aplicação da Reforma Educacional Espanhola. Ao longo de duas décadas, alguns programas cognitivos para ensinar a pensar trouxeram sugestivas contribuições pedagógicas. Buscamos construtos coerentes e metodologias inovadoras na interminável produção de programas dedicados à recuperação e à solução dos mais diversos problemas implicados no fracasso escolar. Familiarizamo­-nos com o Projeto de Inteligência, os escritos de De Bono, a proposta de Lipman para Filosofia para Crianças e outros programas. Começamos pouco a pouco a vislumbrar, através desses modelos, um novo paradigma metodológico. Os programas cognitivos podem ser agrupados em cinco categorias principais, conforme os objetivos almejados (ver quadro 1).





Quadro 1. Programas cognitivos.
	
		
	
	
		
				
1. Programas que se centram no ensino de determinados processos ou habilidades cognitivas básicas, que são tidos como essenciais para a competência intelectual ou que sejam considerados componentes desta competência (Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI), de Reuven Feuerstein, e Projeto de Inteligência (PI), de Harvard).
		

		
				
2. Programas que ressaltam a importância de determinados métodos a serem ensinados separadamente das matérias curriculares (Programa Cort, de Edward De Bono).
		

		
				
3. Programas que procuram promover o pensamento operacional formal com matérias curriculares (Programa de Compreensão Leitora).
		

		
				
4. Programas que abordam especialmente o uso da linguagem, entendida como meio, e não como fim (Programa de Modelagem de Linguagem Interior e Autoinstruções, de Donald Meichenbaum). 
		

		
				
5. Programas que se concentram no pensamento como matéria de estudo (Programa de “Filosofia para Crianças”, de Matthew Lipman).
		

	
			



		
A experiência de aplicação do Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI). Muitos grupos de educadores e instituições apresentaram a mesma questão, buscando uma solução para a falta de qualidade educacional, os problemas de aprendizagem e o fracasso escolar, dentro ou fora do sistema educacional: Que soluções podemos oferecer aos alunos com dificuldade de aprendizagem e com fracasso escolar? Nossa busca deparou­ com a então incipiente expansão do PEI.	A experiência de centenas de professores da Espanha e da América Latina com relação à formação no PEI e, sobretudo, a aplicação desse programa a três grupos de alunos da educação primária (educa­ción primaria – EP) e da educação secundária obrigatória (educación secundaria obligatoria – ESO) implicaram uma positiva confrontação de uma metodologia inovadora com uma “modificação” pessoal no estilo de relação do professor com os educandos no processo de ensino­-aprendizagem.








Quadro 2. comparativo da educação escolar obrigatória na Espanha e no Brasil.[*]

[image: p25_]


		
A valiosa contribuição da teoria da mediação. Desde o primeiro contato com a teoria do professor Feuerstein, percebi a necessidade de repensar muitos dos princípios pedagógicos até agora conhecidos e tentar conferir­-lhes coerência, tomando sua teoria da mediação como paradigma estrutural para trabalho posterior. Projetei suas contribuições em dois campos da educação: a) a definição da identidade do professor e sua função de mediador do processo de ensino­-aprendizagem; b) o enriquecimento da ação pedagógica dos professores, por meio dos enormes recursos, técnicas e estratégias oferecidos pelo PEI, para uma renovação didática na sala de aula. Em última instância, compreendi que o paradigma de Feuerstein exigia um professor mediador, com um estilo específico de ensino que correspondesse aos princípios por ele propostos.

		
As contribuições didáticas e metodológicas do PEI. Como expressão de um amplo e coerente bloco teórico­-prático, o PEI seria a plataforma e a ponte de expansão de uma série de projetos de formação e de pesquisa que nos permitiria entrar em contato com as inquietações pedagógicas de millhares de professores de todos os âmbitos e níveis educacionais. A teoria do PEI havia despertado a necessidade de incorporar a riqueza da mediação ao processo de ensino­-aprendizagem, estabelecer novos enfoques sobre avaliação qualitativa, saber mais sobre o psicodiagnóstico dinâmico – uma das mais valiosas contribuições de Feuerstein com sua Avaliação Dinâmica do Potencial de Aprendizagem (Learning Potential Assessment Device – LPAD) –, diante da configuração estática dos psicodiagnósticos rea­lizados até nossos dias.	Contudo, uma das questões mais interessantes ficava ainda sem solução: a metodologia subjacente no PEI e nos poucos programas que o Ministério da Educação (Ministerio de Educación y Ciencia – MED) espanhol sugere em suas “Cajas Rojas” para responder à nova proposta didática – cognitivo­-construtivista –, que irrompe na Reforma Educacional Espanhola. O embrião dessa solução encontrava­-se nos passos propostos pelo professor Feuerstein no mapa cognitivo para guiar o processo de mediação.


	A escassa bibliografia e os poucos programas conhecidos até os anos 1980 na Espanha exigiam abrir fronteiras e buscar soluções aplicáveis em nossa prática pedagógica. Interessava­-nos uma teoria que fosse convincente e fundamentadora, mas não era menor a curiosidade em uma práxis pedagógica que tornasse possível e crível a mudança de paradigma educacional.




		
O conhecimento, a proximidade e as orientações do professor ­Feuerstein. O conhecimento do PEI tornou confiável o marco teórico sobre a modificabilidade cognitiva estrutural (MCE) e a expe­riência de aprendizagem mediada (EAM) do professor Feuerstein. As pesquisas que ano após ano vêm se multiplicando conferem consistência a seus princípios, tanto com a permanente pesquisa no Centro Internacional para o Desenvolvimento do Potencial de Aprendizagem (International Center for the Enhancement of Learn­ing Potential – ICELP) de Israel como com o trabalho dos mais de quarenta centros associados que difundem e estudam o seu programa em outros diversos países.	A teoria de Feuerstein surgia para complementar e elucidar muitos dos problemas pedagógicos que a Reforma Educacional Espanhola expunha ao debate: fracasso escolar, dificuldades de aprendizagem, desmotivação dos alunos, ensino de estratégias, operações mentais, etc. O bombardeio do novo vocabulário que nos chegava de Vygotski, Piaget, Bruner, Ausubel, Novak, Sternberg e do próprio Feuerstein era um desafio renovador que exigia certo tempo para formação e assimilação.




		
Buscar soluções comuns com os países latino­-americanos. Os contatos diretos com diversas universidades espanholas e latino­-americanas foram uma valiosa ajuda para orientar o enfoque do presente trabalho. E isso se confirma pela constatação do impacto do PEI sobre professores que faziam os cursos de formação e pelo posterior contato com muitos deles, gratos e surpreendidos com a contribuição que o programa havia significado para sua prática pedagógica e com os resultados positivos que iam experimentando com seus alunos.

		
A necessidade de concretização e definição de um novo paradigma educativo. Do ponto de vista pedagógico, necessitávamos contrastar muitas intuições e experiências relacionadas à aplicação do PEI. Essa necessidade levou­-nos a elaborar um questionário que sintetizasse as características do perfil didático do mediador (PDM) para procedermos depois a sua contrastação e análise a partir da observação da prática da mediação dos especialistas e de uma ampla amostra de professores mediadores.	Em última instância, procurávamos delinear o perfil do mediador que tem sido exigido pelo novo estilo de interação didática e explicitar as características que devem estar presentes no comportamento do mediador (ideal). Não se trata de encontrar o mediador perfeito, nem o método pedagógico definitivo, mas, sim, de poder identificar os traços mais peculiares, os recursos e as estratégias empregados pelos mediadores especialistas ao enfrentarem problemas concretos. Para definir esse professor mediador­-modelo referencial, precisávamos determinar o novo paradigma que surge a partir dos princípios e da experiência de aprendizagem mediada.







DEFINIÇÃO DO PROBLEMA


A educação é uma ciência multidisciplinar. Sua complexidade exige uma permanente revisão dos princípios e métodos em vigor. As necessidades dos educandos, os ambientes familiares, sociais, afetivos, normativos e outros, em constante mudança, as carências e os desafios dos docentes, do currículo e das didáticas especiais, as novas competências exigidas pela evolução da nossa sociedade, a coerência das equipes e dos processos educativos, todos esses fatores resultam em uma lista interminável de problemáticas. Mas a ideia central do projeto recaía no tipo de educador que deve integrar todos os desafios e dinamizar todas as respostas. O motor da mudança é o educador, agora contemplado como mediador. As enormes possibilidades descobertas no pensamento do professor Feuerstein para definir o novo perfil do mediador não podiam ser silenciadas. Encontramos um esclarecimento coerente de princípios e um sistema de crenças educacionais iluminador que haveriam de ser aprofundados e compartilhados com centenas de docentes. Contudo, analisemos o problema a partir de suas múltiplas facetas. 



		
Princípios e estruturas educacionais. A Reforma Educacional Espanhola gerou uma profunda análise dos princípios que a orientam e das mudanças pedagógicas que apresenta aos educadores e às instituições. Sua aplicação exigia uma mudança ideológica e estrutural que permitisse reformular as bases de uma educação de qualidade e pudesse responder aos desafios que têm acompanhado a vertiginosa transformação da nova sociedade do conhecimento.	Os desajustes entre os princípios, métodos, currículo, estruturas e outros fatores têm sido reunidos em todos os tipos de relatórios, avaliações e estudos. As reformas educacionais instauradas não conseguem ajustar­-se ao ritmo das mudanças que ocorrem na sociedade e ficam em “reformas de papel”.[1]


	É importante justificar toda mudança com argumentos coerentes, e não apenas com razões conjunturais. À pergunta “por que surge a ideia de que a mudança é necessária?”, o professor Segovia responde retomando os argumentos de Bury:


Queiramos ou não, vivemos a era do progresso; ou melhor, assistimos ao seu término e à instauração da etapa de mudança contínua. A ideia de progresso não se reduz a um conceito preciso como o de lei física, massa ou contradição lógica […] É uma teoria que contém uma síntese do passado e uma previsão do futuro. Baseia­-se em uma interpretação da história que considera o homem caminhando lentamente […] em uma direção definida e desejável e infere que esse progresso continuará indefinidamente. Isso implica que um dia ainda se alcançará uma condição de felicidade geral que justificará o processo total da civilização.[2] […] Embora não se deva entender toda resistência à mudança de modo pejorativo, mas, sim, como forma de sobrevivência e afirmação das próprias ideias, a resistência tornar­-se­-ia suspeita se a instituição educacional fosse reprodutora e não inovadora, doutrinasse em vez de educar, limitando­-se à aprendizagem de manutenção em vez de dedicar­-se à aprendizagem inovadora.[3] 




	A própria dinâmica da vida impõe novas soluções aos avanços tecnológicos e à problemática gerada pelos movimentos socioculturais e econômicos.



O traço dominante nos tempos em que vivemos atualmente é a mudança rápida, radical e imprevísivel que ocorre em todos os aspectos que envolvem a educação: demográficos, tecnológicos, econômicos, sociais, culturais e políticos. Tudo parece indicar que, a menos que ocorra uma catástrofe nuclear, esse ritmo acelerado da mudança histórica continuará no futuro.[4] 







		
Crise social. Crise e educação foram dois termos que quase sempre andaram de mãos dadas, e o sistema educacional foi uma área que sempre passou por reformas recorrentes e sistemáticas. Por essa razão, Tedesco diz que a crise da educação já não é o que foi antes,
[…] mas, sim, uma expressão particular da crise do conjunto das instâncias da estrutura social que inclui o mercado de trabalho e o sistema administrativo, assim como o sistema político, a família e o sistema de crenças e valores. A crise, em consequência, já não provém da deficiente forma na qual a educação cumpre com os ­objetivos sociais fixados, mas, e o que é ainda mais grave, não sabemos quais finalidades deve cumprir e para onde deve efetivamente orientar suas ações.[5]



	O peso da crise provém de uma revolução social de alcances imprevisíveis. Tedesco faz referência a um artigo da revista Newsweek sobre as novas tecnologias: 



A revolução social não fez outra coisa senão começar e já nos oprime. Deixou para trás nossa capacidade de controle, converteu em obsoletas as nossas leis, transformou nossos costumes, desorganizou nossa economia, reordenou nossas prioridades, redefiniu nossos postos de trabalho, incendiou nossas regras e mudou nosso conceito da realidade.[6] 




	Ideia que coincide com a tese de Toffler, para quem “o atual processo de mudança social constitui nada menos que uma revolução global”. Desse modo, não estamos mais diante de uma mudança social profunda, mas, sim, do “aparecimento de uma nova forma de vida sobre a terra”.[7] 





		
O impacto das novas tecnologias. A análise da indústria do conhecimento oferece­-nos novos meios para identificar a característica essencial da mudança rumo à nova economia. O conhecimento tende a substituir os fatores clássicos de produção: a terra, o capital e o trabalho. Especialistas afirmam que a era da informação dirige a economia e que a origem da nova economia é o microprocessador, uma vez que a capacidade dos chips duplica­-se a cada dezoito meses. A globalização da economia, novo paradigma do fim do século XX, é a expressão mais evidente da mudança. A consolidação virtual do mundo, alcançada graças à maior rapidez e ao menor custo dos transportes e das comunicações, e o desaparecimento das barreiras alfandegárias são as forças econômicas mais importantes do nosso tempo. “É óbvio que uma mudança estrutural tão importante acarreta consequências igualmente consideráveis à educação”, afirma Benegas, que, após comentar a falácia da compartimentação da educação tradicional, destaca: “Na escola do amanhã, os estudantes serão seus próprios instrutores com programas de computador como ferramenta e, além disso, deverão pensar em aceitar sua própria responsabilidade sobre a aprendizagem contínua”.	Em seu renomado estudo, Delors também reflete sobre o impacto das novas tecnologias na sociedade e na educação e chega à conclusão de que “estão causando uma verdadeira revolução que afeta tanto as atividades relacionadas com a produção e o trabalho como aquelas ligadas à educação e à formação”.[8]


	Se a análise dos problemas é feita a partir de diferentes critérios, sociológicos ou pedagógicos, novos problemas podem ser percebidos. A referência de outros países em relação ao meio cultural espanhol, a valorização de títulos, as exigências da própria Reforma Educacional Espanhola e as competências para seu emprego, entre outros fatores, permitem­-nos encontrar novas razões para uma mudança educacional e quase uma ruptura com o velho modelo de escola, como sugere o professor Mencía: 



Os princípios psicopedagógicos fundamentais, assumidos pela Reforma Educacional Espanhola, como são o conceito de aprendizagem ativa e pessoal do aluno, a necessidade de uma pedagogia diferenciada, adaptada para individualidades heterogêneas e que implique uma maior flexibilidade metodológica, exigem mudanças tão profundas na prática educacional escolar de todos os níveis que pressupõem um novo modelo de escola.[9]






		
A baixa qualidade da educação. Em sua ampla análise da educação francesa, Lesourne lista as seis problemáticas relacionadas à qualidade educacional, que também continuam sem solução na educação espanhola: “O fracasso escolar, a democratização, a qualidade do ensino, o recrutamento e a formação dos docentes, a relação entre o ensino geral e o ensino técnico, o acesso ao ensino geral, ao ensino técnico e ao ensino superior”.[10] Essa complexa enumeração de problemas situa­-nos diante de um sistema educacional em crise, carente de flexibilidade e autonomia, para o qual Esteve busca uma resposta:
A crítica social sobre a lentidão de mudança do sistema de ensino continuará enquanto este não obtenha maior agilidade estrutural. É impossível conseguir uma solução rápida diante das mutáveis demandas sociais, com sistemas educacionais centralizados, organizados sobre os modelos napoleônicos de um sistema unificado, que não poderá nunca gerir com eficácia tropas de professores que têm que ser contados em centenas de milhares, distribuídos por um território nacional de extensão considerável, no qual a diversificação dos problemas educacionais é cada vez maior. O grande problema da educação na próxima década é o da qualidade do ensino.[11]




	Sobre quais hipóteses, em relação ao futuro, deveria ser elaborada neste domínio a política escolar? Contemplando apenas algumas dimensões do problema (o fenômeno das imigrações, o desemprego, a realidade multicultural, plurilíngue e multirracial dos países), Lesourne[12] responde que deveriam ser reforçados alguns aspectos da educação, como a iniciação aos direitos do homem, o destaque de valores laicos que todos os cidadãos deveriam aceitar, a aprendizagem da língua, na leitura e na escrita, e uma maior flexibilidade pedagógica nas aulas.


	Os problemas educativos despertam as maiores inquietações, como já se destacou no documento dirigido à nação norte­-americana pela Comissão Nacional para a Excelência da Educação (National Commission on Excellence in Education), com o objetivo de proporcionar soluções e, assim, contribuir para a eliminação dos problemas que afetam a educação americana. Esse estudo nos interessa porque detecta o perigo (“Estados Unidos: uma nação em risco” é o título do documento) de um medíocre desempenho educativo em uma sociedade fortemente competitiva. Como uma confissão perante a evidência e adiantando­-se a uma possível calamidade, os especialistas afirmam: 



Trata­-se de que este fato (medo dos países competidores) significa uma nova distribuição das capacidades e dos conhecimentos mundialmente. O conhecimento, o estudo, a informação e a inteligência especializada são as novas matérias­-primas do comércio internacional e estão expandindo­-se pelo mundo […] Um alto nível de educação coletiva é fundamental para uma sociedade livre, democrática e para o desenvolvimento de uma cultura comum, especialmente em um país que se orgulha de seu pluralismo e liberdade individual.[13]




	Mas o interessante é encontrar uma série de indicadores concretos do perigo e os meios propostos para livrar­-se da ameaça. 




		
Resistência dos professores à mudança. Para alguns estudiosos,[14] pensar em mudanças escolares é uma autêntica ousadia, consideran­do­-se o peso que têm os métodos tradicionais. Muitos professores sentem pavor das mudanças de conteúdos, que lhes tiram da zona de conforto e das repetitivas programações. A informática provocou pânico em muitos deles, impotentes diante da novidade dos artefatos tecnológicos. A dedicação de tempo extra à atualização e à formação permanentes dificultou a mudança para muitos professores que precisaram dedicar dezenas de horas em cursos que suprissem essas demandas.

		
Carência de atualização metodológica. Mudar estratégias de aprendizagem pode ser uma tarefa fácil, mas isso não ocorre quando se trata de mudar de método. Em geral, a preparação proporcionada pelos Centros de Apoio ao Professor, na Espanha, foi mais um trâmite e uma maquilagem que uma atualização metodológica. O método integra todos os elementos do sistema pedagógico dinamizador da sala de aula. Acontece que cada professor continua utilizando os recursos de sua própria experiência de aprendiz para ensinar.




AS MUDANÇAS NECESSÁRIAS NA EDUCAÇÃO


As conquistas mais importantes da humanidade no que diz respeito à educação constituem uma série de direitos que vão se expandindo e consolidando­-se incessantemente. Em razão dos diferentes processos dessas conquistas, as mudanças educacionais deverão ser entendidas em cada contexto sociocultural.


A própria sociedade, em sua dinâmica inovadora, em sua busca de soluções para os problemas que diariamente a preocupam, cria situações­-limite e crises imprevistas. Com um sentido globalizante e integral dos conflitos que são gerados, toda a sociedade precisa unir forças com responsabilidade e mobilizar­-se a fim de buscar soluções para uma problemática mundial de “defasagem humana”, assim definida pelo Clube de Roma, para expressar “a distância existente entre a crescente complexidade e nossa capacidade para enfrentá­-la”. Hoje devemos enfocar todos os problemas a partir da interdisciplinaridade, pelas grandes implicações que atingem outros temas. Trata­-se de



[…] redes de velhos e novos problemas que mutuamente se reforçam. É praticamente impossível traçar um mapa dessa complicada rede de problemas. Em termos gerais, ao passo que, à primeira vista, o progresso continua, a humanidade vai perdendo terreno e nesses momentos atravessa uma fase de declínio cultural, espiritual e ético, e talvez até mesmo existencial […], convertendo assim a defasagem em um abismo.[15]




Ao longo do tempo, tem coexistido uma série de fatores que, na opinião do professor Delval, tornam necessárias reformas profundas na educação:



a) fatores sociais, relacionados à conquista de sociedades democráticas, nas quais todos tenham acesso à educação e aos recursos comuns, etc.; b) ampliação dos conteúdos e dos conhecimentos transmitidos na escola; c) melhor conhecimento do mecanismo de aprendizagem e de desenvolvimento da criança a ser alcançado.[16]




Delval explicita depois as mudanças sociais, que poderiam ser resumidas em:



		inserção da escola no ambiente que a circunda, proporcionando a participação de professores, pais e outros adultos do seu meio na atividade escolar;

		mudança da atividade escolar com foco na análise da realidade, e não na transmissão de conhecimentos;

			mudança da estrutura das escolas com o objetivo de convertê­-las em centros de recursos para a aprendizagem. As salas de aula devem ser transformadas em laboratórios, a partir dos quais se possa analisar a realidade.[17]





Pretender fazer uma enumeração dos problemas seria uma tarefa interminável. Por essa razão, faremos referência apenas àqueles que têm direta repercussão no âmbito educacional. Alguns têm um alcance quantitativo e outros, qualitativo. A estes refere­-se Lesourne ao enumerar os seis problemas mais frequentes: “O fracasso escolar, a democratização, a qualidade do ensino, o recrutamento e a formação dos docentes, a relação entre o ensino geral e o ensino técnico, o acesso ao ensino geral, ao ensino técnico e ao ensino superior”.[18]


Existe todo um conjunto de limitações educativas e problemas institucionais e profissionais que implica um abandono quase total do educando, ao ser relegado a um lugar secundário entre as preocupações educativas, e que gera problemas de fracasso e lento desenvolvimento em todos os aspectos de sua vida. Toda essa série de carências básicas de ajuda, de orientação e de estímulos dá lugar a outros tantos sintomas denominados em conjunto por Feuerstein como síndrome de privação cultural ou carência de experiência de aprendizagem mediada.[19] A educação deve mudar radicalmente em duplo sentido: reconhecer o papel insubstituível do professor mediador e devolver ao educando seu total protagonismo na construção de seus conhecimentos e no seu desenvolvimento integral. A renovação educativa requer mediadores que propiciem a experiência de aprendizagem mediada e que ajudem cada aluno a despertar seu potencial adormecido, de modo que aprendam a utilizá­-lo ao longo da vida com a máxima intensidade.


No livro branco da Comissão Europeia, encontramos definidas as três grandes tendências transversais ou os três impulsos motores de mudança: “a globalização dos intercâmbios, o advento da sociedade da informação e a aceleração da revolução científica e técnica”.[20]


Que elementos escolares precisam ser mudados? A essa pergunta surgem as mais diversas respostas, provocadas pelas urgências e prioridades, embora subsistam determinadas metas bastante coincidentes. Grande parte das propostas de mudança é direcionada para o professor, o profissionalismo pedagógico, a práxis e a metodologia da sala de aula.[21] As mais recentes experiências de avaliação refletem uma carência nos processos e nas coerên­cias metodológicas das equipes pedagógicas. Dificilmente é possível renovar a educação se não se consegue instaurar uma filosofia cooperativa e de equipe que marque processos continuados em todas as etapas da educação.


Percorreremos alguns dos problemas que requerem soluções ou mudanças em profundidade e apresentaremos sua relação com nossa proposta de um novo paradigma educacional.


As mudanças no sistema educacional


Antes de tudo, devemos perguntar­-nos: “Por que a mudança ou a necessidade de um novo modelo de escola?”. As tentativas de renovação da educação propõem objetivos mais ambiciosos, maiores conquistas de qualidade, eliminação das causas do fracasso ou do abandono escolar, ao mesmo tempo que se focam em atingir maiores níveis de qualidade e a ampliação do acesso a níveis mais elevados de formação entre a população. As motivações apontadas anteriormente remetem­-nos a outras causas que determinam a diversidade das mudanças. O Projeto de Reforma do Ensino na Espanha, após expor a necessidade urgente e irrenunciável de aplicar determinados princípios, especialmente o da diversificação na ação educativa, afirma que sua implantação efetiva exige mudanças profundas na organização e no funcionamento da escola e esclarece depois que essas mudanças implicam “um novo modo de conduzir a aula”.[22] Encontramo­-nos, portanto, na tentativa de forjar um novo modelo de escola, a qual deve estar no centro da mudança.[23]


Ao sintetizar as consequências da mudança educacional, o professor Mencía afirma que o novo modelo de escola implica a necessidade de romper com o velho e aponta estas três rupturas:



	A primeira é essa ideia que hoje a maioria dos professores tem de que o mais importante na aula é o seu ensino, o que eles dizem, o que fazem, o que pensam, o que decidem, o que organizam. Ora, o professor tem que romper com essa ideia, tem que abandonar esse erro e admitir que o mais importante é a aprendizagem dos alunos, o que estes descobrem, o que fazem, o que pensam, o que dizem, o que projetam e organizam, com a ajuda, orientação e mediação do professor, que atua a partir de um segundo plano.


		Os professores, os alunos e toda a sociedade precisam romper com a ideia de que o principal propósito da escola é transmitir conhecimentos.


		É necessário romper, do ponto de vista da prática docente, com os atuais módulos organizativos de espaços, de tempos e de modos de fazer, para dar lugar à diversidade educacional e à implantação de uma pedagogia diferenciada.[24]





Coll analisa os elementos que impediram a Reforma Educacional Espanhola de produzir os objetivos para os quais foi elaborada e propõe uma série de medidas para estimular e promover um interesse social constante e melhorar a qualidade na educação:



		definir com clareza o que a sociedade espera da educação escolar;

		estabelecer um currículo básico para todos os alunos e determinar as condições de opção curricular;

		assegurar uma boa formação inicial dos professores e oferecer­-lhes oportunidades adequadas para continuar e aprofundar seu desenvolvimento profissional;

		prescrever formas de organização e funcionamento dos centros escolares que sejam consistentes, ágeis e flexíveis;

		assegurar a todos os centros escolares os recursos materiais, técnicos e humanos necessários;

		supervisionar o rendimento das escolas, a fim de garantir resultados satisfatórios, identificando aquelas que não funcionam ou forçando­-as a melhorar;

		e, além de todas as anteriores, proteger o exercício responsável da autonomia e da liberdade de ação de todos e de cada um dos centros escolares.[25] 




As mais diversas respostas foram dadas à questão referente às mudanças que devem ser feitas na escola. Diante da diversidade de problemas, sempre encontraremos situações novas e complexas. Por essa razão, Husén propõe os dois requisitos prévios a qualquer mudança educacional: “contar com professores competentes e comprometidos e dispor de recursos, tanto materiais como culturais, e sempre contar também com o apoio dos pais”.[26]


São muitos os educadores que compartilham a convicção do professor Machado, o impulsor do Projeto de Inteligência na Venezuela, de instaurar, em cada centro, a “revolução da inteligência”, para que as crianças sejam ensinadas a pensar a cada dia, como uma matéria específica.[27] A mudança que se anseia para a escola só poderá concretizar­-se quando o papel do aluno nela seja mudado.


A mudança curricular


Ao tratar do currículo, damo­-nos conta do ensino obrigatório, da compreensão da escolarização e dos mecanismos de seleção e planejamento dos conteúdos em relação a determinada cultura. Currículo e sociedade têm uma influência recíproca, e daí o sumo interesse que tem o estudo dos fatores determinantes dos conteúdos dos currículos em relação ao pensamento educacional e à formação básica para as profissões. Como comenta Gimeno Sacristán, citando Kemmis: “A própria organização do currículo por parte do Estado é uma forma de intervir na diferenciação entre trabalho e profissão, separando por especialidades e hierarquizando por ocupações”.[28]


A nova era do conhecimento situa a educação no centro da sociedade, mas com uma ampla projeção, uma vez que a educação deve estender­-se ao longo de toda a vida, como companheira do desenvolvimento incessante da pessoa. Valores e saberes devem conjugar­-se em total harmonia, presidindo o amadurecimento integral de cada ser. Delors[29] resume os pilares da educação em quatro tipos de aprendizagem: a) aprender a conhecer; b) aprender a fazer; c) aprender a viver juntos, aprender a viver com os demais; d) aprender a ser. 


Quais são os conteúdos da educação perante a sociedade futura? A projeção europeísta e mundial dos conhecimentos exige na atualidade uma opção curricular flexível, em conformidade com as mudanças vertiginosas dos saberes e o acesso fácil às fontes de informação. Impõe­-se a abertura lógica cada vez mais ampla dos programas para que possam ter maior duração após a conclusão do período de formação. Coombs propõe que “os conteú­dos curriculares prioritários devem ser aqueles que, além de serem relevantes para o futuro, promovam o desenvolvimento de habilidades básicas fundamentais e conduzam à preparação do indivíduo para a assimilação de aprendizagens polivalentes”.[30] Esse autor explicita em três blocos esses conteúdos: a) no âmbito do conhecimento; b) no âmbito das habilidades; c) no âmbito das atitudes.


A revisão dos programas de ensino procura verificar a pertinência e a atualidade desses conteúdos, como projetos de formação e preparação dos educandos para sua inserção na vida social. Atualmente, são propostos quatro eixos de trabalho na reformulação dos currículos:



		Preencher as lacunas dos programas, identificadas na prática e com o passar do tempo.


		Repensar a estrutura dos programas: tudo deve estar articulado com coerência, evitando­-se a simples justaposição, para elaborar uma nova arquitetura dos programas conforme os objetivos interdisciplinares propostos em cada etapa escolar.


		Saber identificar o essencial: os programas tendem a coincidir naqueles elementos que oferecem o fundamental para a formação de competências, com vistas a possibilitar a mobilidade dos estudantes por diferentes centros de formação, a preparação para estudos superiores, o acesso ao trabalho e a integração do sujeito na sociedade.


		Assegurar a aquisição de determinadas competências­-chave. Ser competente consiste em saber ativar, em dada situação, os conhecimentos e as experiências adquiridos. No simpósio sobre Competências­-chave para a Europa, é apresentado um amplo repertório (quarenta itens) em torno de habilidades genéricas como: aprender, buscar, pensar, comunicar, cooperar, empreender, adaptar­-se.[31]





Redefinir os objetivos educacionais


As utopias em educação aproximam­-se das realidades concretas para definir até onde querem avançar e que conquistas devem obter e avaliar. Por isso, a Pedagogia foi chamada de ciência dos objetivos. Contudo, as múltiplas realidades educacionais requerem uma adequação dos objetivos e das finalidades últimas escolhidas. Diante de uma juventude em risco, diante de certos grupos humanos excluídos, privados de cultura, em situações­-limite de pobreza ou com diversas deficiências de desenvolvimento, os objetivos devem adequar­-se a cada situação real.


A qualidade sempre será relativa e deverá ser medida pela conquista dos objetivos adequados às circunstâncias: 



Para enfrentar os desafios do século XXI, seria indispensável atribuir novos objetivos para a educação e, por conseguinte, modificar a ideia que fazemos de sua utilidade. Uma nova concepção mais ampla da educação deveria levar cada pessoa a descobrir, despertar e incrementar suas possibilidades criativas, atualizando assim o tesouro escondido em cada uma… a realização pessoal; que ela inteiramente aprenda a ser […], aprenda a conhecer, aprenda a fazer e aprenda a viver com os demais.[32]




Atualização dos professores


Formação permanente dos educadores


Encontramo­-nos diante do tema crucial para assegurar toda transformação educativa. Existe uma clara convicção nos pesquisadores de potencializar a formação dos educadores para poder garantir a qualidade do processo educativo. Como acertadamente destaca Pérez Gómez, “a função do docente e os processos de sua formação e desenvolvimento profissional devem ser considerados em relação com os diferentes modos de conceber a prática educativa”.[33]


Desse modo, as perspectivas a partir das quais devemos contemplar a formação inicial e permanente do professor são diversas, dependendo de como consideramos a preparação e a expansão de uma profissão: como atividade artesanal, uma ciência aplicada e uma técnica ou, inclusive, uma atividade crítica, e o docente como um profissional autônomo que pesquisa refletindo sobre sua prática. Seguindo Pérez Gómez, observamos quatro enfoques de formação:



	Formação acadêmica, em sua dupla vertente enciclopédica que abrange transmissão e assimilação de conhecimentos.


		Formação técnica, vista como modelo de treinamento, como preparação para a tomada de decisões, para o conhecimento profissional. Encontramos aqui uma dimensão fundamentadora, para fazer do professor um pesquisador com bases firmes em uma formação universitária especializada.


		Formação prática que capacite o educador a exercer uma atividade complexa, na qual interagem múltiplos agentes nos mais diversos contextos e com um processo que evolui ao longo do tempo de forma imprevisível.


		Formação para a construção social da pessoa. Um enfoque enraizado nas próprias bases da educação e nas finalidades últimas de todo processo educativo: levar o educando a elaborar para si mesmo um projeto de vida, com atitudes, valores e habilidades que lhe permitam adaptar­-se às situações de trabalho e sociais imprevistas.




No final da análise do “corpo docente em busca de novas perspectivas”, Delors aponta estas pistas de formação e recomendações:



		reconhecer o trabalho dos professores, pois, considerando o fato de ser muito diversa a situação psicológica e material dos docentes, é indispensável revalorizar seu status para que a educação ao longo da vida cumpra sua missão­-chave em nossa sociedade;

		buscar formas de multiplicar a conciliação e a associação com as famílias, os círculos econômicos, o mundo das associações e os agentes da vida cultural, a fim de obter uma noção de sociedade educativa, na qual são oferecidas múltiplas ocasiões propícias à formação;

		organizar a vida dos docentes de modo que eles tenham a obrigação de aperfeiçoar sua arte e de aproveitar as experiências realizadas nas diferentes esferas da vida econômica, social e cultural;

		é indispensável possibilitar a incorporação do professor em trabalhos de equipe que assegurem o caminho da melhora da qualidade educativa;

		favorecer a abertura e o constante enriquecimento do ­professor por meio dos intercâmbios e da associação entre professores e instituições;­

		assegurar um clima de diálogo e boa relação com as organizações ligadas à profissão docente, esforçando­-se em superar o caráter puramente corporativo e trabalhista.[34]





Mudança metodológica


Aludimos à “teoria genética como fonte de inspiração de métodos de ensino”, que, “partindo da concepção construtivista do conhecimento, postula a teoria genética com o objetivo de elaborar propostas relativas à metodologia da intervenção didática”.[35]


Encontramos explícitas alusões aos “métodos a serem empregados na nova educação”, em que se destaca a necessidade de adequar toda metodologia a determinados princípios:



	Individualização ou personalização que assegure o acompanhamento e a tutoria[**] para que haja uma adaptação ao ritmo de aprendizagem e às necessidades individuais.


		Participação que motiva e responsabiliza todos aqueles envolvidos no ato educacional e que cria vínculos enriquecedores em todo o processo.


		Abertura à mudança de ferramentas e o reajuste dos ritmos e planos estabelecidos.




O complexo mundo das aprendizagens exige certas transformações metodológicas peculiares para cada situação e correspondentes à pedagogia diferencial e às didáticas especiais. Por isso, 



[…] a metodologia didática deve focar­-se a partir da perspectiva da promoção de atitudes positivas para:




		a aprendizagem continuada além da conclusão dos estudos formais;­



		a inovação no próprio trabalho;



		a conexão entre a pesquisa, o desenvolvimento e as aplicações;



		o trabalho em equipe;



	a necessidade de contribuir para colocar a tecnologia a serviço da problemática social e da dignidade humana.






Tedesco aponta o desafio da colaboração e da intercomunicação entre os profissionais da educação: 



Promover a coesão entre as instituições educacionais a partir de elementos comuns presentes no projeto de cada instituição. A nova articulação entre a autonomia dos estabelecimentos e a necessária coesão entre eles é o conceito de rede. O motor da revolução atualmente em marcha […] é um conjunto de técnicas, de modos de organização e de instrumentos relacionais.[36]




O novo perfil de professor


O professor é a peça­-chave de todo o sistema educacional. O novo papel da educação e o conhecimento na sociedade implicam também a redefinição do papel dos educadores. Giroux nos adverte em nosso esforço: 



Toda tentativa de reformular o papel dos educadores deve começar com a questão geral de como se deve contemplar o propósito da instrução escolar. Pessoalmente, acredito que a necessidade de considerar as escolas como esferas públicas democráticas é central para uma pedagogia crítica viável. Isso significa que as escolas devem ser vistas como lugares democráticos dedicados a potencializar, de diversas formas, a pessoa e a sociedade.[37]




Outra ideia­-força, da qual deve partir a definição da nova identidade do professor, é oferecida por Esteve em seu conhecido estudo sobre o “mal­-estar docente”, apontando para uma conscientização geral da identidade do educador: “Nossa sociedade e nossos professores precisam redefinir os valores nos quais acreditam, os objetivos pelos quais trabalham e o tipo de homem que querem formar”.[38]


Características indispensáveis do professor em sua ação pedagógica


A formação do professor vem sendo definida de modo cada vez mais complexo, uma vez que lhe vão sendo atribuídas missões que a sociedade ou a família deixam de assumir. Por essa razão, vão sendo acrescentadas com maior frequência características que antes se situavam­ em segundo plano. Encontramos diferentes repertórios de qualidades indispensáveis do educador:



		competência pedagógica;

		maturidade e estabilidade emocional;

		conhecimento da matéria que deve ensinar;

		compreensão dos processos de desenvolvimento da criança;

		preocupação e respeito para com a pessoa do aluno;

		capacidade de adaptação à equipe docente;

		conscientização da escola em seu contexto social;

		espírito aberto e dinâmico.[39]





Contudo, não basta expor listas exaustivas das virtudes que o professor deve colocar a serviço das capacidades do aluno, se não formos à essência dos problemas que mais prejudicam a identidade dos docentes: sua desmotivação, a perda de sentido e prestígio social de seu trabalho, a falta de pontos referenciais nos critérios e valores, a incerteza do futuro de suas metas atuais, entre muitos outros.[40]


Os níveis de exigência na formação foram determinando ocasionalmente um estilo de professor acomodado, carente de inquietações e pouco criativo. Por esse motivo, a formação e a atualização psicopedagógica, como propõe Coll a respeito da formação construtivista, 



[…] fornecem novos recursos ao professor para poder comparar matérias curriculares, elaborar instrumentos de avaliação coerentes com aquilo que se ensina, elaborar unidades didáticas, etc. Paralelamente, fornecem critérios para compreender o que ocorre na sala de aula, por que um aluno não aprende, por que aquela unidade cuidadosamente planejada não funcionou, por que, às vezes, o professor não tem indicadores que lhe permitam ajudar seus alunos.[41]




Focando­-nos no papel estrito de organizador das aprendizagens na sala de aula, exercido pelo professor, encontramos três funções diferenciadas: a) o modelo organizador­-observador, no qual o professor é o transmissor de conhecimentos, planeja e organiza as atividades; b) o modelo observador­-facilitador, que permite aos alunos escolher “o que”, “como” e “quando” com relação ao processo de ensino­-aprendizagem; o professor limita­-se a atender às demandas de material ou de informação que se apresentem; c) o modelo observador­-interventor, no qual o professor cria situações de aprendizagem com as condições necessárias para que o aluno consiga construir o conhecimento.[42]


No entanto, mais do que nos fixarmos na necessidade de um maior profissionalismo, observa Tedesco, há indícios de que seja mais oportuno identificar as principais características do trabalho docente no contexto dos novos desafios educativos. Partindo dessa consideração, o autor propõe uma série de traços definidores do educador:



		deve sentir­-se plenamente envolvido na equipe docente, desde a elaboração do projeto educativo até a gestão, negociação, ensino, avaliação, pesquisa, etc.;

		deve promover a inovação, rompendo com o imobilismo diante de compromissos concretos e demonstrando uma participação ativa nos domínios de sua especialidade;

		deve fortalecer diversos âmbitos da formação básica, a qual demanda maiores níveis de profissionalismo, especialmente pedagógico;

		a evolução acelerada do conhecimento precisará estar muito próxima de onde se produz e se utiliza esse conhecimento. É possível prefigurar dois grupos de docentes: os “docentes básicos”, encarregados da formação da estrutura cognitiva e pessoal, e os “docentes especializados”, responsáveis pela formação em determinados campos;

		militância e compromisso dos docentes com os objetivos da tarefa educativa. Participar na elaboração do projeto da instituição, aderir a seus princípios e dedicar­-se à tarefa de formar a pessoa dos alunos no âmbito de uma proposta democrática implica assumir os valores da democracia de forma ativa.[43]





Lesourne, ao pensar na sociedade do ano 2000, acredita que “nenhum outro ofício oferece, a longo prazo, consequências tão importantes sobre o porvir da sociedade (francesa)” e arrisca uma descrição do perfil do docente esperado pela sociedade do futuro: 



Deverá ser um indivíduo recrutado tanto por seu saber como por sua capacidade de assumir plenamente a tarefa de educador. Um indivíduo que tenha tido com bastante frequência outra experiência profissional e social. Um indivíduo a quem seja oferecida uma tarefa suficientemente diversificada para ser estimulante. Um indivíduo com oportunidades de iniciativas reais, decidido a tirar proveito tanto do exercício pessoal de sua função quanto como membro da equipe pedagógica da sua instituição. Um indivíduo pronto para reconhecer que o exercício de sua profissão implica uma avaliação das atuações tanto pessoais como coletivas e assumir as consequências que dela possam advir. Um indivíduo capaz, por meio do seu trabalho, de influenciar sua remuneração e sua carreira. Um indivíduo aberto para as múltiplas dimensões da vida social. Um indivíduo respeitado socialmente, como pessoa e como profissional.[44]




Em seu interessante e aprazível percurso pelas vicissitudes entre “mestre e aprendiz”, Pozo[45] resume as cinco funções da profissão de professor e descreve com ironia esses diversos ofícios do professor:



		provedor ou fornecedor de conhecimentos;

		 modelo de comportamentos a serem imitados;

		 treinador de seus aprendizes;

		 tutor ou guia;

		assessor de aprendizagens ou orientador de pesquisa.




A caracterização do trabalho profissional do educador deve estar inscrita no sentimento de autoestima, na autonomia, na capacidade de assumir responsabilidades, com suas múltiplas facetas de pesquisador, intelectual, crítico, criativo, transformador, etc. A realidade do sistema educativo configura essas características.


O professor ideal


Dificilmente será possível sustentar um construto que entra em conflito com a realidade da “mutável função do professor”,[46] com as limitações impostas pela realidade e os condicionamentos de atualização e readaptações para aquisição de competências cada vez mais imprevisíveis e díspares.


Na análise da eficácia docente, porém da perspectiva que considera o ponto de vista dos alunos em relação ao professor, encontramos duas dimensões básicas da percepção do professor ideal:



	Dimensão didática (que saiba explicar, que seja justo ao avaliar, etc.).


	Dimensão pedagógica (orientar, motivar), que confirma o perfil básico desejado pelos alunos.




Existem, além disso, cinco fatores ou dimensões no construto do professor ideal que poderiam ser considerados como o perfil diferenciador e que estão associados a certas características dos alunos (sexo, classe social, tipo de instituição, rendimento, etc.). Tais fatores ou dimensões são: físico­-esportivo; pessoal e de relação; entusiasmo; imposição, exigência e organização.[47]


O ideal para Stenhouse é converter todo professor em pesquisador da própria atuação docente,[48] da escola e de seus colegas, a fim de aumentar progressivamente a compreensão do seu trabalho e o aperfeiçoamento do ensino. O educador aprende a cada dia, modifica­-se à medida que quer estar no nível exigido por seus educandos, constata os achados da pesquisa sobre as experiências de ensino­-aprendizagem e incorpora­-os à prática docente. 


Perfil do professor mediador


Ficaria incompleta a referência dos construtos revisados se não nos detivéssemos no modelo e no construto da aprendizagem mediada, desenvolvido por Feuerstein[49] por meio do PEI, no qual o paradigma da mediação determina um estilo de relação educativa, no processo de modificabilidade cognitiva estrutural dos educandos. A responsabilidade primordial do professor mediador é potencializar o rendimento do educando.


O paradigma “da mediação” (teacher decision making), centrado no professor, implica uma perspectiva especificamente situada mais no âmbito do ensino que no da aprendizagem. 


Deixaremos para outro capítulo a detalhada explicação das características deste perfil do mediador, que constitui a opção pedagógica que nos orienta na solução para as mudanças que devem ser realizadas pelo professor que enfrenta o novo paradigma educacional. No momento, faremos apenas uma síntese das características do professor mediador, com base nas considerações da professora Prieto Sánchez:[50]



		É um especialista e, como tal, domina os conteúdos curriculares, planeja, prevê problemas e soluções, revisa as fases do processo de aprendizagem.


		Estabelece metas: favorece a perseverança, desenvolve hábitos de estudo e fomenta a autoestima e a metacognição.


		Tem a intenção de promover a aprendizagem significativa: favorece a transcendência, guia o desenvolvimento de estratégias, enriquece as habilidades básicas superando as dificuldades.


		Incentiva a busca da novidade: fomenta a curiosidade intelectual, a originalidade e o pensamento divergente.


		Potencializa o sentimento de capacidade: favorece a autoimagem, cria uma dinâmica de interesse para atingir novas metas.


		Ensina o que fazer, como, quando e por quê: ajuda a mudar o estilo cognitivo dos estudantes, controlando sua impulsividade.


		Compartilha as experiências de aprendizagem com os alunos: potencializa a discussão reflexiva e fomenta a empatia com o grupo.


		Considera as diferenças individuais dos alunos: elabora critérios e procedimentos para tornar explícitas as diferenças psicológicas dos estudantes, potencializa o trabalho individual, independente e original.­


		Desenvolve nos alunos atitudes positivas: promovendo vivências de determinados valores que os tornem operativos em sua conduta na sua realidade sociocultural.




Caberia somar a esse resumo de características do professor mediador a atitude automodificadora que alimenta o sistema de crenças do mediador, uma vez que ele mesmo deve adaptar­-se, mudar procedimentos, planos e recursos para conseguir modificar e corrigir as funções cognitivas deficientes nos educandos.


CONCLUSÃO: O CAMINHO PARA UM NOVO PARADIGMA EDUCACIONAL


A necessidade de formular um novo paradigma vem sendo considerada em razão da falta de eficácia do modelo teórico­-prático utilizado até hoje em nossa prática docente. Continuamos resolvendo problemas cada vez mais complexos com o mesmo modelo pedagógico do passado. Tudo isso é o resultado de não se ter abordado e discutido, na esfera da sociedade, o tipo de homem que queremos formar, o perfil de educador que precisamos para essas conquistas e os meios de que vamos necessitar. Embora haja indícios de mudança ou da incorporação de elementos renovadores à nossa pedagogia, nossos desejos de mudar vão de encontro aos condicionamentos estruturais mais diversos. Precisamos questionar que aspectos devem mudar e qual é a nossa proposta alternativa ao paradigma que tacitamente estamos mantendo.


Em 1962, Khun introduziu o conceito de mudança de paradigma. Um paradigma é:



[…] um padrão conceitual que oferece uma visão particular de dada ­realidade. É, portanto, um conjunto explícito de opiniões, crenças, valores, concepções e teorias integradoras de uma estrutura intelectual que permite compreender, interpretar e explicar uma realidade ou certos aspectos desta.[51] 




Existem dezenas de paradigmas, mas interessam­-nos especialmente aqueles relacionados com a cognição, a aprendizagem e a intervenção educativa.


Dada a importância do paradigma na contribuição do nosso trabalho, não podemos deixar de considerar outras definições que nos ajudem a entender seu amplo significado. Respaldando­-se em seus achados, Patton define o paradigma como:



uma visão do mundo, uma perspectiva geral, um modo de esmiuçar a complexidade do mundo real. Como tais, os paradigmas encontram­-se profundamente instituídos na socialização de ­dependentes químicos e de profissionais; os paradigmas dizem­-lhes o que é importante, legítimo e razoável. Os paradigmas são também normativos: apontam para o profissional o que deve ser feito, sem a necessidade de extensas considerações existenciais ou epistemológicas.[52] 




O termo paradigma designa um princípio, uma ideia ou um conjunto de princípios e ideias, um modelo, uma aproximação aos métodos aos quais determinado grupo concorda em aderir e nos quais decide inspirar sua atividade. Para nós, servirão de indicadores para compor a estrutura do nosso modelo pedagógico implícito.


Um paradigma mediador será, portanto, um referencial pedagógico plural, que deverá integrar os elementos dos cinco paradigmas mencionados no item “Motivação da mudança educacional” e os elementos peculiares da teoria da mediação desenvolvida no PEI. 


Poderíamos resumir em que consistem os dois elementos essenciais do novo paradigma, seguindo Mencía:[53] a) em dar ao aluno o protagonismo que ele deve ter na construção das aprendizagens; b) na criação de situações escolares que correspondam às proposições de uma pedagogia diferenciada. A novidade do paradigma está, além de situar o educando no centro do processo de ensino­-aprendizagem significativo, nos componentes dessa educação diversificadora: 



		diversificam­-se os espaços para encontrar ambientes favoráveis de estudo, dentro e fora do mesmo centro educacional;

		diversifica­-se o tempo em função do tipo de trabalho e dos ritmos de aprendizagem;

		diversificam­-se os objetivos de formação, considerando as capacidades e as conquistas que sejam observadas sistematicamente nos educandos;

		diversificam­-se os livros didáticos e o material de apoio e didático para atender aos estilos cognitivos e às possibilidades dos alunos;

		diversificam­-se os projetos pessoais dos alunos, adaptando­-os tanto na fase inicial como na progressiva realização e de acordo com seus ritmos e aprendizagens.[54]





Diante desse panorama, formulamos a decisiva questão: o que as escolas deverão fazer para assumir essa mudança paradigmática? A resposta antecipatória de Fogarty propõe sete caminhos de solução para esse desafio:



	
	Centrar o currículo para formar habilidades de pensamento.


	
	Mudar a modalidade metodológica, aproximando­-a de um método cooperativo em que estejam presentes as técnicas da informática.


	
	Controlar o uso dos meios eletrônicos na sala de aula.


	
	Enfatizar o desenvolvimento da equipe (staff), para a formação em programas que almejem a qualidade.


	
	Criar redes com outros centros, instituições e entidades que colaborem com a educação.


	
	Reestruturar e impulsionar as experiências de aprendizagem.


	
	Reconhecer que os instrumentos de hoje devem reestruturar a escola do futuro e que esse futuro deve ser preparado desde já com determinação.[55]




À guisa de conclusão sobre a mudança paradigmática que propomos, ressaltaremos a necessidade de recuperar o sentido da missão educacional de toda a sociedade. Conscientes do componente utópico da educação, a ideia de perfeição e de avanço das pessoas remete­-nos à dificuldade de concretizar as metas e objetivos que devemos almejar, assim como aos limites do trabalho educativo e aos meios para realizá­-lo. Não podemos perder de vista o impacto das contribuições tecnológicas sobre o conhecimento e sobre a aprendizagem, em particular. O educando inicia uma etapa de formação que se prolongará por toda a sua vida; portanto, deve adquirir certas habilidades necessárias para aprender a aprender constantemente.


A mudança metodológica deve basear­-se na aceitação do potencial de cada pessoa. As estruturas escolares devem estar em conformidade com as necessidades, os ritmos e as diversas capacidades dos alunos. Escola e sociedade devem estar mais unidas, tanto na busca dos meios para aprender, como na conquista dos objetivos últimos da educação e na incorporação dos educandos à vida social e profissional. A participação da família e das empresas nos diferentes momentos da aprendizagem deve ser cada vez maior.
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 Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI), fundamento do novo paradigma educacional – Revisão da teoria do professor Feuerstein


INFLUÊNCIAS E ORIGEM DAS TEORIAS DE FEUERSTEIN


Podemos afirmar, sem hesitação, que Feuerstein concedeu às Ciências da Educação uma visão positiva e otimista da intervenção educativa, baseada em um sistema de crenças profundamente humano e social. Seu último livro publicado, Don’t Accept me as I am: Helping “Retarded” People to Excel [Não me aceite como eu sou: ajude as pessoas “com retardo” a superar essa deficiência, ainda não publicado em português], comprova e atesta um trabalho criativo no âmbito psicopedagógico.[1] Na base de todas as influências assumidas, desde Vygotski, Piaget, A. Rey, entre outros, reside a preocupação em inserir todo ato educativo em um processo integral – a fim de ajudar e potencializar as capacidades da pessoa –, reivindicar o valor insubstituível do mediador, atribuir um sentido dinâmico e construtivo à avaliação psicométrica e criar um método eficiente de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo. Cada uma dessas ações constitui um foco dinamizador da obra de Feuerstein.[2]


A genética não deu a última palavra, os avanços científicos possibilitam que todos os tipos de problemas humanos sejam enfrentados, as limitações e privações humanas sejam superadas quando contamos com os meios… Assim, podemos nos situar, com Feuerstein, em uma linha que excede todo determinismo e toda desesperança. Nessa proposta, deve­-se abolir a atitude de considerar a pessoa incapacitada ou com necessidades educacionais especiais como alguém que se encontra em uma situação irreversível.


A intenção de Feuerstein é fazer com que nos concentremos nos comportamentos e nas condutas associadas a necessidades educacionais especiais. Ele vai buscar a etiologia dos problemas, a localização de determinadas privações ou carências, nas funções cognitivas deficientes (FCD) que comprometem todo processo de operatividade e de aprendizagem. Com essa atitude proativa modificadora, Feuerstein vê o indivíduo que apresenta tipos de necessidades educacionais especiais em seu comportamento como sujeito legítimo de uma atividade modificadora.[3]


O construto teórico de Feuerstein


Na base teórica do professor Feuerstein, pulsa uma visão antropológica e social positiva. O conceito integral da educação destaca­-se com força em seus escritos. Seu sistema de crenças e o bloco teórico de sua pedagogia, no entanto, podem ser centrados em dois conceitos básicos: a modificabilidade cognitiva estrutural (MCE) e a mediação – experiência de aprendizagem mediada (EAM). Contudo, incorreríamos em uma excessiva simplificação se não ressaltássemos outros aspectos como os que serão apresentados nas seções seguintes.


Teoria da MCE


Pode­-se dizer que o sistema de crenças de Feuerstein concentra­-se na ideia de que “o ser humano é modificável”.[4] Ele acredita que o comportamento da pessoa com necessidades educacionais especiais ou a sua atuação lenta podem ser melhorados. Aposta em alcançar determinadas mudanças estruturais, que serão possíveis no organismo do indivíduo por meio de uma intervenção mediada. Com o entendimento de que uma mudança estrutural não é um fato isolado para a pessoa, mas, sim, um evento que, por sua própria natureza, ocorre para mudar o curso e o desenvolvimento futuro de um indivíduo pelas habilidades que desenvolveu e pelas ferramentas das quais dispõe para seu desenvolvimento autônomo,[5] Feuerstein pretende tornar um aprendiz independente, capaz de adaptar­-se às mudanças e aos condicionamentos de seu ambiente cultural na sociedade, mediante a aprendizagem de estratégias e o uso adequado de suas funções cognitivas, incluindo fatores concretos, como a exploração sistemática, a comparação espontânea e a expressão controlada de seus pensamentos.[6]


A mudança permanente é uma qualidade essencial para o ser humano, como nos dirá Feuerstein. A MCE, entretanto, é uma mudança qualitativa e intencional, provocada por um processo de mediação. As crianças com necessidades educacionais especiais, com uma manifesta privação cultural, abandono escolar, carência das habilidades básicas, entre diversos outros fatores, não tiveram acesso a mediadores, ou receberam uma inadequada exposição da cultura e dos significados dos estímulos. Feuerstein indica duas grandes fontes da deterioração e, consequentemente, aquelas que apontam para a necessidade de EAM: os problemas genéticos, hereditários, congênitos e os fatores relacionados ao ambiente do indivíduo. E acrescenta ainda um terceiro fator: a interrupção na transmissão cultural, pela pobreza, pelas inadequadas relações entre pais e filhos ou por transtornos afetivos e emocionais.[7] 


Para Sternberg, os dois construtos­-chave de Feuerstein são sua concepção da inteligência e seu desenvolvimento através da EAM. Define a EAM como “o caminho pelo qual os estímulos emitidos pelo ambiente são transformados por um agente ‘mediador’, geralmente os pais, tutores ou educadores”. Esse agente mediador, guiado por suas intenções, cultura e empenho, seleciona e organiza o mundo dos estímulos da criança. O mediador seleciona os estímulos mais apropriados e os organiza, filtra e esquematiza; determina a presença ou ausência de certos estímulos e ignora outros. A criança adquire determinados padrões de conduta e esquemas de aprendizagem, que serão os melhores ingredientes para que sua capacidade se modifique através da exposição direta aos estímulos.[8]


Segundo Feuerstein, temos duas formas de aprender: a exposição direta aos estímulos e a EAM. Somente a EAM vai preparar e capacitar o indivíduo para se beneficiar de sua exposição direta aos estímulos. A EAM é, portanto, um ingrediente essencial para o desenvolvimento cognitivo e o melhor meio para diferenciar, qualitativamente, as pessoas em suas tarefas cognitivas. Quando realmente ocorre a modificação estrutural, ela é substancial e significativa para os esquemas e modos de interagir da pessoa, além de ser duradoura e consistente para o indivíduo.


A teoria da MCE terá seu conceito­-chave na EAM, sendo o mediador o responsável por todo o processo, e o PEI, sua instrumentação concreta. O mediador definirá os meios, marcará os ritmos e dosará todo o processo modificador: sua presença é imprescindível, enquanto autêntico transformador dos estímulos que chegam até o educando.


Poderíamos afirmar que a MCE substitui a noção clássica de inteligência. Como sabemos, a inteligência não é o único fator determinante do rendimento escolar, pois este é condicionado por diversos fatores: afetivos, motivacionais, energéticos, ambientais e sociais, entre outros. Assim, seria mais adequado falar em comportamentos inteligentes. A inteligência não é mensurável, uma vez que não é um conceito estático. Feuerstein pretende preparar o sujeito para a capacidade de automodificação. A EAM deve conduzir à autoplasticidade do sujeito diante dos estímulos circundantes. Por isso, ao falarmos de dificuldades de aprendizagem, estamos fazendo referência à incapacidade do indivíduo de modificar­-se ou beneficiar­-se da exposição a certas experiências que acontecem com outras pessoas (ver quadro 3).








Quadro 3. Estruturação dos elementos essenciais da teoria de Feuerstein.
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	Legenda: MCE (modificabilidade cognitiva estrutural); EAM (experiência de aprendizagem mediada); Critérios da mediação – formas e enfoques da interação; LPAD (learning potential assessment device – avaliação dinâmica da propensão à aprendizagem); PEI (programa de enriquecimento instrumental); Mapa cognitivo – processo de análise do ato de aprendizagem; FCD (funções cognitivas deficientes); Operações mentais; Insight – conscientização, assimilação, generalização e elaboração de princípios.












A LPAD, mais que um psicodiagnóstico, é a metodologia que investiga o nível de propensão e disposição do indivíduo para a aprendizagem, com a ajuda do mediador.[9] Desde as primeiras interpretações da LPAD até hoje, observamos uma mudança substancial no autor. Feuerstein, em seu processo de estudo psicodiagnóstico, prefere referir­-se a manifestações de aceitação da mediação, flexibilidade, resistência, modificabilidade diante das novas informações ou estratégias por parte do aluno (mencionaremos ainda os perfis de modificabilidade) a falar de potencial, termo que possui conotações mais quantitativas. 


Assim, podemos afirmar que a modificação é o produto da mediação, é uma forma de flexibilidade. Expressa uma permeabilidade entre os diversos sistemas da pessoa: cognitivo, afetivo, volitivo, entre outros. Toda modificação é uma mudança qualitativa intencional. Mas uma mudança estrutural é algo que muda o repertório do indivíduo, implica uma nova tendência ou necessidade, uma nova capacidade e uma nova orientação ou direcionamento na atuação.


Se a mente cognitiva é a organizadora do mundo, no enfoque construtivista sabemos que a inteligência é uma energia relacional. E justamente por essa razão, toda modificabilidade positiva será uma capacidade de adaptarmo­-nos a novas situações em nosso mundo mutável. Modificar é criar novas disposições no ser humano, é ampliar o mundo das relações, superando a percepção episódica da realidade; é criar no organismo certas disposições, novas perspectivas, novos significados. A propensão humana à modificabilidade é explicada na teoria da MCE. A área essencial da mudança estrutural deve estar nas FCD, que têm efeitos negativos nos diferentes momentos do processo de aprendizagem.


Mas, se falamos de modificabilidade cognitiva, por acaso modificamos o mundo cognitivo? Feuerstein destaca o aspecto cognitivo estrutural, como ponto de partida, pelas seguintes razões:



		A estrutura do cognitivo é mais organizada e metodologicamente mais fácil de analisar. O autor nos oferece uma lista de funções cognitivas, baseadas no paradigma de processamento da informação, em suas três fases: input, elaboração, output. Talvez seja esta contribuição psicológica um dos elementos mais enriquecedores de sua teoria, junto com o mapa cognitivo, com o objetivo de ajudar os professores mediadores a conhecer os pontos fracos do educando no processo de ensino­-aprendizagem. Ele nos fornece uma lista de operações mentais, com as quais vamos percorrer o caminho para a complexidade e a abstração crescentes.

		O mundo cognitivo é menos inibidor para o educando que o mundo afetivo. O clima afetivo é um elemento energético com carga emotiva diversificada. Ocasionalmente, a criança em sua experiência percebe na negação, na rejeição, no erro, por exemplo, formas de rejeição ou formas ameaçadoras, no contexto escolar, e por essa razão ela apresenta maior resistência ao afetivo que ao cognitivo. No entanto, partimos da convicção de que os conhecimentos e as atitudes são inseparáveis. A estrutura cognitiva do sujeito estabelece­-se sobre estruturas integrais mais complexas, neurológicas, biológicas, vivenciais, etc. Todo comportamento humano é um produto final de um sistema que interage e que se manifesta em uma conduta observável.[10] Sabemos que não podemos separar os fatores cognitivos dos afetivos e que é indispensável conhecer sua interação e ter ciência de que se expressam em estilos cognitivos diferentes.[11] Há fatores não intelectivos que, muitas vezes, são mais pertinentes que aqueles especificamente cognitivos.




E quais seriam esses fatores não intelectivos que devem ser considerados? O professor Tzuriel[12] elabora uma lista daqueles que afetam o funcionamento cognitivo:



		A acessibilidade do sujeito à mediação.


	A necessidade de competência e motivação intrínseca.


	A tolerância às frustrações.


	O controle da conduta.


	O medo do erro e o desencadeamento de uma atitude defensiva.


	A confiança e a segurança nas respostas corretas.


	A vitalidade e a atitude vigilante e alerta do sujeito.




Se a modificabilidade representa a propensão natural de o ser humano adaptar­-se a situações imprevisíveis, devemos admitir que a mudança estrutural é produzida, mas esta é também imprevisível, uma vez que não depende dos fatores que podemos controlar.


Barreiras da modificabilidade


O sistema de crenças que sustenta o paradigma da MCE de Feuerstein leva­-nos a aumentar nossa confiança na ação mediadora. No entanto, o autor adverte­-nos ao definir as três possíveis barreiras da modificabilidade: a) a etiologia do problema; b) a idade da pessoa; c) a severidade ou gravidade da privação e a intensidade do problema.


Embora devamos admitir idades críticas em vez de idades­-limite, como barreiras intransponíveis que negam passagem à ação mediadora, não podemos aceitar fatalmente um inatismo da inteligência. Feuerstein propõe a noção de período ótimo para mediar e potencializar a capacidade do ser humano para um melhor nível de execução de atividades e uma maior possibilidade de adaptação a novas necessidades.


Do ponto de vista estratégico e didático, trata­-se de tomar iniciativas mais ativas para que os períodos de resistência à mudança abram caminho para etapas positivas. Podemos, até mesmo, provocar a antecipação das etapas positivas e ampliá­-las. Como podemos acelerar essas mudanças? O professor pode ser mais criativo, selecionando estratégias que se adaptem ao estilo cognitivo do educando, buscando estratégias de mediação diante das tarefas mais complexas e abstratas (ver figura 1).


Condições da mudança estrutural


Para poder reconhecer a MCE, Feuerstein atribui três características à mudança estrutural:


	Permanência, isto é, duração das mudanças cognitivas ao longo do tempo e no espaço.










OEBPS/Images/1000.jpg
Lorenzo Tébar

il ot

PEDAGOGIA DA MEDIAGAO







OEBPS/Images/p25_.png
Educagao espanhola

Educagao brasileira

20 17 3¢

10 Bachareladg 77777 16 Ensino médio 2

4o . 15 10
Educagéo

30 . 14 , Qo
secundaria Ensino

2 brigatori 13 fundamental &

" obrigatdria m et 7

& || (i) e

he 10 he
Educacao ,

4o rimégria 9 Ensino 4o

30 oEri atéria 8 fundamental 3

20 g 7 (séries iniciais) 2

1o 6 10

Anos |dade Anos

12 anos






