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RESUMO - A educacao é um direito universal e um dos elementos
fundamentais para o desenvolvimento das pessoas e da sociedade.
Para responder as novas exigéncias da sociedade do conhecimento,
as intervencdes educativas ou psicopedagdgicas precisam abranger
ndo somente a dimensao cognitiva, mas atentar também as dimensodes
afetivo-emocionais, socioculturais, éticas e morais. Visto sob esta
perspectiva, entende-se que a interlocucao entre os principios teéricos
sociointeracionistas (neste texto representados pelas Teorias de Vygotsky
e Feuerstein) podem constituir-se em alicerce para uma intervencao
educativa e/ou psicopedagdgica significativa. Com tal intervencao,
objetiva-se a potencializacao dos processos de aprendizagem e a
mobilizacao dos sujeitos da educacao a se tornarem protagonistas de sua
constituicao pessoal.
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INTRODUCAO

A educacao é um direito universal e um dos
elementos fundamentais para o desenvolvimen-
to das pessoas e da sociedade. Para responder
as novas exigéncias da sociedade do conheci-
mento, as intervencoes educativas e/ou psico-
pedagdgicas precisam abranger ndo somente
a dimensao cognitiva, mas atentar também as
dimensoes afetivo-emocionais, socioculturais,
éticas e morais.

A ativacao e otimizacao do desenvolvimento
global da pessoa, especialmente daquelas que
enfrentam dificuldades para aprender, requer
profissionais capacitados e mobilizados para en-
corajar e incentivar o desenvolvimento pessoal
em suas diferentes dimensoes, tendo em vista
que a superacao de tais dificuldades é condicédo
sine qua non para o éxito escolar/académico e
na proépria vida.

Tanto o professor quanto o psicopedagogo
podem ser caracterizados como profissionais
que estabelecem relacoes com outros sujeitos
e, a partir destes, com o préprio conhecimento.
Neste sentido, a acdo mediadora é um elemen-
to imprescindivel para o desenvolvimento das
possibilidades de aprendizagem de cada aluno.
Visto sob esta perspectiva, a interlocucao entre
os principios tedricos sociointeracionistas (neste
texto representados pelas Teorias de Vygotsky e
Feuerstein) podem constituir o alicerce para uma
intervencao educativa e/ ou psicopedagdgica
significativa. Com tal intervencao, é objetivada a
potencializacao dos processos de aprendizagem
e amobilizacao dos sujeitos da educacao, que se
tornam protagonistas de sua constitui¢cao pessoal.

CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO TE-
ORICO DE VYGOTSKY E FEUERSTEIN E
POSSIVEIS INTERFACES CONCEITUAIS
Vygotsky nasceu em 1896, em Orsha, na
Bielo-Russia. Feuerstein nasceu em 1921, em
Botosan, na Roménia. Enquanto Feuerstein
dava seus primeiros passos, Vygotsky ja colo-
cava em curso o delineamento do arcabouco da
Teoria Histérico-cultural. Embora Feuerstein
tenha estudado com Piaget, e elaborasse algu-

mas consideracoes evidentemente conectadas a
premissas piagetianas, é em énfases vygotskia-
nas que os principais conceitos do seu trabalho
teoérico possuem forte ressonancia.

Apesar de separados no contexto espaco-
temporal, os autores ja partilhavam, em suas
origens, pontos comuns. Dentre esses, podemos
destacar: a) a origem judaica de ambos e suas
vidas e obras influenciadas por um cenario de
transformacoes sociais, politicas, econdémicas,
que ocorreram no bojo de conflitos armados,
tanto nacionais quanto mundiais. Esse cena-
rio parece ter impregnado seus postulados
teoricos que, de forma explicita, traduzem um
otimismo em relacdao a capacidade de o ser
humano transformar a si préprio assim como
o seu entorno fisico e social; b) a experiéncia
na docéncia como um dos aspectos relevantes
em suas trajetoérias profissionais; c) o interesse
e discussao da dimensao da “deficiéncia”, ou
seja, dos processos de ensino e aprendizagem
de pessoas com necessidades especiais; d) a
formacao na area da Psicologia, dentre outras;
e) a énfase nos processos mediadores como
propulsores do desenvolvimento e da aprendi-
zagem (em Vygotsky, a mediacao simbdlica e,
em Feuerstein, a Experiéncia de Aprendizagem
Mediada- EAM); e f) o enfoque na dimensao
sociocultural como elemento primordial na
constituicao do ser humano.

Como pontos distintivos, que nao consti-
tuem empecilho para o estabelecimento de
aproximacoes conceituais, podemos citar: a) as
bases tedricas que fundamentaram o trabalho
de cada autor; b) a forma como se estabelece a
articulacao entre teoria e préatica; e c) o contexto
de difusao de cada teoria.

No que se refere as bases teoricas que cons-
tituiram como que o alicerce para o desenvolvi-
mento de suas teorizacoes, Vygotsky teve como
ponto de referéncia os principios marxistas, e
Feuerstein, tendo sido aluno de Jean Piaget, a
Epistemologia Genética. Em relacao a articula-
¢ao entre os pressupostos tedricos desenvolvidos
pelos autores e suas articulacdes com o ambito
da prética, é em Feuerstein que se encontra de
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forma explicita tal articulacao. Segundo Beyer e
Sarmento': “Teoria e prdtica se unem no trabalho
de Feuerstein de uma maneira harmoniosa, de
modo que se pode dividir seu trabalho, basica-
mente, em dois blocos. No lado da teoria, um
conjunto coeso de premissas conceituais forma
o suporte tedrico para a elaboracdo, no lado da
prdtica, de implicagées de cunho pragmatico
voltadas para a agdo psicopedagégica”.

Os autores supracitados, ao mencionarem
a acao psicopedagégica, se referem aos dois
programas de avalia¢ao e intervencao psico-
pedagégica desenvolvidos por Feuerstein: o
primeiro, a Avaliacao Dindmica do Potencial de
Aprendizagem (Traducéao para o portugués do
inglés Learning Potential Assessment Device —
LPAD), e o segundo, o Programa de Enriqueci-
mento Instrumental, cuja formulacgdo no inglés
é Instrumental Enrichment Program (PEI).

O LPAD é composto por uma série de tes-
tes desenvolvidos com o intento de apreciar o
potencial de aprendizagem, identificando as
funcoes cognitivas deficientes e o nivel de me-
diacdao necessdrio para possibilitar mudancas
na estrutura do funcionamento cognitivo dos
sujeitos. Ja o PEI surge com o intento de superar
os efeitos prejudiciais advindos da caréncia da
experiéncia de aprendizagem mediada, possi-
bilitando o emprego de procedimentos capazes
de proporcionar a transformacao da estrutura
cognitiva e o desenvolvimento do potencial de
aprendizagem das pessoas com ou sem dificul-
dades na aprendizagem?.

De forma equilibrada e crescente, os dois
programas possibilitam que a pessoa construa
estruturas cognitivas caracterizadas pelas mais
diversas operacoes mentais. A continua interacao
com as diferentes tarefas propostas acaba por pro-
vocar, na crianca ou no adulto, organizacoes ou
reorganizacoes cognitivas em areas estratégicas
do funcionamento mental, normalmente em de-
corréncia de diagnoésticos previamente elaborados
sobre as dificuldades individuais, ou como resul-
tado de objetivos pedagdgicos ou profissionais.
Destaca-se, porém, o fato de que a dinamica posta
em movimento pelas intervencoes mediadoras

continuas com os instrumentos produz novas
formas de pensar, que, em tultima andlise, poten-
cializam os niveis funcionais individuais.

Com referéncia a difusdo dessas teorias,
a de Vygotsky comeca a despontar com mais
veemeéncia no cendrio brasileiro, especialmente
a partir da década de noventa. Desde essa dé-
cada, é possivel constatar um crescente nimero
de artigos, dissertacoes e teses que comecaram
a ser produzidos, em diferentes areas do conhe-
cimento, utilizando o referencial vygotskyano
em suas fundamentacdes tedricas?.

A teoria da Modificabilidade Cognitiva Es-
trutural, desenvolvida por Feuerstein, gradati-
vamente se esta tornando conhecida no Brasil.
Conforme salientam Beyer e Sarmento!, esta
teoria “[...] continua sendo relativamente pouco
conhecida no ambito educacional brasileiro. Em
contraste, em muitos paises europeus, como
também em alguns paises de nosso continente
e nos proprios Estados Unidos, sua teoria e seu
programa de educacdo cognitiva estdo sendo
aplicados nédo s6 no meio educacional, como
também em empresas e sindicatos".

Vygotsky**® defende a ideia de que a relacdo
homem-mundo nédo é uma relacao direta (de
estimulo-resposta, como pregava o comporta-
mentalismo), mas sim é uma relacao mediada
principalmente por ferramentas (instrumentos)
e signos, que auxiliam a atividade humana. Os
atos mediadores ocorrem no cerne da cultura,
na forma de diferentes instrumentalizacoes
materiais e psicolégicas. Assim, ferramentas,
signos (em especial a linguagem), técnicas
culturais desempenham funcoées de mediacao,
além, evidentemente, da acdo humana especi-
fica. A interacao social constitui um dos pilares
do pensamento vygotskyano, considerando que
é através das trocas estabelecidas com o meio
fisico e o social que o ser humano se constitui e
desenvolve, (re)constroi e se apropria dos conhe-
cimentos, desenvolvendo desse modo, as funcoes
psicolégicas superiores. Nesse sentido, ganha
tonica a qualidade e a adequacao das relacoes
interpessoais como facilitadoras para a constru-
cao da pessoalidade e da interpessoalidade.
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Vygotsky® refere que a aprendizagem da
crian¢a comeca muito antes da aprendizagem
escolar e que esta nunca parte do zero. Ou seja,
toda a aprendizagem da crianga na escola tem
uma pré-histéria. O mesmo autor considera a
escola um espaco privilegiado do saber sistema-
tizado, pois ela possibilita que o individuo tenha
acesso ao conhecimento cientifico construido e
acumulado pela humanidade.

O professor e/ou psicopedagogo precisa ter
presente que a aprendizagem ocorre mais facil-
mente quando é significativa para o aluno, isto
é, quando o aluno percebe algum valor nela. A
capacidade de atribuir valor a aprendizagem
também é uma construcdo na vida da pessoa.
Esse processo inicia-se na familia e estende-se
para a escola, espaco privilegiado para a cons-
trucao de novos saberes.

A énfase sociocultural de Feuerstein? encon-
tra paralelo na abordagem teérica de Vygotsky
a respeito das interacoes socioculturais da
crianca’. Feuerstein, assim como Vygotsky,
salienta a dinamica dos processos interativos
como fonte propulsora de desenvolvimento.
Desse pressuposto infere-se o conceito de
mediacao. Feuerstein? aproxima-se da abor-
dagem vygotskyana de mediacao por meio do
seu conceito da Experiéncia de Aprendizagem
Mediada. Para ele, existem duas modalidades
através das quais é possivel ocorrer o desen-
volvimento cognitivo do sujeito: a interacao
direta entre sujeito e objeto e a Experiéncia de
Aprendizagem Mediada (EAM).

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada
é decorrente da interposicao de um mediador,
geralmente um adulto (pais, professores, psicope-
dagogos, cuidadores), o qual organiza as situacoes
de aprendizagem de forma intencional. Essa acao
mediadora tende a ser minimizada com o decorrer
do tempo, pois a EAM afeta a estrutura interna
do sujeito, possibilitando-lhe o desenvolvimento
de sua autonomia cognitiva. No entanto, para
que essa experiéncia possa ser caracterizada
como mediada, torna-se necessdria a presenca
de alguns critérios, pois nem toda a mediacao
possibilita a aprendizagem. O mediador neces-

sita incorporar em sua ac¢ao alguns componentes
essenciais, sem os quais nao hé forca mediadora.

Feuerstein? classifica tais critérios em duas
categorias: os critérios universais, que devem
sempre estar presentes na acao mediadora, e
os critérios particulares, que estarao presentes,
dependendo das necessidades e caracteris-
ticas individuais ou de grupo. Os critérios de
mediacdao universais sao: mediacao da inten-
cionalidade e reciprocidade; a mediacao da
transcendéncia e a mediagdo do significado.
Os principais aspectos a serem observados pelo
professor ou psicopedagogo ao mediar tais cri-
térios sao: desafiar as pessoas na busca e cons-
trucao de significados; oportunizar situacoes de
aprendizagem desafiadoras e motivadoras que
despertem o interesse; debater a importéncia e
a finalidade das tarefas propostas, assim como
propiciar um ambiente, onde o principal foco
seja a cooperacao e a interacao.

Em relacao aos critérios de mediacao parti-
culares, destacam-se: mediacao da regulacao e
controle do comportamento, mediacdao da con-
duta compartilhada, mediacao das diferencas
individuais, mediacao da busca, planejamento
e realizacdao dos objetivos, mediacao da busca
da novidade e da complexidade, mediacao da
capacidade de transformacao estrutural cogniti-
va, mediacao do otimismo e mediacao do senti-
mento de competéncia. De modo geral, as agoes
do professor ou psicopedagogo, para efetivar a
mediacao de tais critérios, tém como objetivo
auxiliar a pessoa para: a) auto-regular e controlar
o comportamento; b) sentir-se capaz de utilizar
seu pensamento de forma prépria e indepen-
dente; c) desenvolver o espirito de cooperacao;
d) expor e partilhar suas ideias e assumir uma
postura de respeito em relacao as experiéncias e
opinides de outras pessoas; e) delinear objetivos
e metas a serem alcancados a curto, a médio e
a longo prazo; f) transcender suas necessidades
imediatas; g) identificar as novidades e os niveis
de abstracao e complexidade de cada situacao
ou evento; e h) reconhecer sua capacidade e
flexibilidade afetiva-emocional e cognitiva de se
adaptar a novas situacoes, dentre outros.
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Uma diferenca, porém, suscetivel de desta-
que nas abordagens de Feuerstein e Vygtosky é
que, enquanto para o primeiro a énfase estd na
mediacao humana, para o segundo, a exceléncia
dos atos mediadores sao os signos (em especial
a linguagem) e os instrumentos de trabalho. Ao
abordar a mediacao nos processos de ensino e
aprendizagem, é importante discutir especialmen-
te dois conceitos: o de potencial de aprendizagemn,
utilizado por Feuerstein, e o de zona de desenvol-
vimento proximal, desenvolvido por Vygotsky. O
potencial de aprendizagem, na perspectiva de
Feuerstein?, diz respeito a capacidade que o ser
humano possui em ampliar suas possibilidades de
aprendizagem e adaptacao ao meio, mesmo que
tal capacidade nao esteja plenamente manifesta
em seu repertério cognitivo. Nesse sentido, esse
potencial de aprendizagem estd intrinsecamente
ligado a possibilidade da transformacao cognitiva
e pode ser desvelado e ampliado por meio da ex-
periéncia de aprendizagem mediada. A zona de
desenvolvimento proximal, conforme Vygotsky®,
diz respeito a fun¢oes em vias de desenvolvimento,
que se efetivarao por meio das mediacoes simboli-
cas e humanas que o sujeito vivenciar.

A partir do exposto, é possivel constatar que
ambos os autores possuem uma visao prospectiva
do desenvolvimento humano. Vygotsky e Feuers-
tein defendem a necessidade de garantir formas
de avaliacao que contemplem 0s processos em
vias de desenvolvimento. Beyer?, ao comentar a
visao de avaliacao prospectiva de Vygotsky, sa-
lienta que seria fundamental garantir formas de
avaliacao das condigoes infantis que incluissem
nao apenas andlises retroativas e do estado atual,
mas também uma consideracao prospectiva. Ou
seja, a avaliacao do desenvolvimento infantil nao
pode estar restrita ao ontem ou ao hoje da crianca
no sentido das competéncias visiveis, porém, deve
incluir, sempre, o devir das novas competéncias
no amanha dessa crianca. Enfim, deve ser dire-
cionado seu desenvolvimento proximal.

Relacionado ao desenvolvimento cultural,
Vygotsky® desenvolve o conceito de primitivismo
cultural. Para o autor, "[...] uma crianca primitiva
é uma crian¢a que ndo teve um desenvolvimento

cultural ou o teve num nivel muito baixo. [...] O
primitivismo da criancga, isto é, o atraso em seu
desenvolvimento cultural, deve-se fundamental-
mente ao fato de que, por alguma causa externa ou
interna, ndo conseguiu dominar os meios culturais
de comportamento, especialmente a linguagem”.

Esse estudioso da génese social do psiquismo
considera relevante, entretanto, estabelecer
uma diferenciacao entre o primitivismo cultural
e a debilidade mental. Para ele, primitivismo e
debilidade mental sao fenémenos qualitativa-
mente diferentes, cujas origens sao distintas:
“[...] a debilidade mental é um atraso do de-
senvolvimento natural ou orgdnico, que tem
sua origem num defeito cerebral. O outro é um
atraso no desenvolvimento cultural do compor-
tamento, que tem sua causa no dominio insu-
ficiente dos métodos culturais de raciocinio”.

Pessoas com danos em nivel biolégico podem
apresentar caracteristicas de atraso no pensamen-
to e na linguagem, similares as caracteristicas de
atraso que pessoas com danos ou privagoes no
ambito cultural também apresentam. Isso oferece,
na 6tica dele, indicios para fundamentar seu pos-
tulado béasico de que o desenvolvimento humano
assenta sobre as duas linhas de desenvolvimento
dialeticamente integradas. A partir dessas verifi-
cacoes se tém pistas para compreender por que
criancas, adolescentes e até mesmo adultos, cujas
histérias de vida demonstram circunstancias mas-
sivas de privacao das mais variadas, demonstram
atrasos intelectuais comparados aos de pessoas
com deficiéncia mental.

Para Feuerstein?, as situacoes de mediacao
sociocultural e afetiva sao fundamentais para o
desenvolvimento intelectual infantil, sendo que,
no seu entender, sem experiéncias mediadoras
de aprendizagem, a crianca enfrentaria sérias
dificuldades na consolidacao das estruturas do
pensamento. Feuerstein denominou de privacao
cultural as lacunas decorrentes de um quadro
de privacao nos vinculos e nas mediacoes, espe-
cialmente na primeira infancia. Neste conceito
nao seriam decisivas as situacoes de caréncia
ou de auséncia nos vinculos de mediacdo do
grupo familiar, e também cultural.
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Assim, a privacgdo cultural diz respeito as situ-
acoes em que o sujeito € privado (total ou parcial-
mente) do acesso aos bens culturais produzidos
pela humanidade, incluindo aqui os préprios
conhecimentos; ou ainda, nao possui mediadores
que o auxiliem para que possa apropriar-se dos
mesmos®. No entanto, sequndo a compreensao de
Feuerstein?, nem a privacédo cultural, tampouco
fatores, tais como condicao genética, maturidade
emocional ou nivel socioecondémico, sdao capa-
zes de provocar deterioramentos irreversiveis
no desenvolvimento cognitivo do sujeito. As
deficiéncias decorrentes de tais fatores podem
ser trabalhadas por meio de experiéncias de
aprendizagem mediadas, viabilizando ao sujeito
o desenvolvimento de suas potencialidades.

E assim verificada uma compreensao muito
similar entre Vygotsky e Feuerstein, no sentido
da causa dinamizadora do desenvolvimento
infantil. A dimensao primdria para a aquisicao,
pela crianca, de sempre mais complexas estru-
turas de pensamento e linguagem, nao recai
sobre a bagagem biolégico-hereditaria humana,
porém se situa na génese social.

O PSICOPEDAGOGO MEDIADOR

As postulagoes tedricas de Vygostsky e Feu-
erstein trazem contribuigoes significativas para
repensar o fazer psicopedagégico, tomando
em consideracao a énfase de ambos os autores
nos processos de desenvolvimento e aprendi-
zagem numa perspectiva global. Ao focalizar
as implicacoes destes referenciais tedricos,
especialmente para a area da Psicopedagogia,
parte-se do pressuposto de que o fazer psico-
pedagogico é solidificado num trabalho inter e
multidisciplinar, em que varios atores interagem
e protagonizam seus papéis.

Nesse cendrio, o papel do psicopedagogo é
fundamental por entender que ele é um profis-
sional capaz de agregar valor a equipe peda-
gobgica, contribuindo juntamente com outros
profissionais que compoem essa equipe, para o
aprimoramento dos processos e praticas de ensi-
no, tendo em vista a exceléncia dos processos de
aprendizagem. Nesse sentido, o psicopedagogo

se compreende inserido na equipe pedagogica
numa perspectiva mediadora, compartilhando
0 pensar e o agir dessa equipe.

O psicopedagogo mediador tem conhecimento
da estrutura e do funcionamento de uma escola e,
aorealizar uma avaliacao ou intervencao, tem pre-
sente algumas questoes fundamentais do ponto
de vista institucional: a) a educacéo escolar é uma
tarefa coletiva que conta com objetivos comuns,
trabalho de colaboracao, divisao de tarefas...; b) as
instituicoes educativas sao organismos vivos com
culturas e dindmicas proéprias; c) os processos de
mudanga, significativos e duradouros, acontecem
a partir de solucoes organizacionais, ou seja, a
partir do global e ndo do especifico.

Com base nisso, parece plausivel inferir que
um psicopedagogo mediador como um dos in-
tegrantes de uma equipe pedagogica escolar,
dentre outros aspectos, contempla os critérios
mediacionais preconizados por Feuerstein. Assim:

a) Empenha-se em mobilizar a equipe peda-
gobgica, e a si proprio, para a construgao
de uma relacao de cooperacao mutua. Sua
intervencao volve a ser legitima quando
seus objetivos sao compartilhados com a
instituicao em sua totalidade e, de forma
mais acentuada, com a equipe pedagogi-
ca em que se insere. As tarefas assumidas,
através de processos interativos, entre
psicopedagogo e equipe pedagdgica, a
partir de uma perspectiva de cooperacao
miutua, devem despertar em ambos um
maior vinculo e sentimento de pertenca
com os desafios e metas da instituicao.
Auxilia a equipe pedagdgica a ter um
olhar acurado e detalhado sobre os fa-
tores que incidem ou que influenciam
na promocao, ou para o surgimento das
dificuldades de aprendizagem dos alunos,
fazendo uma andlise critica, principal-
mente, das modalidades e metodologias
de ensino adotadas pelos professores no
processo de ensino-aprendizagem. Recor-
re aos seus conhecimentos teérico-meto-
dolégicos utilizando-os de forma cientifica
erigorosa, aproveitando adequadamente
as informacoes por eles proporcionadas.
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Procura mobilizar a equipe no sentido
de “provocar” arevisao e a superacao
de possiveis compreensoes superficiais
ou estereotipadas da realidade institu-
cional.

Vislumbra a promocao de situacoes de
aprendizagem que valorizam a interagao
social no espaco escolar, enquanto tem-
pos e espacos de aprendizagem signifi-
cativa, inclusive para o préprio professor
rever suas concepcoes e posturas.
Auxilia o professor na selecao, organi-
zacao e planejamento de situacoes de
aprendizagem que sejam significativas
e que contribuam para a interlocucao,
partilha de experiéncias e conhecimen-
tos, respeitando os diferentes estilos e
condicoes de aprendizagem de cada
sujeito.

Contribui para a ressignificacao da rela-
¢do entre teoria e pratica e a proposicao
de espacos e tempos para a formacao
continuada do professor, desenvolvendo
em parceria com a equipe, projetos re-
lacionados as tematicas do ensino e da
aprendizagem, dentre outras.

Acredita e alimenta a crenca em si e entre
os profissionais que atuam no contexto es-
colar na capacidade de modificabilidade e
adaptabilidade que o ser humano possui.
Valoriza a escola e a considera um meio
privilegiado de construcao de saberes.
Visualiza os processos de interacao hu-
mana como experiéncia privilegiada de
ampliacao do conhecimento e de cons-
trucao de significados.

Procura manter um olhar contextualizado
sobre os fen6menos que ocorrem na es-
cola e busca pensar a instituicao a partir
de um olhar estratégico. Isto é, auxilia a
equipe pedagégica a analisar fortalezas e
fraquezas, oportunidades e ameacas, vi-
sualizar metas, estabelecer indicadores,
elaborar projetos a curto, médio e longo
prazo. Além disso, executa as agoes que
sao de sua competéncia e as avalia de
acordo com seus objetivos.

k) Empenha-se na comunicacao inter-
pessoal para interagir mais positiva e
eficazmente com os outros, substituindo
desconfianca e incomunicabilidade por
maior disponibilidade, empatia e escuta.
Nesse sentido, desenvolve a habilidade
de dar e receber feedback.
Tem boa capacidade de resiliéncia.
Compreende a experiéncia subjetiva dos
membros da equipe, colocando-se em
seus planos, olhando as coisas do seu pon-
to de vista. Exercita a tolerancia, através
de uma atitude de respeito aos processos,
evitando impor ou propor questoes des-
necessarias ou descontextualizadas.
Mantém-se atualizado acerca das dis-
cussoes sobre a educacao escolar, os
processos de ensino-aprendizagem (cur-
riculo, metodologias de ensino, sistema
de avaliacao, etc.), o uso de novas tecno-
logias, através de leituras, participacao
em cursos, semindrios, congressos, etc.
Feitas estas consideracoes, sobressai que o
trabalho psicopedagdégico no contexto institu-
cional necessita de ser pensado, entendendo a
instituicao escolar dentro de um projeto social
mais amplo, pois os processos de desenvolvi-
mento e aprendizagem dinamizam-se no mundo
social e cultural onde o ser humano estd inse-
rido. As mediacoes, sejam elas simbdlicas ou
humanas, sdao elementos primordiais para tais
processos. E evidente que o éxito do trabalho
do psicopedagogo nao depende, exclusiva-
mente, de suas intervengoes, mas sim do grau
de cumplicidade dos professores e da equipe
pedagdgica com a sua proposta de trabalho.

REFLEXOES FINAIS

Historicamente, a Psicopedagogia nasceu
para atender a patologia da aprendizagem, con-
tudo, na atualidade, observa-se uma tendéncia
no redirecionamento de seu foco, na perspectiva
de uma acao preventiva, instrumentalizando os
sujeitos para que desenvolvam competéncias
que lhes possibilitem obter éxito na aprendi-
zagem.

Rev. Psicopedagogia 2011; 28(85): 76-84

82




FAZER PSICOPEDAGOGICO

No ambito institucional, o psicopedagogo
tem a possibilidade de centrar sua acao e inter-
vir no conjunto de atores que possuem relacao
com os processos de ensino e aprendizagem: a
equipe pedagdgica, professores, alunos, pais
e demais pessoas participes do contexto de
desenvolvimento dos alunos, seja no contexto
macro ou microestrutural.

Fica ressaltada a necessidade da visao con-
textualizada, pois uma visao linear do psico-
pedagogo sobre os fendmenos que ocorrem no
interior da instituicdo escolar podem leva-lo a
ter uma compreensao parcial e, muitas vezes
ingénua, dos fendmenos educativos e das vari-
aveis que nele interferem.

Ao focalizar as implicacoes dos referenciais
tedricos de Vygotsky e Feuerstein, especialmen-
te para a area da Psicopedagogia, parte-se do
pressuposto de que o fazer psicopedagégico se
solidifica num trabalho inter e multidisciplinar
em que varios atores interagem e protagonizam
seus papéis. Neste sentido, é possivel inferir
que alguns dos principios estruturantes de uma
intervencao psicopedagoégica numa perspectiva
mediadora sao: a) a consideracao dos contextos
de desenvolvimento pessoal e coletivos nos pro-
cessos e praticas educativas; b) a interacao entre
o ensinante e aprendente e entre aprendente-
aprendente como elemento substancial para o
desenvolvimento e aprendizagem humana; c) a
consolidacao de equipes multidisciplinares na
gestao dos processos de ensino e aprendizagem;
e d) a acao mediadora pautada e alicercada nos

critérios de mediacao particulares e universais.

Isso implica compreender que cada sujeito,
independentemente de limita¢des ou deficién-
cias, é especial, porque possui desenvolvimento,
ritmo, caracteristicas, necessidades e aprendiza-
gens diferenciadas. Os postulados de Vygotsky
e Feuerstein apontam para a necessidade de
criacao de uma nova ordem escolar bastante
diferente da realidade que vivenciamos em
nossas escolas. Ou seja, uma escola em que 0s
sujeitos da educacao possam dialogar, duvidar,
questionar e compartilhar saberes. Uma escola
em que haja espaco para o erro, para as con-
tradicoes e as diferencas, para a cooperacao e
a criatividade, onde alunos e professores nao
sejam meros “repetidores” do saber acumulado
pela humanidade, mas sim, autores do préprio
pensar, isto é, uma escola em que o conheci-
mento sistematizado nao seja tratado de forma
dogmatica sem significado.

Por fim, com base no referencial norteador
que fundamenta as premissas apresentadas
neste texto, fica confirmada a importéncia das
posicoes de Vygotsky e Feuerstein no que
concerne a visao de pessoa e de educacao: a) o
sujeito é historico, isto €, a pessoa se constitui
por meio da confluéncia entre fatores internos
e externos; b) a pessoa, independentemente de
sua condicao biolégica, possui um potencial de
aprendizagem que lhe viabiliza aprender e evo-
luir; e c) os processos mediadores e de interacao
social sao propulsores do desenvolvimento e da
aprendizagem.
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Satami M & SARMENTO DF

SUMMARY
Conceptual interfaces between the envisions by L. S. Vygotsky and
R. Feuerstein and their inferences toward the psychopedagogic making
within the schooling field

Education is a universal right and one of the fundamental components of
personal and social development. To reply to the new urgent requirements
of the learning society, the educational and psychopedagogic mediations
need to encompass not only the cognitive dimension, but inclusively
the affective-emotional, social-cultural, ethical and moral dimensions
altogether. Casting the eyes on this perspective, the interlocution between
the social-interactional theoretic principles may become understood.
Within this text they are represented through the Theories by Vygotsky
and Feuerstein. These theories may frame the foundation of an educative
as well as of a significant psychopedagogic making. Together with
such a mediation, the potentiation of the learning processes, as well as
the mobilization of the subjects of education are objectified to become
protagonists of their own constructing.
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