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Resumo:

O objetivo deste artigo ¢ discutir o cerne da questio em
razio de que se educam as criangas, estabelecendo um
confronto entre as concepgdes interacionistas acerca da
aprendizagem e a premissa de maximizar o rendimento
escolar infantil para obter melhor rentabilidade do
investimento publico. Conclui-se que as convicgdes de
Piaget, Wallon e Vygostky, embora apresentem abordagens
distintas, partem do pressuposto de que a crianca deve
ser percebida como um todo integrado, e nio restrita ao
seu aspecto cognitivo. Entretanto, na prética, devido a
supremacia da légica neoliberal, as teorias interacionistas
estdo sendo desprezadas e subutilizadas nas escolas de
educacgio infantil e ensino fundamental em detrimento
da politica contemporinea de avaliagio educacional, que
tende a massificar e a classificar nossas criancas em nome de
uma educagio de qualidade, a qual se legitima a partir dos
resultados dos testes padronizados.

Palavras-chave: Aprendizagem. Crianga. Rendimento

escolar.

Educ. foco,

Juiz de Fora,
K K , 29 v. 25,n.2,p. 29-52,
! Universidade Federal do Ceara mai. / ago 2020




Karlane Holanda Araujo [
Raimundo Hélio Leite
Sylvie Lins

Universidade
Federal do
Ceara

Educ. foco,

Juiz de Fora,

v. 25,n. 2, p. 30-52,
mai. / ago 2020

30

Abstract

The purpose of this article is to discuss the crux of the matter
because of that educate children, establishing a confrontation
between interactionist conceptions about learning and the
premise of maximizing children's school performance for
improved return on public investment.We conclude that
Piaget's beliefs, Wallon and Vygotsky, although they have
different approaches, based on the assumption that the child
should be seen as an integrated whole, and not restricted to its
cognitive aspect. However, in practice, due to the supremacy
of neoliberal logic, interactionist theories are being neglected
and underutilized in preschools and elementary schools to the
detriment of contemporary politics of educational assessment,
which tends to popularize and to classify our children in the
name of quality education, which is legitimate from the results
of standardized tests.

Keywords: Learning. Child. School performance.

INTRODUCAO

Atualmente, temos politicas educacionais estaduais e
municipais que utilizam os resultados de desempenho escolar,
provenientes das avaliacdes externas,para distribui¢ao de
“prémios” as equipes das escolas e aos alunos, com base em
indices e médias de proficiéncias alcangadas. As chamadas
politicas de responsabilizagao forte, high-stakes', envolvem
consequéncias institucionais cuja operacionaliza¢ao implica a
adoc¢do de motivagoes financeiras, como é o caso dos programas
de premiacio por mérito, que concedem bonificacio para os
profissionais da educagao brasileira de acordo com os resultados
obtidos pelos alunos e pelas escolas em testes padronizados.

Nesse contexto, percebe-se que, cada vez mais, aavaliagao
externa orienta e determina os objetivos e a extensao das
disciplinas (especialmente Lingua Portuguesa e Matemdtica)
na escola. Além disso, hd a repercussao desse evento em
outras categorias pedagdgicas. Por meio da pressao crescente
das avaliagbes externas, o professor e a escola elegem qual



contetdo e qual método de trabalho que mais atendem a essa
légica:“[...] as légicas da eficicia e da qualidade que chegam a
escola ocultam, sim, légicas neoliberais” (CHARLOT, 2013,
p. 46), evidenciando, assim, que:

[...] a educacio tem sido influenciada pelos
padroes do ‘mercado’, centra seus principios e
préticas na racionalidade mercantil, produtividade,
competitividade e flexibilidade. Ajusta-se aos
padroes da ‘condi¢io pds-moderna’, motivada por
valores mididticos e por ideais de mistificagio da

realidadel...]. (SILVA; LENARDAO, 2010, p. 527).

O idedrio de educag¢io para todos norteia-se por
pardmetros de produtividade, eficicia e qualidade. Nessa
perspectiva, a fun¢ao social da educacao, no contexto neoliberal,
subordina-se, de forma controlada, para responder as demandas
do capital, e a escola fica com um papel estratégico de formar o
discente para o processo de produgao.

Para Horta Neto e Yannoulas (2012), essas politicas
deixaram de se preocupar com o aprendizado para se
preocupar preponderantemente com os resultados em testes
de desempenho. E perceptivel que a questio central desloca-se
do sentido educativo da escola para o sentido de instruir sob a
16gica de aprender para os testes. A escola sofre mudancas com
relagio a seu sentido e significado, visto que, cada vez mais, os
alunos se preocupam mais em passar de ano, sem encontrar
sentido, prazer ou motivagio em aprender (CHARLOT,
2013).

Essa problemdtica se agrava quando falamos do
ensino nas séries iniciais, especialmente no processo de
alfabetizacio das criangas, porque ¢ uma etapa de vida em que
o individuo encontra-se em fase de formacio e constituicio
de sua subjetividade e identidade, tempo de certos cuidados e
reconhecimentos, necessitando de cuidados afetivos, atencao
e necessidades préprias da infancia.

Apesar de todas as mudangas no mundo, a infincia

continua sendo um tempo de espera, de resguardo do mundo
adulto do trabalho, da politica e do sexo, e as criangas possuem
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certas condigoes e necessidades bdsicas para além da l6gica de
aprenderem para os testes, de reconhecerem o que ¢ verdadeiro
ou falso nas avaliagoes, de serem estereotipadas a partir do nivel
de proficiéncia de desempenho escolar alcancado.

A infincia, ao longo da histéria da humanidade, vem
sendo estudada por vérios tedricos que evidenciam as condicoes
e as necessidades pertinentes ao desenvolvimento da crianga.
Neste artigo, buscaremos uma aproxima¢ao maior das ideias
dos tedricos interacionistas com o intuito de nos apropriarmos
de seus pressupostos centrais a respeito do desenvolvimento/
aprendizagem da crianga e, por conseguinte, avangarmos nas
refutagdes em face dos modelos e das priticas educacionais
brasileiras contemporaneas.

As concepgdes psicogenéticas dos estudiosos Jean Piaget
(1896-1980), Henri Wallon (1879-1962) e Lev Vygotsky
(1896-1934), embora apresentem abordagens distintas a
respeito do desenvolvimento, da aprendizagem e da educacao
da crianga, partem do pressuposto de que a crianga deve ser
percebida como um todo integrado, e nao restrita ao seu
aspecto cognitivo.

As teorias desses trés expoentes interacionistas versam
sobre desenvolvimento e aprendizagem da crianca, explicitando
como se d4 a constituigao da inteligéncia. Piaget idealiza que
o desenvolvimento cognitivo se dd em estigios sequenciais,
envolvendo a maturagio, a experiéncia do sujeito, a equilibragao
e a cooperagao social. J4 Wallon aborda que o desenvolvimento
cognitivo se dd em estigios de maneira descontinua,
engendrando campos funcionais (o movimento, as emogoes, a
inteligéncia e a constituigao da pessoa). Vygotsky, por seu turno,
compreende que o desenvolvimento da estrutura cognitiva é
um processo que se dd na apropriacio da experiéncia histérica
e cultural do individuo. Ante as ideias dos interacionistas,
percebe-se que a formacao da inteligéncia nao é um ato isolado,
acontece associada aos aspectos biol6gicos, motores, afetivos e
psicossociais.



Entretanto, na prdtica, comumente, essas teorias estio
sendo preteridas em nome de preparar as criangas para as
avaliagbes externas, a fim de atingir niveis de proficiéncias
desejdveis de leitura/escrita e de aparecer no topo do ranking
nacional de desempenho escolar de qualidade. Desse modo,
a cultura produtivista e de reconhecimento do mérito da
politica de responsabilizagiao vem repercutindo nos processos
pedagdgicos, menosprezando o potencial genético do
individuo, os fatores ambientais e socioculturais e as emocoes
do educando.

Em razao disso, siao pertinentes as seguintes questoes:
em nome de que se educam as criangas? Em nome da
aprendizagem da crianca e de sua formagao ou em nome do
desempenho escolar?Ao padronizar um suposto rendimento
como adequado e necessdrio a sociedade vigente, determina-
se um eixo padrio a que todas as criancas dentro da
“normalidade” devem atender. Com efeito, aligeiram-se e
pressionam-se as criancas a darem respostas que atendam
a um padrio de eficicia e de qualidade de ensino. As
criangas sao comparadas entre si dentro da prépria escola
e entre escolas. Caso venham a apresentar algum desvio do
padrio de “normalidade”, designa-se a psicopatologia das
aprendizagens e da adaptagdo escolar (JERUSALINSKY,
1999).

Diante dessa problemadtica, o presente artigo objetiva
discutir o cerne da questio Em razdo de que se educam as
criangas, estabelecendo um confronto entre as concepgoes
interacionistas acerca da aprendizagem da crianca e a
premissa de maximizar o rendimento escolar dos educandos
para obter melhor rentabilidade do investimento publico,
a fim de evidenciar como a légica da politica de educacao
neoliberal, reproduzida no cendrio da educa¢io brasileira,
distancia-se de uma educagao voltada para o desenvolvimento
integral da crianca que respeita a maturidade e o ritmo
da aprendizagem infantil, bem como as necessidades e os
desejos do aprendiz.
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O presente estudo ¢ de natureza tedrica e apoiou-se
em autores renomados, como Piaget (1964), Wallon (1941),
Vygotsky (1934), Charlot (2013), Shultz (1971), Freitas
(2014), entre outros. A estrutura do artigo se encontra
organizada em quatro seg¢ées, incluindo esta introdugio.
A segunda segdo apresenta as concepgdes interacionistas
de DPiaget, Wallon e Vygotsky acerca do desenvolvimento
e aprendizagem das criangas. A terceira se¢ao trata sobre a
l6gica neoliberal que d4 formato as politicas educacionais
brasileiras, especificamente as de avaliagdo educacional.
A quarta e ultima se¢do, a guisa de conclusdo, destaca os
contrapontos desse confronto, trazendo a tona os descaminhos
e os descompassos que vém assolando a educacio de nossas
criangas.

DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM:
DIALOGANDO COM AS CONCEPCOES
INTERACIONISTAS

Como dito anteriormente, a proposta desta se¢io ¢
dialogar com os interacionistas Piaget, Wallon e Vygotsky,
apresentando as proposi¢oes nucleares de cada um desses
tedricos a respeito da relagdo desenvolvimento/aprendizagem
da crianca.

Partiremos, inicialmente, da concepgao piagetiana, que
rompeu com o inatismo e o empirismo, doutrinas que tinham,
respectivamente, como légica o fato de que o conhecimento
seria, exclusivamente, inato no individuo, ou que provinham
unicamente da experiéncia.

Em seus resultados de pesquisas, Piaget declinou que a
génese do conhecimento estd no préprio sujeito, construido
na interagio sujeito-objeto. Quer dizer, o pensamento
l6gico nao ¢ inato, tampouco externo ao organismo, mas é
fundamentalmente construido na interagio homem-objeto,
ativado pela acio e interagdo do organismo com o meio
ambiente que o rodeia (LA TAILLE, 2003). Nessa perspectiva,



as formas primitivas da mente, biologicamente constituidas,
sao reorganizadas pela psique socializada, ou seja, existe uma
relagao de interdependéncia entre o sujeito conhecedor e o
objeto a conhecer (FREITAS, 2000).

No modelo piagetiano, o desenvolvimento humano
¢ explicado segundo o pressuposto de que existe uma
conjuntura de relacoes de fatores interdependentes entre o
sujeito conhecedor e o objeto a conhecer e de que a elaboragao
do pensamento l6gico demanda um processo interno de
reflexdo. Os fatores de desenvolvimento sao complementares
e envolvem mecanismos bastante complexos, tais como: o
processo de maturagio do organismo, a experiéncia com
objetos, a vivéncia social e, sobretudo, a equilibragao® do
organismo ao meio.

Piaget (2002), no escrito Seis Estudos de Psicologia,
considera seis estdgios do desenvolvimento humano que
marcam o aparecimento motor, intelectual e afetivo.
Cada estdgio corresponde a uma hierarquia de condutas,
correspondendo também as caracteristicas momentineas
e secunddrias, que sio modificadas pelo desenvolvimento
posterior, sio eles:

1e. O estdgio dos reflexos, ou mecanismos hereditdrios,
assim como das primeiras tendéncias instintivas
(nutri¢des) e das primeiras emogoes. 2°. O estdgio dos
primeiros hdbitos motores e das primeiras percepgoes
organizadas, como também dos primeiros sentimentos
diferenciados. 3°. O estdgio da inteligéncia sensério-
motora ou prética anterior a linguagem), das relagoes
afetivas elementares e das primeiras fixacoes exteriores da
afetividadel...]; 4°. O estdgio da inteligéncia intuitiva, dos
sentimentos interindividuais espontineos e das relagoes
sociais de submissio ao adulto (de dois a sete anos, ou
segunda parte); 5°. O estdgio das operacoes da ‘primeira
infincia’ intelectuais concretas (comeco da légica) e dos
sentimentos morais e sociais de cooperagio (de sete a
onze-doze anos de idade); 6°. O estdgio das operagoes
intelectuais abstratas, da formagio da personalidade e
da inser¢ao afetiva e intelectual na sociedade dos adultos
(adolescéncia). (PIAGET, 2002, p. 15).
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Vale ressaltar que, embora todos os individuos
vivenciem esses seis estidgios na mesma sequéncia, o inicio e
o término de cada um deles podem vir a sofrer variagoes em
decorréncia das caracteristicas da estrutura bioldgica de cada
individuo e da riqueza (ou nao) dos estimulos proporcionados
pelo meio ambiente em que ele estiver inserido. O processo
de desenvolvimento humano é um fendmeno que, apesar de
ser de igual ocorréncia para todos os individuos da espécie
humana, pode sofrer variagoes em decorréncia de contextos
culturais do meio que circunda o individuo.

As contribuigoes de Piaget para a aprendizagem podem
ser citadas, por exemplo: a possibilidade de estabelecer objetivos
educacionais, uma vez que a teoria fornece parametros
importantes sobre o “processo de pensamento da crianga”
relacionados aos estdgios do desenvolvimento; a possibilidade
de considerar o erro como estratégia usada pelo aluno em sua
tentativa de aprendizagem de novos conhecimentos; e ainda a
possibilidade de admitir que hd diferentes estilos individuais
de aprendizagem.

Em face das discussbes apresentadas, entendemos
que as ideias de Piaget representam um salto qualitativo na
compreensdo do desenvolvimento humanoe, por conseguinte,
da aprendizagem da crianga, na medida em que ¢ evidenciada
uma tentativa de integragao entre o sujeito ¢ o mundo que
o circunda, levando em conta a maturacio, a experiéncia
adquirida na a¢do efetuada sobre os objetos, as interacoes
sociais e os fatores afetivos.

Na sequéncia, o didlogo serd a respeito da concepgao
de Henri Wallon. Sua teoria considera o desenvolvimento da
pessoa integrada ao meio em que estd imersa, com os seus
aspectos afetivos, cognitivos e motores também integrados.

Nessa esteira, Wallon aborda que, no desenvolvimento da
pessoa, enfrentam-se e implicam-se fatores de origem bioldgica
e social. Os fatores bioldgicos sio responsdveis pela sequéncia
fixa que se verifica entre os estigios do desenvolvimento,
os quais, todavia, ndo garantem uma homogeneidade no



seu tempo de duragdo, e os fatores sociais, que constituem
efeitos amplamente transformados pelas circunstincias sociais
nas quais se insere cada existéncia individual e mesmo por

deliberagoes voluntdrias do sujeito (GALVAO, 1995).

No inicio, os fatores organicos sao mais determinantes,
porém, progressivamente, vao cedendo espago aos fatores
socioculturais. Apesar do ser humano segundo Wallon ser antes
de tudo e desde o principio “social”. Por isso, a duragio de cada
estdgio e as idades a que correspondem sao referéncias relativas
e varidveis, em dependéncia de caracteristicas individuais e
das condigoes de existéncia. E a cultura e a linguagem que
fornecem ao pensamento os instrumentos para sua evolucao.
O simples amadurecimento do sistema nervoso nao garante o
desenvolvimento de habilidades intelectuais mais complexas.

Wallon (2007) admite o organismo como condi¢io
primeira do pensamento, mas nao constitui uma razao
suficiente, visto que o objeto da a¢ao mental vem do exterior,
isto é, do grupo ou do ambiente no qual o individuo se insere.
O sujeito ¢ determinado, portanto, por uma dupla histéria,
a de suas disposi¢oes internas, fisiolégicas, e a das situacoes
exteriores que encontra ao longo de sua existéncia. Para cada
idade da crianga, hd uma estrutura organica em condigao de
maturagio, que, associada as necessidades mais elementares da
vida e ao meio externo, possibilita o desenvolvimento mental
da crianga, permitindo descrevé-lo em estdgios sucessivos e

integrados (WEREBE; BRULFERT, 1986), assim:

Ao mesmo tempo que, em cada etapa, se realiza
um equilibrio estdvel entre as possibilidades atuais
e as condigoes de vida correspondentes, tendem
também a operar-se mudancas cuja causa ¢ estranha
A exata relagdo funcional. Esta causa ¢ organica. No
desenvolvimento do individuo, a fun¢io desperta
com o crescimento do érgio e o 6rgio precede-a

muitas vezes de longe. (WALLON, 1981, p. 49-50).
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Compreende-se que o fator orginico de funcionamento
¢ condigao necessiria para o desenvolvimento, mas nio é
suficiente ou independente, visto que as possibilidades atuais
e as condicoes de vida da crianca se manifestam também
com igual importincia. Desse modo, podemos acrescer que
a indeterminagio das prdticas e necessidades de nossa vida
cotidiana corroboram para a singularidade do desenvolvimento
de cada crianga. Apesar da carga genética, as circunstincias
culturais incidem no progresso mental de cada crianca de forma
diferenciada. Nessa perspectiva, o modelo walloniano concebe o
desenvolvimento como um processo que envolve vdrios campos
funcionais: afetividade, conhecimento (cognigao/inteligéncia)
motricidade e pessoa.

O movimento da crianga é o primeiro campo a
se desenvolver. Esse campo funcional subdivide-se em
movimento instrumental, que se caracteriza pela agao direta
sobre o meio fisico, e movimento expressivo, expressao com
base na emogao. Wallon ressalta que a motricidade, percepgao
do eu corporal, ¢ indissocidvel e necessiria ao desenvolvimento
do eu psiquico (GALVAO, 1995).

Outro campo funcional descrito por Wallon é o da
inteligéncia, que acontece por meio do acesso as emogoes.
Para se atingir o desenvolvimento cognitivo da crianga, é
necessdrio que se estabeleca a integracio entre fatores sociais
e biolégicos. Assim como também a linguagem, que exerce
grande influéncia para o desenvolvimento cognitivo.

H4 ainda o campo funcional da afetividade, que é um
conceito amplo, visto que, além de envolver um componente
orginico, corporal, motor e pldstico, que é a emogao, apresenta
também um componente cognitivo, representacional, que
engloba os sentimentos e a paixao. Segundo Wallon, a emogao
¢ a primeira expressio da afetividade, pois é o primeiro
componente a se diferenciar, o qual assume o comando do
desenvolvimento logo nos primeiros meses de vida (GALVAO,

1995).



A integragao desses trés primeiros campos constitui o
subjconjunto, denominado por Wallon pessoa, que se expressa
pela constituigao do eu com o outro, passando pela conduta
de oposigio, aceitagio, admiragio e imitagio do outro para
fins de construto da identidade. Conforme Wallon, em
qualquer momento, ou fase do desenvolvimento, a pessoa ¢
sempre uma pessoa completa, que ird responder as situacoes
de vida de acordo com a integragao funcional dos campos, nos
dominios do ato motor, afetivo e de conhecimento.

A integragio entre as dimensdes motora, afetiva e
cognitiva, conceito central da teoria de Wallon, é claramente
descrita por Mahoney (2000, p. 15):

O motor, o afetivo, o cognitivo, a pessoa, embora
cada um desses aspectos tenha identidade estrutural
e funcional diferenciada, estio tio integrados
que cada um ¢ parte constitutiva dos outros. Sua
separagio se faz necessiria apenas para a descricao
do processo. Uma das conseqiiéncias dessa
interpretagio ¢ de que qualquer atividade humana
sempre interfere em todos eles. Qualquer atividade
motora tem ressondncias afetivas e cognitivas;
toda disposi¢io afetiva tem ressonincias motoras e
cognitivas; toda operagio mental tem ressonincias
afetivas ¢ motoras. E todas essas ressonancias tém
um impacto no quarto conjunto: a pessoa.

Os campos funcionais, movimento, emocgoes,
inteligéncia e pessoa, sao interdependentes. O desenvolvimento
desses campos nao acontece de maneira linear e continua, mas
por integracdo de novas fun¢des e aquisigbes as anteriores.
A acumulagio quantitativa de fung¢des culmina na evolugio
qualitativa das mesmas a partir de uma nova organizagio em
que as dimensdes motora, afetiva e cognitiva se integram de
maneira diversa da fase anterior, alternando-se no exercicio
de predominéncia de uma sobre as demais. Assim, podemos
definir o projeto tedrico de Wallon como a elaboragio de uma
psicogénese da pessoa completa.
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Na visao de Wallon, o desenvolvimento acontece de
forma progressiva em que se sucedem fases com predominancia
alternadamente afetiva e cognitiva. Cada etapa (ou estdgio’®) é
um sistema completo, com caracteristicas e interesses proprios,
sendo cada um indispensdvel para o aparecimento da etapa
ulterior. Neste escrito, dispensamos a descricdo minuciosa
dos estdgios propostos pela psicogenética walloniana em
decorréncia da objetividade que requer este artigo, bem como
por entendermos que as caracteristicas de cada periodo variam
de crianga para crianca devido a historicidade do meio em que
0 pequeno vive.

Uma reflexdo extremamente relevante sobre as
implicagoes da teoria de Wallon para a educagao da crianga
¢ que desenvolvimento/aprendizagem se d4 de acordo com
suas condi¢bes de existéncia. O meio social e a cultura
constituem as condigoes, as possibilidades e os limites de
desenvolvimento para o organismo. Portanto, nesse prisma, a
cognigao ¢ vista como parte da pessoa completa, que sé pode
ser compreendida integrada a ela, cujo desenvolvimento se dd
a partir das condi¢oes organicas da espécie e é resultante da
integragao entre seu organismo e o meio, predominantemente
o social. Wallon propée que “[...] se estude o desenvolvimento
infantil tomando a prépria crianga como ponto de partida,
buscando compreender cada uma de suas manifestagoes no
conjunto de suas possibilidades, sem a prévia censura da 16gica

adulta’(GALVAO, 1995, p. 26).

Dando continuidade ao nosso didlogo com as teorias
interacionistas, abordaremos alguns dos pressupostos centrais
da concepgio de Vygotsky acerca do desenvolvimento/
aprendizagem da crianga.

Vygotsky, em sua teoria sobre o processo de
desenvolvimento do ser humano, superou a dicotomia entre o
social e o individual, ideia presente nos pensamentos filoséficos
e psicolégicos de sua época. Sua abordagem foi orientada a
partir do pressuposto de que o homem ¢ um ser bioldgico,
histérico e social. Sendo assim, seus estudos consideram o



individuo inserido na sociedade, com énfase no aspecto sécio-
histérico e na relagdo do homem com o outro no espago social

(VYGOTSKY, 1996).

O desenvolvimento humano, devido 4 natureza dialética*
de seu pensamento, nao ¢ um somatdrio entre fatores inatos
e adquiridos, mas sim uma intera¢o entre o ser humano e
o meio sociocultural de que faz parte. Para Vygotsky, o ser
humano é um sujeito social em esséncia, nio podendo ser
compreendido fora do Ambito social. Assim, o ponto de vista
de Vygotsky é o de que:

[...] o desenvolvimento humano ¢ compreendido
nio como a decorréncia de fatores isolados que
amadurecem, nem tampouco de fatores ambientais
que agem sobre o organismo controlando seu
comportamento, mas sim como produto de trocas
reciprocas, que se estabelecem durante toda a vida,
entre individuo e meio, cada aspecto influindo sobre

o outro. (NEVES; DAMIANI, 2006, p. 7).

Nessa esteira, para Vygotsky, nio ¢é suficiente ter todo
o aparato bioldgico da espécie para realizar uma tarefa se o
individuo nio participa de ambientes e priticas especificas que
propiciem essa aprendizagem. Vygotsky (2010) defende que o
tnico educador capaz de formar novas reagdes no organismo
¢ a sua prépria experiéncia, por meio da qual é possivel a
pessoa educar-se e modificar suas relagoes inatas. O ambiente
da condigées para o surgimento de uma nova reagao, que
depende sempre de um embate entre o organismo e o meio.

A crian¢a nio possui, por si so, instrumentos para
percorrer sozinha o caminho do desenvolvimento, ela
dependerd de suas aprendizagens mediante as experiéncias
a que foi exposta. “No processo educacional, a experiéncia
pessoal do aluno é tudo[...], o meio social é a verdadeira
alavanca do processo educacional, e todo o papel do mestre
consiste em direcionar essa alavanca” (VYGOTSKY, 2010, p.
65).
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Na abordagem wvygotskyana, o homem ¢ tido como
alguém que transforma e ¢é transformado nas relagdes que
acontecem em uma determinada cultura. Como tal, o seu
desenvolvimento estd ligado aos processos de mudangas
bioldgicas, as prdticas culturais e educativas que ocorrem ao
longo da vida, incluindo, ento, necessariamente o processo
de aprendizagem.

Desenvolvimento e aprendizagem dizem respeito as
experiéncias do sujeito no mundo com base nas interagoes,
assumindo o pressuposto da natureza social do desenvolvimento
e do conhecimento especificamente humano. Essa interagao e
sua relagio com a imbricagio entre os processos de ensino e
aprendizagem podem ser mais bem compreendidos quando
nos remetemos ao conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP). Para Vygotsky (1996), a ZDP ¢ reconhecida
como a distincia entre o nivel de desenvolvimento real, ou seja,
aquilo que a crianca jd é capaz de fazer de forma independente,
e o nivel de desenvolvimento potencial, demarcado por aquilo
que a crianga é capaz de realizar para solucionar problemas a
partir da colabora¢io de um parceiro mais experiente.

De acordo com Vygotsky, o processo de aprendizagem
que ocorre na ZDP deve ser olhado por uma ptica prospectiva,
ou seja, ndo se deve focalizar o que a crianga jd aprendeu,
mas sim o que ela estd aprendendo. Sao as aprendizagens que
ocorrem na ZDP que fazem com que a crianga se desenvolva
ainda mais, “[...] ao dar um passo no aprendizado, a crianga
d4 dois no desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1996, p. 109).
Como tal, é uma transformacio constante na trajetdria das
criangas, por isso dizemos que, para Vygotsky, desenvolvimento
e aprendizagem sao processos indissocidveis, interdependentes
e reciprocos.

Vygotsky, em sua Teoria Sécio-Histérica, aborda a
relagio entre o desenvolvimento e a aprendizagem como
sendo procedimentos atrelados ao meio social, considerando o
ambiente a for¢a motriz para esses dois processos. Desse modo,
o desenvolvimento ocorre do social para o individual, em dois



planos diferentes, embora intrinsecamente relacionados. Tais
processos passam a ser compreendidos levando em conta as

préticas sociais do meio cultural no qual a pessoa se encontra,
com auxilio da media¢io do outro (PINO, 2005).

Perceber o desenvolvimento dessa forma nos
permite refletir sobre as diferengas referentes ao ritmo do
desenvolvimento e da aprendizagem perante a diversidade
social, cultural e econdémica dos sujeitos: “O pré-requisito
fundamental da pedagogia exige, inevitavelmente, umelemento
de individualizagao, isto é, uma determinagio consciente e
rigorosa das metas individualizadas da educagao para cada
aluno” (VYGOTSKY, 1997b apud DANIELS, 2003, p. 113).
Esse pré-requisito vai de encontro a ideia da importincia de
préticas pedagdgicas diversas, em vez de uma imposi¢ao da
mesmice na aprendizagem e no desenvolvimento.

Em face dos estudos de Vygotsky sobre desenvolvimento/
aprendizagem, percebemos que suas ideias se contrapoem as
concepgdes vigentes a época, visto que a aprendizagem nao ¢é
tida como uma mera aquisi¢ao e memorizacio de informagoes,
mas como um processo interno, ativo e interpessoal.

Diante das concepgdes de cada um  desses
interacionistas, identificamos ora diferengas, ora pontos
em comum. Aqui, interessa-nos evidenciar as semelhangas,
os aspectos convergentes entre as demais teorias acerca do
desenvolvimento/ aprendizagem da crianga, pois esses aspectos
apontam em dire¢ao de uma pritica educacional integrada, que
leva em conta a carga genética, mas também as circunstiancias
sociais do individuo; admite a interacio social como
elemento promissor da aprendizagem;prevé a importincia
da afetividade para o desenvolvimento psiquico e cognitivo
da crianga;tem o aluno como participante da constru¢io do
conhecimento, coautor ativo e questionador; considera ritmos
diferentes de desenvolvimento e de aprendizagem, sendo os
estdgios referéncias relativas e varidveis, em dependéncia de
caracteristicas individuais e das condic¢oes de existéncia.
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Esses aspectos deveriam ser artefatos educacionais
do processo de ensino-aprendizagem da educagio bdsica
brasileira, principalmente do ensino fundamental, no entanto
estao sendo desprezados, uma vez que a politica educacional
brasileira supervaloriza os resultados das avaliacoes externas e as
proficiéncias alcangadas pelos alunos e, por conseguinte, acaba
pressionando os professores a adotarem préticas pedagdgicas
contrdrias aos pressupostos defendidos pelos interacionistas.

Asescolas brasileiras tendem a definir para as criangas um
modelo dnico de infincia e as governa para serem programadas
a se enquadrarem na sociedade global. As avaliacoes externas
estdo criando escolas laboratérios, que adestram nossas
criangas a se tornarem ddceis e produtivas para se adequarem
ao modelo social vigente.

A fim de ampliarmos nossa compreensao a respeito
desse descaminho pedagégico que a politica de avaliagao
educacional brasileira vem provocando na educagio das
criangas, a se¢ao seguinte discutird a respeito da légica de
aprender para os testes.

DESEMPENHO ESCOLAR: ALOGICADEAPRENDER
PARA OS TESTES PADRONIZADOS

A década de 1990 ficou marcada pela implementagao de
politicas neoliberais tanto no Brasil como em diversos paises.
A nova ordem mundial, intitulada de globalizagao econdmica,
incidiu na reestruturagio produtiva, na consolidagio do
neoliberalismo e na reconfiguracio do papel do Estado.

O fenémeno da globalizacdo fez ressurgir o capitalismo
com uma nova roupagem, alicercado em critérios de eficiéncia
e de eficicia econdmica de acordo com os interesses do
mercado, influenciando o campo da educagio de modo

significativo (ANTUNES; ALVES, 2004).
Imprimiu-se uma reforma na regulamentagio das
politicaseducativas, com programas educacionais que focalizam



aescola como unidade do sistema, transformando-a em ntcleo
de gestao e de planejamento. Tais programas e projetos tém
sido financiados por organismos multilaterais, como o Banco
Mundial, e conduzidos por érgaos de cooperagao técnica,
como o Fundo das Nagoes Unidas para a Infincia (Unicef) e a
Organizacio das Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco). Segundo Freitas (2004) e Santos (2004),
esses programas sao aplicados diretamente nas escolas, tanto
no sentido de incentivar agdes quanto no sentido da avaliagao
dos resultados.

Essa reforma estd alicercada na Teoria do Capital Humano
(TCH), formalizada por Schultz (1971), na qual evidencia que o
aumento no investimento no capital humano é um importante
fator para o desenvolvimento econdémico.

Desse modo, a TCH postula que, quanto mais se
investir em apreensdo de conhecimentos, maior serd o valor
agregado para o individuo atender as necessidades/exigéncias
do mercado e maior serd a chance de ele obter o sucesso pessoal.
Por outro lado, a TCH coloca esse feito como responsabilidade
individual, em que vai depender do interesse, da aptidao e do
esforco individual para se atingir o mérito. Nesse sentido, a
sociedade tende a se dividir entre os aptos e os nao aptos, uma
vez que:

[...] os individuos que mais merecem por seu esforco
e maior escolaridade devem assumir o topo da
hierarquia social e ter melhor situagio econdmica
e politica. Ocorre a relagio direta entre melhor
qualificagio profissional e maior escolarizagio de
uma pessoa com a diminui¢io de sua pobreza.

(SILVA; LENARDAO, 2010, p. 519).

A partir da concepgao da TCH, padronizar, avaliar e
controlar sao as palavras de ordem do sistema educacional e se
desdobram nos processos pedagégicos da escola bdsica, através
do curriculo minimo, das avaliagdes externas e das politicas de
gestao por resultados.
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Aqui daremos énfase ao quesito avaliagio, que, nos
Gltimos 20 anos, tem ocupado um lugar central na escola.
Exemplo disso é o cabedal de instrumentos avaliativos
institucionalizados pelo sistema educacional brasileiro, como:
a Prova Brasil, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o
Sistema de Avaliagao da Educacio Bésica (Saeb)’, a Avaliacio
Nacional da Alfabetizagio (ANA)° e outros que confirmam a
posicao de centralidade da categoria da avaliagao no 4mbito
pedagégico. Como cita Freitas (2014, p. 1092):

[...] por meio de avaliagdes externas, o controle e o
fortalecimento dos processos de avaliagio internos
da escola (formais e informais) e a partir destes
subordinar as categorias do processo pedagdgico a
seus interesses, vale dizer, preservar e aumentar o
controle sobre os objetivos, o contetdo e até sobre
os métodos da escola.

Em outras palavras, a avaliagio cumpre o papel controlador
que cabe ao Estado, visto que, a0 mesmo tempo que confere os
resultados de desempenho escolar, influencia decisivamente as
praticas pedagdgicas e de gestao escolar. A escola, de posse dos
resultados alcangados, inventa e reinventa atividades dirigidas,
aulas de reforco, simulados, etc., com o fito de atingir a eficicia e a
qualidade escolar, enquadrando-se, assim, no modelo produtivista
e mercadolégico da Teoria do Capital Humano.

As pressoes externas da avaliagao levam a escola a criar
mecanismos concorrenciais internos de controle sobre as
criangas, como a divulgacio das listagens de educandos e de
docentes com melhor desempenho nos exames externos que
sao afixadas nas salas de aula ou em outros locais da escola,
as quais acabam classificando as criancas e gerando um clima
escolar competitivo e desigual. Nao obstante, associado a
isso, o docente sente-se pressionado pelo sucesso da crianga
nas provas da avaliagdo externa para a obten¢ao de bonus
ou de remuneragio varidvel em seu saldrio, isso interfere
irremediavelmente na relagio professor-aluno e sela, muitas

vezes, o destino da crianca (FREITAS, 2014).



O fato é que, em nome da politica de alfabetizagao
na idade certa, o ensino das competéncias e das habilidades
de leitura passou a assumir a l6gica produtivista, tratando a
educagdo, como diz Charlot (2013), sob a éptica do custo-
beneficio, da légica de aprender para os testes, em que o saber
deixa de ser a finalidade da agao para se situar como meio
para se atingir os fins, tais como as metas e os resultados.
Nessa vertente, o aprendiz, em especial a crianga, ¢ tido como
“moeda de troca”. A crianga avaliada “[...] se torna um objeto
de troca, na medida em que seu ‘trabalho’ pode implicar um
plus monetdrio para a escola” (PASSONE, 2014, p. 3).

E comum o professor criar, seja mediante o padrio de
“normalidade”, seja mediante os resultados das proficiéncias
desejdveis, uma autoimagem da crianga, um standard, um
sujeito infantil suposto como normal. Ou as criangas dao
conta das tarefas pré-definidas pelo “mundo globalizado”, ou
estao fora, descartadas e fadadas ao fracasso escolar.

Em sintese, desde que os critérios de sucesso e fracas-
so da politica educacional brasileira passaram a ser definidos
por metas e pardmetros de andlise, monitoramento e avaliagao
externa do produto, as préticas docentes tendem a distanciarem-
se de uma educaco voltada para o desenvolvimento integral da
crianga, que respeita a maturidade e o ritmo da aprendizagem
infantil, bem como as necessidades e os desejos do aprendiz,
pressupostos defendidos por Piaget, Wallon e Vygotsky.

Em face disso, os educandos que nao se saem bem nos
testes sdo estigmatizados por nao se adequarem ao padrao
de qualidade preestabelecido. Logo, aqueles alunos que se
desviam do standard, da normalidade, do alcance do bom
desempenho, sofrem com a discriminagio e o preconceito
de serem considerados discentes nao aptos as competéncias e
habilidades exigidas pela sociedade vigente.

Com efeito, temos visto a rotulagio e estigmatizagao
das criangas por nao se sairem bem nos testes estandardizados,
culpabilizando-as  pelo fracasso, abstraindo condicoes
orgnicas, psicossociais e culturais que envolvem o processo de
aprendizagem dos estudantes defendidas pelos interacionistas.
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CONCLUSAO

A partir desse confronto entre as concepgoes
interacionistas acerca da aprendizagem da crianca e a premissa
dominante de maximizar o rendimento escolar das criancas
para obter melhor rentabilidade do investimento publico, ¢
possivel considerar que o idedrio neoliberal chega a escola,
modelado por meio do curriculo, da avaliagio e das politicas
de reconhecimento e de premiagao, a qual tende a padronizar
e a controlar a cultura escolar, definindo o dia a dia da escola.

Em consequéncia, as concepgbes interacionistas
de DPiaget, Wallon e Vygotsky, estao sendo desprezadas
e subutilizadas nas escolas de educacio infantil e ensino
fundamental em detrimento da politica contemporanea de
avaliagdo educacional, que tende a massificar e a classificar
nossas criangas em nome de uma educagio de qualidade,
que se legitima a partir dos testes de proficiéncia em Lingua
Portuguesa e Matemadtica.

Essa realidade é paradoxal, visto que apesar
dos governos terem investindo tempo e aplicado recursos, tao
escassos, nos sistemas de avaliagio em massa, as evidéncias
nos tém mostrado os baixos impactos efetivos na melhoria
da qualidade do ensino e os altos riscos que a politica de
avaliagdo educacional representa para pritica escolar e para
o ato educativo em si. Portanto, a énfase na avaliagio e nas
provas externas distorce as finalidades da educa¢io, porque
nega o direito de aprendizagens, impoe um ideal de aluno e de
crianga, bem como nio prevé o social e o afetivo da crianca.

Conclui-se que hd um descompasso sobre a verdadeira
razio de educé-las. E preciso dar voz s criancas ou falar em
favor delas, urge tornar visivel a critica realidade dos fins que
movem a educagao infantojuvenil brasileira.



NOTAS

1 A politica accountability é uma tendéncia atual da politica de avaliagao
educacional. Estd associada aos resultados de aprendizagem e consequéncias para a
escola, o professor ou os alunos. Segundo Aratjo (2016), é comum rotular os niveis
de pressao mais fortes de high-stakes e os mais brandos de low-stakes.

2 Equilibragao: processo de assimilagao, incorporagio dos objetos ou dos
acontecimentos aos esquemas existentes e acomodagdo, modificagao dos esquemas
existentes para atender as novas exigéncias do ambiente, que leva o individuo ao

ajustamento (adaptagao) ao ambiente (RAPPAPORT, 1981).

3 Conforme Wallon, os estdgios de desenvolvimento da crianga sdo: impulsivo
emocional, sensério-motor e projetivo, personalismo, pensamento categorial,

puberdade e adolescéncia (GALVAO, 1995).

4 A dialética ¢ um dos pontos que fundamentam a teoria vygotskyana. O
método dialético materialista de Marx analisa o movimento dos contrdrios, em que,
para cada tese, hd uma negacao (antitese), que gera uma sintese. Essa sintese nao é
meramente a soma dos dois momentos anteriores, mas sim um novo produto, uma
nova tese, que também serd negada (MARX, 2004).

5 “O Saeb tem como principal objetivo avaliar a Educagio Bésica brasileira e
contribuir paraa melhoria de sua qualidade e para a universalizagao do acesso a escola,
oferecendo subsidios concretos para a formulagao, a reformulagio e o monitoramento
das politicas publicas voltadas para a Educagao Bésica. O Saeb é composto por trés
avaliagdes externas em larga escala:a Avaliagao Nacional da Educag¢io Bdsica (Aneb),
a Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) (também denominada ‘Prova
Brasil’) e a Avaliagao Nacional da Alfabetizacio (ANA)” (INEP, 2013, p. 1).

6 “A ANA ¢ uma avaliacio censitdria envolvendo os alunos da 32 série do
ensino fundamental das escolas ptblicas, com o objetivo principal de avaliar os niveis
de alfabetizagio e letramento em Lingua Portuguesa, alfabetizagao Matemdtica e

condigoes de oferta do Ciclo de Alfabetizagao das redes pablicas” (INED 2013, p.
1).
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