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RESUMO

Os autores abordam diferentes com ilibes metatedricas e teorias sobre o processo de desen-
volvimento e aprendizagem da crianga ~ fazem uma reflex&o sobre as suas repercussoes na
pratica pedagdgica. Demarcam, ainda, 0 modelo e a teoria que parecem mais adequados ao
estabelecimento de uma proposta pedagdgica promotora do processo de desenvolvimento e
aprendizagem.

Enfatizam, também, que as propostas voltadas para a crianca pré-escolar no Brasil, tém
sido assistematicas, desiguais e insuficientes para demarcar o carater educativo Ditado pela
Constituicdo, contribuindo para um crescente processo de reproducgéo da seletividade so-
cial. Faz-se necessario, portanto, que os debates entre o Estado e a sociedade civil continu-
em cada vez mais prcsentes.

RESUME

Les auteurs abordem 1es différerentes theories sur le développement et 1e apprentissage de
I’enfant et engagent une réflexion sur leurs répercussions dans la pratique pedagogique. lls
decrivent en outre un modele théorique qui serait te plus adapté a I’établissement d’une
proposition pédagogique avec cet objectif.

Les propositions officialles concernant I’enfant d’age pré-scolaire au Brésil, sont analyseées,
soulignant leur caractere non systématique, inégal et insuffisant pour délimiter te cadre
éducationnel dicté par la Constitution, ce qui contribuo a I’aggravation du processas de
réproduction de la selectivité sociale. Il apparalt dono nécessaire que les débats entre I’Etat
et la société civile soient de plus en plus présents.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

Antes de discorrermos sobre o tema “’de-
senvolvimento e Aprendizagem da Crianga”, ndo
poderiamos deixar de marcar algumas posicoes
por nds assumidas e defendidas:

- em consonancia com a Constituicdo
Brasileira ressaltamos o carater eminen-
temente educacional da creche e da pré-
escola. Apesar das precérias condigoes
de vida a que estdo submetidas as
familias de baixa renda no Brasil exi-
girem o atendimento as necessidades
bésicas de saude, nutricéo e assisténcia
social, entendemos que ndo se pode
abrir mao da fun¢do educativa da cre-
che e da pré-escola;

- reconhecemos as contribuicdes presta-
das pelas iniciativas comunitarias e por
grupos da sociedade civil nas diversas
modalidades de atendimento altemativo
a crianca de 0 a 6 anos. Julgamos ne-
cessario, entretanto, o Estado investir
gradualmente na expansdo quantitativa
e qualitativa dos senicos publicos, evi-
tando, assim, que os senicos de pior
qualidade continuem a ser destinados
a populagdo de baixa renda. A verba
publica deve ser utilizada, prioritaria-
mente, no fortalecimento dos servicos
publicos.

Como o programa Brasil-Franca esta vol-
tado para o atendimento a crianca de baixa renda,
possivelmente, o futuro campo de a¢d~0 serd junto
as modalidades de trabalhos altemativos que, via
de regra, sdo os destinados a populagéo sécio-eco-
nomicamente mais desfavorecida. O fato do Pro-
grama estarpreocupado emdesenvolveracdes de
capacitacdo de recursos humanos profissionais e
ndo-profissionais nos remete a hipdtese acima.

Aparentemente pode-se pensar na existén-
cia de un~a contradicdo irremediavel entre as po-
sices por nds defendidas e a nossa participacao
no processo de discussao e formulagdo das pro-
postas do Programa. Na verdade, precisamos ex-
plicar porque aceitamos tratar da questdo da ca-
pacitacdo técnica de nao profissionais.

Pensamos que ao participar das discussdes
que envolvem a importancia da pratica pedagégi-
ca pré-escolar estaremos contribuindo no sentido
de que os ndo profissionais possam avaliar em
que medida tém realizado uma acdo pedagogica
ou, apenas, uma acdo assistencialista ou compen-
satéria. Representa, também, uma contribuicdo
tanto para . busca de solucdes. enfrentamento e
encaminhamento de propostas quanto para
apar~icipacao efetiva do cidaddo na formulagéo
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e fiscaliza ¢do das propostas de trabalho junto a
crianca e, ndo somente, enquanto méo-de-obra ba-
rata e despreparada para o desenvolvimento das
acbe~ junto a crianca de classe popular.
Poderiamos refletir, ainda, em qu~ medida o tra-
balho de ndo profissionais junto a crianca pode
ser desen volvido, face ao estagio atual da deman-
da existente ndo encontra~ respostas efetivas dos
servicos publicos.

O eixo tematico desenvolvimento e
aprerdizagem da crianca visa a fornecer as bases
tedricas para o desenvolvimento de propostas peda
gogicas de trabalho junto a crianga em idade pré-
escolar. Visa, também colocar em relevo, para 0s
profissionais das areas envolvidas na formulacéo
de projetos de capacitacdo, como as concepcdes
de mundo e o~ referenciais tedricos influenciam
as propostas de trabalho.

1) o modelo mecanicista e sua influéncia so-
bre as concepgdes tedricas de desenvolvi-
mento e aprendizagem na psicologia

Na concepcao mecanicista a metafora ba-
sica é a maquina, seja na representacdo do uni-
Verso - 0 cosmo representado por “particulas em
movimento”, seja na compreensdo do homem
como maquina bioldégica. A concepgdo
mecanicista detemninou um modelo de homem
“reativo”, “passivo”, ou seja, um organismo va-
zio. Nesse sentido, a maquina humana encontra-
se em repouso, entretanto em atividade em fun-
cdo de forgas externas. Nessa perspectiva,
atividades mentais superiores, como a conscién-
cia, a linguagem, a atencdo voluntéria, 0 desejare
0 perceber, s6 podem ser compreendidos ao se-
rem reduzidos a fendbmenos menos complexos.

Decorrente dos pressupostos mecanicistas,
a corrente psicolégica comportamentalista
(behaviorista) propde uma psicologia objetiva,
mas fornece explica¢des somente para 0s proces-
s0s mentais elementares observaveis, ou seja, re-
duz qualquer fendmeno complexo a simples
Mrmula SR (est~mulo-resposta). N&do podendo
entdo explicar O carater subjetivo da consciéncia
humana, a psicologia comportamental nega que
esta seja objeto da psicologia.

O behaviorismo, enquanto escola psicold-
gica, teve como fundador o norte-americano
WATSON. Ele e seus seguidores adotaram o0 mé-
todo experimental das ciéncias naturais e pressu-
pdem que os fendbmenos revelam-se diretamente
aos olhos do pesquisador, cabendo, portanto, a
Psicologia rejeitar toda e qualquer referéncia a
consciéncia— uma vez que ndo pode ser observa-
da experimentalmente.

Ao longo da histéria, 0 modelo de organis-
mo humano como receptaculo de estimulos,
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reativo ou passivo, sofre algumas modificacdes,
entretanto, suas premissas basicas, continuaram
as mesmas. Os chamados neo-behavioristas (K.
S.LASHLEY,C.L.HULL, E.C. HOLMAN, E.R.
GUTHRIE e B.F. SKINNER) continuaram
direcionados para a tentativa de trazer o modelo
de homem cada vez mais perto do modelo
mecanicista do universo, apesarde apresentarem
certa tolerdncia em relacdo aos depoimentos ver-
bais e uma aceitacdo do conceito de variaveis
intervenientes.

A posicdo tedrica comportamentalista as-
sumida por aqueles que compartilham da concep-
¢do mecanicista de mundo e de homem vai se re-
fletir sobre a compreensdo da relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem e pode ser as-
sim resumida:

- desenvolvimento e aprendizagem sao
processos idénticos decorrentes de um
processo de condicionamento do meio;

- 0 desenvolvimento corresponde a uma
mera sequéncia de eventos *Drevisiveis
decorrentes da formacdo de habitos;

- osujeito do conhecimento é considera-
do passivo ou apenas reativo diante do
conhecimento e do mundo.

Essas concepcoes vao se refletir na pratica
pedagogica (intencionalmente ou ndo). Em se tra-
tando da relacéo educativa, 0 modelo mecanicista
imprime marcas autoritarias: o educador (profes-
sor ou qualquer adulto que esteja em interacdo
com a crianga) torna-se revestido de uma autori-
dade absoluta, procurando “passar” os contelidos,
habilidades, habitos e atitudes através de treina-
mento de funcdes e de métodos explicita ou im-
plicitamente - coercitivos (prémios, castigos,
ameacas). Diminui, assim, qualquer possibilida-
de de uma interacdo dial6gica e da colaboragéo
adulto-crianca e das criangas entre si. Dessa for-
ma, a relagdo educativa fica reduzida ao condici-
onamento da crianga, enquanto mera repetidora
de contelidos a serem memorizados e reprodutora
de comportamentos previamente selecionados,
destituidos de qualquer valor ou significado real
para a crianga.

Na érea da educacéo da crianga pré-esco-
lar podemos identificar a concepg¢do mecanicista
de desenvolvimento e aprendizagem nas propos-
tas educacionais compensatorias e preparatérias
para a Escola de 1° grad. Infelizmente, no Brasil,
grande parte das propostas educativas (quando
presentes) em creches, pré-escolas e em progra-
mas alternativos comunitarios fundamentam-se
em concepcdes mecanicistas.

Outra consequéncia dessa visao é a forma
como sao compreendidas as questdes relativas aos
“problemas” no desenvolvimento e aprendizagem
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da crianca. Caso a crianga ndo reaja ou responda
as expectativas condicionadoras dos adultos, re-
mete-se facilmente a culpa para ela, enquanto
portadora de alguma deficiéncia que a impede de
reproduzir o comportamento esperado.

2) O modelo organicista e sua influéncia so-
bre as concepgdes tedricas de desenvolvi-
mento e aprendizagem

O modelo organicista utiliza como meté-
fora basica o organismo, o sistema vivo organiza-
do. A atividade, e ndo mais os elementos (as pe-

cas da engrenagem do modelo mecanicista), é 0

que caracteriza, essencialmente, o organismo

O modelo organicista determina uma nova
vertente na epistemologia e na psicologia do de-
senvolvimento, enfatizando uma concepcédo de
homem como organismo “ati¢o”, ao contrario do
organismo “reativo” e “passivo” do modelo
mecanicista. O organismo ativo é agora a propria
fonte das acOes voltadas para ~0 conhecimento
do mundo, porquanto, este organismo ndo mais
depende de uma forca externa para desencadear
uma série de acdes conectadas mecanicamente

A atividade espontanea e inerente designa

o caréter essencial do organismo nessa perspecti-

va. A atividade consiste na transi¢do continua de

um estado a outro, em uma sucessao incessante,
em funcdo de determinada finalidade (causa
teleolégica). O modelo organicista alinhase na
perspectiva funcionalista que sustenta que os pro-
cessos mentais devem ser compreendidos em fun-
cao de sua utilidade para o organismo e da sua
adaptagdo ao meio.

Outra caracteristica basica desse modelo é

a visdo holistica do homem, ou seja, a representa-

¢ao do organismo como um todo organizado, com

uma forma ou estrutura, onde 0 significado das
partes depende do todo. A preocupacdo com 0s
principios de organizacéo do todo e com os con-
ceitos de estrutura e funcéo passam a ter mais re-
levancia do que as partes e elementos isolados.
Nessa perspectiva de homem como um sis-

tema organizado e ativo, resulta que o conheci-
mento do mundo é o produto da interagdo entre o
sujeito do saber e as coisas em si. Consequente-
mente, o desenvolvimento cognitivo é considera-
do como decorrente dos préprios esfor¢os (indi-
viduais) do sujeito. Busca-se nas estruturas e
funcionamento do organismo humano as explica-
cdes pelas quais o sujeito capta a realidade. Des-
se ponto de vista, quando mudam as estruturas
psiquicas ocorre também umamudanca qualitati-
va no modo do homem conhecer 0 mundo (niveis
ou estagios). Assim, enfatiza-se a importancia dos
processos cognitivos sobre os produtos do conhe-
cimento.
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A concepc¢do organicista alinha-se na vi-
sdo de mundo individualista, veiculando concei-
tos como “dons”, “talentos”, “aptiddes” e “matu-
ridade” - ou seja, caracteristicas individuais que
determinam como o individuo atua sobre o mun-
do e constréi seu conhecimento.

A influéncia desse modelo determina a
compreensao dos comportamentos ou conquistas
do individuo como decorrentes de suas estruturas
psiquicas. Por sua vez, as mudangas ncssas estru-
turas sdo mudancas em niveis de organizagéo ou
de estagios. A experiéncia é vista como um fator
de facilitacdo ou inibicdo do curso do desenvol-
vimento.

O principal referencial teérico da psicolo-
gia que se encontra em consonancia com as con-
cepcdes acima referidas é o interacionista-
construtivista, sendo JEAN PIAGET seu principal
representante.

PIAGET, um dos tedricos da Epislemologia
Genética, empreende o0 estudo dos mecanismos e
do processo de aumento do conhecimento. Seu
foco de interesse é a andlise do processo de tran-
sicdo dos varios estagios do conhecimento: dos
considerados niveis “elementares” aos “mais com-
plexos”.

A posicdo tedrica piagetiana pode ser con-
siderada interacionista, pois se baseia na concep-
¢do de homem enquanto organismo ativo que esta
em constante interacdo com o0 meio através de suas
capacidades de incorporagdo de experiéncias a
esquemas mentais ja existentes e da formacéo de
novos esquemas em funcéo dos dados assimila-
dos. Portanto, ¢ a partir de seu s proprios esque-
mas - fommados ou a serem formados

- que esse homem vai se adaptar ao meio.
Assim, PIAGET postula dois mecanis-
mos do organismo nha sua interagdo com
0 meio:

- assimilacdo: incorporacao de experién-
cias a esquemas mentais ja existentes,
pela propria atividade do sujeito;

- acomodacao: modificacdo do organis-
mo que reage face aos dados novos as-
similados, transformando os esquemas
mentais.

Para se adaptar ao ambiente, o individuo
tem que realizar constantes estados de equilibrio
entre a assimilagéo e a acomodagéo.

E possivel comparar tal sistema de adapta-
¢cdo homem-ambiente até com o de um organis-
mo simples como a ameba. A diferenca em rela-
¢do ao homem reside, apenas, no falo do
organismo ameba ndo ter entre seus mecanismos
de interacdo com o0 meio a capacidade intelectu-
al. Esse exemplo, empregado por PIAGET, acaba
por ressaltar o papel da atividade intelectual hu-
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mana. Esta, entretanto, é concebida sob a ética
evolucionalista. PIAGET néo foi capaz de com-
preender o papel do histérico-social na formacéo
do intelecto humano.

PIAGET postula uma construcéo
evolucionaria na relagdo sujeito com o meio ex-
terno. Logo, a inteligéncia ndo nasce totalmen-
te acabada, mas é construida na interacdo com
0 meio (meio, porém, destituido de
historicidade).

E importante ressaltar que a concepgéo
piagetiana de interacdo com o meio é bastante
restritiva, uma vez que é aplicavel a qualquer
organismo vivo, carecendo de uma abordagem
relativa ao papel desempenhado pelas intera-
cOes socio-culturais. Falta a essa abordagem-
fhdamentada no modelo organicista - a com-
preensdo do homem enquanto ser social cons-
tituido e marcado pelas suas experiéncias so-
ciais e culturais. Em outras palavras: o termo
interagdo é utilizado no referencial teorico
piagetiano, tdo somente, como interacdo entre
0 sujeito ¢ o0 mundo fisico, deixando de fora
qualquer interagdo sujeito(s)/sujeito(s) em suas
realidades sdcio-culturais.

A posicdo tedrica de PIAGET, no que se
refere & relagdo entre desenvolvimento e aprendi-
zagem, pode ser considerada, em termos gerais
do seguinte modo:

- aaprendizagem esta sempre subordina-

da (dependente) ao desenvolvimento;

- osujeito do conhecimento é um sujeito

ativo que produz os conhecimentos
através de seus proprios esfor¢os men-
tais.

A aprendizagem subordina-se, portanto,
aos ritmos individuais de maturacdo e de desen-
volvimento e aos esquemas mentais que cada
individuo tem a sua disposicao.

Os pressupostos dessa teoria apontam para
uma pratica pedagogica permissiva, pois deslo-
cam o centro da relacdo pedagdgica para o aluno,
ficando o ensino submetido as “diferencas” indi-
viduais, dependendo da maturidade e do interes-
se da crianca.

Uma pratica pedagdgica dessa natureza,
acaba por deixar o aluno “entregue a si mesmo”,
pois ignora que as atividades mentais do homem
sdo socialmente constituidas, numa perspectiva
historica e cultural.

A concepcdo organicista vem exercendo
influéncia decisiva sobre o desenvolvimento de
novas praticas e métodos de ensino. No que se
refere as praticas desenvolvidas na pré-escola a
prioridade deixou de ser o preparo para a escola
e passou a ser o desenvolvimento do interesse e
da curiosidade da crianca. O objetivo deixou de
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ser 0 preparo para a vida, mas passou a ser o de
acompanhar a vida da crianga, sem inibi-la ou
limita-la.

No que se refere aos “problemas” que a
crianca apresenta no seu desenvolvimento e apren-
dizagem, estes deixaram de ser entendidos, em
principio, como “deficiéncia” (visdo mecanicista)
e passaram a ser vistos como decorrentes da ima-
turidade. A “imaturidade” é consequéncia da fal-
ta de estimulos e experiéncias que, por sua vez,
podem retardar as mudancas nas estruturas psi-
quicas da crianga.

Esse modelo explicativo além de conti-
nuar centrando a “culpa” dos “problemas” na
crianca estende a responsabilidade ao meio s6-
cio-familiar, adequando-se, assim, & idéia de “pri-
vacdo cultural”. A proposta piagetiana aliada as
nocdes de “privagdo cultural”, por sua vez, tém
gerado uma série de iniciativas de educacao preé-
escolar de cunho compensaKrio para criangas de
baixa renda.

Finalmente, é bom frisar que tanto as teo-
rias como as praticas decorrentes da visdo
organicista do mundo e de homem tém encon-
trado muita aceitagdo em fungédo de serem bas-
tante compativeis com a ideologia individualis-
ta dominante.

3) A perspectiva historico-social e sua in-
fluéncia sobre as concepc, fies de desenvolvimen-
to e aprendizagem

Ainda que néo se possa definir uma repre-
sentacao metafdrica de homem como nos modelos
anteriores, tendo em vista ser, ainda, um modelo
em construgdo, podemos considerar que numa pers-
pectiva his"t"d”nco-social 0 homem néo é repre-
sentado nem pela maquina nem pelo organismo (ser
vivo), mas como ser social constituido intrinseca-
mente por relagdes histérico-sociais.

O aspecto social desse modelo refere-se ao
modo como os homens estabelecem relages en-
tre si e com 0 mundo. Todas essas relagdes cons-
tituem as relagBes sociais que sdo produzidas pe-
los proprios homens em funcédo de determinadas
condigdes histdricas.

Somente a partir das relagdes sociais po-
demos compreender o que, cOmo e por que 0s
homens agem, pensam, atribuem, conservam ou
transformam o sentido das suas relagdes com o
meio, instauram um determinado tipo de sociabi-
lidade, produzem idéias ou representagdes pelas
quais procuram explicar e compreender 0 mun-
do, a sociedade e suas proprias relagdes sociais.

Para compreender 0 homem é necessario
compreender a origem das relagdes sociais en-
quanto processos historicos.

O aspecto historico, entretanto, ndo remon-
taa uma visdo de histéria como sucessao de falos
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no tempo ou como progresso das idéias, mas ao
modo como homens concretos em condigdes ob-
jetivas criam os instrumentos e as formas cultu-
rais da sua existéncia social, reproduzindo e trans-
formando o social, 0 econdmico, o politico e o
cultural.

O modelo histérico-social estabelece uma
nova compreensdo da relacdo cognitiva sujeito-
objeto. Enquanto o modelo mecanicista enfatiza
0 objeto (empirismo) e o modelo organicista pri-
vilegia o sujeito (idealismo), ele, ao contrario,
propde o principio da ndo predominancia de um
sobre 0 outro, ou seja, 0 principio da interagdo
entre sujeito-objeto (perspectiva dialética).

Ao conceber 0 homem como um conjunto
de “relagdes sociais” e ndo como uma maquina
(mecanicismo) e nem como um mero represen-
tante da sua espécie biologica, - “homo sapiens”
(organicismo) - o modelo histérico-social instau-
ra uma nova concepcao do processo de desenvol-
vimento e aprendizagem, vista como uma cons-
trucdo social. Na concepcdo historico-social,
admite-se que 0 homem constréi o conhecimento
a partir da interacdo ativa com o ambiente. O con-
ceito de interacdo, entretanto, ndo é o mesmo uti-
lizado nas teorias do modelo organicista que a
consideram como fruto da acdo do sujeito sobre
0s objetos e 0 meio imediato, ou seja, desprovi-
dos da sua historicidade e descontextualizados
socio-culturalmente.

O modelo histérico-social influenciou o
enfoque do psicologo russo L.S. VYGOTSKY,
denominado, na psicologia, de referencial sécio-
historico. Diferentemente da perspectiva
piagetiana - que vé o sujeito do conhecimento de
forma individual e descontextualizada e o desen-
volvimento cognitivo como resultado dos proprios
esforgos mentais desse sujeito - VYGOTSKY
considera que os processos psiquicos do homem
sdo constituidos a partir de relagdes interpessoais
intenalizadas.

Aposicdo tedrica de VYGOTSKY em re-
lacdo a origem social dos processos mentais su-
periores pode ser reconhecida na importancia do
papel que ele atribui a linguagem no desenvolvi-
mento desses processos. A linguagem se adquire,
primeiramente, nas relacoes interpessoais, ou seja,
na sociedade. Gradualmente, a linguagem vai sen-
do internalizada e se transforma em instrumento
do pensamento.

Com a aprendizagem da linguagem, o pen-
samento da crianga é transformado radicalmente
~ No que se refere a linguagem verbal, a partir do
momento em que ela entraemcena, 0 pensamento
da crianga torna-se, progressivamente, verbal e
sua fala racional. O surgimento do pensamento
verbal ndo se d& de forma mecénica. A
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internalizacdo da linguagem e o desenvolvimen-
to do pensamento verbal ocorrem através de um
longo processo de mudangas. Essas mudancas
alteram completamente 0 modo do sujeito operar
a realidade.

O pensamento tipicamente humano é cons-
tituido pela linguagem. Nesse contexto, a lingua-
gem tem as seguintes funces: - funcdo de orga-
nizar a inteligéncia;

- funcéo de planejamento das a¢des e so-
lucdo de problemas; - funcdo de regu-
lar os comportamentos; - fungdo de co-
municacao e expressao do pensamento.

Fica, assim, explicita a influéncia das ex-
periéncias sécio-culturais no desenvolvimento dos
processos psiquicos superiores (pensamento, aten-
¢do voluntaria, memoria, raciocinio etc).

Para VYGOTSKY a relacdo entre os pro-
cessos de desenvolvimento e aprendizagem néo é
vista como homologa (behaviorismo) e nem ¢é
compreendida como um processo que subordina
a aprendizagem ao desenvolvimento (PL~GET).
Para ele 0s processos de desenvolvimento e apren-
dizagem constituem um processo unitario. Tais
processos influenciam-se mutuamente, sendo a
aprendizagem a base historico-social do desen-
volvimento.

Os conceitos formulados por VYGOTSKY
sobre as relages desenvolvimento e aprendiza-
gem sdo explicitados na conceituacédo das seguin-
tes categorias: desenvolvimento real, zona de de-
senvolvimento proximal e desenvolvimento
potencial.

O desenvolvimento real indica o nivel de
desenvolvimento das fungdes mentais da crianca,
caracterizado pelo que ela consegue realizar por
si propria, sem auxilio dos adultos ou de criangas
mais experientes, e 0 que caracteriza retrospecti-
vamente o nivel de desenvolvimento alcangado.

O desenvolvimento potencial € tudo aqui-
lo que uma crianga ainda ndo consegue realizar
de forma independente, mas que realiza quan-
do em colaboragdo com outras pessoas mais ex-
perientes.

Azona de desenvolvimento proximal indi-
ca a distancia entre o desenvolvimento real e o
desenvolvimento potencial. Para a crianca atingir
o0 desenvolvimento potencial é necessario que se
instaure um processo de colaboragdo e ajuda mu-
tua com 0s outros sujeitos sociais, através de acoes
partilhadas na zona de desenvolvimento proximal.

Ao definir o conceito de zona de desen-
volvimento proximal, VYGOTSKY caracteriza o
desenvolvimento prospectivamente. Essa concei-
tuacdo traz implicaces decisivas para a pratica
pedagdgica, pois enfatiza que sob a orientagédo do
adulto ou da colaboragdo de outros companhei-
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ros mais experientes, a crianga soluciona proble-
mas que ndo teria condicBes de realizar sozinha.

A concepcéo de VYGOTSKY sobre a re-
lacdo entre desenvolvimento e aprendizagem in-
troduz questdes que tem implicacBes pedagogi-
cas no trabalho com a crianca pré-escolar e
escolar:

- aquilo que a crianga realiza hoje com o
auxilio do adulto ou de outras criangas
realizard sozinha amanhg;

- 0s processos de desenvolvimento ndo
sdo coincidentes com os da aprendiza-
gem, entretanto, o desenvolvimento
progride de forma mais lenta e atras do
processo de aprendizagem. E através da
aprendizagem (significativa e ndo
mecanica) que resulta o desenvolvi-
mento mental, especial camente huma-
no e culturalmente organizado.

A crianga, ao longo de suas vivéncias, dis-
pde da colaboracdo e ajuda mutua de adultos e de
outras criancas. E nesse espaco de interagdo e
interlocucdo que qualquer acdo educativa deve se
constituir, viabilizando a aprendizagem de novos
conhecimentos e habilidades, a partir de motivos
sociais significativos, localizados historicamen-
te, enquanto referéncia para as criangas.

Numa perspectiva historico-social, qual-
quer préatica pedagdgica deve se configurar num
espaco de interacdo e interlocucdo. O aluno é con-
cebido ndo apenas como um sujeito ativo, mas
também interativo, ou seja, constroi o seu conhe-
cimento na e pela acdo compartilhada com outros
sujeitos. ~

A relacdo pedagogica é centrada tanto no
professor quanto nos alunos e na interagao e aju-
da mdtua dos alunos entre si. E na atividade con-
junta e no esforco partilhado que o aluno se apro-
pria das habilidades e conhecimentos culturais e
escolares.

Nessa direcdo o trabalho educacional com
acrianca em idade pré-escolar ndo enfatiza a trans-
missdo mecanica de contetdos e habilidades (pers-
pectiva preparatoria) e nem apenas 0 processo
(pré-escola com um fim em si mesma), mas valo-
riza tanto o contetido como o processo, co-cons-
truidos de forma significativa, e tendo como refe-
réncia o entorno sécio -cultural da cri ang a.

Tomar como referéncia o scio-cultural ndo
significa instituir uma pratica pedagégica diferen-
ciado, menos exigente, para criancas de baixa ren-
da. Significa valorizar os conhecimentos e as ha-
bilidades s6cio-culturais do aluno e transmitir-lhe
novos conhecimentos cientificos sobre 0 mundo
fisico e social.

Outro aspecto fundamental decorrente da
concepgdo historico-social do desenvolvimento e
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aprendizagem diz respeito a compreensao dos
“problemas™ que as criangas enfrentam no seu
processo de desenvolvimento. Esses problemas
nao serdo analisados a partir da énfase individu-
al, que endereca a “culpa” a crianga, mas a partir
do préprio contexto s6cio-culturah Por exemplo:
se a crianca em seu meio socio-cultural é capaz
de utilizar a linguagem e os intrumentos confor-
me as caracterlsticas do seu grupo e ndo conse-
gue aprender os conhecimentos escolares é por-
que o trabalho educacional ndo esta organizado
para atender a diversidade social e cultural das
criancas e, assim, para construir com elas novos
conhecimentos e habilidades.

CONSIDERACOES FINAIS

A énfase desse texto foi centrada na questéo
do desenvolvimento e aprendizagem da crianca. Para
abordar as diferentes teorias sobre desenvolvimen-
to e aprendizagem e refletir sobre as suas repercus-
ses na préatica pedagdgica, procuramos ultrapassar
os limites geralmente impostos pelos debates que se
situam, exclusivamente, em torno dos referenciais
tedricos. Para tal, tomamos como referéncia os mo-
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