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Abstract

The purpose of this work is to verify the relation between the cognitive development
level of children from Amparo and Ttapira cities, after having concluded pre-school, and their
scholar performance in the basic cycle of 1% grade.

The fundamental hypothesis is that the subjects who are concluding pre-school with
higher cognitive development level present a better scholar performance in the basic cycle of
1% grade in relation to those with more elementary cognitive development levels.

The population studied totalled 758 subjects in municipal schools for infantile teaching
and 1* grade schools from Amparo and Campinas cities. The analysis of the results shows that

the approbation freqiiency score is higher among students who exhibited operatorial reasoning

or near if.



INTRODUCAO

Nosso interesse pelo tema surgiu ao observarmos que algumas criangas, embora
realizassem 05 mesmos exercicios que as demais e participassemn das mesmas atividades
pedagogicas, ndo aprendiam os contendos transmitidos.

Foi a partir da tfeoria piagetiana que compreendemos que a construgio dos
conhecimentos pressupdem um sujeito ative, que assimila os objetos do conhecimento s
estruturas que possui,

Considerando essas informagBes entre o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem

que pensamos a possibilidade de relagio entre desenvolvimento cognitive e desempenho
escolar. Acreditamos que ha uma relagiio de necessidade entre esses elementos sendo o
desenvolvimento cognifivo necessario & aprendizagem e esta ao desempenho escolar. Desse
modo, a ndo aprendizagem pode relacionar-se com o nivel de desenvolvimento cognitivo do
aluno e consegiientemente a aprovagdo escolar.

Buscamos verificar nessa pesquisa se o desempenho escolar das criangas no ciclo
basico de 1. grau esta relacionado com o seu nivel de desenvolvimento cognitivo ao deixar a
pre-escola. Pensamos que ha mais concentragio de aprovados entre as criangas que ao
concluirem a pré-escola estavam no nivel operatorio de desenvolvimento ou proximo deste.

Para verficar esta hipotese, estivemos coletando dados acerca do nivel de
desenvolvimento cognitivo das criancas das cidades de Amparo e Itapira ao deixarem a pré-
escola, verificamos também o desempenho escolar destas no ciclo basico de 1. grau. Ao
empreendermos o esclarecimento desta relagdo, pensamos estar oferecendo mais informactes
sobre os problemas escolares.

Entendemos também que falar em desempenho escolar implica em tratarmos do
fracasso escolar e guanto a este, apresentamos os trabalhos de Patio (1990) ¢ Collares e

Movysés (1996} que consideramos relevantes 4 discussio deste tema.



I. O FRACASS0 ESCOLAR

A necessidade de tratarmos do fracasso escolar ¢ de como este tem sido pensado em
pesquisas anteriores, surgiu da preocupagio de ndio se repetirem questdes ja respondidas ou
superadas. Também esta reviso busca afastar a possibilidade de cairmos em um “psicologismo
ingénuo” cuja énfase na explicaciio de um problema de aprendizagem ou do fracasso escolar
recaia sobre uma Umica variavel e esta se restrinja a analise proposta pela Psicologia.' Portanto
pretendemos rever as diferentes causas que tém sido apresentadas como responsaveis pelo

fracasso escolar, mesmo que estas ndo estejamn relacionadas diretamente com o

desenvolvimento cogmtivo,

Frente a relevincia desse tema, varios autores tém se dedicado a explora-lo por dois
fatores basicos ; pela existéncia em grande escala® e pela representagfio & sociedade que vé,
na escolarizaclio, uma necessidade ao crescimento individual e coletivo. Ao consultarmos
alguns desses autores, percebemos que Patto (1990) apresenta uma andlise a qual contempla,
em linhas gerais, todas essas diferentes exposicdes. Por isso, consideramos a sua produgio
bastante abrangente e rica, constituindo-se num material adequado ao nosso propésito atual.
Desse modo, embora nflo desconhecamos a existéneia e a importancia das demats produgdes,
centramo-nos no texio da referida autora, que oferece nfio 30 uma contribuigio para
pensarmos o fracasso escolar, como também a possibilidade de salvaguardarmos de uma
apresentagfio parcial do tema. A autora apresenta, nos diferentes momentos historicos, a

crenca acerca da producio escolar, a crenca da sociedade quanto ao papel da escola e o papel

! Embora a proposta da presente pesquisa restrinja-se a relacio entre desenvolvimento cognitivo ¢ desempenho
escolar, ¢ esse desenvolvimento esteja, por sua vez, circunscrito 4 teoris piagetiana, reconhecemos desde 4 que
¢l consiste muma dentre possivels varidveis a serem analisadas quando buscamos entender os fatores que
nossam interferiv no desempenho escolar,

* Segundo Patto (1990, p.2) , de 1971 a 1978, de cada 1000 criancas, 526 eram promovidas para a segunda
série no ano posterior e 180 conseguiam atingir a oitava série em 1978,



crenga acerca da producio escolar, a crenga da sociedade quanto ac papel da escola e o papel
real desempenhado por esta e mostra a necessidade de se contextualizar tanto o surgimento
como a difusio das idéias “explicativas”do fracasso escolar.

As pesquisas, desenvolvidas por Colares e Moisés (1996), sdo “complementares” as
de Patto, uma vez que, enquanto esta apresenta o historico das crengas divulgadas sobre o
fracasso escolar, aquelas atualizam o panorama, em que estdo inseridas, mostrando que as
explicagdes atuais continnam fundadas em crengas ha muito tempo difundidas.

O objetivo dessas autoras, em relacio as suas reflexdes sobre o fracasso escolar,
diferencia-se do nosso porque, enquanto elas apresentam uma critica ao discurso explicativo
do fracasso escolar presente na fala de pesquisadores, diretores escolares, professores,
profissionais da saide e até mesmo de pais e alunos, esta pesquisa pretende conhecer a

possibilidade de relacfio entre o desenvolvimento cognitivo e 0 desempenho escolar.

1.1. APESQUISA DE PATTO (1990)

Ac comentar o fracasso escolar, Patto (Ibid) afirma a necessidade de conhecer a
realidade social na qual ocorreu a versdo sobre as divergéncias de rendimento escolar entre
criangas de diferentes origens sociais. Desse modo, a autora apresenta a natureza das
concepedes dominantes sobre o fracasso escolar numa sociedade de classes.

Segundo Patio (Ibid, p.9) , as idéias brasileiras atuais das dificuldades de
aprendizagem possuem uma historia, cujas raizes foram encontradas no pensamento
dominante do leste europeu e da América do Norte, no século XIX. Os primeiros

pesquisadores brasileiros foram influenciados por tais concepgdes (explicagdo do fracasso
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pelas diferengas raciais e culturais) e, ao tentarem explicar o fracasso escolar, no Brasil,
acabaram por difundir tais idéias explicativas que perduram até hoje.

Buscando entender a produgdo historica dessas idéias, Patto as relaciona com 0s
adventos : a) das sociedades industriais capitalistas, b) dos sistemas nacionais de ensino, ¢)

das ciéncias humanas (especialmente da psicologia). (Ibid, p.10)

A) O advenio das sociedades capitalistas

Quando se refere ao advento das sociedades capitalistas, a autora afirma que a
Revolugdo politica Francesa (1789-1792) e a Industrial inglesa, a qual tem como marco a
construcio do primeiro sistema fabril em 1780, foram importantes na origem das sociedades
capitalistas’, porque essas revolugdes vieram “minar” o poder da nobreza, tendo como
opositores os ndo-nobres, independentemente de suas condigdes particulares. Desse modo,
houve uma unido indistinta dos nio-nobres na luta comum contra os privilégios hereditarios
ditados pelo sistema feudal.

.. 0 cimento ideoldgico desta unido de forgas é a crenga no surgimento de um
mundo novo no qual reinardo a igualdade de oporturnidades, a liberdade e a
fraternidade: contra os privilégios advindos do nascimento, os privilégios
decorrentes do esforco e da capacidade individuais; contra a serviddo e a
exploracdio econdmica, o trabalho livre ¢ a livre iniciativa. (Ibid, p.28)
Essa unidade, todavia, foi alterada apds a revolugdo, ocorrendo aquilo que nas
palavras de Hobsbawn foi considerado uma traicio da burguesia © “a grande revolugdo de
1789-1848 foi o triunfo nfio da ‘industria’, como tal mas da indGstria capitalista; ndo da

liberdade e da igualdade em geral, mas da classe média ou da sociedade “burguesa’ liberal...”

{Hobsbawn, apud Ibid, p.11)

* Para PATTO (A produgdo do fracasso escolar, p.10) , O século XTX, em todas as suas manifestacdes, & filho
legifimo dessa dupla revolugo que ocorreu no final do século XVHL
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Assim sendo, a distingdo entre privilegiados e explorados continuou, somente
mudando os personagens e suas relagdes permanecendo, como cerne dessa convivéncia, dois

grupos : o dominante e o dominado.
Em reacdo & tal situagfo, o proletariado (subserviente do novo grupo dominante, a

burguesia) comeca a mobilizar-se em fun¢do da alteragio da relacio de desigualdade :

A medida que a reag@o do proletariado foi se delineando e passou q se expressar
através de formuiacdes tedricas socialistas e movimentos revoluciondrios concretos,
como ocorreu entre 1815 e 1848, os vdrios tipos de governo reformista que se
sucediam ndo passavam de formas de defender os interesses da burguesia das
pressdes revolucionarias socialistas e monarquistas.(Ibid, p.16)

Dessa forma, a burguesia e seus governantes buscaram novos meios para justificar a
diferenca social e combater possivel a difusdo das idéias e a¢Ges opositoras a sua manutengdo
tanto no domimio econdémico quanto no politico. Como mnstrumento dessa forca de
manutencdo, utilizada pela burguesia, encontra-se o pensamento liberal que busca legitimar as
diferencas sociais pelas potencialidades individuais e pelo seu uso. Assim, a prosperidade €

calcada tanto nas capacidades do individuo quanto no esfor¢o em utiliza-las.

O liberalismo classico, tal como formulado pelos filosofos e economistas dos
séculos XVILXVIIL, era a ideologia politica da burguesia. A declaracdo dos
Direitos do Homem e do Cidaddo, de 1789, documento representative das
exigéncias burguesas, ndo é, segundo Hobsbawm, um libelo a favor de uma
sociedade democratica e igualitaria; é, acima de tudo, “um manifesto contra a
sociedade hierdrquica de privilégios dos nobres”: prevé a existéncia de distingdes
sociais, tem a propriedade privada como um direito natural e inaliendvel, preconiza
a igualdade dos homens frente a Lei e as oportunidades de sucesso profissional,
mas deixa clare que, embora seja dada a todos os competidores a possibilidade de
comegar no mesmo pownto de largada, “os corredores ndo terminam juntos” (Ibid,

p-2h)
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Em decorréncia dessa sifuagdo, permanecia a existéncia de dois blocos : dominante ¢
dominado; o primeiro buscando a perpetuacdio de seus privilégios e o segundo, novamente

uma alteragio do panorama socio-politico-econémico.

Durante o século XVIH e nas primeiras décadas do século seguinte, a burguesia foi
porta-voz do sonho humano de um mundo igualitario, fraterno e livre; mais do que
isto, do lugar que ocupava na nova ordem social gerou e disseminou a crenga de
que esfe somho se concretfizaria na sociedade industrial capitalista liberal; em
meados dos século XIX, o somho havia acabado para alguns setores mais
conscientes das classes trabalhadoras e para seus intelectuais orgdnicos.(Ibid,

p.16)

Todos esses fatos demonstram que, as diferengas perduraram e, para explica-las,

legitima-las e manté-las, a autora aponta o papel historico indispensavel do surgimento dos

sistemas nacionais de ensino e das ciéncias humanas, em especial, da psicologia.

B) Os Sistemas Nacionais de Ensino

Segundo a autora, a politica educacional, em sentido estrito®, somente veio a existir no
século XIX a partir de trés vertentes da visio de mundo dominante na nova ordem social : 1)
a crenga no poder da raz8o e da ciéncia (ligada ao Huminismo), b) o ideéario de igualdade de
oportunidades (ligado ao projeto liberal); ¢) a necessidade de consolidagdo dos estados
nacionais (principal propulsora).

Quanto a relevincia deste Ultimo fator na implantacio dos sisternas nacionais de
ensino, Patto afirma :

Os idedlogos das nages-estado insistiam em que deveria haver somente uma lingua e
um meio de mstrucdo oficiais :_¢ assim que a unificacdo da lingua, dos costumes e a
aquisicdo da consciéncia de nacionalidade sera a pnimeira missio da escola no mundo
capitalista do século passado. (...) a constitui¢io das nagdes ndo era vista como algo
espontanec mas como algo que precisava ser construido na imposicio da
uiformidade nacional ... (fbid, 26 - o grifo € nosso)

* . Para Zanotti, politica educacional é “a agdo sistematica ¢ permanente do Estado dirigida a orientagio,
supervisdo ¢ provisio do sistema educativo escolar.” (Zanotti, 1972, apud Patto, 1990, p.21)



13

Somente, num segundo momento, a Escola é vista como um caminho para a
mobilidade social, quando se “apercebem da desigualdade embutida na nova ordem e tentam
escapar, pelos caminhos socialmente aceitos, da miséria de sua condigdo.” (Ibid, p.16)

Conseqiientemente, quer por intermédio de reivindicagbes e tentativas individuais,
quer a partir da unifio de grupos reivindicatorios, a escola passa a ser buscada como a
possibilidade de uma melhoria de condigio de vida. Principalmente almejando um lugar junto
ao funcionalismo publico ou 4 iniciativa privada, os descendentes de camponeses, nos centros
urbanos, aspiram 2 escolarizagfo como instrumento chave para a conquista de tais cargos.

E somente nos paises capitalistas liberais, estdveis e prosperos, que a partir ge
1848 a escola adguire significados diferentes para diferentes grupos e segmentos
de classes, em fungdo do lugar que ocupam nas relagdes sociais de produgdo.

Neles, a escola é valorizada como instrumento real de ascens@o e de prestigio
social pelas classes médias e pelas elites emergentes.(Ibid, p.24)

Cabe ainda ressaltar que os idedlogos da Revolugio Francesa ja prescreviam a
escolaridade universal e gratuita como uma condigdo necessaria para a garantia da igualdade
de oportunidades que deveria vigorar na nova ordem social (2 qual substituiria a ordem
feudal). Entretanto, a principio, a implantagdo de sistemas educacionais foi bastante lenta
devido a (as)

1) pequena demanda de qualificagdo de mio-de-obra no advento do capitalismo e
maneiras alternativas de supri-la;

2) desnecessidade de acionar a escola enquanto aparato ideologico nos anos que se
sequem & revolucdo francesa, aié pelo menos o final da primeira metade dos
gitocentos,

3) pressbes inexpressivas das classes populares por escolarizagdo, nos primeiros
anos da nova ordem social;

4) propria marcha do nacionalismo e suas contradigbes.(Ibid, p.22)

Nesse contexto, a escola é considerada pela autora como um instrumento
historicamente justificador da desigualdade, porque, mesmo sendo universal e perdurando a
ignaldade de oportunidade, nem todos alcancam sucesso em seu meio; por isso, legitima-se

a desigualdade, que, segundo Patto, ¢é inerente a uma sociedade de classes.
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C ) O advento das ciéncias humanas (em especial, da psicologia)

Em sintonia com a necessidade de uma explicacdo da desigualdade permanente ,
ocorTe © sgrgimente das ciéncias humanas (em especial, da psicologia), de fundamental
importdncia, uma vez que essas ‘podiam’, a partir da ‘sombra’ proporcionada pelo
‘cientifico’, tornar aceitdvel o que, na verdade, consistia um ‘pesado jugo’ para os oprimidos

por sua condigio social, grupo constituido pela grande maioria da populagio.

O século XIX caracteriza-se por uma contradicdo bdsica. neste periodo a sociedade

burguesa atinge seu apogey, segrega cada vez mais o trabalhador bracal e se torna
inflexivel na admissdo dos que vém de baixo. No nivel politico e cultural, mantém-se
viva a crenga na possibilidade de uma sociedade igualitdria num mundo onde, na
verdade, a polarizacdo social ¢ cada vez mais radical. Enire as pequenas
conguistas de uma minoria do operariado e a acumulacdo de riqueza da alia
burguesia cavara-se um abismo que saltava aos olhos. Justifica-lo sera a tarefa das
ciéncias humanas que nascem ¢ se oficializam neste periodo. (fbid, p.19)

Quanto as teorias originadas pela psicologia nascente sobre a possivel explicagio para
o fracasso escolar, Patto adverte que essas vieram corroborar a idéia da meritocracia ¢
explicar o diferente desempenho escolar baseado nas diferencas pessoais tanto provenientes
da raca como do convivio social. Desse modo, as primeiras explicagbes, formuladas pela
psicologia, vinham fortalecer o que no senso-comum j& estava plenamente difundido : a
diferenca de possibilidades ditadas pela condigdo racial ou social. Com a ampla abertura da
escolarizacdio, atendimentc a um maior nimero de pessoas, fol visivel a desigualdade do
desempenho escolar dos que dela participavam, porque o mal rendimento, geralmente,
reincidia sempre sobre a populagio pobre ¢ ndo-branca.

Nesse panorama, as teorias racistas tornam cienfifico o senso-comum. Dentre o0s
trabalhos que envolveram a concepedo de diferengas potenciais entre as ragas, Patto destaca

os trabalhos de Cabanis:
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A divulgacdo mais intensa das idéias racistas dd-se a partir dos primeiros anos do
século XIX e sey prestigio atinge o ponto mais alto aproximadamente entre 1850 e a
década de 1930. Neste periodo, as doutrinas antropologicas formuladas pelos
fisidlogos desempenharam um papel estruturante no pensamento das novas elifes.
Cabanis (1757-1808), médico e filésofo francés, é considerado o mais influente
destes idedlogos. Como representante da nova geragdo pos-revoluciondria, defende
teses poligenistas segundo as quais a origem da espécie humana é multipla, o que
autoriza a conclusdo de que existem ragas anatémica e fisiologicamente
desiguais.(Ibid, p.31)
Para Piliakov (1974, apud Patto, 1990), a marca desse periodo de teorias racistas foi
um “cientificismo ingénuo e um racismo militante.” Desse modo, as divergéncias de

rendimento seriam explicadas por diferengas particulares e ndo relacionadas a desigualdades

marcadas pela condigiio socio-econdmica. O imprescindivel era que, o idedrio de igualdade
de oportunidades ndo fosse traido e que, a explicagio sobre as diferencas viesse legitimar a
desigualdade, valendo-se da ciéncia.

Outro pensamento fortalecedor da explicagio dessas desigualdades foram as teorias
da diferenca cultural Assim, substituiu-se a justificacio racial pela do convivio social,
todavia, a explicagio dos problemas de aprendizagem e, conseqientemente, a do fracasso
escolar continuaram centradas na figura do educando fosse este vitima de uma determinag@o
bioldgica ou social.

Diante da recorvéncia de dados que apontavam os negros e os trabalhadores
pobres como os detentores dos resultados sistematicamente mais baixos nos testes
psicolégicos, a explicag@o comega a deixar de racial - no sentido bioldgico do
termo - para ser cultyral (Ibid, p.44)

A autora, todavia, adverte quanto a necessidade de se atentar as “malhas” de
ideologia que subjazem este tipo de explicagdo: as pesquisas dessa época apontavam que o
padriio ideal de comportamento, para que o sujeito obtivesse sucesso escolar, era o da classe
dominante que apresentava um meio social de prestigio o qual ndo era nem dos pobres ¢ nem
da maioria negra.

Passou-se, assim, & afirmagdo da existéncia wndo tanto de ragas inferiores ou
individuos constitucionalmente inferiores, mas de culturas inferiores ou diferente -
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0 que da no mesmo, segundo argumentacdo de Chaui (1981a), - de grupos
Jamiliares patologicos e de ambientes sociais atrasados que produziriam criangas
desajustadas e problemdticas.(Ibid, p.45)

Desse modo, a autora aponta duas explicagdes : diferencas raciais e culturais e suas
nuancas como ideologicas e “bastante convenientes” no momento histérico em que
surgiram. Apds investigar a produgdo histérica destas teorias’, afirma :

. 0 tema das diferencas individuais numa sociedade dividida em classes - e,
conseqientemente, o pesquisa das causas do fracasso escolar das classes
empobrecidas ¢ os programas educacionais a elas especificamente destinados -
movimenta-se num terreno minado de preconceitos e esteriolipos sociais. Isto serd
tanto mais verdadeire quarto mais g divisdo de classes coincidir com a divisdo de
grupos éinicos. A defesa da tese da inferioridade congénita ou adquirida,

irveversivel ou ndo, dos integrantes das classes subalternas ¢ antiga e persistente

na historia do pensamento humano. As diferengas de qualidade de vida entre as
classes sempre foram justificadas através de explicagbes geradas pelos que, em
cada ordem social, sdo considerados competentes para elaborar uma interprefacdo
legitima do mundo. E a interpretagdo tida como verdadeira € a que dissimula e
oculta, com maior sutileza, que as divisdes sociais sdo divisbes de classes, o que
equivale a afirmar sua condi¢do ideologica, aqui entendida como “um conjunto
logico, sistemdtico e coerente de representacdes (idéias e valores) e de normas ou
regras (de conduta) ...cuja fungdo é dar aos membros de uma sociedade dividida em
classes uma explicacdo racional para as diferencas sociais, politicas e culturais,
sem jamais atribuir tais diferengas a divisdo da sociedade em classes” {Chaui,
1981a, apud Ibid, p.51)

A partir desse referencial das pesquisas realizadas sobre o fracasso escolar e suas
possivels explicagles, reconhecem-se os perigos enfrentados, na busca do que certamente
envolve nfo s6 problemas de ordem intra-escolar, familiar ou individual, mas também
concepgdes sobre sociedade, politica, por causa da extensio e da repercussio do
tema.Embora ndo sejam desconsideradas todas as implicagBes decorrentes dos demais
fatores, que envolvem a vida escolar dos estudantes, a crianga, freqgiientadora da escola, faz
parte do processo, sendo necessario, portanto, o estudo de suas possibilidades de
aprendizagem para maior esclarecimento sobre esse tdo complexo problema do fracasso

escolar.

* A autora apresenta wm historico dos passos da formulacio dessas teorias, suas nuancas ¢ sua relacio com a
situacdo socio-politica em que surgiram ¢ se desenvolveram. Para consulta ver : Patto 1990, p.28-52.
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Acerca das possibilidades de aprendizagem, Piaget afirma que ndo € possivel ensinar
indistintamente uma crianca, em qualquer nivel de desenvolvimento, assim como seria
impossivel ensina-la a compreender, de modo pleno, a relagio entre bairros e cidade, sem que
esta ainda nfio tenha construido a nog¢do de inclusdo de classes.

Ao apresentar uma analise da influéncia dessas idéias no pensamento dos profissionais
brasileiros, Patto a faz observando a seguinte divisdo : a) primeiramente apresenta a difusio
das idéias racistas para a explicagio dos diferentes desempenhos e como justificam as
diferehgas sociais ¢ de desempenho escolar da classe pobre ¢ nio-branca no periodo da

primeira repiblica ¢ b) num segundo momento, analisa a difuséo da teoria da caréncia

cultural no Brasil ( a qual apresentava nuancas explicativas, valendo-se, em geral, de termos
como privagio, caréncia , diferenga e deficiéncia ), apresentando como trabalho relevante o
de Popovic (1972, apud Ibid), que, embora propusesse romper com a ideologia presente na
teoria da caréncia cultural, acabava ficando presa, segundo a Patto, nas “malhas” da
explicaciio do fracasso via diferencas de classes. Para compor a analise relativa das
explicagies propostas pela teoria da caréncia cultural, Patto autora empreendeu uma
pesquisa, na Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos (publicagéo MEC-INEP, apud Ibid),
a qual é apresentada pela autora como a porta-voz do “discurso oficial” da época’. Cabe
ressaltar que o olhar da pesquisadora a respeito dessas publicagOes néo esteve voltado para a
procura das explicacBes mostradas pela teoria da caréncia cultural, mas sim objetivava
conhecer as explicagtes apresentadas ao fracasso escolar nas publicagbes da revista
mencionada. Embora houvesse explicagdes de “matizes™ diferentes, em linhas gerais, ndo

fugiam ao cunho das explicagdes propostas pela teoria da caréncia cultural.

¢ A autora pesquisou as Revistas editadas entre Maio de 1945 & Abril de 1984, selecionando vinte ¢
tr8s artigos e dois niimeros especiais.
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Com relagio a difusdo das feorias racistas (a), no Brasil, aqui tratada de difusdo e
nfo de elaboracio uma vez que, historicamente, houve um transplante dessas idéias da
Europa ao Brasil, Patto relaciona, em especial, as publicacdes de Silvio Romero (1851-1914)
¢ Raimundo Nina Rodrigues (1862 -1906).

No pensamento de Silvio Romero, ¢ explicita a influéncia de Gobineau, Comte,
Spencer e Darwin. Para ele, o brasileiro, de modo geral, era caracterizado pela inferioridade
racial, cujas caracteristicas psicologicas eram : a apatia, a falta de iniciativas e o desinimo.
Juntamente com outros abolicionistas, propunha, como possibilidade de mudanca desse
quadro de inferioridade do brasileiro, o “branqueamento para o progresso”.

Quanto a importincia de Raimundo Nina Rodrigues para a difusfio das idéias racistas,
no final do século passado e inicio desse, o seu trabalho representa um marco tedrico aos
intelectuais desse século como Euclides da Cunha Oliveira Vianna, Paulo Prado e Arthur
Ramos. Ocupando o cargo de professor de Medicina Legal, na Faculdade de Medicina da
Bahia , Rodrigues foi influenciado por Silvic Romero e voltou-se mais as explicagGes
biologicas das teorias racistas.

Qutro autor considerado por Patto como dissiminador de preconceitos racistas foi o
brasileirc Monteiro Lobato (1882 - 1948). Em suas publicagdes sobre o Jeca-Tatu, figura
cabocla do interior paulista, ha difusfio das idéias de que este, como representante do
morador rural, é “pacato”™ , “resistente a uma vida melhor” e ingrato para com a terra por
produzir consecutivas queimadas. Na seqiéncia dessas publicagbes, o Jeca € “ressuscitado”
gracas a intervencio de agentes urbanos : médico e remédio de laboratério. Liberto do poder
das verminoses, o entdo pobre e pacato Jeca torna-se um grande proprietario rural. Segundo
a autora, a andlise dessas publica¢les apresenta um conteudo ideoldgico amplamente
difundido : “o preconceito secular contra o negro e o mesti¢o, aplacado pela mistura recente

com o sangue europeu, voltava-se entdo contra o caboclo ... ” (Ibid, p. 73).
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Tendo em vista a ampla divulgaciio desses textos e sua influéncia no pensamento
brasileiro, a autora aponta sua repercussio no Ambito escolar

No caso especifico do discurso educacional, esta representacdo social do homem do
campo transparece ndo 5o na crenga generalizada e duradoura na indiferenga ou
aversdo das populagbes rurais pela escola como também na crenga dominante,
durante um longo periodo, de que a verminose seria a principal causa do fracasso
escolar das criangas das classes populares. (Ibid, p. 76)

Antes mesmo de apresentar as pesquisas envolvidas com a explicagbes enunciadas

pela teoria da caréncia, a autora apresenta o “médico-psicologo” Arthur Ramos (1903 -
1949) como figura importante na superagdo do discurso fundado nas diferencas raciais.”
Segundo Dante Moreira Leite (apud Ibid) for Ramos quem realizou o tnico trabalho
empirico publicado no pais até entfo, ajudando a introduzir uma politica de higiene mental.
Para Ramos, o termo “cultura” e ndo “raga” consistia na explicacdo real dos desempenhos
escolares diferentes. Para Patto, embora Ramos ultrapasse os determinantes hereditarios da
explicacdo de tais diferencas, restringe-se a uma explicac¢io cultural que enaltece a cultura
dominante e denegri a das classes oprimidas como culturas “primitivas” ou “ilogicas”.

Em referéncia as explicagdes do fracasso escolar pela teoria da caréncia cultural (b),
Patto apresenta também um historico sobre o surgimento do movimento escolanovista
brasileiro (os colaboradores da revista, pesquisada pela autora, sio predominantemente
escolanovistas de primeira e segunda geracGes) que, aliado ao pensamento liberal, via na
escolarizagdo uma forma de responder as diferengas sociais da sociedade brasileira. Nesse
contexto, manifesta-se o chamado “entusiasmo pela educagfo”, pensamento que enaltece a
escola como meio redentor, visando a uma sociedade mais justa e propondo, para isso, a

escolarizagdo em massa.

7 Desempenhando a medicina papel importante junto & nascente psicologia, coube aquela realizar os
primeiros estudos com os testes psicologicos europeus.
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Com relagio ao desempenho desigual entre os educandos, surgem explicacdes que
enfatizam os aspectos estruturais ¢ o funcionamento do ensino e aquelas em que a énfase
desloca-se para as caracteristicas do aluno.

(..} enquanto fildsofos da educagdo e alguns pedagogos voltaram-se
predominantemente  para onalises e recomendacdes referentes a aspectos
estruturais e funcionais do sistema de ensino, visando melhorar sua qualidade,
outros pedagogoes e, sobretudo, psicélogos fecharam seu diagnostico do fracasso
escolar em torno da avaliagdo das caracteristicas biologicas, psicologicas e sociais
da clientela escolar. Isto até o inicio dos anos sessenta, quando se nota uma
predomindncia da segunda perspectiva sobre a primeira : cada vez mais, as causas
do fracasso escolar serdo buscadas no aluno. A teoria do caréncia cultural, em sua
primeira verséo, vird consolidar este predominio. (Joid, p.91)

A explicacdo do fracasso escolar fundada na privagio cultural encontrou espago
especial em um nimero da Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos no ano de 1972. O
fracasso escolar ¢ apresentado, entdo, como decorrente de um ambiente pobre ao qual as
criangas de classe “baixa” e “média” estariam submetidas. Ao comentar a grande repercussio
dessa explicagio, Patto afirma :

A aceitagio que esta explicagdo do fracasso escolar das criangas subalternas
encontrou no Brasil nos anos setenta é compreensivel por vdrios motivos : continha
uma viséo de sociedade ndo-negadora do capitalismo; atendia aos requisitos da
produgdo cientifica, tal como esta era predominantemente definida nesta época;
vinha de encomiro a crengas arraigadas na cultura brasileira a respeifo da
incapacidade de pobres, negros e mestigos; reforcava as “explicagdes do Brasil”,
entdo em vigor, segundo as quais o subdesenvolvimento econdmico mergulhara,
infeliz mas fotalmente, significativa parcela da populacdo numa indigéncia
intelectual e cultural, cuja reversdo era proclamada como imprescindivel ao
“milagre brasileiro”; finalmente, ao ressaltar a pobreza e suas mazelas, atraiu
atengdo exatamente dos educadores mais sensiveis ao problema das desigualdades
sociais mas pouco instrumentados teoricamente, em decorréncia das lacunas de sua
Jormagdo intelectual, para fazer a critica deste discurso ideologico. (Ibid, p.94)

Nesse mesmo namero da Revista um artige de Popovic (1972, apud Ibid, p.96)
constitui-se num elemento de destaque por dois motivos basicos : 1) a autora apresenta uma
critica as explicacGes fornecidas pela teoria da caréncia cultural ¢ tenta ultrapassar os limites
tragados pela teoria da caréncia cultural, 2) embora buscasse tal “proeza” , ficou restrita

‘novamente as analises cujas bases sfo encontradas na teoria que pretendia superar ;| apos

apresentar criticas & teoria da caréncia cultural, volta-se as informagdes oferecidas pela
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psicologia educacional americana e passa a descrever as condi¢Bes sociais “desfavoraveis” ao
sucesso escolar, estando tais condi¢des particularmente presentes nas familias de baixa renda.

Quanto a tentativa empreendida por Popovic de ultrapassar as limitacSes da teoria da
caréncia cultural, consistiu-se na critica a termos como caréncia, privacio, ou deficiéncia
cultural, os quais equivocadamente podenam sugerir a auséncia de cultura. Popovic afirmava
que o que a classe social “baixa” possufa ndo era uma cultura deficiente, mas peculiar ¢ muito
rica : “as pessoas das camadas mais desfavorecidas possuem cultura propria, e bem rica”™.

Segundo Patto,

... Poppovic propunha-se a negar wio so a idéia de que estas pessoas seriam
diferentes mas também a de que seriam deficientes. (...} Poppovic colocava-se muito
a frente ao criticar termos como privagdo, caréncia e deficiéncia cultural, propondo
que fossem substituidos pela expressdo “‘marginalizacdo cultural” que, ao
contrario das trés primeiras, poria em evidéncia “um processo que estd sendo
sofrido e ndo uma condigdo negativa, degradante e estatica.” (Patto, 1990, p.96)

Em relagdo 4 ndo-superagio dos pressupostos da teoria da caréncia cultural por parte
de Poppovic, Patto afirma isso se constitui num exemplo da impossibilidade historicamente
determinada aos pesquisadores brasileiros os quais necessitavam apreender, com clareza, o
carater ideologico da psicologia educacional exportada pelos Estados Unidos. (Thid, p.96)

Enfim, Patto aponta, come concluso de sua andlise, a permanéncia de uma
consciéncia limitada nas explicagles relativas ao fracasso escolar, ainda que apresente
algumas diferengas, essas explicaces sempre acabam voltando aos problemas centrados nos
alunos e, em especial, em sua condigdo de vida :

. 05 esteridfipos e preconceitos em relagdo aos integrantes dos segmentos mais
empobrecidos das classes subalternas estdo presentes também nos artigos da
Revista voltados para a andlise e a formulagdo de propostas de mudanga de
dimensdes estruturais e funcionais do sistema publico de ensino, muitos dos quais
de autoria de educadores liberais que parficiparam ativamente da historia da
politica educacional brasileira. Em outras palavras, estes artigos sugerem que a
passagem da defesa nominal da igualdade de oportfunidades educacionais para
medidas educacionais concretas foi medida, em vdrias oportunidades, por

concepgdes negativas a respeito dos estudantes pobres, que afastavam a politica
educacional das teses defendidas pela liberal-democracia e encaminhavam, com



22

fregiiéncia, para fentativas equivocadas de solugdo do problema da escola publica
no pais. (Ibid, p.100)

1.2. A PESQUISA DE COLLARES E MOYSES (1996)

As autoras, ao apresentarem seu trabalho, expdem que ndo t€m como objetivo negar a
existéncia de criangas com necessidades especiais nas escolas, mas chamar a atengdo para o
fato de que o fracasso escolar é muitas vezes pensado de uma forma preconceituosa dentro
do sistema escolar, seja por professores, diretores ou profissionais direta ou indiretamente
ligados com a vida escolar.

Como expressdo do preconceito demostrado pelos profissionais, as pesquisadoras
apontam o processo de patologizacio amplamente difundido como pensamento explicativo do
fracasso escolar. Quanto a este processo, afirmam que € duplamente perverso uma vez que
rotula de doentes criangas normais € ocupa os espa¢os daquelas que, na verdade, precisariam
deles. (Collares e Moysés, 1996, p.8)

Para analisar as concepg¢des desses profissionais da educacdo sobre a ndo
aprendizagem dos alunos, as pesquisadoras entrevistaram : 8 diretores e 40 professores
distribuidos em 9 escolas diferentes da regido central de Campinas. Além desses, foram
também entrevistados : 8 pediatras, 4 estudantes do Curso de Pos Graduac¢io em Pediatria
(da Unicamp) e alunos do curso de Pedagogia da mesma universidade.

Quanto a concepcdo de conhecimento cientifico e ao marco tedrico da pesquisa,
constata-se 1gualdade em Patto (1990), uma vez que tanto Patto quanto Collares e Moysés
(1996) partem da concepc¢do materialista historica da sociedade como referencial teorico;
desse modo, quando analisam as diferentes concepc¢des do fracasso escolar, buscam pensa-las

como um “produto de um processo de construgdo histérica e coletiva, portanto com as



marcas de seu tempo e dos homens que participaram desta construc@o.” (Collares e Moysés ,
1996, p.17)

As autoras apontam, entdo, para a necessidade de se compreender a origem € a
disseminacio das diferentes idéias sobre o fracasso escolar e como essas se tornam consenso
no pensamento dos profissionais escolares, levando-se em conta que, geralmente, essas idéias
demonstram um processo de culpabilizagio da crianga, da familia e da professora, embora
estes sofram com a existéncia do fracasso. Também dentro das questdes levantadas pelas

pesquisadoras estdo por que a professora assumi, embora tambem seja vitima, o papel de
agente acusador 7, porque o rotulo é, na maioria dos casos, aceito pelas mées e criangas 7, ¢
como se naturaliza, o que as autoras chamam de “processo de violéncia contra todos”™ 7 (Ibid,
p.20)

Quanto as explicagbes encontradas sobre o fracasso escolar, as autoras sintetizam :

A explicagdo para o fracasso escolar recai sobre o aluno e os seus pais:

Criancas ndo aprendem porque sdo pobres, porque sdo negras, porque sdo
nordestinas, ou provenientes de zona rural; sdo imaturas, sdo preguigosas; ndo
aprendem porque seus pais sdo analfabetos, sdo alcodlatras, as mdes trabalham
Jfora, nédo ensinam aos filhos...

Pelo discurso dos professores e diretores, a sensagdo é de que estamos diante de um
sistema educacional perfeito, desde que as criangas vivam uma vida artificial, sem
nenhum tipo de problemas, enfim, criancas que provavelmente ndo precisariam da
escola para aprender. Para a crianga concreta, que vive neste mundo real, os
professores pavecem considerar muito dificil, se ndo impossivel, ensinar. (Tbid,
p.26)

A partir da fala dos professores e diretores, as pesquisadoras levantaram inicialmente
5 categorias fundamentais utilizadas para explicar o a aprender ¢ o ndc aprender : causas
centradas a) na crianga, b) na familia, ¢) no professor, d) na escola e f) no sistema escolar.
Em relacio a releviincia desses fatores para a explicacfio do fracasso escolar, as causas “a” e
“b™ foram apresentadas como relevantes por todos os diretores e professores; a figura do

professor (item ¢), por 100% dos diretores e 35% dos professores; a Escola por 7,5 % dos
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professores e por nenhum diretor; o Sistema escolar, por 37,5% dos diretores e 22,5% dos
professores, (Ibid, p.6)
| Tendo em vista a constatag@o por parte das autoras de que as explicagdes do fracasso
escolar centram-se basicamente, na figura do aluno e de sua familia, a restricio a ser feita
sera unicamente apresentar a analise realizada por Collares € Moysés sobre esse assunto.

A Causas centradas na crianca

Consistinde na mais comum explicagio do fracasso escolar, a crianga ¢é
responsabilizada por seu “destino” quer seja por um fator ou por outro. Com a finalidade de

analise, essa categoria foi subdividida em classes menores: fator biologico, imaturidade,

questdes emocionais, motivagio, prontiddo, crianga sozinha em casa e outro fator.

Com o resultado da pesquisa, as autoras apresentam o seguinte quadro :

1. Fator biologico

Ao comenté-lo, Collares e Moysés afirmam que a relagio sadde/aprendizagem
mantém a mesma caracteristica do inicio da Medicina como Ciéncia Moderna : a medicina,
com a fungdc de normalizagio, transforma os “problemas da vida” em doencas, em
distarbios.

Se a Medicina, desde suas origens, cumpre o papel social de normatizar a vida de
individuos e de grupos sociais, a partir da consolidagdo do capitalismo passa a
Jazé-lo com intensidade muito maior e com maior eficiéncia. A normatizagdo da
vida tem por coroldario a transformagdo dos “problemas da vida” em doencgas, em
disturbios. Surgem, entdo os “disturbios de comportamento”, os “disturbios de

aprendizagem”, a “doenca do pdnico”, apenas para citarmos alguns entre os mais
conhecidos. (Ibid, p.75)

Essa maneira de atuagdo da medicina se difundiu por diversos seguimentos da
sociedade, dentre eles, pela escola, que encontrou nos problemas de saide uma explicagio
“plausivel” para o fracasso escolar. Nessa investigacio, realizada por Collares e Moysés

- (1996), foi encontrada a idéia amplamente aceita de que a satde é um fator diretamente



relacionado com a nio-aprendizagem. “Nesta pesquisa, todos os professores e diretores

donsideram que a presenga de doengas prejudica a aprendizagem. Da mesma forma, todos

os médicos, psicologos e fonoaudiélogos afirmam que a saide € fundamental para a

ziprendizagem.” (Ibid, p.77}

. Entdo, as autoras apresentam as falas dos entrevistados que véem na saide a causa do
fracasso ¢ também a competéncia para o diagnostico; desse modo o pensamento
pétologizador se enconira presente até mesmo na opiniio acerca do encaminhamento

proposto pelos professores e diretores. Por sua vez, os profissionais da saide, em geral,

consolidam as expectativas dos que trabalham com a educagao:

Com muita fregiiéncia, (...) o primeiro diagndstico remete aos problemas que sdo
atendidos pelo servigo de Saide Mental;continuando a falar da mesma crianga,
surgem os mesmos velhos rétulos, localizando o problema na esfera biolégica, na
desnutri¢dio, na verminose etc... A sensacdo ao ouvir essas falas é de novos
envolidrios/rétulos para o mesmo velho preconceito, o de que a crianga ndo
aprende por um problema seu. A questdo pedagogica parece estranha ao problema
do fracasso escolar, nio chega a ser considerada nem como uma das esferas em
que poderia buscar solucdes. (Tbid,p.90)

2. Imatunidade
Embora ndo seja um fator tio citado quanto o bioldgico (mencionado por 25,0% dos
diretores e 77,5% dos professores), a maturidade também ocupa um espago consideravel na

fala do profissionais sobre o fracasso escolar.

Uma das caracteristicas dos preconceitos - ¢ que 0s distingue dos conhecimentos
cientificos - é 0 seu constanfe retorno. Transformam-se, para permanecer. SGo
sempre as mesmas velhas idéias, ou novas roupagens para as mesmas velhas idéias,
que se disseminam e vém reforgar e até ressuscitar velhos preconceiios. 56 a partir
do conceito de que a maturidade de alguém pode ser medida é que pode ressurgir a
discussdo sobre etnias, colocando a superioridade de uma raga sobre a outra. A
polémica (re)lancada por afirmagies sobre a inferioridade do povo brasileiro, por
sua miscigenagdo racial, além de desprovida de argumentos cientificos solidos, se
insere, de maneira consciente ou ndo, em um contexto de retorno do idedrio nazista.

(Ibid, p.157)
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Assim, segundo a analise feita pelas pesquisadoras sobre o discurso em que §é
apresentada a imaturidade como fator determinante do fracasso escolar, percebe-se que
ocorre uma conceituagio errada da maturidade, porque se desconhece o processo histérico
de crescimento individual. Desse modo, o adulto, tido como modelo de maturidade,
desconsidera a crianga e seu percurso personalizado de crescimento e desenvolvimento.
Sobre esse entendimento da maturidade, as autoras afirmam :

A cada momento, o ser humano tem as caracteristicas fisicas, emocionais,
cognitivas, adequadas a este momento determinado. A crianca de sete anos tem a
maturidade conveniente aos seus sete anos. Ela é ela mesma, em cada fase. K pelo
momento presente e ndo pelo que ha de vir. Se fosse igual ao adulito, em qualquer
aspecto, a propria terminologia empregada nos suscita a ousadia de dizer que a

crianga ndo seria madura, mas precocemente apodrecida. (Thid, p.159)

3. Questdes emocionais

Esse fator est4 bastante presente na explicagio do fracasso escolar ( citado por 75,0
% dos diretores e 92,5 % dos professores) e acerca dele as autoras declaram

“De mode geral, todas as falas sobre problemas emocionais centraram-se em
comportamento. Em uma visdo bastante preconceituosa, a comegar pela idéia sobre a relagio
entre pais e filhos nas familias pobres.” (Ibid, p. 142)

Segundo as pesquisadoras, € dificil aos profissionais se aperceberem que diferencas de
tipos de relacionamento existentes entre classes sociais distintas nio implica necessariamente
problemas emocionais. Assim sendo, o que tem sido estabelecido como ambiente socialmente
sadio para o desenvolvimento emocional, na verdade, ¢ uma construgio historica, nfo
consistindo, portanto, verdade absoluta. Por esse motivo, faz-se necessario observar que as
manifestagdes sociais, embora distintas, ndo necessariamente produzem resultados diferentes.
(Ibid, p.144) Ressaltam ainda que problemas de relacionamento sfio comuns nos diferentes
estratos sociais, portanto, € irreal apresentar o problema emocional vinculado i maioria

desfavorecida economicamente.
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K importante destacar alguns dados de estatisticas oficiais e de literatura médica,
mundialmente reconhecidos. Embora as ocorréncias policiais e as noticias da
imprensa reflitam, quase que exclusivamente, os casos de violéncia contra a mulher
e contra e os filhos e, ainda mais claramente, a “sindrome do espancamento” ¢ a
psicose pos-parto ndo sdo privilégios de nenhum grupo social: nio respeitam classe
social. Ocorrem em todos os estratos. Apenas, ndo sdo tornados publicos nas
classes média e alta. Fato compreensivel, em fungdo dos valores destes grupos.

(Ibid, p.144)
Dessa forma, de acordo com as autoras, as explicagbes para a difusdo das idéias sobre
a produgdo do fracasso escolar sdo preconceitos velados © “... a imagem que se apresenta das
familias pobres, de seu cotidiano, de suas relaces afetivas, ou melhor, nfo-afetivas, é

impermeavel, opressivamente coesa e impermeavel.” (Ibid, p.143)

4. Motivagio

Dentre os diretores ¢ professores entrevistados, 87,5% citaram a motivagio como
fator explicativo da aprendizagem ou da ndo aprendizagem dos alunos.

Segundo as autoras, a escola se exime da fun¢iio de “ser atraente” & sua clientela
quando, ao reconhecer o carater interno da motivagio, vé-se destituida de qualquer agéio para
rmudar esse panorama.

A motivagdo, novamenfe, é um processo exclusivamente inferno a crianga, ao qual o
escola ndo tem acesso. A escola ndio se sente reponsavel por nio ser atraente para
o seu publico. impassivel, ela esta ali, a espera. Se as criancas vierem, ela ensina.
Mesmo que elas ndo aprendam. Nesta instituigdo artificial, ndo existe o processo de
ensino e aprendizagem. Sdo dois fendmenos estanques. Fu ensino. Vocé aprende se
tiver vontade. Desafiar a crianga, motiva-la a querer conhecer cada vez mais, fazé-
la se sentir sedenita por mais e mais desafios... Aparentemente, niio sdo tarefas para
o professor. (Ibid, p. 163)

5. Prontiddo
Com relagdo a este item, as pesquisadoras afirmam a impossibilidade de separar a
idéia de falta de prontidio com a da falta de pré-escola. Nesse caso, ambas remetem a um

unico fator e refletem um mesmo referencial tedrico : o da privacdo cultural. (Toid, p.71)
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Quanto a presenca da prontiddo para a explicagdo do fracasso escolar, 50,0 % dos
diretores ¢ 77,5 % dos professores citaram a prontidio e/ou pré-escola como fator relevante.
Por prontiddo, as autoras entenderam aquilo que os profissionais mencionaram como
“condigbes basicas” para aprender. Tais condigdes seriam desenvolvidas basicamente pela
pré-—escola (que, nesse contexto, tem a funcfio de educagiio compensatoria), a qual
minimtzaria 0s problemas nas séries iniciais.

Portanto, as sustentam que as idéias antigas e ja discutidas como : privacdo cultural,
prontidio, educacio compensatoria, dentre outras, sdo questdes ainda bastante presentes no

discurso atual. (Ibid, p. 162)

6. Crianga sozinha em casa

Esse fator aparece diretamente vinculado com a falta dos alunos as aulas (75% dos
diretores e 65 % dos professores relacionam essas faltas com a auséncia da familia).

“A escola parece ser uma instituicio que sé consegue dar conta de sua tarefa
primordial - ensinar - se a familia colaborar, ajudando os fithos em casa, reforcando o que foi

ensinado na escola, sendo um tipo de monitor.” (Ibid, p.166)

7. Gutro motivo

Quanto a outros fatores, vio desde os mais genéricos como “erros na educacio dos
filhos” até a explicagdo da passividade fisica da crianca frente a televisio, fazendo com que
toda a energia “acumulada” por esta crianga seja liberada apenas na sala de aula.

Ao comentar as explicacSes dessa categoria as quais nfio puderam ser unidas as

demais, as autoras afirmam :
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“Pela impossibilidade de categoriza-las, adequadamente, uma a uma, ficam aqui
registradas. Mais como testemunhas da imensidio, do infindavel universo de problemas que a

crianca brasileira apresenta, no imaginario da escola.” (Ibid, p. 169)

B) Causas centradas na familia

Ao iniciar a apresentagio desse fator mencionado por todos os diretores e professores
como relevante tanto ao sucesso quanto ao fracasso do desempenho escolar, as autoras
advertem a respeito da concepgdo dos pesquisados em com refacdo a familia, a qual ndo

possui @ dimensdo historica de sua constituigio. Os familiares da crianga de nivel socio

econdémico baixo sdo vistos como prejudicials a ela, devido a muitos fateres; no discurso dos
entrevistados, detectou-se a mengo dos seguintes adjetivos para essa populagio : bébados,
briguentos, desenformados, desinteressados quanto a vida escolar dos filhos, incapazes de
auxiliar os fithos quanto a contetdos escolares, enfim nenhum fator positivo para o sucesso
escolar da crianga.

Quando relacionam a produgio do fracasso escolar com as “deficiéncias™ do ambiente
familiar, Collares e Moysés denunciam o retormo a teoria da caréncia cultural no discurso
desses profissionais da educagio.

“... Explicitou-se o referencial que embasa o modo de pensar : a velha e conhecida

feoria da privacdo cultural. Mais atual que nunca.” (Ibid, p.187)
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2. PROPOSICAQ DO PROBLEMA

As pesquisas de Patto (1990) e Collares e Moysés (1996) alertam quanto as
ideologias que envolvem a explicacdo do fracasso escolar e apontam a necessidade de
cuidado ao tratarmos deste tema tdo controvertido quanto importante.

Consideramos, portanto, que este estudo representa uma contribuigio ao
entendimento do desempenho escolar e, conseqiientemente, ao fracasso escolar, mas nio os
encerra. Ndo desconsideramos os diversos fatores que envolvem o tema, e acreditamos que a

teoria de Plaget pode trazer esclarecimento quanto ao aspecto cognitivo que pode ser

responsavel por uma parcela dos fracassos na aprendizagem dos alunos.

Para isso, pretendemos, avaliar se ha maior fregiiéncia de aprovacio no Ciclo Basico
de 10 grau entre alunos que, ao sairem da pré-escola, estavam no nivel operatério concreto ou
proximo deste.

Caso exista relagfo de dependéncia entre as variaveis (desenvolvimento cognitivo e
desempenho escolar), isso indicard a importancia do desenvolvimento cognitivo para um bom
rendimento escolar e poderiamos, enido, retirar implicagGes pedagogicas visando ac melthor
desempenho escolar dos alunos.

A fundamentaciio teorica desta pesquisa foi a teoria piagetiana de desenvolvimento
cognitivo e sua relacfio com a aprendizagem.

No prnimeiro capitulo, apresentamos as pesquisas relacionadas ao nosso tema € a
difusfio das implicages da teoria piagetiana na educacdo.

O segundo capitulo volta-se 4 apresentagio do nosso referencial tedrico, no qual
mencionamos as idéias centrais de Piaget quanto ao desenvolvimente cognitivo e a

aprendizagem.
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No terceiro capitulo, explicamos e apresentamos o resultado da nossa pesquisa
realizada nas cidades de Amparo e ltapira, onde, a partir de documentos, levantamos
informagdes sobre o desenvolvimento cognitivo dos alunos ao concluirem a pré-escola e seu

desempenho escolar no Ciclo Basico de 1° grau.

As consideracdes finais e a discussdo dos dados sdo tratados no quarto capitulo.
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CAPITULO I

A TEORIA PIAGETIANA E A EDUCACAO

Ao centrar seu interesse na epistemologia genética e conseqlientemente no sujeito
epistémico, Piaget apresentou também uma contribuicio & educagio e a pedagogia uma vez
que as questdes pedagodgica ¢ educacional, como ele mesmo compreendeu, estdo diretamente

relacionadas com a concepgio epistemologica adotada.

As pesquisas de Becker (1993) basearam-se neste pressuposto e visaram conhecer a
concepgio epistemolégica dos professores, uma vez que esta segundo o pensamento do autor
viria a “ditar” o emprego de um ou de outro método de ensino. O que Becker constatou foi a
predomindncia de uma epistemologia com bases empiristas, implicando por sua vez no
processo ensino-aprendizagem centrado na atividade do professor e na receptividade do
aluno.

O problema da inteligéncia, e com ele o problema central da pedagogia do ensino,
aparece, destarte, vinculado ao problema epistemologico fundamental da natureza
dos conhecimentos: constituem estes ultimos copias da realidade ou, ao inverso, sdo
assimilacoes do real pelas estruturas de transformagdes? (Piaget, 1969, p.36)

Sendo adepto desse Gltimo conceito, Piaget afirma que o método ativo de educagdo
constitui o ideal para que ocorra a aprendizagem. Para ele

Conhecer um objeto é agir sobre ele e transformd-lo, apreendendo os
mecanismos dessa ransformagdo vinculados com as acdes transformadoras.
Conhecer ¢, pois, assimilar o real ds estruturas de transformagbes, e sdo as
estruturas elaboradas pela inteligéncia enquanto prolongamento direto da acdo.

(Toid p. 37)
Se conhecer um objeto implica numa agio do sujeito, € necessario entender esse que
tipo de agdo que, segundo Piaget, tem trazido confusdes quanto a sua aplicag8o possivel na

pratica escolar. Para ele, a atividade nfo implica necessariamente em realizagdes fisicas como



a utilizacdio de “trabalhos manuais”, mas na agio cognitiva a qual, dependendo do conteudo
tratado e do nivel de desenvolvimento do sujeito, pode implicar, ou ndo, na utilizacio de
objetos materiais.

Essa confuso consiste em

...pensar que toda “atividade” do sujeito ou da crianga se reduz a agbes concretas,
0 que ¢ verdadeiro para os graus elementares, ndo o sendo, entretanto, para os
niveis superiores, onde o aluno pode ser inteiramente “ative™, no sentido de uma
redescoberta pessoal das verdades a conquistar, fazendo que essa atividade incida
sobre a reflexio interior e abstrata. (Ibid, p. 78)

Uma segunda dificuldade encontrada por aqueles que se propSem trabalhar com

uma proposta de “método ativo”, consiste, segundo Piaget, na confusdo entre aspectos
figurativo e operativo. O aspecto figurativo diz respeito as percep¢les ou imagens mentais
presentes no sujeito, frente a uma demonstragdo, trazendo, como implicagdo para a
pedagogia, a apresentacdo das experiéncias pensando que estas implicarfio em uma copia fiel
do demonstrado. Distante desse pensamento, Piaget concebe o conhecimento como resultado
de um processo operativo, implicando nio na copia, mas na transformacdo do real. Piaget
aponta, portanto, a necessidade de conceituar atividade, para que se evite a confusdo, muitas
vezes presentes, acerca do que seria um método ativo.

Desse modo, pretensamente sob o conceito de atividade, muitas propostas
pedagdgicas acabam nfio explorando além dos aspectos figurativos, apresentando aos alunos
situacBes em que a partir da demonstragdo feita pelo mestre, o aluno “constate” a verdade
sobre um determinado fato ou dado.

Segundo Piaget, esses métodos intuitivos, 0s quais se baseiam nas representagies
figurativas, fornecem aos alunos simplesmente as representagdes imaginéticas, centrando-se
em resultados € n3o no processo que os possibilita; desse modo o educando fica privado de

conhecer ou agir na resolugiio do problema. Esses métodos ndo conseguem desenvolver a
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atividade operatoria, e isso, de acordo com Piaget se da “por uma simples confusde dos
aspectos figurativos e operativos do pensamento que se cré haver pago ¢ seu tributo ao ideal
dos métodos ativos concretizando as matérias de ensino sob esta forma figurativa.” (Ibid, p.
79)

Tal confusio se manifesta, por exemplo, na utilizagdo dos materials que, embora
possam propiciar ricas atividades do pensamento, acabam sendo restritas a simples
demonstragio de resultados, predominando um “verbalismo da imagem™ {Ibid, p.80). As
réguas Cuisenaire, sio citadas por Piaget como um desses materiais. Esse material tem
servido a inimeros modos de utilizacio : em alguns casos, quando a crianca pode explora-lo
livremente e pensar as relagdes possiveis que ele oferece, ha a atividade operatoria do aluno;
j4 de outro modo , se o papel do sujeito restringe-se a observar a manipulagio do professor
ou mesmo realizar a manipulagdo das barrinhas mas seguindo o0s passos diretrizes do
professor, o que se observard € a predominancia dos aspectos intuitivos ou figurativos sobre
os operativos. Desse modo, mais do que a utilizagdo de determinado material, necessita-se
saber como utilizd-lo; para isso a clareza sobre as diferencas entre esses dois aspectos
{figurativo e operativo) do pensamento € essencial.

Sintetizando, essa segunda confusio consiste

em crer que uma atividade que incida sobre os objefos concretos se reduza a um

processo figurativo, isto é, que forneca uma espécie de cdpia fiel, em percepgdes ou

em imagens mentais, aos objetos em questdo. Esquece-se, desse modo, e logo de

inicio, que o conhecimento ndo dd, de maneira alguma, uma copia figurativa da

realidade a qual consiste sempre de processos operafivos que chegam a

transformar o real, quer em acdes quer em pensamenios, para perceber o

mecanismo dessas transformagdes e assimilar, assim os acontecimentos e os objetos

a sistemas de operagdes (ou estruturas de transformagdes). (Tbid, p.78)

Embora Piaget tenha investigado a génese do conhecimento, também produziu

trabathos, versando especificamente sobre a educagio, como as obras ja citadas Psicologia e

Pedagogia, Para onde vai a educagdio?, Aprendizagem e Conhecimento e diversos artigos
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em que apresenta reflexdes sobre a questdo pedagogica. Nesses textos, Piaget trata de alguns
aspectos especificos da educagio como a analise do modelo estimulo-resposta, as relagtes
interpessoais na escola, a autonormia moral e intelectual, dentre outras. Mas a nosso ver, cada
uma dessas especificacbes vem subsidiada ou fundamentada pela questdo norteadora da
construgiio do conhecimento ¢ sua implicagio pedagogica baseada na atividade do sujeito.
Ao escrever sobre a “Educaciio e epistemologia genética” , Domingues de Castro
afirma que ao buscarmos a contribuigdo da teoria piagetiana para a educagio, “Importa
sobretudo, o conhecimento do préprio processo de transformagdo progressiva ¢ de

construgio da inteligéncia, pois serd sobre a interpretagdo e explicagao de tais mecanismos

que a educagio podera organizar suas experiéncias” (Domingues de Castro, 1996, p. 19 -
Atuaciio psicopedagogica e aprendizagem escolar.)

Portanto, a busca de uma contribuigdo possivel da teoria piagetiana para a resolugao
do problema do fracasso escolar, implica a volta a contribuigdo dada pela epistemologia a
pedagogia, a qual, como j4 apontou Piaget, fornece a base para toda a reflexdo.

Nessa relagio entre epistemologia e pedagogia, a questio que ora levantamos € se
existe uma relagio entre o desenvolvimento cognitivo {estudado pela epistemologia) e o
desempenho escolar (contendo especifico da pedagogia). Tendo em vista que os conteados
se diferenciam quanto & dificuldade de assimilagio e acomodacio por parte do sujeito
cognoscitivo, Piaget aponta para a inadequagéo do uso indiscriminado de contetdos para
sujeitos com niveis de desenvolvimento cognitivo distintos.

.. é preciso reconhecer a existéncia de uma evolucdo mental; que qualquer

alimento intelectual ndo é bom indiferentemente a todas as idades; que se

deve considerar os interesses e as necessidades de cada periodo. Isso

significa também, por outro lado, que o meio pode desempenhar um papel

decisivo no desenvolvimento do espirito; (..) que métodos sdos podem,

portanto, aumeniar © rendimento dos alunos e mesmo acelerar seu
crescimento espiritual sem prejudicar sua solidez. (Piaget, 1969, p.176)
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Se a aprendizagem de um determinado contendo mplica na disponibilidade por
pé%.rte do sujeito das estruturas logicas solicitadas para sua compreensio, o desempenho
escolar relaciona-se também com o desenvolvimento cognitivo, uma vez que este implica na
aprendizagem ou ndo dos conteudos apresentados nas respectivas series.

Alguns pesquisadores buscaram apresentar uma organizacdo e classificagio das
principais implica¢des pedagogicas da teoria piagetiana e outros, como Mantovani de Assis
(1976 e 1982), Grossman (1988), Franco de Franco Camargo (1990), tiveram interesse
voltado para a hipotese de que o desenvolvimento cognitivo possui uma relagdo direta com o

desempenho escolar, ou seja, quanto mais elevado o nivel de desenvolvimento cognitivo,

maior a possibilidade de sucesso na aprendizagem dos conteddos e, por conseguinie, 1o

desempenho escolar.

1. IMPLICACOES PEDAGOGICAS DA TEORIA PIAGETIANA

Alguns autores apresentaram uma classificagdo das varas implicagbes da obra de
Piaget na Educagio. Denire eles, destacamos : Deanna Khun (1979), Eleanor Duckworth
(1981), César Coll (1983) e Luci Banks Leite (1994).°

Com ¢ objetivo de “apresentar um panorama das aplicagGes educacionais da teoria
genética” , Coll (1983, p.164) , apos apresentar um breve histérico a respeito das relacGes
entre a psicologia e a educacgio, discorre sobre a importéncia da teoria piagetiana para a

educacio e dos inumeros trabalhos pedagégicos que resultaram das implicagBes advindas

¥ Os autores ndo expdem somente uma classificagio possivel dos diversos trabalhos, mas critica acs
mesmos e um alerta quanto ao perigo de se explicar os problemas escolares, exclusivamente, a partir
da psicologia.
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dessa teoria. Acerca do extenso mumero de publicagGes e projetos dessa natureza, Coll afirma

As tentativas de aplicagdo da teoria genética no campo da aprendizagem escolar sdo
numerosas e variadas. A revisdo sistemdtica desses projetos é uma enorme larefa
ainda rndo realizada. {...) quanto a quantidade, basta como exemplo o seguinte dado :
a fundagdo Archives Jean Piaget, centro de documentacdo sediado em (Genebra,
publica periodicamente um catalogo contendo uma relagdo de trabalhos ligados a
temdtica piagetiana; o caidlogo de numerc 7, de julho de 1981, inclui mais de
duzentas referéncias relacionadas com as aplicagbes educacionais, e os vocabulos
“psicopedagogia”’, “educagdo”, “emsino” e “aprendizagem’ estdo enire 0s mais
exfensos. {Coll, 1983 p. 175)

Na classificagdo apresentada por Coll, tais aplica¢Bes podem ser agrupadas em 6

categorias : 1) a teoria genética ¢ o estabelecimento de objetivos educacionais, 2) as provas
operatorias e a avaliagiio das possibilidades intelectuais dos alunos ; 3) as no¢8es operatorias
como contetido de aprendizagem escolar ; 4) a teoria genética e a selegdo ¢ ordenagdo dos
contelidos da aprendizagem escolar ; 5) a teoria genética e a elaboragdo de uma aprendizagem
dos conteidos especificos da aprendizagem escolar ; 6) a teoria genética como fonte de
inspiragdo de métodos de ensino.

A primeira categonia {a teoria genética e o estabelecimento de objetivos educacionais)
caracteriza-se pelo destaque dado ac desenvolvimento cognitivo como objetivo escolar - “._.a
énfase é colocada mnas competéncias intelectuais, nos instrumentos cogmitivos, no
amadurecimento da personalidade.” (Ibid, p. 177). Dentre aqueles que buscaram essa
aplicagio da sua leitura piagetiana, Coll apresenta : Lavatelli (1970 - apud Ibid , p. 178},
Weikart (1971~ apud Ibid, p. 178) , Kamii (1972 - apud Ibid, p. 178) , Lawson (1975 - apud
Ihid, p. 178) e Lawson & Renner (1975 - apud Ibid , 178).

Na segunda categoria (as provas operatorias e a avaliagdo das possibilidades
intelectuais dos alunos), a énfase recai sobre a adequagio dos esquemas assimilativos que os
alunos possuem ¢ o grau de complexidade dos conteudos apresentados. Essa aplicagio surge

da consideragio de que “a aquisicdo de um conhecimento implica sua assimilacio a esquemas
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interpretativos prévios do sujeito e uma eventual modificagdo destes segundo o grau de
novidade do que é aprendido.” (Ibid, p. 179). Em termos préticos, tal consideracio levou
aplicacio de provas intelectuais para avaliagio das possibilidades de aprendizagem dos
alunos. As contribui¢des advindas do diagnostico operatorio dos alunos se relacionariam com
a possibilidade de formac¢io de grupos homogéneos (quanto ao nivel cogmitivo), com a
apresentacdo a esses grupos contetdos coerentes com seu desenvolvimento.

Ao resumir a terceita categoria (as noc¢les operatorias como conteudo de

aprendizagem escolar), Coll afirma : “... procura-se favorecer a competéncia intelectual dos
alunos por meio de tarefas de aprendizagem operatéria.” (Ibid, p.181) Embora essa categoria

se assemelhe 2 primeira, difere desta, uma vez que, na primeira, observa-se a presenca do
desenvolvimento enquanto objetivo da educacfio e nesta os contenidos operatOrios passam a
substituir os escolares.

Quanto a quarta categoria (a teoria genética e a selegio e ordenagiio dos conteldos da
aprendizagem escolar), ¢ semelhante & primeira visto que também tem por base a necessidade
de coeréneia entre os esquemas disponiveis nos alunos e os contetdos a serem apreendidos.
Entretanto o caminho para se conseguir esse ajuste implica modificagdes dos contendos, a
partir do conhecimento das complexidades estruturais desses, para saber quais as
competéncias operatdrias sfo necessarias a sua assimilagdo. Nesse caso, a distribuigdo dos
contetidos, nas respectivas séries escolares, estaria subordinada a sua adequagdo ao nivel de
desenvolvimento dos alunos.

Deste modo, pode-se chegar, por exemplo, a conclusGo de que ¢é conveniente
eliminar do programa de um curso os conteudos que superam as capacidades
operatorias dos alunos; também podem ser formuladas proposias sobre a ordem a

seguir na aprendizagem dos contendos segundo a hierarquia ou segiiéncia das
competéncias operatorias que lhe sdo semelhantes. (Ibid, p. 183)
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Na quinta categoria (a teoria genética e a elaboragdo de uma aprendizagem dos
contendos especificos da aprendizagem escolar), encontram-se os trabalhos voltados ao
conhecimento da psicogénese dos contetdos. Dentre estes trabalhos, o autor destaca os de
Ferreiro e Teberobsky (apud - Ibid, p.186) sobre a escrita.

A sexta categoria (a teoria genética como fonte de mspiracio de métodos de ensino)
tem, por base, o que afirma a teoria piagetiana acerca da construgdo do conhecimento : ©
conhecimento como uma construgio do sujeito através da agdo. Assim sendo, a escola
deveria propiciar 0 méximo de atividade ao aluno. As nuangas existentes, quanto ao

entendimento desse item, expressam-se em duas subcategorias : a interpretacio construtivista

em sentido restrito e a interpretacio do desajuste otimo. A primeira

. insiste nos aspectos endogenos do processo de construglo do conhecimento e
tende a fomentar a atividade livre e espontdnea do aluno como o unico caminho
adequado para que este dirija sua propria aprendizagem; baseada nesta
perspectiva, a intervengdo pedagdgica estard destinada a criar um ambiente
estimulante e rico que permita a cada aluno trabalhar em seu nivel e no seu proprio
ritmo. (Ibid, p. 188)

Em relagic & interpretacdo do “desajuste oOtimo”, destaca-se primordialmente a
necessidade de se considerar o nivel de dificuldade da atividade proposta , o qual deveria estar
entre os esquemas jadisponiveis ao sujeito e os que the sfio imediatamente posteriores.

...5¢ 0 objeto do conhecimento esta demasiadamente distanciado das possibilidades
de compreensdo do aluno, ndo se produzird desequilibrio nos esquemas de
assimilacdo ou o desequilibrio provocado serd de wma magnitude tal que a mudanca
ficara blogueada; se, ao contrario, o objeto do conhecimento se deixa assimilar
totalmente pelos esquemas ja disponiveis, ndo haverd razdo alguma para modifica-
los e a aprendizagem serd igualmente impossivel. Em conseqiiéncia,a intervengio
pedagogica deve ser concebida em termos de elaboragdo de situagdes que permiicm
um grau Otimo de desequilibrio, isto é, que superem o nivel de compreensdo do
aluno mas que ndo o superem tanto que ndoe possam ser assimilados ou que torne
impossivel restabelecer o equilibrio. (Ibid, p. 189)

Luci Banks Leite (1994), em artigo intitulado “Piaget e a educacio : exame critico das

propostas pedagogicas fundamentadas na teoria psicogenética™, comenta algumas propostas
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pedagogicas, surgidas nos EUA nos anos 60 e 70, que se baseavam em implicagGes
pedagogicas da Psicologia Genética. Ao comenta-las e classifica-las, a autora as divide em
duas categorias : 1) as relacionadas aos aspectos estruturais da teoria piagetiana e 2) as que
enfatizam os aspectos construtivistas interacionistas da psicologia genética. No primeiro
grupo, estariam as idéias relacionadas & aceleragdo do desenvolvimento cognitivo, as quals
segundo a autora, foram as primeiras a serem pensadas nos EUA. Dentre os trabalhos
voltados a essa categoria, estdo os de Kamii (1974, apud Ibid) e Lawson (1975, apud Ibid}.
Qﬁanto a segunda categoria, Banks afirma que “a atengdio dos programas se situa mais nos

métodos do que nos objetivos a serem atingidos” (Ibid, p.83 - o grifo € nosso) e, por isso,

aﬁonta os trabalhos de Kamii/DeVries (1977-1978, apud Ibid) e os de Furth/Watchs (1974,
Thid). O de Kamii/DeVries consiste numa reformulagdo do Programa, apresentado em 1974,
ndo voltando & necessidade de uma estrutura¢do rigida de contelidos prescritos ¢ bem
definidos, mas & produgiio de “um ambiente rico, onde as criangas devem ser deixadas
sozinhas”. (apud, Ibid, p.83). No que se refere aos trabalhos de Furth/Wachs, o objetivo do
programa relacionava-se, em termos gerais, com a possibilidade de formagdo do pensamento
critico e independente. Em relagio a metodologia sugerida pelos autores, baseia-se no
principio do “desajuste otimo”, enfatizando os aspectos interativos para a constru¢do do
conhecimento.

Deanna Khun (1979), em artigo intitulado “A aplicacdo da teoria de Piaget sobre
desenvolvimento cognitivo & educagdo”, apresenta a andlise do que definiu como “os
principais esforgos que se tém realizado para aplicar uma teoria estrutural ou construtivista do
desenvolvimento cognitivo, em especial a de Piaget, & educagio.” Nesse texto, destaca as
dificuldades na aplicaciio da teoria a educagiio, embora esta tentativa resulte em beneficios
t;mto para aos que se ocupam da teoria como os que cuidam em especial de implicagGes

advindas desta. No confronto entre a teoria € a pratica, a pesquisadora menciona dois
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aspectos principais : 1) a influéncia na formulagfio de objetivos educacionais, 2) a
especificagdo de métodos. Na primeira dessas categorias, Khun inclui os programas pré-
escolares desenvolvidos por pesquisadores (Kamii, 1972 ; Lavatelli, 1970; Wikart,1971 e
Kohlberg e Mayer,1972, apud Ibid, p.178), os quais apresentam como objetivo a construgao
das operagdes concretas, ¢ os do grupo de Karplus (1974, apud 1bid) que visam & construgio
do pensamento hipotético-dedutivo (caracteristico do estagio das operagdes formais). Quanto
a0. segundo aspecto (a especificagio de métodos), Khun expde os trabalthos de Forman e

Kuschner (1977, apud Ibid), Furth ¢ Wachs (1974, apud Ibid) e os de Kamiie/DeVries
(1977-78, apud Ibid), indicando estes Ultimos que “.. € a teoria de Piaget sobre os

mecanismos do desenvolvimento intelectual, e no seus estadios, ¢ que tem maior relevéncia
para os educadores.” (Ibid, p. 150) Apos apresentar essas duas categorias, a autora mostra
uma terceira categoria possivel “a integragio dos objetivos evolutivos e educativos”. Khun
propde, entdio, a soma das contribuigdes da teoria evolutiva e dos contetudos escolares :

Ndo ha nada intrinsico na teoria evolutiva que exija o abandono das preocupagies
do curriculo tradicional (...) Ndo hé nenhuma razdo para pensar que a exposigdo a
um conteudo culturalmente valorizado, o dominio das destrezas de comunicagdo
bdsicas, e o fomento da curiosidade intelectual, da iniciativa, e de estratégias de
pensamento de uma ordem superior, sejam objetivos incompativeis. (Ibid, p.159)

Fleanor Duckworth (1979), em seu artigo, explora o que considerou falso dilema
entre aqueles que tém buscado implicagdes pedagogicas da teoria piagetiana. O falso dilema ¢
apresentado no proprio titulo do seu artigo : “Ou Ihes ensinamos cedo demais € ndo podem
aprendé-lo ou demasiado tarde e ja sabem : o dilema de aplicar Piaget”. Para Duckworth, uma
vez que o desenvolvimento cognitivo € universal, a escola ndo deveria ocupar-se dele, pois

acorreria independente dos esforgos da escola.

E evidente que o dilema estabelecido no titulo é falso. O problema estd nas
suposigdes erréneas sobre o que deve ser 0 “quid” da educagdo, segundo as quais
todo conhecimento ou toda preparacdo intelectual unicamente de estruturas logicas
e marcos conceituais. Ao contrdrio disto, a obra de Piaget sugere que esta é a unica
drea de preparagéo intelectual pela qual os educadores ndo devem preocupar-se;
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deixando-lhes em seu préprio ritimo e dando-lhes oportunidade, as criangas

desenvolvem os sistemas de referéncia basicos com a mesma naturalidade com que
andam. (Ibid, p.165)

Pars a autora, a preocupacdo dos educadores deveria voltar-se para a seguinte
questio; “Quando e como ocotre a alguém pdr suas idéias em jogo?” (Ibid, p. 170) Assim
sendo, as criancas deveriam ter onde colocar ter idéias e saber como resolver determinado
plano, ou alcangar objetivo definido, pois, dessa forma, poderiam testar suas idéias,
possibilitando este ambiente a criagdo de “idéias maravilhosas”, uma vez que seriam
encorajadas a “pensar novidades”. Por sua vez, o professor ndo se ocuparia em identificar o

nivel de desenvolvimento cognitivo de seu aluno, mas elaborar uma “apreciagio da

diversidade de idéias que as criangas possuem com Tespeito a situagdo, e da profundidade com
que aplicam suas idéias.” (Ibid, p.170)

Fm um subtitulo do mesmo artigo , “Um pouco de histéria”, Duckworth apresenta
também as pesquisas que envolveram a relagio desenvolvimento e aprendizagem (em sentido
lato-sensu), incluindo o debate entre Siegfried Elgelman x Constance Kamii e Louise Derman
(Kamii e Louise Derman, 1971, apud Ibid, p.164) e a conferéncia de Woods Hole em 1959, a
qual deu origem, segundo Inhelder (1978, apud Ibid, p.165 e 168), a grandes debates ¢
investigacBes sobre a possibilidade ou ndo do avango mais rapido da crianga nos estagios do
desenvolvimento. No retrospecto das investigagBes sobre aprendizagem, a pesquisadora
destaca também as importantes pesquisas empreendidas no Centro de Epistemologia Genética
de Piaget, durante os anos de 1957-1958, das quais participaram varios pesquisadores
(Apostel, Jonckeere e Mantalon, 1959; Greco e Piaget, 1959; Goustard, Greco, Matalon ¢

Piaget, 1959; Morg, Smedshind, Vinh-Bang e Wohlwill, 1959 - apud, Ibid, p. 166-167)



2 PESQUISAS VOLTADAS A RELACAO ENTRE O DESENVOLVIMENTO
COGNITIVO E O DESEMPENHO ESCOLAR °

As pesquisas de Mantovani de Assis (1976 e 1982), versaram sobre a relacio entre a

solicitacdo do meio e a construgfo das estruturas do pensamento
Durante longa experiéncia, como professora primaria, Mantovani de Assis verificou
que, embora as criangas fossem expostas, durante o ano escolar, a exercicios diversos,

envolvendo os conteidos como soma, no ano seguinte, apoés as férias, as criangas

necessitavam de que o programa do ano anterior fosse recapitulado uma vez que haviam
esquecido tais contendos.

A partir do contato com a teoria piagetiana , Mantovani de Assis passou a buscar uma
resposta para esse fato. Norteando suas reflexdes, esteve a propria explicagdo de Piaget
acerca do conhecimento :

Ao tomarmos conhecimento do trabalho de Jean Piagef, vimos que esses
Jfatos podiam ser elucidados a luz de sua teoria, pois ele explica que, para
compreender ou conhecer, é preciso que o dado ou objeto exterior seja
assimilado as estruturas do sujeito, o que so é possivel se tais estruturas ja
existirem anteriormente. Portanto, para aprender os conceitos matemadticos
mais simples, como o conceito de mimero e as operagdes fundameniais de
adicdo, subtracdo, multiplicagdo e divisdo, a crianca precisa estar de posse
das estruturas adequadas, que lhe permitam descobrir, por si mesma, as
operagoes de reunifio e de intersecgdo dos conjuntos, bem como os produtos
cartesianos.(Mantovani de Assis, 1976, p.9)

Segundo a teoria piagetiana , um dado ou um objeto de conhecimento nunca encontra
um sujeito passivo, depositario do contetdo. O que acontece, é a assimilagdo do dado a
esquemas previamenie disponiveis ao sujeito que sdo ativados durante o processo de

assimilagio. Desse medo : “o conhecimento consiste pois, na incorporacdo dos dados as

® Durante a discussdo dos dados mencionaremos outras pesquisas que estiio relacionadas com o nosso tema,as
(ue ora apresentamos constituem uima amostra e abrangem sujeitos em diversos niveis de escolaridade : pré-
escola,de 1. grau € nivel superior
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estruturas do sujeito comportando uma atividade por parte deste. Essa atividade, por sua vez,
supde a reestruturacio desses dados em um novo sistema de conjunto.” (Ibid, 1976, p.24)

Assim sendo, a teoria veio possibilitar o levantamento de hipGteses que acabaram por
culminar na pesquisa desenvolvida em 1974 1975.

... se aos 7 anos de idade, pronta para ingressar na escola de primeiro grau,
a crianga ndo possuisse as estruturas de que necessita, ja construidas, ndo
teria condigbes de assimilar os conceitos matemadticos podendo-se explicar
seu desempertho escolar, com relacdo a matemdtica, apenas afravés da
memoriza¢do. Desta forma, essa poderia ser a causa ndo so das
aprendizagens nio-duradouras, como também dos insucessos que grande
parte das criangas apresentam nessa discipiina.(Ibid, 1976, p.9)

Para comprovar tais hipoteses , a pesquisadora buscou verificar nas criangas, entre 7 e
9 anos, que cursavam as séries iniciais do 1o grau, com que idade atingiam o estagio das
operacdes concretas.

Com essa pesquisa, verificou-se que, dentre os 324 alunos investigados na faixa etaria
de 7 a 9 anos , 3.7 % haviam atingido ¢ estagio operatério concreto , 31.8 % estavam no
estagio de transigio e 64 % ainda eram pré-operatérios, indicando, assim, um atraso no ritmo
do desenvolvimento intelectual.

Ao relacionar esses dados com a teoria , Mantovani de Assis levanta a seguinte
inferéncia :

Segundo a teoria piagetiana somente os 12 sujeitos que estavam no eskdgio
das operacdes concretas poderiam compreender os conteudos que lhes
ensinava a escola. A compreensdo desses conteudos era inacessivel a 209
criangcas que eram ainda pré-operatorias. Aos 103 sujeitos que se
encontravam em transic@o , a compreensdo dos mesmos talvez fosse possivel
em parte. (Ibid, p.5)
Com relagio a variagdes na cronologia do processo de desenvolvimento, as pesquisas
realizadas por Piaget e colaboradores mostram que sfo possiveis e podem ser explicadas

pelos diferentes meios que o sujeito participe (diferengas culturais e educativas). Ao

relacionar ¢ meio como fator do desenvolvimento , podendo inclusive responder a tas



variaghes cronologicas , Piaget abre a possibilidade de se pensar em propiciar um ambiente tal
que 0s atrasos no desenvolvimento sejam evitados.

Na busca de comprovar a possibilidade de evitar atrasos no desenvolvimento
intelectual , Mantovani de Assis realizou uma pesquisa com criangas de 5 a 6 anos de idade,
pertencentes a familias de nivel sécio-econdmicos diferentes e que estavam matriculados em
uma escola particular e quatro escolas municipais.

O grupo experimental foi composto por 183 sujeitos € o grupo controle, por 188;
sujeitos ; sendo que foram aplicados pré-testes nos sujeitos do grupo experimental , os quais

estiveram frequentando classes onde o ambiente era moral e intelectualmente enriquecedor.

Essas caracteristicas presentes naquelas classes apareciam por causa do desenvolvimento do
programa pedagoégico intitulado “Processo de Solicitagdo do Meio”. Nesse programa era
oferecida a crianca a possibilidade de se confrontar com situagBes-problema que
proporcionavam, a partir do conflito cognitivo e da contradi¢do, o desencadeamento do
processo de equilibracéio, responsavel pela construgdo das estruturas da inteligéncia. Nas
classes dos sujeitos, que compuseram o grupo controle , foi aplicado o programa pré-escolar
que freqiientavam.

O resultado, apresentado no pos-teste, indicou que, apds a participa¢do no “Processo
de Solicitagdo do Meio”, apenas 8.2% dos sujeitos permaneceram pré-operatorios , enquanto
10.29 % passaram para o estagio de transi¢do e 80.87 % atingiram o estigio operatorio
concreto.

Qs resultados apresentado no grupo controle foram os seguintes . 95.75% dos
sujeitos permaneceram no estagio pré-operatorio , 4.25 % estavam em transigdo e nenhum
atingiu o estagio operatério concreto,

Com relagio ao nivel sdcio-econdmico, constatou-se que néo houve influencia deste

nos resultados apresentados pelos sujeitos.

i em ERE W VR ;
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A pesquisadora, entfo, apontou algumas conclusdes : o “Processo de Solicitagiio do
Meio™ foi eficaz para promover ¢ desenvolvimento cognitivo do grupo experimental,
podendo ser considerado como um dos meios de evitar o aparecimento tardio das estruturas
da inteligéneia operatéric-concreta ¢ do fracasso escolar que possa estar relacionado com a
auséncia de tais estruturas,

Apbs as descobertas advindas da primeira pesquisa, Mantovani de Assis, buscou entre
1980 e 1982 , verificar como os alunos que haviam fregiientado o “Processo de Solicitagio
do Meio” estavam com relagdo ao nivel de desenvolvimento cognitivo e aos contetidos
escolares. Ao realizar essa pesquisa, portanto, buscou-se resposta as seguintes questdes

“.. os efeitos do “Processo de Solicitagio do Meio’ ou PROEPRE (Programa de
Educacio Pré-escolar) se prolongariam pelos anos subseqiientes ? Enfim , a construgio das
estruturas operatorias antes do ingresso na escola de primeiro gran facilitaria a compreensédo
dos conteudos curriculares 7 (Mantovani de Assis, 1982, p.12)

Nessa pesquisa os sujeitos foram distribuidos em dois grupos : experimental e
controle. O grupo experimental foi constituido por 133 sujeitos, pertencentes ao grupo
experimental da pesquisa “Estudo Sobre a Relagio entre a Solicitagdo do Meio e a Formagéio
da Estrutura Logica no Comportamento da Crianga”, e também por ex-alunos das classes
experimentais da rede pré-escolar municipal em que o “Processo de Solicitagio do Meio” foi
utilizado. O grupo controle foir composto de 111 sujeitos, sendo que alguns haviam
participado da primeira pesquisa como grupo controle , e outros foram sorteados

aleatoriamente,

Os sujeitos de ambos os grupos pertenciam a trés niveis socio-econdmicos : alto,

médio e barxo, ndo havendo nenhum sujeito pertencente ao quarto nivel (muito baixo).
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Para avaliagio do desenvolvimento cognitivo destes sujeitos , foram aplicadas as
seguintes provas : conservacio do volume , combinagdes de fichas coloridas e oscilagio do

péndulo.

Corm relagdo as variaveis nivel sécio-econdmico e participagdo ou ndo no “Programa
de Solicitacio do Meio” , constatou-s¢ que o grupo experimental apresentou um melhor
desempenho que o grupo controle, indicando, assim, o efeito duradouro do Programa de
Solicitaciio do Meio : dos 133 sujeitos do grupo controle, 105 atingiram o estagio das

operages formais, enquanto dos 111 sujeitos do grupo controle, apenas 40 atingiram 0

atimgiram.

Ao explicar tal resultado, Mantovani de Assis remete-se novamente ao referencial

113

tedrico piagetianc afirmando que . se as criangas do grupo experimental atingiram o

estagio operatério concreto aos 6 - 7 anos , portanto muito mais cedo do que as criancas do
grupo controle , por conseguinte , o mais provavel é que também chegassem mais cedo ao
estagio do pensamento operatorio formal.” (Ibid, p.15)

Quanto ao desempenho escolar do grupo experimental , foi analisado somente em
relacdo a repeténcia, constatou-se que dos 133 sujeitos do grupo experimental , somente 10
haviam repetido uma Gnica vez uma das séries do primeiro grau. Ao buscar o motivo dessas
repeténcias, foram levantadas varias justificativas, entretanto, nenhuma devido a incapacidade
do aluno em aprender.

Ao relacionar o atraso no processo de construgio das estruturas operatorias € o
fracasso escolar, a pesquisadora conclui que o fato dos sujeitos fracassarem na aquisigdo de
contendos escolares, embora freqiientem regularmente as escolas, pode ser buscado na
relagio entre Desenvolvimento e Aprendizagem , em que a segunda , para Piaget , ¢
tributaria da primeira.

Explica também que, segundo Piaget , o conhecimento consiste numa organizacio a

qual intervém em graus diversos nas estruturas do sujeito. Deste modo, no processo de
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conhecimento, o sujeito vale-se das estruturas que possui para interpretar ¢ dado objetivo.
(Ibid, p.16)

A construgio de tais estruturas esta relacionada, dentre outros fatores, com a
solicitacio do meio, sendo que embora os estagios de desenvolvimento ndo sejam alterados
com relacdo 4 sua seqiiéneia , o sdo com relagio ao seu retardamento ou ndo.

Mantovani de Assis ao comentar o fracasso escolar , afirma que esse pode também
ser chamado de fracasso inaparente porque, além do fracasso do aluno que nfo aprende por
néo dispor de estruturas cognitivas necessarias para a aquisi¢do de contetidos propostos pela
escola , ha também o fracasso que embora exista , esconde-se atrds de boas notas e
aprovagtes. Neste caso, embora o aluno tenha um aparente sucesso, ele simplesmente usou
de mecanismos de memorizacio para responder & solicitacfio escolar , sem compreender a
sua propria resposta.

Na elaboragio de suas conclusdes, a pesquisadora afirma ainda que o atraso no
desenvolvimento cognitivo deve ser portanto tratado a fim de evita-lo , ¢ evitando também o
fracasso escolar.

Com a finalidade de se evitar o atraso no desenvolvimento cognitivo , a solicitagio do
meio é indispensavel. Faz-se necessario oferecer as criangas um ambiente rico em materiais ¢
utiliza-los em situaces onde a crianca € levada a agir sobre os mesmos.

¥ este ambiente que o PROEPRE (Programa de Educagdo Pré-Escolar) visa propiciar
, € assim contribuir para a constru¢do de tais estruturas necessarias , € consegiientemente

contrnibuir para evitar o fracasso escolar.

Grossman (1988) empreendeu uma pesquisa buscando conhecer a relagio entre o
desenvolvimento cognitive e o desempenho escolar em alunos de 3. e 4. séries do 1° grau da

escola publica. Dessa pesquisa participaram 45 sujeitos com 1dade entre 9 e 12 anos os quais
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foram classificados em dois grupos : com bom e mau desempenho escolar nas disciplinas de
matematica e/ou lingua durante os trés primeiros bimestres letivos.

O desempenho escolar foi avaliado pelas professoras dos respectivos alunos. Com
relacio a avaliagio do desenvolvimento cognitivo foram aplicadas as provas operaténas :
Prova de conservagdo das Quantidades Discretas, Provas de Conservagio da Substéncia
(liquido ¢ massa), Prova de Conservago do Peso, Prova de Quantificagdo da Inclusdo de
Classes e Prova de Senagio de Bastonetes.

Os resultados dessa pesquisa, segundo a conclusio da autora demonstrou um alto

grau de significAncia entre as varidveis desempenho escolar e desenvolvimento cognitivo

(90.48 % dos sujeitos com mau desempenho escolar apresentaram um atraso no
desenvolvimento cognitivo, enquanto que 70.83 % dos sujeitos com bom desempenho
escolar apresentaram o desenvolvimento completo das estruturas relativas ao periodo das
operagdes concretas) , sendo que com excegdo da prova de seriacio todas as demais vieram a
comprovar a hipotese levantada pela pesquisadora

As criangas de 3. e 4. séries do I. grau com bom desempenho escolar apresentam
um nivel de desenvolvimento cogrnitivo superior (deservolvimento completo das
estruturas relativas ao periodo das operacdes concretas) ae das criangas das
mesmas séries com meu desempenho escolar. (Toid, p.154)

As pesquisas realizadas por Franco Camargo (1990) tiveram por objetivo o
conhecimento da relagiio existente entre desempenho operatério (concreto ¢ formal) e o
desempenho escolar em alunos de 1° grau e universitarios. Essa pesquisa contou com quatro
trabalhos desenvolvidos pela autora para avaliagio do : a) desempenho do pensamento
formal de universitarios de 1° e 4. anos de Quimica e Biologia; b) desempenho operatério
formal em alunos de 1* ano de Biologia e ¢) desempenho do pensamento operatorio

concreto em alunos de 2. a 4. séries; d) avaliag8o do desempenho operatério em alunos de 5.
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a 8 séries. Quanto & varidvel “desempenho escolar”, a pesquisadora valeu-se de dados
fornecidos pelos professores de algumas das séries e também dos resultados obtidos pelos
seﬁs alunos na disciplina de didatica.

Ao apresentar sua pesquisa, Franco Camargo a divide em duas etapas - na primeira,
trata do desempenho operatério apresentado por alunos universitarios da USP (Ribeirdo
Pr:eto} e da UFMa (S&o Luiz); na segunda, ocupa-se em apresentar os resultados encontrados
qqanto 3 relacio desempenho operatério e desempenho escolar em alunos de primeiro e
segundo graus e universitarios.

Em referéncia 4 primeira etapa, para facilitar a visualizacdo do resultados, serao

apresentados os dados a partir do quadro a seguir :

Grupo | Sujeitos Instru/o de Avaliag. | Resultado (em %)
do Desemp. Oper.

A |1° ano de QuimicaLongest (EDPLL) |Formal-36
USP/Ribeirdo Preto Pré-Formal - 33
Concreto - 11

B |4 ano de BiologialLongest (EDPLL) Formal - 85

UUSP/Ribeirfo Preto Pré-Formal - 15
Concreto - 0
¢ [1® ano de Biologia|Longest (EDPLL)  |Formal - 44
UFMa/Sio Luiz-Ma Pré Formal - 28

Concreto - 28

A partir desse quadro € possivel termos uma visio do diagnostico cognitivo
encontrado por Franco Camargo em alunos universitarios da USP ¢ UFMa, sendo que
participaram dessa pesquisa : 14 alunos de 4. ano dos cursos de Quimica e Biologia
(USP/Ribeirdo Preto), ¢ alunos de 1¢ ano dos cursos de Quimica e Biologia (USP/Ribeirdo
Preto), e 18 alunos de 1° ano do curso de Biologia (UFMa/S&o Luis).

Para o diagnostico operatdrio, Franco Camargo aplicou as mesmas provas utilizadas
por Longest (1966,1974 , apud Ibid) : 1) conservacao de peso e volume (massa de modelar),
2) prova de operagles combinatOrias no caso das permutacdes, 3) prova de nogdes de

proporgio e probabilidade (quantificaciio das probabilidades), 4) prova do pendulo (fator
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responsavel pela freqiiéncia de oscilagdio de um péndulo) e 5) representagdes do espago -
curvas mecénicas - prova que exige a coordenacdo de dois sistemas de referéncias distintos.

Os resultados dessas provas mostraram que os alunos do 4. ano apresentaram um
desempenho operatdrio superior aos do primeiro, enquanto 85% dos estudantes do 4. ano se
enconfravam no estigio das operacBes formais, 50% dos alunos de 1% ano alcangaram tal
estagio.

Outros dados referentes também ao desempenho operatorio desses sujeitos (os quais
n#o apresentamos nesse quadro), indicam também que: a) um mesmo individuo apresentava-

se operatorio-formal em determinadas provas € ndo em outras; b) os dois grupos de alunos

de 1 ano apresentaram desempenho diferenciado por tarefa (os alunos de Sio Luiz
apresertaram maior facilidade nas tarefas de conservagiio/dissociagio peso-volume, € os de
Ribeirdo Preto, nas demais provas).

Tais resultados, remontariam portanto, a controvérsia sobre o estigio das operagdes
formais, levando Franco Camargo a empreender uma pesquisa bibliografica e discutir seus
dados junto a Fondation Archives Jean Piaget em Genebra-Suiga. A autora constatou, nessa
mnvestigagio um grande nimero de publicagbes voltadas para o estudo do perfodo formal,
com grande parte delas apresentam criticando a concepcio de Piaget acerca de tal periodo.
Essas criticas e 1déias, segundo Franco Camargo, podem ser agrupadas em torno de trés
pontos principais : a) na discussdo do cardter de universalidade das operagdes formais, b)
na critica a metodologia de avalia¢do do desempenho e ¢) na adequacdo do modelo Iégico

de Piaget.

Quanto a segunda etapa da pesquisa, foram pesquisados trés grupos de alunos. Os

dados obtidos constam no quadro que se segue:
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Grupo | Sujettos Instrw/o de Avaliag. do | Instru/o de Avaliag. do Relacdo
Desemp. Oper. Desempenho Escolar Desempenho
Oper. e
Escolar
A 14 ano de Biologia e!Longest (EDPLL) Propor¢io(bom ndo ha
Quimica desempentho > 6.0) associagio
USP/Ribeirdo Preto
B |2 44 séries do 1°| Tarefas diagnosticas do|Critério de “bom™ ou nao ha
Graw/S . Luiz-Ma op.conc. (8 tarefas de|“mau” fomecido pela| associagdo
clas.) pesquisadora. x*= 0,230
Classificagdo  realizada
pelos professores.
C 5. a 8 sénes de 1%|Conserv. de peso e vol,, | Critério e classific. de ndo ha
graw/Rib. Preto-SP com dissociagio do{“bom” ou mau aluno| associacio
peso e do vol. | e as de | formecidos pelos| x°= 2,480
op. combmatorias professores / Médias de
aprovag. via didrio de
classe

Conforme observamos no quadro, nessa segunda etapa os alunos foram avaliados
quanto ao desempenho cognitivo e o desempenho escolar. Os alunos do 4. ano de Biologia e
Quimica foram avaliados cognitivamente a partir das provas utilizadas por Longest € o seu
desempenho escolar foi considerado bom, quando apresentava média superior ou igual a seis,
os alunos de 2. 4 4. série do 1% grau foram avaliados cognitivamente a partir de oito tarefas
de diagnésticas do periodo operatério concreto e foram classificados pelos professores como
“bons” ou “maus” em funglo do critério estabelecido pela pesquisadora | a avalicio do
desempenho cognitivo dos alunos de 5. 4 8. séries de 1° grau compreendeu provas de
conservagdo de peso e volume e operagdes combinatérias, foram considerados “bons” ou
“mauns” alunos conforme o critério dos proprios professores (os que “sdo atentos, que

prestam atengdo ¢ fazem perguntas durante a aula” ).(Ibid, p.49)

2O conceito de bom aluno apresentado pela pesquisadora foi : “aprende com facilidade e, consegiientemente,
obtém: as maiores notas. (Ibid, p.49)



Constatou-se, frente a esses resultados, a nfo-relagio entre desenvelvimento
operatorio e desempenho escolar, nfio confirmando, portanto, a hipétese levantada pela
pesquisadora.

Ao buscar uma explicacio para seus dados em Piaget e Greco (1974), Franco Camargo
retoma o debate sobre o desenvolvimento e a aprendizagem.

Julgamos, inicialmente, com base na propria teoria psicogenética (Piager e Greco,

1974) que, como a inteligéneia ¢ a base sobre a qual se assenta qualgquer
aprendizagem parficular, o aluno com um melhor desempenho operatério deveria
necessariamente apreseniar também um bom desempenho escolar. (Ibid, p.54)

Entdo, como explicar os dados da pesquisa empirica ? A principio, a pesquisadora o faz

relacionando a avaliagiio escolar mais com a memorizacdo do que com o raciocinio. Em
seguida, a autora apresenta a inadequacdo de sua primeira explica¢io : .. a2 memoéria é mais
um processo de reconstrugdo do que de mera replicagdo, uma vez que ela nada mais é que
uma forma de organizacgio sobretudo figurativa, mas baseada no completo esquematismo da
inteligéneia.” (Ibid, 54) Ao pensar na memoria, mantendo relagdo de dependéncia também do
raciocinio, a pesquisadora retoma novamente a relagdo pesquisada, levantando uma hipotese
“correlacionada” & primeira : se a crianca, nas séries iniciais, apresentassem melhor
desernpenho operatorio, também mostrariam uma maior capacidade de memorizagio dos
contetdos refentes a essas séries. Entretanto isso ndo foi confirmado; entfo, Franco Camargo
esclarece, a partir de quatro itens, os motivos da ndo-explicagiio dessa hipotese :

Em primeiro lugar, o que a professora convencionou ser “bom”™ aluno nio condiz
necessariamente com uma maior facilidade em aprender. Em sua pesquisa, a populagio do
grupo B (criangas de 2. 4 4. séries do 1° grau), foi classificada pelas professoras, segundo 0s
critérios que estas apresentaram acerca da definigio do bom aluno. A pesquisadora observou
que para a maioria das professoras, ser bom aluno implica em ser comportado e nio criar

problemas de disciplina em sala de aula. Em segundo lugar, a pesquisadora chama a atengio
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a peculiaridade do contetdo escolar dos alunos universitarios. Sendo alunos avaliados, na
disciplina de Didatica Geral, a autora remete & explicagdo de que a especificidade desse
:cmteﬁdo pode ter sido responsavel pelo mau desempenho nesta matéria, envolvendo a
questdo de que um sujeito pode operar no pensamento formal em relagdo a um contetido ¢
;néa a outro. Como terceiro argumento explicativo de seus dados, Franco Camargo apresenta
o fator emocional, possivel co-responsavel pelo mau desempenho dos alunos na disciplina de
;Didética (Geral, uma vez que sfo poucos os alunos, que pretendem dar aulas, acarretando,
;assim, falta de interesse e no mau desempenho na disciplina. A quarta possibilidade ou fator a

ser considerado consisie na especificidade do aprendizado escolar, em que a capacidade de

raclocinio € um dos mstrumentos ou fatores necessarios a seu sucesso :

. a compeléncia operaioria ¢ um requisito necessdrio a aprendizagem escolar
porém que, em nenhum caso, se confunde com esta; que as aprendizagens escolares
decorrem de atividades intencionals, mas que ainda desconhecemos os
procedimenios de elaboragdo desses conteudos escolares pelos alunos. (Ibid, p. 54)

Ao findar seu texto, Franco Camargo demonstra a necessidade de avango nas pesquisas

voltadas a essa relagfo desempenho operatério e desempenho escolar.

Vemos que a tarefa é drdua e desoladora, pois, sob este Gngul, ainda temos tudo a
construir; Aebli (1951) ja deu inicio ao trabalho de aplicagdo da psicogenética aos
problemas do ensino; no entamto, quase 40 anos depois, podemos dizer que os
progressos conseguidos foram quase indignificantes. (Ibid, p. 54)

As observagdes de Dolle e Bellano (1989) baseiam-se em atendimento clinico as
criangas com dificuldades de aprendizagem.

Uma contribui¢io especial que essas investigagdes apresentam € a relagio entre os
aspectos figurativos e operativos, tais como aparecem na obra de Jean Piaget, ¢ a sua

relevincia para o entendimento de criangas que nio aprendem.



A partir da atuagio clinica, os autores declaram ter observado que embora algumas
criancas “aparentemente” demonstrem ser operatorias, ao afirmarem a conservagio de massa
(apos transformagio da bolinha de massa em ‘salsicha’), explicam a invaridncia dessa
quantidade por meio de ‘recordagbes’ ou ‘evocagdio’ do que foi observado e ndo por um
processo de operatoriedade, uma vez que se encontram presas aos aspectos figurativos.

Frente 4 necessidade de um trabalho, visando ao melhoramento da elaboragio
cognitiva, 0§ autores apresentam uma sugestdo de terapia em termos de “principios gerais” !
Ressaltando, desde o inicio, que tal trabalho nfio consiste em produzir um melhor rendimento
ou maior perfomance, mas sim, partindo de reforcos internos, “provocar uma diferenciagdo
das respostas pela eliminagio das contradigdes, e assegurar sua propria coeréncia logica, que
tenderia para uma estruturagio mais equilibrada.” (Ving Bang, 1967, apud Dolle e Bellano,
1989)

Respeitando o pressuposto de que fal construgdo ocorre, a partir da agdo do sujeito
gobre seu meio, num processo de interacdo sujeito-meio, os autores consideram a
necessidade de que ha de “elaboragiio pela crianga, de condutas sistematicas, transponiveis e
generalizaveis, ndo importando o conteido e a situagio, da mesma forma que a aplicacdo de
uma nova nogio com diversos dominios de conhecimento.” (Dolle e Bellano, 1989, p. 137)

Ao concluir a obra, Dolle expde uma contribuigio essencial para a analise do tema
proposto por esta pesquisa. A partir da experiéncia terapéutica, Dolle tem observado que as

modificacbes cognitivas se estendem ao conjunto de todas as condutas. Quanto a isso explica

O que compreendemos relativamente bem, quando pensamos nas estruturas da
atividoade cognitiva, ausentes ou em disfuncéio, & que elas ndo permitem ter dominio
sobre o real e produzem, em contrapartida, um sentimento de fracasso ou, pelo
menos, de impoténcia, podendo desencadear reagdes de rejeicdo, de desgosto, de
colera e aré mesmo de agressividade. (Toid, p.167)

1 Os autores apresentam também especificagdes quanto ao atendimento terapéutico, ndo tratado nesta
pesquisa por causa de sua amplitude.
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Conseqlientemente, reflexdes sio feitas sobre a importdncia do desenvolvimento
cognitivo ndo somente em fungdo da aquisicdo de conhecimentos, mas também como fator a
ser considerado na analise de comportamentos que Dolle chamou de “caracteriais”
(provenientes do carater) as quais sdo tidas, em muitos casos, como causas do fracasso e néo
conseqiéncia deste.

Para Dolle, ao estudar ¢ fracasso escolar do ponto de vista psicologico, poder-se-ia
iniciar pelo aspecto cognitivo, por duas razdes : primeiramente, supondo ser as estruturas da

atividade cognitiva as mais proximas das demais atividades, o autor levanta a possibilidade de

pensa-la como responsavel pelas demais perturbagdes observadas (incluindo pertubacdes
afetivas), segundo motivo, tanto na relagio com objetos ou pessoas ha a presenca de
estruturas cognitivas, que respondem por essa possibilidade, entretanto, as relagdes que se
dio objetos (ex. o alunc estudando um conteiide especifico, sendo este o objeto de seu
conhecimento) e as relagBes entre pessoas {ex. o aluno e seus colegas) se diferenciam,
enquanto contetdo, acompanhando também uma diferenca na possibilidade de analise :

A relacdo com objetos (de aprendizagem escolar, notadamenie), se emprega as
mesmas estruturas que as relagbes com as pessoas, vistas como tais, ndo produz
condutas observiveis, que possamos comparar a estas ultimas, porque os conteudos
nio sdo os mesmos, e a ligagdo entre os aspectos figurativos do conhecimenio e a
afetividade {no que concerne & particularidade, singularidade, etc,) ¢ estreita.
Porque para dizer de outra forma, a afetividade se inscreve, de maneira prevalente,
nos sistemas de recepgédio, criando sistemas de significacdo proprios, entremeados
com todos os outros, sem que isto exclua os sistemas de tratamentos. O que hos
conduz a dizer que a afetividade, em si mesma, é um estado procedente de uma
atividade que produz sentimentos, e que acompanha todas as atividades, quaisquer
que sejam. (Ibid, p. 168)

Dolle esclarece, ainda, que a afetividade esta presente em qualquer atividade e que ha a

necessidade de se considerar a presenga de estruturas comuns da atividade (tanto cognitiva

como afetiva). (Ibid, p.169)
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2.5. Gislene C. Oliveira, et al (1994) investigaram a configuragdo cognitiva de
criangas com dificuldades de aprendizagem em fungio de uma avaliacio escrita de lingua
portuguesa

Essa pesquisa buscou definir qual ou quais fatores poderiam explicar o desempenho
dos alunos em ditado. Participaram dessa pesquisa 30 sujeitos, todos alunos regulares da
2.série do 1° grau de uma escola de periferia da cidade de Campinas, em sua maioria,

considerados pelos professores, como alunos problemas. A metodologia a que estas criangas
eram submetidas na sala de aula tinha como pressuposto as idéias de Emilia Ferreiro.

As criancas foram avaliadas em 7 diferentes aspectos : desempenho em trés ditados,
tendéncia operatoria, tendéncia criativa, psicomotricidade, leitura, compreensdo de leitura e a
somatoria das pontuagdes de leitura e compreensdo de leitura. (Oliveira, Gislene et alli, 1994,
p.11)

Para analise dos resultados e explicagiio do desempenho das criangas nos ditados, as
criancas foram classificadas em dois grupos, os fracos (acima da mediana) e fortes (abaixo da
mediana); em seguida, foram realizadas outras analises. Apés a apresentagiio detalhada da
metodologia de pesquisa e dos resultados verificados, uma das conclusdes foi que a
psicomotricidade era a variavel explicativa dos sujeitos abaixo da mediana geral (poucos
erros) apresentarem mais ou menos erros no ditado, indicando a presenga de outros fatores e

ndo o desenvolvimento cognitivo.
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CAPITULO II
O DESENVOLVIMENTO COGNTIVO

E A APRENDIZAGEM

1. O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO SEGUNDOC PIAGET

As pesquisas de Jean Piaget ndo estiveram voltadas para a apresentacio de estagios de
desenvolvimento, mas para o seu processo de construcio; isso quer dizer que esses estagios
nfo constituem, de modo algum, ¢ aspecto primordial de sua obra, ou melhor dizendo, Piaget

ndo esteve interessado em apresentd-los, mas sim, em buscar o processo de construgio do
conhecimento. Os estagios acabaram sendo assim denominados em fungfio da presenga de
estruturas do pensamento gue marcavam grandes construgdes.

Para explicar o conceito de desenvolvimento, Piaget o faz comparando com o
crescimento organico !

o desenvolvimento psiquico, que comeca quando nascemos, e fermina na idade
adulta, ¢ comparavel ao crescimentc orgdnico: como este, orienta-se,
essencialmente para o equilibrio. Da mesma maneira que um corpo esid em
evelugdo até atingir um nivel relativamente estavel, - caracterizado pela concluséo
do crescimento e pela maturidade dos orgdos - , também a vida mental pode ser
concebida como evoluindo na diregdo progressiva, uma passagem continua de um
estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior. (Piaget, 1964,
p.11)

Com relagiio 4 comparacio entre desenvolvimento mental ¢ fisico, Piaget entretanto
adverte que, quanto ao desenvolvimento fisico, apés atingir sua forma final, inicia-se
imediatamente uma evolucdo ascendente que conduz a velhice. Diferentemente, quando as
fungdes superiores da inteligéncia sdo atingidas, de modo algum, estd determinado o comego

da decadéncia destas, pelo contrario, tem-se que o progresso do pensamento nada possui de

contraditorio com o equilibrio anterior. (Ibid, p. 11 e 12)
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Na teoria piagetiana, ao se falar de desenvolvimento, estamos falando da génese das
estruturas, ou seja, o objeto de estudo de Piaget foram as estruturas do pensamento, ou,
como esclarece Ramozzi-Chiarottino (1988), a possibilidade de se alcancar o conhecimento
necessario e universal (conhecimentos da Matematica e da Fisica). Ao explicar a dupla
caracteristica do conhecimento, relaciona o “necessario” com o que no pode ser de outro
modo, e o “universal” com a independéncia que este possui em relacdo ao tempo e ao espaco,
ou seja, ambos constituem verdades aplicaveis a qualquer local ou tempo.

O fato de Piaget ater-se a este universo de conhecimento especifico nio o restringe,

uma vez que outras formas de saber, como por exemplo, o saber popular pressupde

“estruturas subjacentes que denunciam o funcionamento das estruturas mentais com sua
lbgica, que é a mesma para toda a espécie humana.” (Ibid, p.22)

O ser humano estd inserido num sistema de relagdes com os outros individuos, os
objetos e o notureza. Podemos dizer que o individuo comhece os objetos ¢ a
natureza, interage com os semelhantes e interpreta as circunstancias. Cada uma
dessas atividades ervolve um saber que, ndo obrigatoriamente, chega a se
transformar wmum conhecimento necessario e universal, mas que implica o
estabelecimenio de relagdes, seja entre objetos, entre fendmenos, enire pessoas ou
entre objetos e fendmenos etc. A epistemologia genética procura explicar como sdo
possiveis essas relagdes, ou ainda, estuda as condi¢bes de fodo comhecimento
possivel, as condicbes de toda interacdo possivel entre individuos, e as condigdes
da atribuicdo de significado. (Ibid, p.23)

Plaget v€ a importéncia de se pensar o desenvolvimento enquanto processo € nio se
deter na descrigdo de estados momenténeos de comportamento. Deste modo, s6 € possivel
entender o pensamento adulto a partir de sua génese, o que implica buscar suas origens no
pensamento da crianga. Assim sendo, o universo de pesquisa de Piaget esteve voltado para o

estudo do desenvolvimento das fun¢Ges mentais, uma vez que tal estudo possibilita

entendimento do pensamento adulto. (Piaget, 1972, p.59)

Piaget é também fundamentalmente um psicologo do_desenvolvimento na tradi¢do
de Hall, Stern, Baldwin, os Bithler, Binet, Werner e outros. Esta convicto de gue o
estudo das mudangas ontogenéticas é um empreendimento que tem valor em si.
Mais do que isto, estq convencido de que o _comportamento humano adulto nio
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node_ser plenamente compreendido sem a perspectiva evolutiva, e deplora aquilo
que considera um hiato contempordneo infeliz entre os psicologos especialisias em
criancas e aqueles que estudam somente adulfos (...). O acréscimo da dimensdo
genética, como ele a chama, vai além de simplesmente dar um status historico a
cogni¢do do adulto; acredita que ela possibilita pelo menos tentativas de solucdo de
problemas  epistemologicos antigos, especialmente agqueles referentes aos
precursores ontogenéticos de certas classes importantes de cognicdo.( Flavell,
1992, p.16 - o grifo € nosso)

1.2. Fatores do desenvolvimento

Para Piaget, o desenvolvimento ou a construgo do conhecimento (aprendizagem

sentido lato) ocorre a partir da interagiio sujeito-objeto, que pressupde a presenca de quatro
fatores - a maturacdo , a experiéncia , a transmissdo social e a equilibraggo.

Analisando-os, é possivel percebermos a relevincia do sujeito e do meio no processo
de desenvolvimento, ficando assim estabelecida a “delimitagio dos fatores proprios do
desenvolvimento espontineo ¢ interno do individuo e dos fatores coletivos ou culturais
especificos da sociedade ambiente considerada.”(Piaget, 1972, p.60).

Em sua obra - Para onde vai a educacdo ? Piaget (1948), adverte sobre a necessidade
de diferenciar as possibilidades de aprender devido a presenga das estruturas cognifivas no
aluno e ao que ocorre no ambiente escolar. segundo o autor, embora o aluno tenha
possibilidades de compreender determinado contetdo, ¢ possivel que este ndo seja assimilado
devido a uma inadequacfo da atividade pedagogica do professor :

.. as supostas apiiddes diferenciadas dos ‘bons alunos’ em Matematica ou Fisica
efc., em igual nivel de inteligéncia, consistem principalmente na sua capacidade de
adaptagdo ao tipo de ensino que lhes é fornecido; 0s ‘maus alunos’ nessas matérias,
que entretanto séio bem sucedidos em outras, estdo na realidade perfeitamente aptos
a dominar os assuntos que parecem ndo compreender. contanto que thes cheguem
através de outros_caminhos :© sdo_as ‘licbes’ oferecidas que lhes escapam a
compreensio, e ndo a matéria’. £ sobretudo possivel - e nos o verificamos em
diversos casos - que o insucesso escolar em tal ou tal ponto decorra de uma
passagem demasiado rdpida da estrutura qualitativa dos problemas (por simples
raciocinios logicos, mas sem a introdugdo imediata das relagbes numéricas e das
leis métricas) para a esquematizagdo quantitativa ou matematica (no sentido das
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equagdes ji elaboradas) usada habitualmente pelo fisico. Nesse particular,
admitiviamos sem divida algumas aptidbes diferenciais que opdem os espiritos
estritamente dedutivos (a partiv de determinada idade) aos experimentais e
concretos; todavia, mesmo no campo da Matemdtica, muitos fracassos escolares se
devem aquela passagem muito rapida do qualitativo (logico) para o quantitativo
(numérico). (Piaget, 1969, p. 17 - o grifo € nosso)

1.2.1. A maturacdo

A maturagiio consiste no desenvolvimento fisico do sujeito e se relaciona diretamente

com a maturacio do sistema nervoso.

Para Piaget, assim como os demais fatores, a maturagio atua como condi¢do

necessaria, mas ndo suficiente, 4 abertura de possibilidades de desenvolvimento. Esse fator

ndio prevé a influéncia direta social, nem o relacionamento com os fatores coletivos ou
culturais de uma determinada sociedade.

A existénecia de estadios, que apresentam, dentre outras caracteristicas, o carater
seqiencial de créodos (caminhos necessarios)’” e de homeorreses (equilibrio cinético com
tendéncia ao retorno 4 vida normal),” no processo de construgio das estruturas do
pensamento, denuncia a presenca de fatores internos e independentes, de certo modo, do
meio, o que indica, como mencionado, certa autonomia ou independéncia quanto ao meio
social.

Segundo Piaget, a maturagio portanto responde, em parte (porque ¢ solidaria com
outros fatores), pela inveriabilidade da seqiiéncia dos estagios, bem come pela igualdade de
caracterizagdo. Desse modo, se houvesse “inversdes na sucessic dos estadios ou

modificagbes profundas nos seus caracteres, de um meio para outro, provariam, pelo

2 Dizem respeito 3 invariabilidade na seqiiéncia dos estadios e subestidios do desenvolvimento, em que cada
mn deles € necessario ac seguinte, assim como fol preparado por seus antecedentes.

3 Consiste num jogo de compensacdes coercitivas com vistas ao retorno  trajetoria normal (a0s créodos),
guando, por pressio externa, houver desvio do mesmo.



62

contrario, que estes fatores bioldgicos de base ndo intervém na evolugdo cognitiva dos
individuos.” (Piaget, 1972, p.62)

1.2.2. A experiéncia

De acordo com Piaget, a experiéncia constitui-se num fator complexo uma vez que
esta se diferencia em dois tipos : a fisica e a légico-matematica.

A experiéncia fisica consiste em “agir sobre os objetos para deles abstrair as
propriedades”, enquanto a logico-matematica, em “agir sobre os objetos, mas para conhecer
o resultado da coordenaciio das agbes”. (Piaget, 1966, p.131)

Em se tratando da experiéncia fisica, que ocorre por abstragdo empirica, Piaget
adverte sobre a falsa concepciio, muitas vezes presente, de que esta implica um registro puro
de algo observavel no objeto. Para Piaget, todos os dados ou informagses, fornecidos pelo
meio, encontrarfic um sujeito ativo, ou seja, o dado sera assimilado as estruturas que o sujeito
possuir, portanto, ndoc sera, de modo algum, uma copia do real, mas antes serd “lido” por este
sujeito a partir dos esquemas anteriores.

Quanto & experiéncia fisica, nada tem de simples registro de dados, mas constitui
uma estruturagiio ativa, porque ¢é sempre assimilagdo a quadros logico-matematicos
(..} a elaboracdo das estruturas logico matematicas (do nivel sensorio-moior ao
pensamento formal) precede o conhecimento fisico. (Ibid, 131 )
1.2.3. A transmissdo social
A transmissio social diz respeito ao produto das interagbes sociais , que revela, de
modo especial, a contribuigdo de fatores exdgenos ao desenvolvimento. Por transmissao

social , Piaget entende todas as informagdes que o meio comporta : transmissdo lingiiistica ,
educagido , etc.

Em sua obra “Psicologia e epistemologia” , Piaget, ao tratar dos fatores sociais de
coordenago interindividual para o desenvolvimento, ressalta a necessidade de fazer o que

chama de distingdo essencial :



. a das interacbes ou coordenacdes sociais (ou interindividuais) gerais que sdo
comuns a todas as sociedades, e das transmissbes ou formagbes culturais e
educativas particulares que variam de uma sociedade para outra ou de um meio
social restrito para outro. (Piaget, 1972, p.64)

Desse modo, Piaget, quando apresenta a transmissdo social como um dos fatores do
desenvolvimento, pensa tanto nos infercdmbios entre os individuos, comuns a qualquer
grupo, como nos conféudos transmitidos por uma determinada sociedade, 0s quais
obviamente seriam distinios de uma para outra.

Ao tratar do primeiro aspecto desse fator Piaget afirma:

Quer se estude a crianga em Genebra, lParis, Nova lorque ou Moscovo e também
nas montanhas do Irdo, no interior da Africa ou nas ilhas do Pacifico, observam-se

sempre certas condutas sociais de troca entre criangas, ou entre crigngas e adultos,

que atuam pelo seu proprio funcionamento, independentemente do conteiido das
transmissbes educativas. Em todos os meios, hd individuos que se informam,
colaboram, discutem, opdem-se, efc.. e esta constante iroca inferindividual
intervém, durante todo o desenvolvimento segundo um processo de socializagdo,
que interessa tanto & vida social das criangas entre elas como as suas relagdes com
os mais velhos ou adultos de qualquer idade. (Ibid, p .64}

A partir dessa consideragdo, Piaget enfatiza a necessidade de se considerar os fatores
ex6genos no desenvolvimento. A presenca de estagios iguais em sociedades diferentes ndo
indicaria uma nio influéncia do meio sobre o desenvolvimento uma vez que o nas diferentes
sociedades ha necessariamente um processo de troca ou intercAmbio. Desse modo, Piaget
advoga a importancia dos fatores sociais ou coordenagdes interindividuais:

E assim que, no caso de se vir a encontrar 0s nossos estadios e resultados em todas
as sociedades estudadas, isso ainda em nada provaria que esses desenvolvimentos
convergentes Sejam de natureza estritamente individual, como é evidente que a
crianga beneficia, em toda a parte, de contatos sociais desde a mais tenra idade,
isso mostraria, na melhor das hipéteses, que existem certos processos comuns de
socializagdo que interferem com os processos de equilibracdo examinados
anteriormente.(Ibid, p.64)

Segundo a hipotese de Piaget, tanto nas agdes individuais como coletivas, ha a
presenga de leis de coordenagio e de regulagio que lhes sio comuns, assim sendo, em toda a

agio do individuo, seja individual ou coletiva, existe um processo ativo de construgio do

¢conhecimento :
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... quer se fraiasse de ages executadas individualmente ou de agdes Jeitas em
comum com trocas, colaboragdes, oposigdes, elc., encontrar-se-iam as mesmas leis
de coordenacio e de regulacdo que conduziriam das mesmas estruturas finais de
operacdes ou de cooperagdes, enquanio co-operagdes; poder-se-ia, assim,
considerar a ldgica, enguanto forma final das equilibracdes, como sendo
simulianeamente individual e social, individual enquanto geral ou comum a todos
os individuos e, igualmente, social enquanto geral ou comum a todas as sociedades.

{Ibid, p. 66)
Ao contrario do meio enquanto fator sincronico, intercdmbios comuns a qualquer
sociedade, os contetidos especificos de cada localidade ou sociedade, também sdo tratados
por Piaget, constituindo estes no aspecto diacronico do fator social. (Ibid, p. 66)

Em geral ¢é nestas pressdes sociais diferenciais que se pensa quando se fala de
“fatores sociais” e é evidente que, na medida em que 0S processos COgRIRvVOs
podem variar de uma sociedade para outra, ¢ neste grupo de fatores, distinto do

precedente, que conviria pemsar, a comegar pelas diversas linguas que $80
susceptiveis de exercer uma agdo mais ou menos forte, se ndo sobre as proprias
operagbes, pelo menos no pormenor das conceitualizagdes  (conteido das
classificacdes, das relagdes, etc.). (Ibid, p.66)

1.2.4. A equilibragio

Ocupando a fungio norteadora ou integradora dos demais fatores, a equilibragdo ¢
especialmente tratada por Piaget (1975) em sua obra intitulada 4 equilibracdo das estruturas
cognitivas : problema central do desenvolvimento, Piaget explica o desenvolvimento e a
formagio do conhecimento a partir da equilibragio. O processo de equilibragdo consiste na
“conquista” de estados de equilibrios qualitativamente superiores ou melhores em relagdo aos
precedentes, gragas a processos multiplos de desequilibrios e reequilibragdes.

Dessa forma, Piaget inicia, diferenciando o modelo de equilibrio cognitivo de outras
formas de equilibrio. Afirma que o equilibrio dos sistemas cognitivos ndo corresponde nem ao
modelo mecinico e nem ao termodindmico, mas se aproxima do modelo biologico (enquanto
sisterna 20 mesmo tempo aberto e fechado , implicando em trocas com o meio e fechamento
enquanto ciclo), mas dele se diferencia pelo fato de que no sistema biologico, néo ha a

elaboragdo de formas sem contelidos exdgenos, enquanto que no sistema cognitive ha o
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"trabalho" sobre objetos tematizados de pensamento, sem o fornecimento de contetidos
exteriores. (Ibid, p.11-13)

Quando coloca o equilibrio do sistema cognitivo proximo ac biologico, Piaget
relaciona a caracteristica marcante tanto no sistema bioldgico quanto no cognitivo : o fato de
os dois se constituirem, ac mesmo tempo, em sistemas aberto e fechado. O sistema
biologico apresenta homeostases (equilibrios estaticos) , o que corresponde 4 necessidade de
fechamento no sistema cognitivo (fechamento enquanto ciclo) , e homeorreses (equilibrio
dindmico) o que , no sistema cognitivo, corresponde a sua caracteristica de sistema aberto,

implicam trocas com o meio. (Ibid, p.12)

Todo equilibrio cognitivo comporta assimilagio e acomodacic , sendo que a
asstmilagfio consiste na incorpora¢io de um elemento exterior a um esquema sensorio-motor
ou conceitual do sujeito e a acomodacdo corresponde a necessidade presente, no processo de
assimilagiio, de levar em conta as particularidades proprias dos elementos a assimilar. Essa
acomodacio, continuamente subordinada & assimilagfio, sera sempre a acomodagio de um
esquema de assimilagdo. (Ibid, p.13 e 14)

Apresenta-se entdo dois postulados para a elaboragdo da teoria da equilibragio : 1)
todo esquema de assimilagio tende a alimentar-se , isto € , a incorporar elementos que lhe sdo
exteriores e compativeis com sua natureza ; 2) todo esquema de assimilagdo € obrigado a se
acomodar aos elementos que assimila , ou seja, a se modificar em fungo de suas
particularidades, sem com isso , perder sua continuidade (portanto , seu fechamento enquanto
ciclo de processos interdependentes) , nem seus poderes anteriores de assimilagio. (Ibid, p.14
e15)

Piaget apresenta, entdo, trés formas de equilibragio : 1) em se tratando da relacdo

sujeito - objeto, equilibragio entre assimilagdo dos esquemas de agBes e a acomodagio destes

aos objetos;, 2) equilibragio para assegurar as interagdes entre os subsistemas; 3) equilibrio
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progressivo da diferenciagio e da integragdo, logo das relagdes que unem subsistemas a uma
totalidade que os engloba , sendo este diferente do segundo uma vez que acrescenta uma
hierarquia as simples relagBes entre colaterais. Os trés tipos de equilibragdo apresentam em
comum referéncias ao equilibrio entre assimilagio e acomodagio. Assim sendo, tem-se o
equilibrio primario (entre $ e O) , o equilibrio entre subsistemas e o equilibrio majorante
(equilibrio entre parte e todo), estado de menor para maior conhecimento. (Ihid, p.15 e 16)

O equilibrio conquistado, como ja mencionado, néo se mantém, antes enfrenta
ccnstaﬁ'ies desequilibrios que consistem na ndo correspondéncia entre afirmagGes e negagoes.

O desequilibrio, dentro da perspectiva de equilibragdo, constitui uma das fontes de progresso

no desenvolvimento dos conhecimentos, obrigando o sujeito a ultrapassar seu estado atual e
procurar o que quer que seja em diregdes novas. Cabe ressaltar que a reequilibraggo, ativada
pelo desequilibrio, ¢ considerada como fonte real do progresso. (Ibid, 18 ¢ 19)

Nos estagios iniciais, ha uma dificuldade maior em superar os desequilibrios, pois ha
uma marcha espontinea do pensamento centrar-se nas afirmagOes € nas caracteristicas
positivas dos objetos, agles ou mesmo operagbes, sendo, portanto, as negagoes
negligenciadas ou ndo-construidas exceto secundaria e laboriosamente. Ao explicar o primado
das afirmagbes sobre as negacGes, Piaget afirma que as propriedades positivas dos objetos
correspondem a observéaveis diretamente perceptiveis, enquanto as negacles referem-se as
afirmactes prévias, estabelecendo-se, em geral, a partir de via mais ou menos inferencial.
(Thid, p.21-23)

Para o entendimento de "como" ocorrem a equilibragio e as reequilibragdes, €
necessaria a compreensdo do processo das regulagdes. Como este processo faz parte do
sistema, em seu funcionamento visando a sobrevivéncia (necessidade de assimilagdo intrinseca
aos esquemas construidos) Piaget esclarece que nesse processo ha a ocorréncia de

perturbagdes , definidas por ele como obstaculos a assimilagao, engendrando as regulacdes,
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que, do ponto de vista do sujeito, sdo reagdes a perturbagdo. A reciproca nao ¢ verdaderra,
visto que nem toda perturbagdio acarreta necessariamente uma regulagio (portanto,
equilibragdo). (Ibid, p.24)

Com respeito as perturbagBes , podem ser de dois tipos : 1) relacionadas as
resisténcias do objeto (opondo-se as acomodagBes) e 2) constituidas como lacunas , deixando
as necessidades insatisfeitas ¢ se traduzindo pela insuficiente alimentacio de um esquema. As
regulagdes, presentes no primeiro caso, comportam feedbacks negativos (que consistem em
correcBes), com relagdo ao segundo tipo, ndo € qualquer lacuna que constitui uma

perturbagio , pois esta ¢ sempre relativa a um esquema de assimilacfo ja ativado. Enquanto

os feedbacks negativos consistem numa corre¢do supressiva, quer se trate de afastar
obstaculos ou de medificar os esquemas , os feedbacks positivos consistem num reforgo e
parece estranho a qualquer negagdo. (Ibid, p.24 e 25)

No que se refere ao regulador presente nas regulagdes cognitivas , este € interno e,
como ndo & hereditario, so pode ser entendido a partir das conservagdes mutuas inerentes ao
processo de assimilagdo. O todo apresenta, entdo, forga de coesdo, logo propriedades de
auto-conservagio.  Este mecanismo de regulagio comporta dois processos de sentido
contrario | o retroativo - que conduz o resultado de uma agfo em sua retomada , e 0 proativo
- que leva a uma corre¢io ou a um reforgo. A regulagdo ou ultrapassa a agdo inicial, visando
um equilibrio mais amplo e estavel (equilibragdo majorante) , ou se contenta em estabilizar a
acdo inicial, acrescendo-a de novos circuitos retroativos ¢ proativos e aumentando o poder
das negacdes. {Ibid, 23-30)

Quanto as compensacdes, Piaget as define como a agles contrarias a determinados
efeitos as quais, por sua vez, tendem a anulé-los ou a neutraliza-los. Em se tratando da
relagio entre regulagio e compensagdo, constata-se que nem todas regulagbes produzem

compensagoes.
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...se toda reacdo a uma perturbagdo (obstaculo ou lacuna) ndo engendra uma
regulacdo (esta ndo intervindo sendo sob pressdo dos sistemas de conjunto) , toda
regulagdo néo produz , também , uma compensacdo. A exce¢do é constituida por
cerios feedbacks positivos, guando conduzem a um reforgo do erro. Mas no terreno
cognitivo esta excecdo ¢ apenas momentdnea. (Ibid, p.31)

No tocante as regulagbes por feedbacks negativos, estes podem conduzir a
compensagdes por inversdo (anulando a perturbagdio - negagBes inteiras) ou compensagdes
por reciprocidade (diferenciando o esquema para acomodi-lo ao elemento inicialmente
perturbador - nega¢des parciais). Em relagio aos feedbacks positivos , a situagdo ¢ mais
complexa , ndo excluindo a obtengdo de compensagles (salvo reforgos de um erro). A
formagio desse tipo de feedback relaciona-se com o valor que o sujeito atribui & meta
perseguida, indispensavel a satisfagdo da necessidade (pratica ou puramente cognitiva). (Ibid,
p.31e32)

Relacionando as caracteristicas comuns a todas compensagOes , Piaget afirma que
toda compensagdo : 1) orienta-se em diredo inversa ou reciproca daquela perturbagao
(obstaculo ou lacuna), resultando em anulagdo (inversdo) ou neutralizacdo enquanto
perturbagiio (reciprocidade);, 2) comporta avaliagdo final de seu sucesso ou sua insuficiéncia ,
e que estid ligada & propria fonte de regulagdo; 3) tende a conservagOes através de
transformagdes. (Ibid, p.33-34)

Devido ao processo de equilibragio acarretar, de modo intrinseco, uma necessidade de
construcdo, logo de ultrapassagem , pelo fato de nfio assegurar uma certa conservagao
estabilizadora, senfio no interior de transformagdes , deduz-se que compensagdo e construgao
s30 sempre indissocidveis. Desse modo, a equilibragio no marca um ponto de parada , sendo
a titulo proviséric, sendo entdo uma estruturagio que se dirige para um equilibrio melhor (o
que é préprio da equilibragdo majorante). (Ibid, p.34)

A majoragio traduz-se, segundo Piaget, de duas maneiras, segundo os melhoramentos

resultem © a) da equilibragio em seu contendo (simplesmente do sucesso das regulagOes
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compensadoras, isto é, do equilibrio momenténeo atingido), b) das novidades tiradas (por
abstragio reflexivas) do proprio mecanismo dessas regulacdes. O primeiro diz respeito a
extensdo - 4 medida que os elemenms'perturbadores sdo assimilados ao esquema ainda ndo
acomodado, a extensio do esquema € por isso mesmo acrescida. O segundo se relaciona a
diferenciagio e compreensio - elementos, inicialmente inassimildveis, tornam-se constitutivos
de um novo subesquema, ou subclasse, do esquema, a principio, inoperante. Assim, o poder
integrador das totalidades refere-se as propriedades da assimilagdo. Todo processo de
assimilaciio ¢ necessariamente ciclico e auto-conservador. Entdo, as regulagbes cognitivas

dependem da bipolaridade assimilagio/acomodagao : cada esquema de assimilagio comporta

uma certa capacidade de acomodagBes, mas em determinados limites, que sio o da ndo
ruptura do ciclo do qual é formado. Quanto maior for o niimero de esquemas elementares ou
subsistemas j4 construidos, maiores as probabilidades de ligagtes, aumentando o ndmero das
regulagdes com o das acomodagdes possiveis. A reciproca também ¢ verdadeira. (Ibid, 35 ¢
36)

A equilibracdo majorante, como resultante de processos tirados da propria estrutura
dessas regulacdes ( nfo mais simplesmente resultante do sucesso das regulagbes), relaciona-se
com a construgdic gradual das negacbes. Por sua vez, as regulagdes compensadoras
constituem-se, em sua propria estrura, de instrumentos formadores de negagdes. A passagem
de negacdes praticas para conceituais implica jogo de regulagdes. O mecanismo responsavel
pela equilibragio € a abstragéo reflexiva. (Ibid, p.38)

A abstragdio reflexiva comporta dois momentos indissocidveis : a) reflexo - projecfo

‘sobre um nivel superior daquilo que € tomado do nivel precedente e b) reflexdo -
reconstrugdo ou reorganiza¢io cognitiva. Tal abstracdo permite entdo pegar um determinado
objeto e coloca-lo em nivel superior. O processo das regulagdes de regulagdes proprias a

abstracio reflexiva, mostra que todo sistema cognitivo se apoia sobre o posterior para tirar
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dele urmn guia e acabamento de sua regulago. Sob essa condigdo, constitui-se, pouco a pouco,
uma auto-regulagio , um tal jogo de diferenciagdes e integracdes , que as totalidades servem
d.e reguladoras por sua agio sobre subsistemas e esquemas particulares. Dessa forma, a
cpiaboragﬁo das regulagtes e da abstraciio reflexiva explica o processo central do
desenvolvimento cognitivo, isto € , da formagio indefinida de operagGes sobre operagdes.
(Ibid, 39 ¢ 40)

| Concluindo seu pensamento acerca da equilibragio majorante, Piaget declara que, na
maioria dos casos, a equilibragio ocorre na dire¢io de um melhor equilibrio. Portanto, toda
Constmgﬁo nova solicita compensagdes e toda equilibragio majorante acarreta a necessidade
de novas construgBes. (Ibid,41)

Em relagdo ao desequilibrio, este constitui o motor do desenvolvimento cognitivo, que
pode ser externo (dificuldade de aplicagdo e atribuiggo das operagoes aos objetos) ou interno
(dificuldade de composicdio) acarretando em reequilibragdes. Em sintese, a equilibragio €,
cedo ou tarde, necessariamente majorante e constitui um processo de ultrapassagem tanto
quanto de estabilizagio , reunindo, de maneira indissociavel, as construgfes e as

compensagdes no interior dos ciclos funcionais. (Ibid,41 e 42)

1.3. Estagios do desenvolvimento

1.3.1. Os critérios que evidenciam um estagio

Segundo Piaget, a palavra estagio tem sido mal empregada na psicologia por dois
motivos : porque, nesses “estagios”, « ordem seqiiencial nem sempre ¢ constonte € as
diferentes ‘fases’ sdo caracterizadas apenas por um cardier dominante, ndo por uma
estrutura de conjunto o que, de acordo com o autor abre a possibilidade de arbitrio. (Piaget,

1967, p.27)
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No campo da inteligéncia, Piaget afirma que ha um maior rigor no emprege de tal
termo , uma vez que sempre aparecem satisfeitas as seguintes condi¢des : a) constincia na
sucessio dos comportamentos, embora isso nfo impega a possibilidade de aceleracoes e
retardamentos no aparecimento destes ; b) marcagio de cada fase por uma estrutura de
conjunto, a qual caracteriza todos os novos comportamentos ; ¢) processo de integragfo das
estruturas de tal modo que cada fase seja preparada pela precedente (com exce¢iio da

primeira) e prepare a posterior (com excegéo da Gltima). (Ibid, p.28)

1.3.2. O periodo sensoOrio-motor

De acordo com Piaget, se desejamos compreender a construcio do pensamento
adulto, é necessario entendermos o da crianga. Se acompanharmos as primeiras construgbes
da crianca, teremos, entfo, desvelado o pensamento do adulto. Assim, para se chegar ao
pensamento formal, o sujeito terd que ‘percorrer’ o caminho dos reflexos, os primeiros
esquemas, a interiorizagdo dos esquemas de agdio, a coordenacdo das agdes interiorizadase a
construcio de estruturas logicas elementares. (Piaget, 1966, p.11)

O periodo sensério-motor ¢ marcado pela auséncia de fungdo simbolica, o que
implica na auséncia de pensamento, e de afetividade ligados a representages de objetos ou
pessoas ausentes, todavia ¢ um periodo extremamente fértil ¢ importante, porque, nos 13
primeiros meses, ha um progresso bastante consideravel, que respondera pela formagdc dos
primeiros habitos e pelo nascimento da inteligéncia a qual, segundo Piaget, € caracterizada
pela intencionalidade. (Ibid, p.11-12)

... 0 deservolvimento mental no decorrer dos dezoito primeiros meses (idade média
e aproximativa) da existéncia é particularmente rdapide e importante pois a crianga
elabora , nesse nivel, o conjunto das subestruturas cognitivas, que servirdo de
ponto de partida para as suas construcdes perceptivas e intelectuais ulteriores,

assim come certo numero de reagdes afetivas elementares, que lhe determinardo,
em parte, a afetividade subseqiiente. (Ibid, p.11)
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Segundo Piaget, embora a inteligéncia ja esteja presente no estagio sensorio motor,
apresenta uma peculiaridade : trata-se de uma inteligéncia pratica, tendendo a resultados

favoraveis e ndo relacionada & aquisicdo de verdades, mas 4 de conquistas.

. foda a gente admite a existéncia de uma inteligéncia antes da linguagem.
Essencialmente prdtica, isto é, tendente a resultados favoraveis e ndo ao enunciado
de verdades, essa inteligéncia nem por isso deixa de resolver, finalmente, um
conjunto de problemas de agdo (alcangar objetos afastados, escondidos eic.),
construindo um sistema complexo de esquemas de assimilagdo, e de organizar o
real de acordo com um conjunto de estruturas espago-lemporais e causais. Ora, a
falta de linguagem e de fungdo simbolica, tais construgdes se efetuam
exclusivamente apoiadas em percepges e movimenios, ou seja, através de wma
coordenagio sensorio-motora das agdes, sem que intervenha a representagdo ou 0
pensamento. (Ibid, p.12)

O periodo sensorio-motor esta subdivido em seis subperiodos o primeiro ¢ marcado
pela presenca dos reflexos, o segundo, pela presenca dos primeiros habitos; o terceiro, pelas
coordenagdes de visio e de preensdo e pelo inicio das distingdes entre meios ¢ fins; o quarto e
o quinto estigio, por um ‘aprimoramento’ da causalidade do terceiro estadio, tem-se, entao
aqui a finalidade prévia, independentemente dos meios que vai empregar, embora prevaleca os
meios conhecidos de assimilagfio; no sexto estagio, a crianga passa a elaborar “hipOteses” para
a resoluciio de problemas, assim € que, antecedendo a agio a resolugdo da situagfio que se lhe
apresenta como problema, o bebé péara detidamente para entao agir de modo a satifazer-se.
Para Piaget, esses mecanismos de resolugdo, comuns a0 Sexto subperiodo, foram preparados
pelos subperfodos anteriores e a partir de interiorizacBes e combinagbes, para que a crianga
alcancasse tal patamar de comportamento. “... a crianga torna-se capaz de encontrar meios

novos, ndo mais por simples tateios exteriores ou materiais, sendo mais por combinagoes

interiorizadas, que redundam numa compreensdo sibita ou insight.” (Ibid, p. 18)

1.3.3. O periodo Pré-operatorio
O periodo posterior ao sensorio-motor do desenvolvimento é o operatorio, que €

marcado pela presenca do simbolo, o qual se constitui numa forma de representagio,



73

inexistente 1o estadio anterior. A crianca, portanto, utiliza-se da representagdo do real o que
irré.plica o intermediario dos “significantes” e sua diferenciagio dos “significados™. (Piaget,
1967, p.128)

Ao diferenciar signo de simbolo, Piaget afirma que este possui a caracteristica de
evocar, por sua representagdo, o objeto, havendo, portanto, um vinculo de semelhanga com o
05jet0 representado, enquanto o signo ndo admite esta relagdo de semelhanga, pois ¢
arﬁitrério e convencional, ou seja, ndo € particular do sujeito, mas sim uma representagao
uﬁﬁverﬁai. “) signo exige , pois , a vida social para se constituir , a0 passo que o simbolo ja

péde ser elaborado pelo individuo sozinho (como o brinquedo das criangas).” (Ibid, p. 128)

Tanto o simbolo quanto o signo pressupdem a representagdo de um objeto por outro o
que, como ja mencionamos, constitui uma novidade em relagéo ao periodo sensério-motor.
(Tbid, p.130)

No todo , o pensamento nascenfe , o mesmo tempo em que prolongando
inteligéncia sensorio-motora , procede , pois , da diferenciagdo dos significantes
e dos significados , ¢ se apoia , por conseguinte , ao mesmo lempo na criagdo
dos simbolos e na descoberta dos signos. Mas é evidente que , quanio mais
jovem a crianga , menos lhe bastard o sistema desses signos colefivos
inteiramente feitos , porque , em parte inacessiveis e dificeis de manejar , esses
signos verbais permanecerdo por muito tempo inadequados para exprimir o
individual sobre o qual o individuo continua centrado. (Ibid, p.130)

Esse periodo , embora represente avango em relagdo ao pensamento sensorio-motor,
comporta um pensamenio preso ao dado aparente, ndo que haja uma percep¢do errada, mas
a presenca de uma elaboragdo intelectual incompleta frente ao dado percebido. Assim, frente
4 prova de conservagic de guantidades descontinuas, a crianga afirma que a fileira mais
espacada contém mais, pois “estd mais comprida”. Ao comentar esse tipo de comportamento ,

Piaget afirma: “A operagio latente ¢ , pois , suplantada pelas exigéncias abusivas da intui¢do.”

(Ibid, p.135)
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Diferenciando o pensamento intuitive do operatério , Plaget explica que o primeiro
centra-se em acdes plenas de imagens, enquanto o segundo procede de a¢des interiorizadas

que se tornam reversivels. {Ibid, p.137)

1.3.4. O pericdo Operatério-Concreto
Enquanto a novidade marcante do estadio anterior € a presenga do simbolo ou do
pensamento representativo, neste periodo, é a possibilidade de reversibilidade que indica o

pensamento operatorio. Este estagio ocorre por volta de 7-8 anos (tais idades de acordo com
Piaget, sdo aproximadas, as quais dependem de outros fatores como os meios sociais e

escolares) (Piaget, 1964, p.114). As operagdes nascem como que a partir de um degelo das
estruturas anteriores, sendo que estas agora comportam uma mobilidade que anima e
coordena as configuracbes anteriormente rigidas, embora comportassem articulacoes
progressivas. Assim sendo, 0 pensamento n3o estd mais preso a estados particulares do
objeto ou se valendo exclusivamente de retornos empiricos, mas sim as possiveis
transformagBes bem como seus retornos (por exemplo na prova de conservagio). (Piaget,

1967, p.142, 147 ¢ 148)
Ao explicar seu conceito de operagio, Piaget afirma :

Convém primeiramente, notar que a nogdo de operagdo se aplica a realidades bem
diversas, embora bem definidas. FExistem operacdes légicas, como as que
compuseram um sistema de conceitos ou classes (reunido de individuos) ou de
relacbes; operacdes aritméticas (adigdo, multiplicagdo etc) , e seus inversos:
operagdes geométricas (secOes, deslocamentos, etc.); sucessbes, e simultaneidade
de intervalos), mecdnicas, fisicas, etc. Uma operagdio é entdo, psicologicamente,
uma agdo qualquer (reunir individuos ou unidades numéricas, deslocar, etc.) cuja
origem ¢ sempre molora, perceptiva ou intuitiva. Estas agdes, que sdo, no ponto de
Ppartida, operagBes, tém, assim, elas proprias, por raizes, esquemas senso-motores,
experiéncias gfetivas ou mentais (intuitivas), constituindo, antes de se tornarem
operaiorias, matéria mesma da inteligéncia senso-motora e depois, da infuicdo.
Mas, como se explica a passagem das intui¢bes para as operagdes? As primeiras se
transformam nas segundas, desde que constituam sistemas de conjuntos, ao mesmo
tempo, passtveis de composicdo e revisdo. Ou, melhor, de maneira geral, as agdes
tornam-se operaiorias, logo que duas agbes do mesmo género, e desde que estas
diversas agdes possam ser invertidas. Assim, é que a agdo de reunir (adi¢do légica



75

ou adigdo aritmética) ¢ uma operagdio, porque varias reunides sucessivas equivalem
a uma s reunidio {composigdo das adigdes) e as reunides podem ser invertidas em
dissociagbes (subtracdo). (Piaget, 1964, p. 51)

Segundo Piaget, o pensamento infantil sé se torna légico gragas & organizagdo de
sistemas de opera¢des, os quais obedecem as leis de conjuntos comuns. Essas leis sdo : 1) a
composi¢do, 2) a reversibilidade, 3) a operaciio direta e seu inverso e 4) a possibilidade
diversa de associagiio entre as operagdes. (Ibid, 1964, p. 55)

1) A composico € caracterizada pela possibilidade de coordenagio das operagdes.

Assim, duas relagdes A <B e B < C podem ser juntadas numa outra, A < C, que as contenha,

ete. (Piaget, 1967, p.49)

2) A reversibilidade diz respeito a possibilidade de retorno ac anterior apls uma
transformacfo. Dessa forma, “toda transformagéo € reversivel”. (Ibid, p.49).

Para explica-la, Piaget utiliza-se de uma experiéncia : pede a crianga para seqiienciar
bastdes. Em virtude disso, afirma que, desde cedo, a crianga sabe ordenar bastdes, mas limita-
se a arruma-los em forma de escada (figura perceptiva), sendo que, se a diferenca entre os
bastdes for pequena, pode fazer uma comparacio aos pares sem coordena-los entre si.
Somente no estigio operatdrio concreto (por volta dos 7 anos) a crianca descobre um método
operatério : procura em primeiro lugar o menor de todos os bastSes, depois o menor dos que
restaram, evitando assim tentativas e erros.

Nesse exemplo, € possivel observar a capacidade de raciocinio do sujeito : se A<B , B
< C, logo A < C. Ao discutir essa contrugio, Piaget apresenta, com bastante clareza, a

explicacio de reversibilidade :

Ora, vé-se, imediatomente, que esta construgdo supde a operagdo inversa (o
reversibilidade operatoria) . cada termo é concebido, ao mesmo tempo, como o
menor de fodos os seguintes (relacdo) e como o maior dos que o precedem
(relagdio), permitindo ao sujeito encontrar seuw método de construgdo, assim como
intercalar novos elementos, depois que a primeira série completa foi construida.
(Piaget, 1964, p.53)
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3) A operagdo direta e seu inverso enfatiza que “uma operagio direta e seu inverso
ddo uma operagio nula ou idéntica.” (Ibid, p.55)

(Juanto ao primeiro caso (resultando em uma operacio nula), temos : + 1 -1 =0 ou
(vezes) 5 : 5 = (vezes). Esse pensamento ndo € comum antes deste estagio, assim € que o
retorno ao ponto de partida ndo se acompanha de conservagdo deste : aqui é possivel
perceber porque a crianga n8o pensa na possibilidade de retornar a “salsicha” em “bola” como
argumento para provar a conservacdo da massa nessa prova. Também ao exemplificar esse

caso Piaget declara ; “...apos haver formulado uma hpétese a seguir rejeitada , a crianga ndo

encontra intatos os dados pela hipotese, embora essa tenha sido afastada.” (Piaget, 1967, p.
50}

(Quanto ao segundo caso (resultando em uma operagic idéntica) tem-se que “um
elemento quahtativo repetido no se transforma : da-se entfio a ‘tautologia” : A+ A=A 7
{Ibid, p. 50)

4) A possibilidade diversa de associagdio entre as operagbes pode ser assim
exemplificada : (x +x" ) +y =x+(x" +y).

Ao comentar essas leis de conjunto, Piaget afirma :

Esta estrutura geral, que os matemdticos chamam “grupos”, caracteriza todos os
sistemas de operacdes anteriormente descritos, a menos que, nos campos logicos ou
qualificativos (seriagdo das relagbes, encaixamento das classes, eic.), as condigbes
(3} e (4) apresentem certas particularidades devidas ao fato de que uma classe ou
relagdo adicionada a ela mesma ndo se modifica. Pode-se entdo falar de
“agrupamento”, nogdo ainda mais elementar e geral que a de grupo. E preciso,
entfo, admilir que a passagem da intuicdo a logica, ou as operagdes matematicas
se efetua no decorrer da segunda inféncia pela construgdo de agrupamentos e
grupos. (Piaget, 1964, p. 55 ¢ 56)
A razdo desse periodo ser chamado de operatorio concrefo relaciona-se com o fato de

ue “... os agrupamentos continuam relativos aos tipos de nogdes concretas (isto € , de acdes
q ¢

mentalizadas) que foram efetivamente estruturados ...” (Piaget, 1967, p.149 ) Assim sendo, o
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contendo dessas operagbes sio concretos ndo havendo, nesse estagio, operacOes baseadas
em proposi¢des de enunciados verbais. No que se refere 4 explicacdo da diferenga entre esses
dois contetidos sobre os quais a crianga pode agir, Piaget declara

Até esta idade, as operagdes da inteligéncia infantil sdo, unicamente, concretas, isto

é, 50 se referem & propria realidade e em particular aos objetos fangiveis, suscetiveis

de serem mavipulados e submetidos a experiéncias efetivas. Quando o pensamento da

crianga se afasta do real, é simplesmente porque ela substitui os objetos ausentes

pela representagdo mais ou menos viva, esta se acompanhando de crenca e

equivalendo ao real. Por outro lado, se se pede aos sujeitos para raciocinarem sobre

hipdteses simples, sobre um enunciado puramente verbal dos problemas, logo perdem
pé e recaem na iniui¢do pré-logica dos pequenos. (Piaget, 1964, p. 63)

Em virtude disso, a crianga desse estigio pode, com facilidade, por exemplo, seriar

trés bonecas, sequndo a cor da pele (da mais clara & mais escura), entretanto, frente a um
enunciado verbal, como o seguinte, a crianga tera dificuldade em responder adequadamente a
questdo : Ana é mais escura que Lili, Ana € mais clara que Maria. Qual das trés € mais
escura? As respostas das criangas, nesse estagio, s6 alcangam uma seriagdo por pares néo
coordenados. Desse modo, essas criangas respondem geralmente que Ana e Lili sdo escuras
e que Ana e Maria sfo claras; Lili, a mais morena, Maria, a mais clara e Ana meio clara,
meio escura. (Ibid, p. 63)

Ao relacionar a maneira como a crianga opera, nesse estdgio, e o ensino escolar,
Piaget afirma :

E por este motivo, em especial, que sentem uma tal dificuldade em resolver na
escola problemas de aritmética, embora estes dependam de operacbes bem
conhecidas. Se manipulassem os objetos, raciocinariam sem obstaculos; mas os
mesmos raciocinios sob forma de enunciados verbais, isto é, no plano da
linguagem, tornam-se muito mais dificeis, ja que ligados a simples hipéteses sem
realidade efetiva. (Ind, p. 63)
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1.3.5. O Periodo Formal

O que caracteriza este estagio e o diferencia do anterior ¢ a capacidade do sujeito de
raciocinar sobre hipdteses. A esse tipo de raciocinio, Piaget chamou de hipotético-dedutivo e,
a0 explica-lo, afirma :

. as operacdes logicas comecam a ser framspostas do plano da manipulacdo
concreta parg o das idéias, expressas em linguagem qualquer (a linguagem das
palavras ou dos stmbolos matematicos, etc.), mas sem o apoio da percepgdo, da
experiéncia, nem mesmo da crenga. O pensamento (..) ¢ capaz de deduzir as
conclusdes de puras hipoteses e ndo somente através de uma observagdo real (Ibid,

p.64 e 65)

Antes desse periodo, a crianga € incapaz de resolver, como ja afirmamos, a seguinte

questdo oral : Ana € mais escura que Lili, Ana € mais clara que Maria. Qual das trés € mais
escura? Segundo Piaget, a dificuldade em resolver tal questdo esté no fato de que as proprias
premissas constituem hipdteses verbais, ndo sendo possivel portanto sua resolucdo através de
operacOes concretas. (Piaget, 1967, p.151)

Dessa forma, ¢ pensamento hipotético-dedutivo permite ao sujeito refletir fora do
presente e elaborar teorias acerca de todas as coisas. Desse modo, ¢ bastante comum ver, no
adolescente, as teorias de reformulagdio da humanidade, etc. Nesse caso ha, como no
principic de cada estigio, um egocentrismo que acaba por reduzir o real &s novidades de
possibilidades abertas pelo novo estadio. Com relagéo a esta capacidade de raciocinar sobre
teorias, a caracteristica desse periodo, de acordo com Piaget, consiste nas operagdes sobre

operagdes, ou operagoes de segundo grau. (Ibid, p.150)

2. A APRENDIZAGEM SEGUNDO PIAGET

No capitulo mntitulado “Aprendizagem e Conhecimento”, Piaget (1959) expde o seu

pensamento sobre a aprendizagem e sua relagdo com o desenvolvimento. Ao fazé-lo, localiza
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a sua perspectiva em comparagdo com a de diferentes tedricos da aprendizagem. Nessa
analise, reflete sobre informacdes trazidas por tais teorias e, a0 mesmo tempo, indica como
estes pensamentos e informagdes podem ser tratados de outra maneira, ou melhor dizendo,
procura as verdades e restrigdes destas teorias, apontando para sua concepgio de
aprendizagem.

Piaget intencionou, com esse trabalho, responder a algumas indagagdes tais como : 1)
A aprendizagem das estruturas logicas ocorre da mesma maneira que as aprendizagens
empiricas? “ A aprendizagem das estruturas logicas ¢ redutivel a das leis empiricas (leis fisicas

pU [rocessos praticos) ou comporia, pelo contrario, mecanismos que lhe sdo proprios?” (Ibid,

p.39) 2) Em toda aprendizagem, faz-se necessrio a presenga de algum componente 16gico
ou pré-logico?

Ao comentar o conceito que a psicologia tem de aprendizagem, Piaget explica que o
processo de maturaglio e a experiéncia, muitas vezes, sdo apresentados como OpOStos,
chamando, entio, de aprendizagem a aquisigio que ndo ¢ decorrente da maturagdo.
Entretanto, varios especialistas da maturagio opSem-se a essa divisdo, porque, para eles, a
maioria das condutas existe pela influéncia mutua do processc de maturacio e da experiéncia.
Quando Piaget estudou a formagdo das estruturas logicas, também viu que tal dicotomia ndo
fazia sentido, uma vez que, agregando-se aos fatores inatos (maturagdo) e a experiéncia
(fisica ou social), havia um terceiro fator : a equilibragdo, a qual explica o carater seqiiencial
do ciesenyolﬂmento. (Ibid, p.35)

Para Piaget, a formagio de uma estrutura Iogica ndo pode ser explicada pelo
empirismo ou pelo apriorismo, visto que implicaria a determinagdo de fatores ex0genos ou
endogenos. Ao refutar a idéia empirista, afirma : “... mesmo no nivel da percepgdo, a ‘leitura’
1o é nunca um simples registro, mas supde em toda situagdo uma esquematizagao no sentido

de uma assimilacio do dado a esquemas comportando uma atividade do sujeito e por
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conseguinte uma parte de inferéncia ou de pré-inferéncia.” (Ibid, p.39) Admitindo que esta
verdade tem uma relaciio direta com o entendimento da aprendizagem, Piaget explica que o
que ocofre com a percepsdo também acontece com a associagdo. Assim sendo, aprendizagem
nfio seria apenas um decalque dos observaveis por meio da repeticdo, “consistiria como a
percepgio, numa incorporagio do dado a esquemas cuja organizagdo supde, uma parte de
atividade inferencial ou pré-inferencial” (Ibid, p.39) No caso da aprendizagem chamada de
associativa, observa-se o mesmo, uma vez que  pressupde componentes logicos que
permitem seu funcionamento. Por conseguinte, toda aprendizagem “comportara sempre, sem

davida, uma esquematizagdo, equivalendo funcionalmente a uma conceituacio, de tal forma

que a distincia entre essa aprendizagem e a das estruturas logicas se encontrara diminuida.”
(Ibid, p.39)

Chega-se, entdo, 4 defini¢io de aprendizagem proposta por Piaget, a qual pode ser

expressa da seguinte maneira : ... € um processc adaptativo se desenvolvendo no tempo, em

funcio das respostas dadas pelo sujeito a um conjunto de estimulos anteriores e atuais.” (Ibid,

p.40 - 0 grifo é nosso)

Apés apresentar sua definicio de aprendizagem, Piaget julga necessario formular
algumas questdes sobre a possibilidade de dissociar os trés termos elementares constituidos
(estimulos, respostas e a ligag3o entre ambos). Acerca da inadequacdo desta divisdo, Piaget
esclarece que :

E posstvel, com efeito, que os estimulos so sejam apreendidos em funcdo de
esquemas cuja atualizagdo constituira precisamente as respostas, a relagdo entre 0
esrimulo e a resposta consistindo, entdo, numa assimilagdo do primeiro ac esquema
da segunda; nesse caso, na divisdo do processo em elementos pertencendo ao objeto
e em atividades do sujeito, deveria se substituir um sistema de inferacdes sem

fronteiras estaveis. (Toid, p.40)

Para Piaget, ao tratarmos de qualquer aprendizagem (das estruturas logicas ou das

leis empiricas), o que importa primeiramente identificar o papel do sujeito e do melo para a
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sua efetivacdo. Para isso, faz-se necessario reconhecer, n0s termos invocados para explicar
seu processo (estimulos, respostas, interesses, etc.), qual é o papel do sujeito. Antes de dar a
sua explicagio, Piaget recorre ao que apontam diferentes tedricos como Hull e Tolmam. Para
Hull, o estimulo constitui uma cépia funcional interior das seqiiéncias objetivas, enquanto o
sujeito nada acrescenta as mesmas, limitando-se a registra-las em vez de reestrutura-las. Ja,
para Tolmam, os estitmuios constituem “um sistema de sinais em ligacdo com a configuragéo
espacial”, tendo-se, segundo este tedrico, desde © inicio, a atividade do sujeito na
organizagio das significacdes. Segundo o pensamento de Tolmam, os estimulos 14 ndo

podem ser entendidos como independentes a resposta do sujeito. “... as respostas nada mais

serdo do que a atualizagfo dos esquemas conferindo suas significacdes aos estimulos.” (Ibid,
p.42)

Desse modo, se o proprio entendimento dos estimulos pressupde a agdo do sujeito,
isso distancia a teoria da aprendizagem do pensamento empirista, uma vez que este concebe 0
conhecimento como sendo exclusivamente a copia do real que € externa a0 sujeito. Portanto,
“ o conhecimento adquirido por aprendizagem néo podera mais ser considerado devido a
uma ag¢do com um unico sentido do objeto sobre 0 sujeito, mas como uma interagdo no seio
da qual o sujeito introduz adjungGes especificas.” (Ibid, p.42)

Depois de ter esclarecido o papel indissociavel que tanto o sujeito como o meio
representam no processo de aprendizagem, Piaget analisa os tipos de respostas que podem ser
apresentadas pelo sujeito, recorrendo também a Guthrie € Tolman.

Quanto as contribuigdes do sujeito, Piaget afirma que estas ficam ainda mais precisas
guando tratamos das respostas. Se pensarmos nas respostas mais elementares, como um
simples movimento, ou naquelas, que necessitam de uma maior elaboragiio, como no caso de
‘atos’ (aqui no sentido de Guthrie : uma classe de movimentos agrupados em fungfo de um

resultado). Teremos, em ambos 0s casos, a participagdo do sujeito; no primeiro, mesmo que
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pensemos na resposta como dada pela organizagdo hereditaria, esfa j& traz em si os problemas
em termos de relagdes entre sujeito e meio; no segundo, a contribuicdo do sujeito torna-se
mais explicita e relevante, uma vez que tais atos prefiguram as estruturas logicas (relacdes,
classes e inferéncias), ressaltamos, entretanto, que, se pensarmos na explicagdo do ato
habitual, em termos de associaces esta contribuico serad minima. (Ibid, p.43)

Considerando que para Tolman, a resposta pode ser vista como “um trabalho que
modifica o objeto”, Piaget formula duas questdes : quer saber como isto se processa € se tais
modificacdes também ocorrem na estrutura dos conhecimentos adquiridos. Na busca de tal
explicagdo, Piaget a relaciona com as diferencas entre os dois tipos de qualidades ou
experidncias : a fisica e a logico-matematica. Nesse caso, Piaget ndo comenta a interpretagao
empirista, relaciona-a simplesmente como uma dentre outras explicagdes epistemologicas,
entretanto, quanto as explicagBes aprioristas (0 outro extremo em relagdo 3 posiglo
empirista), afirma que estas interpretarao tais mudancas realizadas pelo sujeito  como
decorrentes das “leis de organizacio interna da agdo e leis relativamente independentes do
objeto (sob a forma de leis de equilibragdo, por exemplo).” (Ibid, p.43)

Com relagiio 4 ligacdo entre estimulos e respostas, Piaget a entende de modo logico e
moérfico da assimilagdo, observando, entdo, a interagdo dos estimulos e das repostas.

Fim seguida, Piaget trata da motivagio, uma vez que esta ¢ contemplada por todas as
teorias da aprendizagem, estando relacionada com a satisfagic de necessidades e de
interesses. Segundo Piaget, € em relagio a esse aspecto que as diferengas entre as varias
teorias ficam ainda mais claras. Mesmo nas teorias de orientacdo empiristas, em se tratando
da motivacdo, existe um apelo & mtervencio de fatores mternos, ou seja, admite-se que, no
processo de aprendizagem, a motivago seja necessaria e apresentada como uma contribuigdo
do sujeito: “..os conhecimentos adquiridos gragas a aprendizagem seriam essencialmente

determinados pela natureza dos objetos sobre os quais se dirige, enquanto a contribui¢do do
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sujeito se reduziria & das necessidades e inleresses que ativam tais aquisicdes.” (Ibid, p.44 -

o grifo é nosso)

Piaget se opbe tanto a esta dicotomia, quanto 4 da relagdo entre motivacdo €
cognigiio. Para ele ... nfo existe necessidade sem uma organiza¢do preliminar, cuja estrutura
determina © aspecto cognitivo, enquanto a dindmica constitui o aspecto afetivo (cuja
necessidade ¢ uma das manifestacdes, exprimindo um desequilibrioc ou uma tensdo
momentaneos).” (Ibid, p.44) Portanto, os dois aspectos sio indissociaveis; com relagdo as
organizagdes inatas, € possivel uma dissociagiio para andlise, sendo que a redugdo da

necessidade podera ser considerada como uma das variaveis independentes nesses processos

de aprendizagem. Entretanto, se a aprendizagem requerer formas mais especializadas de
aquisigiio, as necessidades e interesses serdo cada vez mais especializados, relacionando-se, de
modo estreito, com a contribuigio advinda das estruturas do pensamento disponiveis €

necessarias para tal realizac8o.

... & por isso que, segundo seu nivel de desenvolvimento, a crianga demonstrard um
grande interesse de descobrir uma lei que corresponde a uma estrutura jd em sud
possessdo (uma lei de seriagdo, etc.), enquanto vum nivel inferior esse inferesse
ainda ndo existire. Em tal caso, a contribuigio do sujeito é evidentemente dupla:
por um lado, afetiva, enquanto manifestagdo das tendéncias, de uma certa forma,
que facilitard, em diversos graus, d aprendizagem mais cogrifiva; por outro lado,
igualmente, enquanto dispde de alguns modos de estruturagdo dos dados.(Tbid,
p44)

Piaget admite que essa estruturagao pode relacionar-se com aprendizagens anteriores,
entretanto, uma vez que estas ja tiveram OS interesses ¢ necessidades também solidarios de
outras estruturas construidas cu em via de construgdo, ou até mesmo de estruturas
hereditarias preliminares.

Antes de dissociar a motivaciio das estruturas cognitivas, Piaget propde que se analise

as contribuigdes cognitivas do sujeito frente 3 motivacio; para tanto, alonga-se mais no
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paralelismo entre motivagdo e cognigdo, ou melhor dizendo, entre interesse, necessidade e
cognigao.

Quanto 4 nogdo de reforgo, afirma : “Em principio, uma reacdo é reforgada a medida
que atinge uma redugdo ou satisfagio de uma necessidade ou, de maneira geral, um sucesso,
enquanto sera inibida em caso de fracasso.” (Ibid, p.45) Embora Piaget admita uma distin¢do
entre os reforcos externos (sangdo por parte dos fatos : sucesso ou confirmacio de uma
hipotese) e os reforgos internos { prazer funcional resultando da atividade do sujeito), acredita
que, assim como h4 uma relatividade na distingdo e na separagdo entre Os aspectos cognitivos

e 0 interesses ¢ necessidades presentes na motivagdo , também 0 MESMO OCOITE COM e5Ses

dois tipos de reforgos. Para fundamentar seu pensamento, Piaget valeu-se da experiéncia
junte a criangas que, apos haverem cortado varios tridngulos e unido suas pontas, observa que
estas sempre formam um &ngulo de 180 graus {na experiéncia, chamado de meia lua). Ao
comentar tal experiéncia, Piaget afirma :

.. haverd reforgo externo da resposta afirmativa se, depois de uma primeira
tentativa, a crianga encontra o mesmo resultado com um tridngulo de forma
diferente, e reforco externo acrescido se enconira o resultado com um lerceiro
tridngulo ainda mais diferente: nesse caso podemos admitir que a satisfocdo estd
lisada o um éxito com relacdo ago objeto.(...) haverd reforco externo a medida que a
hindtese (hipGtese em_pensamento_ou_somente ho comporlamento) ¢ confirmada

pelos fatos.{ o grifo é nosso - Ibid, p.46)

No que diz respeito & nogdo de conservagio de massa, Piaget encontra diferencias
relacionadas 4 experiéncia anterior. Nesta prova, a observacao empirica ndc é a responsavel
pelo progresso, em termos cognitivos da crianga, que diz, a principio, haver quantidades
diferentes de massa, quando esta é modificada na sua forma e passa depois a admitir que a
quantidade de massa ndo se altera independente da sua forma. Para Piaget, o reforgo gradual
s6 pode ser atribuido a fatores internos de coeréncia ou de dedutibilidade. Neste caso, ha a
presenga de argumentos como “ndo foi tirada e nem acrescentada massa”, “podemos refazer

a bola inicial”, etc, que niic estdo fundamentados em observaveis, mas evidenciam o poder de
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“Falaremos de reforco interno, 4 medida que a satisfagdo da necessidade ndo € mais devida a
um sucesso empirico, mas a um éxito com relagdo a atividade dedutiva do sujeito.” (Ibid,
p.47)

Quanto a distingdo entre reforco interno e externo proposto por Piaget, pode-se
distinguir uma influéncia maior ou menor da realidade externa. O reforgo externo tem sido
caracterizado por uma agdo do objeto sobre o sujeito na aquisi¢do de um modo de
conhecimento, enquanto o reforco interno, por uma a¢do do sujeito sobre o objeto.

Todavia Piaget adverte quanto a necessidade de uma critica detalhada com relagdo ao
funcionamento do reforco externo, em termos da analise das contribui¢des do suj eito e do
objeto.

No caso dos trés angulos (a unido de trés dngulos internos de um tridngulo, somando
180 graus), o reforgo externo ¢ mais potente do que a descoberta de uma lei empirica
qualquer. O sujeito prevé que a lei observada comporta uma razao necessaria, a qual sera
encontrada num nivel levemente superior. A razdo necessaria serd : se um dos adngulos do
tridngulo permanecer constante € houver o aumento ou a diminui¢do de um segundo,
ocasionara a operagdo inversa do terceiro.

A lei dessa razdo ndo constitui um simples estado; de fato, “se ela acompanha a
necessidade é, com efeito, porque repousa numa estrutura logico-matematica que, neste caso,
consiste num sistema de compensacgdes implicando a reversibilidade operatoria.” (Ibid, p.47)

Para Piaget, a existéncia de tal necessidade fundamenta-se na for¢a da estrutura
l6gico-matematica, a qual consiste num sistema de compensagoes, implicando a
reversibilidade operatéria. Desse modo, o reforco, que aparentemente € extemo, e

acompanhado de um reforco interno (a necessidade e a satisfacdo de encontrar uma razao
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necessiria). A necessidade e a satisfagio, que dizem respeito aos aspectos afetivos da
motivagio, estdo, por sua vez, relacionadas com uma estrutura cognitiva.

Portanto, “...um mesmo esquema de assimilagio pode ser simultaneamente fonte de
necessidades ou interesses e de conhecimento, enquanto comporte simultancamente uma
dindmica e uma estrutura.” (Ibid, p.48)

Ao tratar das transferncias e generalizagbes, Piaget faz, primewamente, uma
distincdo entre dois grandes grupos explicativos : 0s que polarizam suas explicagbes com
influéncias dos estimulos idénticos ou analogos e o associacionismo. No primeiro caso,

temos as teorias de Thorndike (apud Ibid, p.48) e de Hull. Thorndike (apud Ibid, p.48)

explica as tranferéncias e as generalizagdes pela presenca de elementos idénticos, ¢ Hull as
relaciona a equivaléncia dos estimulos. O segundo caso (0 do associacionismo), marcado
pelo empirismo, apresenta a semelhanga dos objetos ou a contiguidade entre os pontos de
estimulagio como explicagio das transferéncias e das generalizagdes. Portanto, para o
assoclacionismo, estas sio impostas pelas ligagbes exteriores ao sujeito, cuja atividade
cousiste unicamente em registrar semelhangas objetivamente.

Segundo Piaget, tal explicagdo se encontra na assimilacdo. “A hipotese da assimilagio
consiste (...} em admitir que o sujeito acrescenta sempre ligagdes ou certas modalidades aos
dados objetivos, precisamente, de maneira a compreender sua objetividade.” (Ibid, p.48)

Para Bruner (apud, Ibid, p.48) , a concepgdo Pavloviana nfo explica como na
elaboragio das classes pelo sujeito, certas caracteristicas dominam outras, ou porque o
sujeito concebe ou define seus conceitos, somente de acordo com algumas caracteristicas.
Para ele, tal explicagio se encontra no esquema temporal de equivaléncia, enquanto, para
Piaget, nos esquemas de assimilagdo uma vez que estes “ntroduzem sempre algumas formas
de classificacio que constituem a contribuigdo do sujeito alem das semelhangas e diferengas

fornecidas pelos objetos.” (Ibid, p.49). Entretanto Piaget nao restringe a contribuigdo do
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sujeito, antes afirma que este ... consegue principalmente enriquecer a generalidade de facto
de modalidades novas no sentido do possivel e do necessario.” (Ibid, p.49)

Piaget concebe dois tipos de generalizagbes : as chamadas inclusivas e as
construtivas. As inclisivas se limitam-se a inserir os dados em quadros feitos, enquanto as
construtivas engendram as estruturas operatorias ou necessarias, sendo, neste segundo caso,
maior a contribuigio do sujeito.

Dessa forma, a organizagio dos habitos, segundo Hull, comportaria a constivigio de
um sistema de esquemas caracterizado tanto pela correspondéncia com as diversas classes de

estimulo como por uma espécie de logica imanente, constituindo o resultado especifico

dessas atividades do sujeito.

Piaget remete, entio, ao problema central de sua pesquisa . COmo Ocofre a
aprendizagem das estruturas logicas 7 Uma vez que toda aprendizagem comporta uma logica,
como seria a aprendizagem dessas estruturas? Poderia este tipo peculiar néio prescindir de
uma logica, o que a diferenciaria dos demais tipos de aprendizagem 7 As respostas a essas
questdes aplicam-se as relagbes entre sujeito e objeto e as respectivas contribuicbes no
processo de construgio do conhecimento.

Segundo Piaget, s¢ pensarmos na interpretagio associacionista, 0 sujerto tem seu
papel suprimido uma vez que O conhecimento se limita a traduzir as propriedades fisicas dos
objetos e combina-las sem enriquecé-las. Por outro lado, negar a aprendizagem das estruturas
l6gico-matematicas ou evidenciar sua especificidade ¢ o mesmo que ndo considerar as
contribuicdes do objeto e do sujeito no processo de construgao do conhecimento, o que seria

contraditério ao empirismo.

Piaget dedica-se entdo na seqiiéncia de seu texto ao estudo das diferentes formas de

aprendizagem, 2 justificativa de que o entendimento sobre as questdes de classificagdo e de
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terminologia sio indispenséveis do pomto de vista genético e envolvem a decisio de definir ou

ndo a aprendizagem como “fudo o0 que . no desenvolvimento, ndo ¢ determinado

hereditariamente (maturagio), ou se distinguiremos diferentes campos.” ( o grifo ¢ nosso,

Tbid, p.52)

Piaget apresenta aquilo que considerou como questdes preliminares : a compreensao
imediata (a), os dois sentidos atribuidos 4 aprendizagem (lato e restrito) (b), as aquisicdes

mediatas e imediatas (c) e as aquisi¢Ges que nio sao subordinadas a experiéncia (d).

Quanto & compreensdo imediata (questdo a), Piaget ndo a considera como

aprendizagem (isso se op0es ao pensamento de Thorpe e Schummuiler , que véem a teoria
gestaltista da compreensao imediata como teoria da aprendizagem). Para Piaget, s¢ a
compreensdo imediata for vista como aprendizager, entio, “a passagem eventual de uma
compreensdo gradual a uma compreensdo imediata sera considerada por todo o mundo como

uma forma de desenvolvimento, € ndo como una aprendizagem”. (Ibid, p. 52)

A aprendizagem, para Piaget, pode ser classificada em dois sentidos em vista de seu
conteindo (questdo b): aprendizagem lato-sensu (ou sentido amplo) e aprendizagem estrito-
sensu (sentido restrito).

A aprendizagem lato-sensu diz respeito 3 unifio entre a aprendizagem estrito-sensu ©
os processos de equilibragio. (Ibid, p.54) “No sentido resirito, s0 falariamos de
aprendizagem na medida que um resultado (conhecimento ou atuacdo) é adquirido em fungdo
da experiéncia, podendo esta ser do tipo fisico ou do tipo l6gico-matematico ou dos dois.”
(Ibid, p.52)

Piaget adverte que nem todo resultado adquirido, por meio da experiéncia, pode ser

considerado aprendizagem, incluindo nessa categoria, os resultados advindos da constitui¢do
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prévia de uma variedade de percepcdo e os caracterizados por uma compreensio imediata,
ainda que esta ocorra em fungdo de instrumentos sensério-motores ou nocionais que deram
lugar a aprendizagens anteriores. ... € necessario pois reservar o termo de aprendizagem a
uma aquisigio em funglio da experiéncia, mas se desenvolvendo no tempo, quer dizer,
mediata e niio imediata como a percepgiio ou a compreenséo instantinea.” (Ibid, p.53)

A respeito das aquisigbes mediatas (questdo ¢}, nem todas Piaget considera como
aprendizagem , porque este o caso das aquisigdes obtidas em fungio de uma indugdo. Isso se

deve ao fato de que estas aquisigBes apresentam um controle sistematico e dirigido (o que
ndo é o caso da aprendizagem).

Também ndc sio consideradas aprendizagem aquelas que n#o resultarem de uma
experiéncia (questdo d), ou seja, as aquisi¢Oes resultantes de um processo dedutivo (seja ele
operatorio ou resultante de uma coeréncia pré-operatoria). Exemplificando : uma vez que a
crianga tenha construido a seriagio { o que implica a presenca de experiéncia ), esta podera
aplica-la a “n’ contetdos, constituindo tal aplicagio em uma aquisigio nova, mas nio em
fungio da experiéncia.

Para Piaget, embora seja o perfodo operatorio concreto que se caracterize pelas
possibilidades de aquisi¢do devido a deducdo, antes desse periodo, ja ha aquisicdes que nio
resultam da experiéncia e sim do que se chamou de coeréncia pré-operatoria . “sdo as que se
devem a uma pesquisa de coeréncia ainda ndo propriamente dedutiva, mas testemunhando
uma organizacio suficiente para dar lugar a conhecimentos novos.” (Ibid, p. 54) Nesse caso,
tais aquisiges sdio “devido a um processo de equilibraggo distinto de uma aprendizagem no

sentido restrito.” (Ibid, p.54).

Em sintese, Piaget apresentou seis tipos de aquisi¢io dentre as quais somente uma €
aprendizagem no sentido restrito: as que sdo devido & percepgdo (1), a compreensdo

imediata e a pré-operatéria (2), aprendizagem em sentido restrito propriamente dita (3), a
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indugdo (4), a coeréneia pré-operatoria {equilibragBes) (5) e a dedugdo (no caso extremo :
compreensdo imediata operatoéria) (6).

Quanto as aquisi¢bes resultantes da maturagdo, estas, por definicio, ndo seriam
incluidas como aprendizagem. Exemplificando uma aquisigdo, resultante do processo de
maturagio, temos a coordenagio da visdo e da preensdo. Embora esta coordenagdo suponha
também exercicios, o fator essencial dessa constituigho esta na maturagdo das vias nervosas.

A partir desses diferentes tipos de aquisi¢do, Piaget expde algumas constatagdes e
alguns problemas: Existe circulo entre (2) e (4) ; (3) e (6) ; e (2) e (6). A aprendizagem (4)
conduz 4 indugdo (5) ; a equilibragdo (6) conduz & dedugio (7) ; a indugdo supde a deduglo,
sendo que a reciproca ndo ¢ verdadeira. Apos apresentar essas relagdes possivels, Piaget
levanta a seguinte questio : A aprendizagem (4) supde a equilibragdo (6) , ou existe tanto
wma aprendizagem da equilibra¢o como uma equilibragiio da aprendizagem?

Quanto a esse questionamento , Piaget afirma que, para resolvé-lo, € necessario
“distinguir as aprendizagens s. lat. referentes as acGes do sujeito e as que terdo como
conseqiiéncia, a descoberta de uma propriedade ou uma lei dos objetos.” (Ibid, p.56) Quanto
as primeiras, caracterizam-se pela formacdo de um novo hébito (em todos 0s niveis), cuja
busca do sujeito centra-se na obtengdo de €xito numa acdo ou numa operagio. Com relagfo
as segundas, o sujeito procura descobrir uma lei fisica (no sentido amplo).

Nos dois casos ha a participagio de objetos mas com fungoes distintas : pode servir
simplesmente de instrumento ou de ocasido para o exercicio, ou constituir interesse a titulo
de objeto.

No estudo da aprendizagem das estruturas logicas, Plaget também ressalta a
necessidade de distinguir a aprendizagem das formas da aprendizagem dos conteidos. Por

formas entende-se “aquelas que podem, num nivel dado, destacar-se de seu conteudo
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(dedugio) ou as que adquirem uma generalidade suficiente para se aplicar a qualquer
contendo (métodos de prova na indugdo).” (Ibid, p.57)

Estas relagBes podem ser observadas no seguinte quadro

CONTEUDOS FORMAS

y (a) - ndo operatorias e de|(b) - estruturas operatorias
ACOES sentido Gico ¢ formas de dedugio

(d) - indugdo (dedugdo

SUCESSOES FISICAS | (c)- regulares e irregulares aplicada a experimentagio)

Nesse quadro, é possivel observarmos as quatro categorias de aprendizagem sejam
elas sentido estrito ou sentido lato:

...a) a das agdes enquanto conteudos, quer dizer das agBes nio operatorias ou de
sentido tmico (habifos elementares); b) a das agdes enquanto formas, quer dizer das
estruturas operaidrias e das formas de dedugdo que thes sdo ligadas; ¢} a das
sucessdes fisicas (regulares ou irregulares) enquanto conteidos; d} finalmente a
das formas aplicadas as sucesses fisicas, quer dizer da indugcdo enquanto dedugdo
aplicada a experimentagdo. (Ibid, p.57)

Piaget levanta duas espécies de questdes. Primeiro : Se ‘a’ ¢ ‘c’ precedem ‘b’ e ‘d”,
sendo que respectivamente ‘a’ precede ‘b” e ¢’ precede ‘d’, como temos o caso do bebé que
se utiliza dos objetos antes mesmo de explora-los ? Quanto 3 inducio sistematica, esta s0 €
adquirida muito depois das primeiras dedugdes; como s¢ explica, entdo, na histdria, a
construgio da logica e da matematica que precederam as ciéncias experimentais 7 Em
segundo lugar, esses quatro tipos de aprendizagem obedecem as mesmas leis 7 Apresentam
as mesmas relagdes entre aprendizagem s.strit. e equilibragio 7 Quanto a estas uitimas
questdes, Piaget afirma que ndo, uma vez que, na aprendizagem ‘@’ e ‘c’, o equilibrio entre
assimilacio e acomodagio nfo ¢ permanente (caso das aprendizagens de contetdos

empiricos) , enquanto na aprendizagem do tipo " e ‘d’oé.
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CAPITULO III

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

1. OBJETIVO

O objetivo desta pesquisa foi verificar se as criangas que a0 concluirem a pré-escola
apresentam nivels mais evoluidos de desenvolvimento cognitivo apresentario melhor
desempenho escolar no Ciclo Basico do primeiro grau em relagiio aqueles de niveis mais
elementares.

Além disso, houve interesse também em verificar a relagdo entre “desenvolvimento

cognitivo e idade” e “desempenho escolar e idade”.

2. HIPOTESE

H4 maior freqiiéncia de aprovagio no CB de 12 grau entre alunos que ao sairem da

pré-escola estavam no nivel operatorio concreto ou proximo deste.

3. DEFINICAQ DE VARIAVEIS

Desempenho escolar - Refere-se @ promogao do aluno para a série seguinte (3. série

do 19 grau) ou sua permanéncia no Ciclo Basico. Trata-se de uma variavel nominal que

assume 0s seguintes valores : A (aprovado) e R (retido).

Desenvolvimento cognitivo - Diz respeito as operagdes mentais especificas realizadas

pelo sujeito que refletem seu nivel de desenvolvimento cognitivo. Para a avaliagdo dessa

variavel, aplicaram-se provas piagetianas relativas ao periodo das operagles concretas.
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As provas operatérias aplicadas tanto em criangas de Amparo como de Itapira foram
em nimero de 6. Tais provas realizaram-se baseadas nas seguintes nogoes: 1) conservagdo de
quantidades discretas, Z) conservagio de liquidos, 3) conservagio de massa, 4) inclusdo de
classes (de frutas e flores) e 5) seriagdo de bastonetes.

Os niveis evolutivos considerados em cada uma das provas e sua pontuagdo na
avaliacdo geral do desenvolvimento cognitivo foram : néo-operatorios (auséncia da nogao -
equivalendo a O pontos), transi¢do (intermediario - equivalendo 0.5 ponto) e operatorio
concreto (dominio da nogdo - equivalendo a 1.0 ponto). Cabe ressaltar que a pontuagdo do

desenvolvimento cognitivo para Itapira foi de 0 2 6.0 e para Amparo, de 0 a 5.0. O motivo

dessa diferenca deve-se ao fato de que a nogéo de inclusio de classes foi pontuada de modo
diferente : na cidade de Amparo, na “Ficha de observagdo € avaliagdo” ndo constava a
subdivisio desta prova, enquanto na de Itapira a subdivisio foi feita em inclusio de frutas e
flores. Em virtude disso, o valor desta nogo variou de 0 a 1 para Amparo e de 0 a 2 para
Itapira.

Quanto aos niveis de transicdo, que variam entre [0.5,5) para Amparo e [0.5,6) para
Ttapira, foram agrupados em T1, T2 e T3 considerando-se para Amparo T1=[0.5,2.5), T2 =
[2.5,4.0) e T3 [4.0,5.0) ¢ para ltapira T1= [0.5,2.0), T2 ={2.0,4.0) e T3 = [4.0,5.0).

Para discussio dos dados consideramos como nivels mais elementares de
desenvolvimento os niveis PO, T1 e T2 ¢ como niveis mais elevados de desenvolvimento T3
¢ OC.

Trata-se de uma variavel nominal que assume os seguintes valores : PO (pré-
operatorio), T1 (transicdo um), T2 (transigio dois), T3 (transi¢éo trés) € OC (operatorio

conereto).
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Idade - Refere-se a idade cronologica dos sujeitos na ocasido da aplicagéo das provas
operatorias (novembro de 1993), a partir destas os alunos foram classificados em dois grupos

- os menores e maiores de 7 anos. As idades encontradas concentram-se quase absolutamente

entre 5a8m a 7a5m.™

4. METODO

4.1 - Definicio da Amostra

Os procedimentos utilizados para a composicdo da amostra foram :

1) Contato da orientadora desta pesquisa Profa. Dra. Orly Z. M. de Assis com as
Delegacias de Ensino e Secretarias de Ensino dos Municipios responsaveis pelas Emeis e
Escolas de 1° grau;

2) Providéncias necessarias para a obtengfo dos dados pertinentes a esta pesquisd nos
municipios (Amparo e ftapira) para a obtengdo dos dados pertinentes a esta pesquisa.

Na cidade de Ttapira esses dados foram encontrados na propria Secretaria de Ensino
(nome dos sujeitos, idade e desenvolvimento cognitivo) ¢ na Delegacia de Ensino de Mogi-
Mirim (nome, promogio ou retengio) a qual responde pelo municipio de Itapira.

No municipio de Amparo foi necessario visitarmos as 18 escolas de 1* grau
(incluindo 3 particulares), a fim de que os dados fossem obtidos. Solicitivamos entdo aos
alunos egressos das Emeis em 93 que trouxessem as fichas de “Observacdo e avaliagdo”
entregues no final do curso pré-escolar.”® Em geral, as escolas de Ciclo Basico ndo pedem

este material na oecasiio da matricula e, por isso, tal documento ndo era mantido no

4 Do grupo total pesquisado, 758 sujeitos, apenas 16 sujeitos apresentaram idade mferior ou superior
5a8m a 7aSm.

15 Trata-se de uma ficha entregue pelas Emeis aos alunos onde consta dentre outras mnformagdes o seu
resultado na avaliagio do desenvolvimento cognitivo.



prontuario do aluno. Por estes motivos, o numerc de sujeitos na cidade de Amparo foi bem

inferior (98 sujeitos) que o de Itapira (660} sujeitos.

4.2, Justificativa dos critérios adotados para a composi¢do da amostra

4.2.1. Cidades pesquisadas

A escolha das cidades foi intencional pela proximidade dos sois municipios - Amparo
e ltapira - 3 regifio de Campinas e pelo mesmo tempo de trabalho das duas cidades com ¢
PROEPRE.

4.2.2. Nivel de escolaridade e idade

Optou-se pelo desempenho escolar de criangas do Ciclo Basico por causa do possivel
acesso a0 desenvolvimento cognitivo destes alunos, egressos €m 93, que, em 1995, ou
deixaram Ciclo Basico (promogio para 3.série) ou permaneciam no Ciclo Basico (em caso de
reprovagio). Cabe ressaltar que, como o Ciclo Basico se constitui num ciclo unico de dois
anos, os dados coletados, em 1993, em relagio ao desempenho escolar dessas criangas, $0
estiveram disponiveis trés anos apos a saida dos alunos das Emeis.

Embora se reconheca que a escolha do nivel de escolaridade esteve também
relacionado a essas circunstancias ditadas pela “organizagdo curricular”, ndo se pode deixar
de mencionar a relevincia da pesquisa voltada a esse ciclo inicial, em que um alto indice de
reprovagio ¢ evasio estfio concentrados. Além do mais os conteudos geralmente trabathados,
o “dominio” da leitura e da escrita e as operagdes matematicas, sio de grande significincia
tanto para a vida individual como coletiva.

Quanto 2 idade, esta também esteve relacionada ao fato de os alunos, ao deixarem a
pré-escola, terem, em geral, cerca de 7 anos, idade com que se inicia o curso de 1° grau. Os

dados acerca do desenvolvimento cognitivo de criancas dessa faixa etaria nos pareceu
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bastante interessantes uma vez que, segundo Piaget (1964, p42) foi aproximadamente aos 7

anos que encontrou o pensamento operatorio em criangas de Genebra.

4.2.3. Desempenho escolar

O desempenho escolar restringiu-se ao resultado final atribuido pelo professor apos o
atuno ter cursado dois anos do Ciclo Basico. Somente este dado foi considerado e néo outras
observaces constantes sobre o desempenho escolar de alguns alunos por causa do nimero
grande de estudantes que constituiram a amostra € por falta de informagdes padronizadas
sobre os mesmos. Desse modo, grande parte dos alunos de Amparo e todos 0s de Itapira ndo
poderiam ser avaliados quanto ao desempenho escolar. Os dados sobre o Desempenho
Escolar dos alunos de Itapira foram levantados a partir do “Registro de Controle do
Resultado Final de Rendimento escolar”'® , enquanto que em algumas escolas da cidade de
Amparo estas informacgles constavam em fivros ata, que apresentavam além do resultado
final, outras informagbes referentes ao desempenho dos alunos durante esses anos de

escolarizag2o.

4.3, Provas aplicadas

As provas para o diagnostico do desenvolvimento cognitivo foram aplicadas pelas
professoras das Emeis, por isso € viavel mencionar, primeiramente, a formagdo destas para o
desempenho de seu trabalho, incluindo também a aplicagio das provas piagetianas ao final do

Curso pré-escolar.

16 Trata-se de um documento que é preenchido pelo professor ao final do ano letivo, constando o nome
do aluno e a anctagiio sobre sua promogdo ou reprovagio.
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As professoras, embora tenham como formagao basica o Curso de Habilitagdo para o
Magistério (algumas possuem formagdo superior), participaram também do “Projeto de
Formagio de Recursos Humanos para a Educagéo Infantil e 1% grau e Aperfeicoamento de
Pessoal em Servigo com Vistas 4 Implantagdo do PROEPRE”. Este tem duragdo de 320
horas, distribuidas em 240 horas de curso e 80 horas de supervisio e, dentre outros
conteados, o estudo do Método Exploratorio-Critico de investigagao ¢ a aplicagfio de provas
operatorias. Desse modo, ha uma preparacio “rigorosa” dessas professoras, uma vez que
este programa ¢ fundamentado na teoria piagetiana e seu rigor e viabilidade sdo amplamente
tratados por sua organizadora..“

As provas aplicadas foram : 1) Conservacio de quantidades discretas, 2) Conservacio
de liquidos, 3) Conservagio de massa, 4) Inclusdo de classes (flores e frutas) e 5) Seriagdo de
bastonetes.

473.1. Justificativa da escolha das provas

Embora, como mencionamos, ndo tivéssemos aplicado as provas para avaliagdo do
desenvolvimento cognitivo, entendemos que foram bastante apropriadas por possibilitarem a
investigaciio sobre a operatoriedade dos sujeitos e terem sido aplicadas &s criancas a0
deixarem as Emeis, quando se encontravam em idade aproximada & das criangas avaliadas
por Piaget quanto a operatoriedade encontrada nelas. Consideramos também que 0s
contetdos, geralmente trabalhados nas séries iniciais, a soma ¢ um exemplo, pressupdem a

presenca de estruturas operatorias para sua aquisi¢ao.

4.5. Procedimenios

4 5.1. Para a coleta de dados

17 Para informacdes mais detathadas consultar : Mantovani de Assis (1976)
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A coleta de dados iniciou-se no 1% semestre do ano de 1996, quando todas as
informagBes estavam disponiveis, necessitando apenas do levantamento que OCOITEY,
primeiramente, na cidade de Amparc com visitas a Delegacia de Ensino, & Secretaria
Municipal de Educagdo e as 18 escolas localizadas neste municipio. Cada um desses locais
foram visitados, foi ao menos 7 vezes, representando um desafio para o pesquisador visto
que ndo conhecia anteriormente o Municipio ¢ nem suas escolas, algumas bastante isoladas da
area central.

Ao entrar em contato com as escolas de 1° grau e de posse da autorizagdo do

Delegado de Ensino para acessar dados necessarios, muitas vezes ndo se encontravam OS

diretores das escolas, tendo que retornar vérias vezes as Instituigdes. Apos a autorizagdo dos
diretores, foram investigados os dados referentes ao desempenho escolar e ao
desenvolvimento cognitivo. Quanto ao Desenvolvimento Cognitivo, era solicitado as criangas
egressas das Emeis em 93 (isso era verificado com os proprios alunos que permaneciam no
Ciclo Basico ou haviam sido promovidos as 3. séries) que trouxessem a ficha de “Observagao
e avaliaciio™ a partir das guais obtinham-se 08 dados relativos ac nome do sujeito, idade e
desenvolvimento cognitivo (nivel de operatoriedade). Quanto as informacGes sobre ©
desempenho escolar, foram obtidas junto as secretarias das escolas, os dados sobre
aprovagdo e reprovagéo, em geral, constavam no “Registro de Controle do Resultado Final
de Rendimento escolar” ou em livro-ata do Ciclo Basico. O ano considerado foi o de 95,
quando os alunos egressos da Emei em 93 ja teriam concluido o Ciclo Basico. Essas fichas de
Rendimento Escolar ou as atas de avaliagdo eram multicopiadas para que, posteriormente,

pudesse ser averiguado o desempenho escolar dos alunos com informagbes sobre seu

desenvolvimento cognitivo a partir da ficha de “Observagéo e Avaliagio” entregues por eles.
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Com os dados obtido sobre o desenvolvimento cognitivo de alguns'® alunos egressos
das Emeis em 93 e com as c¢opias dos documentos que informavam sobre o rendimento final
dos estudantes das escolas de 1° grau, as informagdes disponiveis foram cruzadas a fim de
completar a tabela que conteria os dados necessarios 4 esta pesquisa. Nessa tabela, constam
os seguintes itens : Nome do Sujeito, Idade, Nome da Emei, Desenvolvimento Cognitivo,
Nome da Escola de 1° grau, Desempenho Escolar.

A coleta de dados, realizada na cidade de Itapira, restringiu-se a uma visita a
Secretaria Municipal a qual dispunba de informagdes referentes ao nome dos alunos egressos

das Emeis em 1993, idade na ocasidio da aplicagio das provas e nivel de desenvolvimento

cognitivo de cada uma delas. As informaces referentes a0 Desempenho Escolar desses
alunos foram conseguidas junto & Delegacia de Ensino da cidade de Mogi Mirim que
responde pelo Municipio de Itapira e que possui o “Registro de Controle do Resultado Final
de Rendimento escolar” de todas as Unidades de Ensino desse municipio. Seguiu-se, entdo, o
mesmo procedimento utilizado na cidade de Amparo para a organizagio dos dados : apos a
obtencdo destes, todas as informagBes foram transcritas na ficha de pesquisa constando os
seguintes itens : Nome do Sujeito, Idade, Nome da Emei, Desenvolvimento Cognitivo, Nome

da Escola de 1° grau, Desempenho Escolar.

4.5.2. Para a avaliacdo dos dados

Apds concluirmos o preenchimento da ficha de pesquisa por nés utilizada, esta foi
entregue a “Estat Janior”, empresa localizada na Unicamp e que presta servigos & particulares,
a qual foi responsavel pela elaboragdo das tabelas e aplicagio do teste quiquadrado a fim de

avaliar a significAncia da relagfo entre as varidveis.

18 Nem todos os alunos conseguiram localizar as fichas em suas casas, outros as haviam esquecido ou
simplesmente ndo as procuraram.
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5. TRATAMENTO ESTATISTICO DOS DADOS E INTERPRETACAO DOS

RESULTADOS

O tratamento estatistico utilizado para testar as hipoteses formuladas consistiuv na
aplicagio do teste quiquadrado.

O interesse é saber se existe uma relacio significativa entre as variaveis. Quando um
valor é classificado entre duas varidveis categoricas, a analise € aplicada para uma tabela que
mosira a freqiéncia das observagbes ocorrendo nas varias combinagdes dos niveis das
variaveis. Cada casela da tabela da um mumero de observagdes que contém estas duas
caracteristicas. Esta tabela utilizada é chamada de uma tabela de classificagio cruzada, ou

tabela de contingéncia, composta de “r” linhas e “¢” colunas.

Estruturalmente, ela é composta desta maneira :

Linha Coluna Total
1 nll nl2 nle  |al.
2 n2l n22 n2e  |n2.
-r nrl o2 nre  jor.
Total nl w2 ne |n

Neste estudo deseja saber se existe uma associagdo significativa entre as variaveis.

Pode-se portanto langar duas hipoteses sobre a tabela de contingéncia :

H, : Independéncia entre estas duas varidvels, ou seja, ndo ha uma associacdo
significativa entre elas.

H; : Rejeita Hy ou seja : existe evidéncia de associagio significativa entre as variaveis.

Para testar a independéncia estatistica, serd utilizada a estatistica quiquadrado de
Pearson, calculada como : X = (ij - mi j)* / mij , onde mij é o estimador do valor esperado

sob Ho de nij = (n.i nj.)/n calculado o valor desta estatistica, pode-se determinar um nivel de
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significincia para o qual se pode rejeitar HO. O grau de liberdade associado ao teste é (r-1) (c-

1). O nivel de significAncia foi fixado em X = 0.05 para testar as hipoteses nulas.
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TABELA 1 - DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
(Amparo)"”

Reprovado Aprovado Total
Desempenho Cogritive

M. Yo N. % N. %
PO 0 0 4 100 4 1060
T1 5 45 45 6 54.54 11 100
T2 1 5.88 16 94.12 17 100
T3 3 937 29 90.63 32 100
o.C O 0 34 100 34 100
Total 9 9.18 89 90.82 98 100

HO - Nio ha diferenca estatisticamente significante quando se compara o desenvolvimento
cognitive com o desempenho escolar.
H1 : Ha diferenca estaticamente significante quando se compara o desenvolvimento cognitivo
com o desempenho escolar

Os resultados referentes ac desempenho escolar dos sujeitos em diferentes niveis de
desenvolvimento cognitivo, estdo descritos na Tabela 1. Estes resultados indicam um
fendmeno bastante “curioso” uma vez que os 4 sujeitos pré-operatérios foram aprovados ,
verifica-se também que embesa: 0 menor indice de aprovagdo esta entre sujeitos de niveis
clementares de desenvolvimento (54.54% em T1).

Para testar a significncia das diferencas observadas aplicamos a prova X*. Efetuando
os calculos temos : quiguadrado = 21.417, 4 GL que ao nivel de significancia o = 0.05 tem P-
Value = 0.00026 portanto nio ha evidéncia a favor da independéncia entre as varidveis, isto €

existe associagio significativa entre as vanaveis.

19 Aq Tabelas LILII ¢ IV séo relativas a cidade de Amparo e as V,VLVIle Vil a cidade de Itapira.
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Tabela 11 - DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
(Amparo)

Reprovado Aprovado Total
Desenvolvimento Cognitivo
N. % N. % N. %
Nio Operatorio 9 14.06 55 8594 64 100
Operat6no 0 0 34 100 34 100
Total 9 .18 89 90.82 98 100

HO * Nio ha diferenca estatisticamente significante quando se compara o desenvolvimento

cognitivo e o desempenho escolar.
H1 : Ha diferenca estaticamente significante quando se compara o desenvolvimento cognitivo
e o desempenho escolar.

Os resultados referentes ao desempenho escolar de sujeitos operatOrios e ndo
operatorios, podem ser verificados na Tabela II. E possivel observar a relevincia da
operatoriedade, uma vez que 34 alunos operatorios foram aprovados (100% dos operatorios),
enquanto que dos 64 ndc operatérios 55 foram aprovados (85.94%).

Para testar a significAncia das diferencas observadas aplicamos a prova X?. Efetuando
os calculos temos : quiguadrado = 5.265, 1GL que ao nivel de significincia « = 0.05 tem P-
Value = 0.022 portanto ndo ha evidéncia a favor da independéncia entre as variaveis, isto ¢

existe associacio significativa entre as variaveis.
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TABELA III - DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E IDADE

{ Amparo}
Nio Operatorio |  Operatério Total
IDADE
N. % N. % N. %
<7.0 52 66.67 26 33.33 78 100
>17.0 12 60.0 8 40.0 20 100
Total 64 65.31 34 34.69 98 100

HO : Nio ha diferenca estatisticamente significante quando se

desenvolvimento cognitivo.
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compara a wdlade com o

H1 - Hi diferenca estaticamente significante quando se compara a idade com ©

desenvolvimento cognitivo.

Os resultados referentes ao desenvolvimento cognitivo de sujeitos em diferentes

idades estdo descritos na Tabela IIL. A partir destes, verifica-se que a idade ndio constituiu em

uma variavel determinante quanto ao nivel de desenvolvimento cognitivo.

Para testar a significAncia das variaveis aplicamos a prova X?. Efetuando os calculos

temos : quiquadrado = 1.312, 1GL que ao nivel de significincia o = 0.05 tem P-Value =

0.576 portanto ha evidéncia a favor da independéncia entre as variaveis, isto € existe ndo

associagiio significativa entre as vanaveis.
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TABELA IV - DESEMPENHO ESCOLAR X IDADE

{ Amparo)
Reprovado Aprovado Total
Idade
N. % N. % N. %
<70 7 8.97 71 91.03 78 100
>7.0 2 10.0 18 90.0 20 100
Total 9 9.18 89 90.82 98 100

108

HO - Nio ha diferenca estatisticamente significante quando se compara a idade com o©

desempenho escolar.

H1 - Ha diferenca estaticamente significante quando se compara a idade com o desempenho

escolar.

Os resultados referentes ao desempenho escolar dos sujeitos em diferentes idades

estiio descritos na Tabela IV. A partir destes, verifica-se que a idade ndo constifuiu em uma

variavel significativa para a promogdo ou retencao.

Para testar a significincia das varidveis aplicamos a prova X?. Efetuando os calculos

temos : quiquadrado = 0.020, 1GL que ao nivel de significincia o = 0.05 tem P-Value =

0.887 portanto ha evidéncia a favor da independéncia entre as varidveis, isto € ndo existe

associagdo significativa entre as variaveis.
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TABELA V - DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
(Ttapira)

Reprovado Aprovado Total
Desempenho Cognitivo
N. % N. % N. Y%
PO 32 61.54 20 38.46 52 100
Tl 48 38.10 78 6190 | 126 100
T2 29 23.20 96 76.80 | 125 100
T3 33 15.87 175 84.13 208 100
0.C. 5 3.36 144 9664 | 149 100
Total 147 2227 | 513 7773 | 660 100

HO - Nio ha diferenca estatisticamente significante quando se compara o desenvolvimento
cognitivo com o desempenho escolar.
H1 : Ha diferenca estaticamente significante quando se compara o desenvolvimento cognitivo
com ¢ desempenho escolar

Os resultados referentes ao desempenho escolar dos sujeitos em diferentes niveis de
desenvolvimento cognitivo, estio descritos na Tabela V. Estes resultados indicam que existe
uma correspondéncia inversamente proporcional entre nivel de desenvolvimento COgNItIvo €
reprovagio. Desse modo, quanto maior o nivel de desenvolvimento cognitivo, menor serd a
fregiiéncia de reprovagio. Isto pode ser observado na porcentagem de reprovagdo entre pré-
operatarios (61.54) e operatorios (3.36).

Para testar a significincia das diferengas observadas aplicamos a prova X?. Efetuando
os calculos temos : quiquadrado = 100.326, 4 GL que ao nivel de significancia o = 0.05 tem
P-Value = 0.000 portanto néo ha evidéncia a favor da independéncia entre as variaveis, 1sto €

existe associagio significativa entre as variaveis.
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TABELA VI - DESEMPENHO ESCOLAR E DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
(Itapira)

Reprovado Aprovado Total
Desempenho Cognitivo
N. % N. Y% N, %
Nio Operatono 142 2779 | 369 7221 511 77.42
Operatorio 5 3.36 144 9664 | 149 2258
Operatéric 147 22271 513 7773 | 660 100

HO - Nio hd diferenca estatisticamente significante quando se compara o desenvolvimento
cognitivo com o desempenho escolar.

H1 : H4 diferenca estaticamente significante quando se compara o desenvolvimento cognitivo
com o desempenho escolar.

Os resultados referentes ao desempenho escolar de sujeitos operatdrios e ndo
operatorios, estdo descritos na Tabela VI  Estes resultados indicam que embora a
operatoriedade implique num maior indice de aprovagio (96.64 %), hd uma grande
porcentagem de alunos ndo operatorios que foram promovidos (72.21%).

Para testar a significincia das diferengas observadas aplicamos a prova X?. Efetuando
os caleulos temos : quiquadrado = 39.780, 1GL que ao nivel de significincia o = 0.05 tem P-
Value = 0.000 portanto ndo ha evidéncia a favor da independéncia entre as varigveis, isto €

existe associagdo significafiva entre as variavels.
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TABELA VII - DESENVOLVIMENTO COGNITIVO X IDADE

(Itapira)
Nio Operatério |  Operatono Total
IDADE
N. % N. % N. %
<70 318 79.90 80 20.10 | 398  60.30
>7.0 193 7366 | 69 2634 | 262 3970
Total 511 77421 149 2258 | 660 100

HO : N#o ha diferenca estatisticamente significante quando se compara a idade com o
desenvolvimento cognitivo,
Hl : Ha diferenca estaticamente significante quando se compara a idade com o

desenvolvimento cognitivo..

Os resultados referentes ao desenvolvimento cognitivo de sujeitos em diferentes
idades estdo descritos na Tabela VIL A partir destes, verifica-se que a idade ndio constituiu
em uma variavel significativa a tederminagfio do nével cognitivo.

Para testar a significAncia das variaveis aplicamos a prova X°. Efetuando os caleulos
temos : quiquadrado = 3.514, 1GL que ao nivel de significncia o = 0.05 tem P-Value =
0.061 portanto ha evidéncia a favor da independéncia entre as variveis, isto é existe néo

associagdo significativa entre as variaveis.
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TABELA VIII - DESEMPENHO ESCOLAR E IDADE

(Ttapira)
Reprovado Aprovado Total
Idade
N. % N, Y% N. %
<7.0 89 2236 1 309 7764 | 398 6030
=70 58 2214 1 204 7786 262 3970
Total 147 2227 | 513 77.73 660 100

116

0 - Nio hi diferenca estatisticamente significante quando se compara a idade com o

desempenho escolar.

HI : Ha diferenca estaticamente significante quando se compara a idade com o desempenho

escolar.

Os resultados referentes ao desempenho escolar dos sujeitos em diferentes idades

estio descritos na Tabela VIIL. A partir destes, verifica-se que a idade ndo constituiu em uma

variavel significativa para a promog¢do ou retengfo.

Para testar a significincia das varidveis aplicamos a prova X?. Efetuando os calculos

temos © quiquadrado = 0.005, 1GL que ao nivel de significincia o = 0.05 tem P-Value =

0.946 portanto ha evidéncia a favor da independéncia entre as vanidveis, isto € existe ndo

associacio significativa entre as variaveis.
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CAPITULO IV

CONSIDERACOES FINAIS E DISCUSSOES

1. INTRODUCAQ

Consideramos que a contribuigio da teoria de Piaget é bastante ampla e atinge varios
ramos do saber, e em especial a educa¢dio que tem se benificiado com as implicagbes que a

espisternologia genética lhe oferece.

Tendo em vista que o desenvolvimento cognitivo para Piaget é condigfo necessaria
para a aprendizagem, e obedece & um caminho necessario (ordem dos estagios - créodos),
nosso interesse foi verificar se podemos também relacionar o nivel de desenvolvimento
cognitivo das criangas ao deixarem a pré-escola com o desempenho escolar em criangas de
Ciclo Basico de 1. grau.

Mantovani de Assis {1982) ao avaliar os efeitos do “Processo de solicitagdo do
meio”
verificou que as criangas que ao deixarem a pré-escola estavam no nivel operatério,
alcancaram mais cedo o nivel das operagdes formais em relagdo aos ndo-operatérios. Pode
portanto considerar os efeitos duradores do PROEPRE.

Deste modo, embora niio tivéssemos avaliado os sujeitos nos anos do ciclo basico,
consideravamos que os alunos que jA apresentavam um nivel operatdrio também
apresentariam um methor desempenho escolar.

Os resultados indicaram a confirmacio da nossa hipotese inicial, evidenciando maior
freqiiéneia de aprovagiio entre sujeitos que haviam apresentado nivéis mais elevados de

desenvolvimento cognitivo.
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Primeiramente serfio apresentadas as tabelas possibilitando a verificago dos dados e
resultados obtidos, seguindo-se das discussdes e considera¢Ges finais.

2 DISCUSSAO DO PROBLEMA CENTRAL : A RELACAO ENTRE
DESEMPENHO ESCOLAR E DESENVOLVIMENTO COGNTIVO

A partir da analise estatistica das Tabelas I, II, V e VI verificou-se que existe uma
relacfio significativa entre as variaveis. Constata-se com as Tabelas I e V, que, nos niveis
clementares (PO, T1 e T2), o menor ¢ o maior indice de reprovagio sdo respectivamente 0%

e 45.45% para a cidade de Amparo e 23.20% e 61.54% para a cidade de Itapira. Nos niveis

mais elevados de desenvolvimento cognitivo, T3 ¢ OC, o menor e o maior indice de
reprovagio sdo respectivamente 0% e 9.37% para Amparo e 3.36% ¢ 15.87% para ltapira.
Verifica-se, portanto, que o maior indice de reprovagio é encontrado entre os sujeitos de
niveis mais elementares de desenvolvimento (PO, T1 e T2) : 45.45% em Amparo ¢ 61.54%
em Itapira,

Observa-se também uma relagio particularmente interessante na Tabela V. QOs
resultados indicam que existe correspondéncia inversamente proporcional entre o mnivel de
desenvolvimento cognitivo ¢ a freqiiéncia de reprovacdo : quanto mais elevado for o nivel de
desenvolvimento cognitivo menor seré a freqiiéncia de reprovacio.

Nas Tabelas IT e VI, o desenvolvimento cognitivo apresenta apenas duas divisdes :
Nio Operatorio e Operatério. A maior concentragio de reprovados encontra-se entre os nao
operatorios : 9 sujeitos (14.06%) em Amparo e 142 sujeitos (27.79%) em Itapira.
Ressaltamos que o indice de operatérios reprovados € de 0 para Amparo ¢ 5 (3.36%) para
Ttapira. Portanto ¢ possivel verificar que a reprovagio ocorre mais entre os niveis inferiores

de desenvolvimento cognitivo.
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Se a reprovagio € maior entre os niveis inferiores de desenvolvimento cognitivo e
menor entre 0S niveis superiores, tem-se O INVerso quanto a aprovacgao : esta acontece com
mais fregiiéncia entre os niveis T3 e OC.

Verificamos a partir da Tabela I, que a menor e a maior freqiiéncia de aprovacio entre
os niveis mais elementares de desenvolvimento € respectivamente 54.54% e 100% para
Amparo e 38.46 ¢ 76.80% para Ttapira. Com relagio aos niveis T3 e OC, os indices de
aprovagdo s@o respectivamente 90% e 100% para Amparo e 84.13% e 96.64% para Itapira.
Portanto, os menores indices de aprovagdo sio encontrados entre os sujeitos dos niveis mais

elementares de desenvolvimento : 54.54% entre os sujeitos de Amparo ¢ 38.46% entre os de

Ttapira.

Na Tabela V, podemos observar uma relacdo diretamente proporcional entre os niveis
de desenvolvimento cognitivo e a aprovacdo :© quanto mais elevade o nivel de
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos maior a freqiiéncia de aprovagéo.

Nas Tabelas 11 ¢ V1, verifica-se que o maior indice de aprovagio concentra-se no nivel
operaténio 100% para a cidade de Amparo e 96.64% para Itapira.

Esses resultados indicam a confirmac¢fio de nossa hipotese inicial de que as criangas
concluintes de pré-escola com niveis mais elevados de desenvolvimento cognitivo apresentam
melhor desempenho escolar no Ciclo Basico em relagiio aqueles com niveis inferiores de
desenvolvimento.

Nossa hipétese ¢ baseada no entendimento da relagdo entre desenvolvimento
cognitive e aprendizagem. Pensamos que as estruturas do pensamento constituem numa

condi¢io necessaria a aprendizagem dos contetidos sejam escolares ou nio.

O deservolvimento da inteligéncia, (...} provém de processos naturais ou espontaneos,
no sentido de que podem ser utilizados e acelerados pela educagio familiar ou escolar
mas que ndo derivam delas, constituindo. pelo contrdario, a condigdo prévia e
necessdria da eficiéncia de todo o ensino. (Piaget, 1969, p.44 - o grifo € nosso)
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Em outras palavras, nossa hipotese fundamenta-se na crenca de que a aprendizagem €
tributaria do desenvolvimento e necessaria para o bom desempenho escolar (aqui avaliado em
termos de aprovagio cu reprovagio).

Embora nossa hipétese tenha sido confirmada, ndo cremos que exista uma relagéo de
causalidade entre o nivel de desenvolvimento cognitivo ¢ o desempenho escolar. O
desenvolvimento cognitivo, enquanto abertura de possibilidade a aprendizagem, constitui-se
numa variavel relevante para o desempenho escolar, ainda que ndo tenha o “status” de

condicdo suficiente. Desse modo, os dados encontrados néo nos autoriza a afirmar que o nivel

de desenvolvimento cognitive determine o desempenho escolar, ou que a partir deste

possamos inferir sobre aquele.

3. 05 CASOS ESPECIALS

3.1. Alunos aprovados com niveis elementares de desenvolvimento cegnitivo

Embora se verifique maior concentragio de aprovados entre os niveis superiores de
desenvolvimento, reconhece-se um grande niimero de sujeitos que foram promovidos, mesmo
estando em niveis mats elementares de desenvolvimento, ao concluirem a pré-escola. Pode-se
observar, por exemplo, a aprovagio de 116 sujeitos em T2, sendo 16 da cidade de Amparo
(Tabela I) e 96 de Itapira (Tabela V), e a aprovagio dos 4 sujeitos pré-operatorios (Tabela
B.

Levantamos trés hipoteses explicativas para esses ¢asos

1) os sujeitos, construiram construido suas estruturas operatorias logo no inicio do
ano letivo, e assim tiveram a possibilidade de acompanhar o ritmo da sala de aula (aprenderam

os contetdos apresentados durante o ano letivo),



i22

2) os sujeitos, construiram suas estruturas operatérias durante a escolarizagao, ¢
conseguiram recuperar os conteudos ndo aprendidos;

3) a avaliagiio escolar ter considerado somente as respostas dos alunos, e estes, a
partir da memorizagio e ndc da compreensdo dos conteidos terem indicado um bom
aproveitamento escolar.

Em relaciio & primeira hipotese, pensamos que esta se aplica, em especial, aos alunos
em T2 e, em especial em T3, *

Quanto 4 segunda e terceira hipOteses, podem ser consideradas tanto a sujeitos pré-

operatosios como aqueles em nivel de transicdo.

Nas duas primeiras hipoteses, a explicagio ¢ fundamentada na relagio entre
desenvolvimento e aprendizagem : a aprendizagem mantém-se tributaria do desenvolvimento,
podendo este ocorrer mais cedo ou tardiamente. J4, na terceira hipotese, o desenvolvimento
ndc aparece como condigdo necessaria a aprendizagem, melhor dizendo, a aprendizagem
restringe-se a mobilizagdo da memoria e dos aspectos figurativos do pensamento, ndo
necessitando, portanto, do mesmo nivel de desenvolvimento daquela aprendizagem que prima
pela compreensdo.

Tendo em vista que a avaliagiio estatistica indica uma relagdo significativa entre o
desempenho escolar € o desenvolvimento cognitivo, pensamos que pelo menos uma parte dos
sujeitos, que compdem os casos especiais, estariam inclusos na terceira hipotese explicativa.

O fundamento da terceira hipotese refere-se a avaliagfio escolar (o trabalho escolar / as
atividades escolares) que desconsidera a necessidade de compreensdo do aluno acerca das

respostas apresentadas. Com relagio a isso, varios autores e pesquisadores” tém-se

2 Embora ndo tephamos considerado T3 como nivel elementar de desenvolvimento cognitivo, dada sua
proximidade a OC, é relevante sua analise neste momento por crermos que a explicacdo do alto indice
de aprovac¢io neste nivel relacionar-se com a hipotese 1

2 Para Mantovani de Assis {1976) esta situagdio ¢ a que caracteriza o ‘fracasso aparente’ (ver p.40)
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pronunciado €, repetidamente denunciam que a escola ndo tem dado a devida importincia ao
raciocinio dos alunos.
Dentre estes autores destacamos Piaget, que afirma :
Se se considera que o objetivo da educacdo intelectual é o de formar a infeligéncia
mais do que mobiliar a memodria, e de formar pesquisadores e ndo apenas eruditos,

nesse caso pode-se constatar a existéncia de uma carénciq_manifesta do ensing
tradicional. (Piaget, 1969, p.58 - o grifo é nosso}

Qual seria entio a relevancia de analisarmos o desempenho escolar se ele ndo esta
necessariamente relacionado & aprendizagem significativa, ou melhor, porque falarmos em
aprendizagem escolar se o seu conceito se diferencia do nosso? Porque desejamos trazer uma
contribuicio a situacdo escolar, por meio da pesquisa para a methoria da realidade escolar.
Segundo Piaget (1969, p.29-32), as informages que chegam & Educagéo, via outras ciéncias,
deveriam ser rigorosamente testadas por uma pedadogia experimental; no nosso caso,
buscamos contribuicio na epistemologia que nos fornece informagdes sobre o conhecimento
necessario e universal, o qual possibilitaria todos os demais conhecimentos. Caberia, portanto,
avaliar a veracidade dessa afirmacio na realidade escolar. Essa necessidade de
experimentagio é indicada por Piaget nas seguintes palavras :

Por exemplo, é um problema de pedagogia experimental decidir se a melhor
maneira de aprender a ler consiste em comegar pelas letras, passando em seguida
as palavras e finalmente as frases, segundo preceitua o método classico chamado
“analitico”, ou se é melhor proceder na ordem inversa, como recomenda o método
“slobal” de Decroly. (..) Exclui-se. gssim. a_procura de solucdo baseada em
consideracdes_dedutivas a_partir de conhecimentos experimentais fornecidos pela
psicologia sobre o papel dos “gestalts” na percepedo e sobre o cardter sincrético ou
global das percepgdes infantis. De tais consideragdes partiu Decroly para imaginar
seu método, o que ndo quer dizer que constitua uma verificacdo. (Piaget, 1969, p.30
- o grifo é nosso}

Outras pesquisas como as de Grossman (1988), Vidumsky (1987) e Franco Camargo
(1990), que visaram ao esclarecimento de questdes educacionais como a relagdo entre
desenvolvimento cognitivo ¢ desempenho escolar, verificaram o mesmo fendmeno que ora

discutimos.
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Na pesquisa de Grossman (1988), foi encontrada uma freqiiéncia de 29.17% de alunos
com bom desempenho escolar e desenvolvimento cognitivo incompleto. Para explicar esse
dado, a pesquisadora apresenta a hipdtese de que, como esses alunos apresentavam caréncia
dos instrumentos cognitivos necessarios a aprendizagem, langariam m&o de outros recursos
como a memorizagio para mostrarem os resultados esperados pelos professores, e, assim,
seriam  considerados bons alunos (com desempenho escolar safisfatério) embora ndo
compreendessem o que realizavam.

A pesquisa realizada por Vidumsky (1987), indicou uma independéncia entre o nivel
de desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e seu desempenho escolar em 7 das 8 disciplinas
consideradas na pesquisa. Ao explicar esses resultados, a pesquisadora menciona a diferenca
entre os critérios utilizados por Piaget para a avaliacio do desenvolvimento cognitivo e 0s
utilizados pelos professores para avaliar seus alunos. Segundo Vidumsky, essa diferenga
ocorre porque, ao avaliar o desenvolvimento cognitivo, Piaget considerou o pensamento
l6gico da crianca enquanto os professores, ao avaliarem seus alunos, consideram somente a
aprendizagem estrito-sensu.

A nosso ver, estas pesquisas confirmam o pensamento expresso na hipotese 3, embora
discordemos de Vidumsky quanto ao entendimento da aprendizagem estrito senso : porque
acreditamos que mesmo a aprendizagem estrito sensu , ac menos na teoria piagetiana, é
vinculada 4 compreensdo, ocorre que a escola entende por aprendizagem a apresentacio de
uma resposta correta independente da significacio que esta tenha para o sujeito.

Franco Camargo (1990) também afirma nfo ter encontrado relagfio estatisticamente
significativa entre desenvolvimento cognitivo e desempenho escolar, A hipdtese explicativa
para este fato, em criangas de 2 - 4 séries do 1° grau, estava no que foi considerado
relevante aos professores na avaliagio destes alunos : ser comportado, nfo criar problemas de

disciplina em sala de aula. Desse modo, a avaliagdo de bom ou mau aluno nio estaria
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vinculada & possibilidade de aprender, mas ao comportamento. Essa explicagio nos parece
bastante significativa, pois indica mais uma vez que, em muitos casos, o desempenho escolar

ndo estd relacionado com a aprendizagem.

3.2. Alunos reprovados € com niveis elevados de desenvolvimento cognitivo
Ainda que se considerem apenas os alunos operatorios para a discussdo desse caso,
admite-se sua presenga nos dados por nds coletados : hd 5 reprovados (3.36%) entre os

sujeitos operatorios da cidade de Itapira (Tabelas V e VI).Se for estendida esta categoria aos

sujeitos em T3, encontrar-se-80 3 sujeitos na cidade de Amparo e 33 em Itapira. Portanto,
considera-se importante a apresentagdo, em separado, da discussio deste grupo de sujeitos.

Esse resultado esta relacionado com o que ja foi afirmado (item 2) : embora se tenha
uma maior conceniracio de aprovagio entre sujeitos em niveis mais evoluidos de
desenvolvimento cognitivo, ndo se pode considerar que o desenvolvimento seja uma condigdo
suficiente para a aprovacgdo. Nossa hipotese explicativa releciona-se a outros fatores, nio ao
desenvolvimento cognitivo, que estiveram determinando a reprovagio desses alunos.

Na pesquisa realizada por Grossman (1988) constatou-se que 9.52% dos sujeitos
operatérios nfo apresentavam bom desempenho escolar. Ao discutir esse dado, a
pesquisadora exp0e as seguintes explicagles para o fendmeno : o aproveitamento escolar ndo
reflete a competéncia intelectual das criancas, sendo que nem sempre as notas indicam a
inteligéneia das mesmas e existem outros fatores (como fisicos, sensoriais, neuroldgicos,
afetivos, sociais e pedagogicos) que estariam implicados no bom desempenho escolar.

Quanto ao estudo da influéncia de outros fatores na determinagdo do desempenho
escolar das criangas, destaca-se a investigagdo realizada pelo grupo de pesquisa em

Psicopedagogia da Unicamp, cujo objetivo foi verificar se os fatores de ordem psicolégica
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influem mais que os ligados ao processo de alfabetizagio. A populagdo pesquisada foi
composta por 30 alunos de 3* sére, os quais foram avaliados quanto & produgio escrita
(mediante 2 aplicacio e andlise de trés ditados), tendéncia operatéria, criatividade,
psicomotricidade, leitura e compreensdo. Verificou-se a preponderancia dos dois ultimos
fatores como explicagio da performance das criancas na atividade “ditado”. (OLIVEIRA,
Gislene C. et al, 1994)

Piaget (1969, p.50-52) também refletiu sobre a performance desse grupo peculiar de
alunos nos contendos da matematica. Segundo ele, existem sujeitos cujas atividades

demonstram a presenga de determinada estrutura do pensamento, todavia, quando esta ¢

estudada como contetrdo da disciplina de matematica, nio conseguem bom desempenho. Ao
discutir essa situacfio, afirma : “...o problema central do ensino das matematicas € o do
ajustamento reciproco das estruturas operatorias espontineas proprias & inteligéncia e do
programa ou dos métodos relativos aos dominios ensinados.” (Piaget, 1969, p.51 e 52) Desse
modo, para Piaget, ha a possibilidade de um sujeito com bom desenvolvimento cognitivo
apresentar um desempenho escolar ¢, como discute, isso pode se dar pela metodologia
utilizada pelo professor. Tendo em vista que a presenca da operatoriedade ndo implica
necessariamente a aprovagdo, € relevante atentar-se a presenga da multiplicidade de variaveis
responsaveis pelo desempenho escolar.

Nesta pesquisa, nfio se atentou a discusséo das mesmas, embora houve a apresentagio,
no primeiro capitulo, das idéias centrais de Patto (1990), Colares e Moysés (1996) sobre o
fracasso escolar | em que as autoras advertem a necessidade de rigor cientifico e de se
considerar os aspectos ideologicos subjacentes as explicagdes do fracasso escolar.

Concluindo, acredita-se que, para a explicacio dos casos especiais quer seja de alunos
aprovados com nivel inferior de desenvolvimento cognitivo ou reprovados com bom nivel de

desenvolvimento, seria necessaric outro tipo de investigacio que pudesse considerar a
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multiplicidade de variaveis influentes no desenvolvimento cognitivo. A nosso ver, somente
uma pesquisa de cunho qualitativo e que contasse com uma equipe multidiciplinar
possibilitaria a avaliagiio desses casos, de modo mais esclarecedor, pois possibilitaria um olhar
mais detalhado sobre os sujeitos pesquisados, necessario ao entendimento das particularidades
de cada caso.

4. ANALISE DAS TABELAS COMPLEMENTARES

4.1. Discussio da relagdo entre desenvolvimento cognitivo ¢ idade

As Tabelas IV e VIII informam sobre a relagdo entre o desenvolvimento cognitivo € a
idade. A partir do teste quiquadrado, foi verificado que nfio existe relagdo estatisticamente
significativa entre as variaveis.

Piaget (1969, p.129), ao relacionar idade e estagios do desenvolvimento cognitivo,
afirma que estes sHo caracterizados por idades aproximadas, sendo possivel ocorrer
aceleragtes e atrasos, embora a ordem de sucessdo permane¢a a mesma. Quando explica as
aceleragdes ou atrasos, Piaget declara que estes podem estar relacionados com o grau de
inteligéncia do sujeito, ou com o meio social. Em outras palavras, a idade que um sujeito
chega a determinado nivel de desenvolvimento cognitivo depende tambeém do meio social.

As pesquisas de Mantovani de Assis (1976) a confirmaram o que Piaget disse sobre a
influéncia do meio no desenvolvimento cognitivo e sobre o carater aproximado das idades.
Ficou evidenciado que a solicitacdo do meio é fator de grande relevincia para se evitar o
atraso (em relacdo 4s idades médias) na construcio das nocdes operatdrias e que os sujeitos,
participantes do mesmo programa preé-escolar, atingem o mesmo nivel de desenvolvimento
coguitivo apesar de terem idades diferentes. Portanto, se a solicitagdo do meio tem grande
influéncia sobre o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, o fato de os alunos participarem do
mesme programa pré-escolar poderia ser o responsdvel por essa relativa homogenidade

quanto ao desempenho cognitivo.
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Dessa forma, a confirmacdo dessa hipotese ressaltaria a influéncia dos programas
escolares e a necessidade de a escola pensar ndo s6 no seu compromisso com os contedos

mas também com o desenvolvimento.

4.2. Discussio da relagdo entre desempenho escolar e idade

Os dados referentes ao desempenho escolar € 2 idade sio apresentados nas Tabelas IV
¢ VIII. A partir do teste quiquadrado, verificou-se que ndo existe associagio significativa
entre as variaveis.

Antes de se discutir o resultado apresentado, faz-se necessario queremos esclarecer

que, quando se pensou na possibilidade de relagio entre idade e desempenho escolar, ©
motivo foi relacionar a idade com o desenvolvimento cognitivo e este com a aprendizagem
gue, por sua vez, estaria relacionada com o desempenho escolar.

A associaciio entre essas variaveis pode ser representada da seguinte maneira !

Idade —» Desenvolvimento Cognitivo — Aprendizagem—» Desempenho Escolar =

A idade pode também ser pensada numa relagio com outras varidveis, como por
exemplo, com os interesses. Assim, poderiamos considerar que, criancas em idades diferentes
possuem, em geral, inieresses também distintos, os quais podenam, de algum modo,
influenciar na aprendizagem e no desempenho escolar. Com esse entendimento, poderia ser
levantada outra cadeia de relacdo, culminando no desempenho escolar

Idade — Interesses —» Aprendizagem — Desempenho Escolar

Esses sdo exemplos de relagdes possiveis entre idade e desempenho escolar. O nosso

interesse esteve fundamentalmente voltado ao primeiro exemplo exposto (Idade —

Desenvolvimento Cognitivo —>  Aprendizagem -» Desempenho Escolar). Embora

2 Ressaltamos que ndo cremos no determinismo entre varidveis e nem na influéncia unilateral entre elas. O
simbolo “—»™ é utilizado somente para conferir maior facilidade no entendimento das relagbes.
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consideradas essas relagdes, ndo seria possivel inferir sobre a relacdo entre “idade ¢
desempenho escolar” a partir dos resultados entre “idade e desenvolvimento cognitive” ou
“desenvolvimento cognitivo e desempenho escolar”, porque, para cada um desses elementos,
haveria multiplos fatores que os determinariam >

Se o desenvolvimento cognitivo estivesse relacionado com a idade, haveria grande
probabilidade desta também apresentar uma relagio estatisticamente significativa com o
desempenho escolar, tendo em vista a relevéncia do aspecto cognitivo deste.

Os dados encontrados indicam que ndo ha relacio entre a “idade e o desenvolvimento
cognitivo” e nem entre a “idade e o desempenho escolar”, confirmando nossa crenga de que a
primeira relacfio indicaria a segunda.

Considerando que as idades variam entre 5a8m a 7a5m, percebe-se uma grande
capacidade das criangas em se adaptarem a situacdes comuns em idades diferentes, ou seja, as
criangas, que iniciaram o Ciclo Basico aos 6 anos, ndo apresentaram diferencas significativas

no desempenho escolar em relagio aquelas com 7 anos ou mais.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Para concluirmos este trabatho, queremos responder as seguintes questdes : quais o0s
resultados encontrados, como se explica tais resultados e quais as implicacSes educacionais
que estes indicam ? A primeira e a segunda questGes ja foram trabalhadas, entdo, resta-nos
sintetizar as respostas. (Juanio & terceira, sO seria possivel, neste momento, tendo em vista

que esta ¢ direcionada pelas anteriores.

# Ainda que todas as varidveis constituissem condigio necessaria & seguinte ndo poderiamos inferir uma
refacio causal entre estas.
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Com relagio aos resultados encontrados, estes indicaram a confirmacio de nossa
hipétese inicial. Verificou-se que a maior concentragdo de reprovados estava entre 08 ndo-
operatorios : 9 sujeitos de Amparo (14.06 %) e 142 sujeitos em Itapira (27.79 %) e,
conseqiientemente, a maior freqiéncia de aprovagfo entre os sujeitos operatorios.

Embora nossa hipotese tenha sido confirmada, ndo se pode, a partir desta, inferir sobre
uma causalidade entre o desenvolvimento cognitivo e o desempenho escolar. Demonstrando
isso, constatam-se os casos de “alunos aprovados com niveis elementares de
desenvolvimente cognitivo” e de “alunos reprovados com niveis elevados de

desenvolvimento cognitivo”.

Relacionamos a explicagio desses resultados a : concepgdo que a escola tem de
aprendizagem e seu sistema de avaliagio, diversidade de fatores que influem na
determinaco do desempenho escolar e relagfio entre desenvolvimento e aprendizagem, sendo
esta tributaria daquele.

A partir dos resultados da pesquisa e das hipoteses explicativas, consideram-se que
estes indicam a necessidade da educagdo : 1) considerar a importancia do desenvolvimento
cognitivo para a vida dos alunos; 2) proceder a revisdo do sistema de avaliagio escolar e dos
conceitos de ensino, aprendizagem e conhecimento; 3) considerar a influéncia de muitiplos

fatores na determinagio do desempenho escolar.

1. A educagdo deve considerar a importancia do desenvolvimento cognitivo para a vida
do aluno.

Em seu livro “Para onde vai a educagio 77, Piaget faz um alerta acerca da necessidade
de que a educagio tenha um compromisso mats amplo do que a transmissdo de contetdos.
Para Piaget, o objetivo da educagéo vincula-se ao “pleno desenvolvimento da personalidade”;

ao explica-lo, declara que esta “consiste em formar individuos capazes de autonomia
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intelectual e moral e respeitadores dessa autonomia em outrem, em decorréncia precisamente
da regra de reciprocidade que a torna legitima para eles mesmos.” (Piaget, 1948, p. 53)

Tendo em vista esse objetivo amplo, a escola deve oferecer aos seus alunos “tudo
aquilo que seja necessario a construg@o de um raciocinio pronto e de uma consciéncia moral
desperta.” (Piaget, 1948, p.53)

Portanto, a escola teria um compromisso com o raciocinio “ativo e autdénomo”. A
educacio intelectual deveria primar pelo raciocinio do aluno oferecendo-lhe a possibilidade
de construir seu conhecimento, ainda que, para isso, houvesse maior despendimento de

tempo do que a pura explicagdo por parte do professor. (Piaget, 1948, p. 61)

Essa diretriz pedagogica indica que a aquisigio de conteudos nfo estd desvinculada da
construgdo do conhecimento (umversal e necessario). Desse modo, se por um lado o
desenvolvimento cognitivo € condicfio necessaria & aquisicio de conteudos, esta também
pode contribuir para a construgdo das estruturas do pensamento. A escola, portanto, deve
considerar como mutua a mfluéneia entre o desenvolvimento cognitivo e os conteidos por
ela trabalhados, devendo, desse modo, favorecer tanto a construgio de um como de outro.

Para Kamii ¢ DeVries (1978), grande parte dos sucessos obtidos na escola pelos
sujeitos ndo estdo vinculados & compreensdo, uma vez que estes podem apresentar a resposta
correta apenas pela memorizagio. Embora a memorizagdo sem compreensdo esteja bastante
presente na vida escolar, as autoras mencionam a possibilidade da escola favorecer tanto o
avango na aquisicio de contetdos como no desenvolvimento desde que ¢ aluno possa agir
sobre os contetrdos, podendo criar relagdes entre e a partir destes.

Portanto, a escola deve ser principalmete um lugar para pensar. E ¢ assim que Furth
{1970) demonstra entender o espago escolar, considera que o objetivo do ensino nas séries
niciais € propiciar um ambiente onde a capacidade de raciocinio possa ser desenvolvida. Para

ele, “... essa € a finalidade da educagdo primara : alimentar o intelecto em desenvolvimento
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de modo que ele se torne capaz de manipular o contetido das varias disciplinas que lhe serdo
apresentadas nos cursos posteriores.” (Furth, 1970, p. 152)

Furth destaca, ao apresentar a dinimica da escola tradicional, o seu carater
verbalista cuja énfase recai sobre a produgio da leitura e da escrita na crenga de que estas
estruturariam © pensamento, que, segundo a teoria piagetiana, ndo acontece. Segundo a
teoria piagetiana, a linguagem € estruturada pelo pensamento e este, por sua vez, cresce por
meio de abstra¢Ges formais, a partir das coordenages gerais das a¢des e ndo da linguagem.
(Furth, 1970, a in passin - p.91-113) Nesse contexto, Furth destaca uma nova proposta para

a escola : a escola para o pensamento, a qual, abandonando a énfase sobre o verbalismo,

centra sua atencio num ambiente que a partir de varias situacBes e atividades, vise a atividade
do pensamento da crianga

Naéo tenho nenhuma divida de que existam outras formas de arte criativa igualmente
adequadas e sauddveis para as criangas. Um sistema escolar orientado para o
pensamento ndo desprezard newhum dos meios comuns pelos quais 0s homens
expressam sua inteligéncia de maneira construtiva. (Furth, 1970, p.103)

2 - Proceder & revisio do sistema de avaliagdo escolar ¢ dos conceitos de ensino,
aprendizagem e conhecimento

A avaliagdo

A avaliagdo escolar, em geral, tem apenas fungfo classificatoria (indicar promogédo ou
retengio) e centra-se basicamente nas respostas do aluno, ndio atentando para a construgéo
dessa resposta. Desse modo, acaba desconsiderando o pensamento em fungio do
“contendo”. Isso fica muito evidente quando, frente as suas respostas, a crianga nao
consegue entendé-las. A avaliagio nfo deveria centrar-se na resposta correta, mas considerar

também os erros que, na verdade, podem evidenciar hipOteses que as criancas tém sobre

determinado conteado.
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Consideramos ainda que 2 avaliagdo deve ser dindmica e continua, ndo se constituindo
de provas que pretensamente megam o conhecimento, mas priorize o raciocinio dos alunos.
Desse modo. o questionamento do professor deve estar mais voltado a qualidade do
pensamento e das respostas dos alunos do que a quantidade de conteados memorizados.

O avaliar, portanto, seria revestido de outras caracteristicas, principalmente, da
apreensdo do pensamento da crianga; além disso, teria basicamente a fungfio de elucidar o
professor quanto as possibilidades de seu aluno e reconhecer o nivel de entendimento do

educando nos assuntos trabathados.
Esse tipo de avaliagdo visaria ao enriquecimento da relaglo entre o professor € seus

alunos | a partir dos resultados, o professor teria melhor clareza das necessidades do

estudante e planejaria estratégias adequadas de intervencio.

(s conceitos de ensino, aprendizagem e conhecimenio

Embora se tenha comentado, em separado, a avaliagio, nota-se que esta diretamente
vinculada ao entendimento que o professor tem do conhecimento e seu processo de
aquisi¢io.

Se conhecer consisie em inserir um conteido num sistema de relagdes (Ramozzi-
Chiarottino, 1988, p.3), é necessario que se reavalie o que, em educagfo, costuma chamar-se
de conhecimento. No que se refere & educacio, muitas vezes, conhecer vincula-se tio
somente a ter possibilidade de dar as respostas corretas.

Dessa forma, torna-se dificil separar o conhecimento da aprendizagem uma vez que, em
alguns momentos, confundem-se, mas, se conhecer, para a escola , em geral vem relacionado
com a possibilidade de apresentar respostas corretas, aprender tem sido considerado o
processo em que o aluno adquire esta possibilidade. Exemplificando, se o aluno ndo

conseguia apresentar a resposta de uma soma como 2 + 2 e, a partir de uma intervengéo,
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passou a produzir a resposta 4, para a escola, de modo geral, esse aluno aprendeu e seu
conhecimento se evidencia pela produgio da resposta. Nesse exemplo, desconsidera-se se a
aprendizagem esta ou ndo relacionada com a compreensdo.

Entretanto, caso se entenda que o conhecimento consista em compreensio, entio,
somente a apresentacio da resposta correta ndo evidenciaria nem ensino, nem aprendizagem
e muito menos conhecimento.

Considerando que o papel do aluno ndo é a passividade, este também néo serd o do
professor. Acreditamos que o professor tenha uma fun¢do importante na escola e no ensino e
seu papel esteja basicamente determinado pelo que entendemos por conhecimento ¢ por
aprendizagem. Se conhecer implica agio sobre o objeto de conhecimento, entfio, o papel do
professor seria o de co-operar com o aluno; e entendemos essa palavra como esta empregada
por Kamii (embora sua reflexo esteja voltada para a cooperagdo entre as criangas), em seu
livre “O conhecimento fisico na crianga”, em que explica o sentido do termo. “Cooperar (...)
significa para Piaget, literalmente, co-operar, ou operar junto, considerando as perspectivas

dos outros com relacdo as nossas proprias.” (Kamii, 1978, p.58)

3 - Considerar a influéncia de multiplos fatores na determinaciio do desempenho
escolar.

No que diz respeito ao entendimento de uma relagiio causal entre desenvolvimento e
desempenho escolar, antecipadamente adverte-se que, se o desenvolvimento cognitivo ndo
explica por si s6 o fracasso escolar, cremos que , outros fatores t€m carater relativo no
desempenho dos alunos. Acredita-se, portanto, na multiplicidade de fatores relacionados ao
desempenho escolar.

A mengio, no inicio deste trabalho, dos textos de Patto (1990) , Collares e Moyses

(1996) ocorreu em virtude de se consider que os problemas relacionados ao desempenho



escolar e em especial, ao fracasso escolar possuem carater micro e macro. Chamamos
“micro” os problemas que ocorrem num nivel mais proximo, como por exemplo, ©
relacionamento professor-aluno, as possibilidades de compreensio do aluno e os conteudos
que lhe sfo apresentados pela escola, a influéncia dos métodos ... enfim, sdo problemas ou
fatores relacionados ao fazer pedagoégico, ao dia-a-dia escolar.

Embora se considere a relevincia desses, ndo se pode deixar de mencionar os
problemas que ocorridos num &mbito, 0 qual ndo é necessariamente, escolar mas que pode
“determina-lo”. WNesse dmbito, estdo, por exemplo, as decisGes governamentais e as politicas

educacionais. Ao se mencionar ¢ nivel macro, destaca-se a influéncia das condigdes gerais de

vida e de educagiio, chama-se a atencfo para a necessidade de se enterder que a escola esta
historicamente comtextualizada, participando como agente de tranformaco social ¢ também
circunscrita na realidade desta.

Concluindo, pensamoes que a contribuicdio da teoria piagetiana nfo se restringe somente
a educacio em seus aspectos micros, também pode constituir-se num referencial a analise de
aspectos macros, como para orientacio de diretrizes de Politica Educacional.

Cuanto ac desenvolvimento cognitivo, acreditamos que ¢ um fator de grande
relevincia para o desempenho escolar e se o compromisso da escola esta em favorecer “o
pleno desenvolvimento da personalidade™ (Piaget, 1948, p. 53), esta também se ocupara em

propiciar um ambiente favoravel ao desenvolvimento cognitivo.
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