TEMAS EM DEBATE

CULTURA, ESCOLA, IDEOLOGIA E COGNICAO:
CONTINUANDO UM DEBATE

Terezinha Nunes Carraher
David William Carraher
Analucia Dias Schliemann
Da Universidade Federal de Pernambuco

O presente artigo insere-se no debate iniciado por
Patto (1984) e continuado por Freitag (1985) sobre as
dissidéncias entre os autores que elas denominam ‘‘os
piagetianos brasileiros’’. Nosso objetivo aqui ndo é discu-
tir afirmacdes isoladas de Patto (1984), Freitag (1985},
Montoya (1983) ou Ramozzi- Chiarottino {1982). Pouco
poderiamos contribuir para a evolugdo do debate se ado-
tdssemos essa abordagem. O que desejamos é apresentar
uma reflexdo geral sobre nosso préprio trabalho, pois sua
divulgacio, até agora, tem sido através de artigos isolados
e, ainda assim, apenas parcial no Brasil, o que torna difi-
cil a interpretagdo do conjunto. Desejamos descrever
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nossos objetivos iniciais, a evolucdo de nosso trabalho,
nossos objetivos recentes, nossa abordagem & pesquisa
educacional. Pretendemos oferecer nossa prépria inter-
pretacdo de um conjunto de estudos por nés realizados e
em andamento e das mudancas que observamos nesse
trabalho ao longo dos anos. Adiantamos que, onde Frei-
tag (1985) vé uma progressiva “ piagetinizacdo’’ dos nos-
sos estudos, devemos confessar uma progressiva “des-
piagetinizacdo’’ em conseqliéncia de nossas observacdes
e reflexdes. No entanto, esta afirmacdo é uma conclusdo,
e ndo um ponto de partida. Assim, comecemos do come-
co.
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A BUSCA DAS BASES COGNITIVAS DA APRENDI-
ZAGEM ESCOLAR

Os primeiros estudos da chamada ‘equipe pernam-
bucana’ (T. Carraher, 1978, T. Carraher & Brito, 1979;
D. Carraher & T. Carraher, 1980 e 1981a e 1981b; T.
Carraher & Rego, 1981; T. Carreher & Schliemann,
1983a) foram inspirados na hipotese ingénua de que a
aprovagdo e o fracasso escolar refletiam os mesmos
fendmenos observados nos laboratérios de Genebra (Pia-
get & Gréco, 1974; Inhelder, Sinclair & Bovet,1974)
com relacdo as conexdes entre apredizagem e desenvol-
vimento. Nestes estudos, o nivel final de apredizagem
variava em fungdo dos niveis iniciais de desenvolvimento.
Assim, acreditdvamos, como tantos outros, que o fracas-
so escolar das criancas pobres poderia ser explicado pelos
atrasos no desenvolvimento cognitivo dessas criancas. No
entanto, encontrdvamos na literatura uma questdo que
ndo podia ser ignorada. Por um lado, os estudos experi-
mentais (Piaget & Gréco, 1974; Smedslund, 1959;
Inhelder, Sinclair & Bovet, 1974) sobre a apredizagem
situavam-na como dependente do desenvolvimento
cognitivo. Por outro lado, estudos comparativos em
diferentes culturas (Greenfield, 1966; Rogoff, 1981;
Sharp, Cole & Lave, 1979) sugeriam uma orientacdo
diferente para a causalidade pois indicavam que a esco-
larizagdo — isto é, o processo sistemético de ensino-apre-
dizagem — promove o desenvolvimento cognitivo.

Essas dividas comegaram a ser sistematicamente
exploradas (D. Carraher & T. Carraher, 1981a, 1982) até
que o pressuposto de que a aprendizagem escolar variava
em fungdo dos estdgios de desenvolvimento cognitivo
ndo pode ser aceito como tal. Decidimos, pois, colocé-lo
i prova.

T. Carraher e Schliemann (1983a), inicialmente
ainda convictas de que o fracasso escolar podia ser expli-
cado pelas diferengas cognitivas entre as criancas, decidi-
ram transformar essa convicgdo em hipétese e testé-la.
Ao fazerem isto, as autoras se depararam com uma situ-
acdo dificil. Primeiro, ndo havia dados que mostrassem
uma relacdo sistemética entre o desenvolvimento cogni-
tivo como descrito por Piaget e a apredizagem escolar da
Matemdtica no Brasil. Segundo, o ensino inicial da Mate-
mética se fazia, no caso das populacBes alvo, em diferen-
tes idades e séries para as criancas das escolas particulares
e pablicas. Tal situacdo requeria que a pesquisa mostras-
se: (a) que os estagios piagetianos sdo Gteis para a com-
preensdo do processo de apredizagem escolar da matems-
tica; e (b) que, no momento em que essa apredizagem é
efetivamente um critério para a aprovacdo escolar, as cri-
angas que fracassam sdo aquelas que, de fato, aprende-
ram menos Matemética em conseqiiéncia de seu nivel de
desenvolvimento cognitivo inferior. Ter aprendido me-
nos Matemdtica, nesse caso, deve corresponder a ter me-
nos sucesso na apredizagem e no a ter recebido menos
instrugdo. "'Se as transmissdes culturais exercem de fato
pressdo sobre o desenvolvimento, a propria escola serd
uma das fontes sistemdticas de pressdo. Uma crianga que
¢é sistematicamente exposta & Matemética ndo pode ser
comparada diretamente a outra que ndo tenha esta expe-
riéncia. Ainda que a primeira tenha dificuldades em com-
preender a matematica, por estar em um estagio do de-
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senvolvimento em que ndo possui nem mesmo a intui¢do
de niimero, ela se encontra em um ambiente que a con-
fronta e promove seu desenvolvimento, enquanto que a
segunda poderd ndo encontrar as contradi¢es resultan-
tes de uma intuicdo qualitativa de nimero. Assim, as
comparacoOes inter-classes deveriam, pelo menos em prin-
cipio, buscar o controle das experiéncias escolares a fim
de serem mais facilmente interpretadas’’ (T. Carraher
& Schliemann, 1983a, p.17).

As consideracOes precedentes levaram a analise das
relagGes entre desenvolvimento cognitivo e fracasso esco-
lar em duas questGes parciais. Primeiro, era necessario
mostrar a utilidade das tarefas piagetianas para predizer
0 sucesso na apredizagem matematica. T. Carreher e
Schliemann (1983a) obtiveram resultados positivos nesse
caso, embora as correlacdes observadas ndo tenham sido
elevadas. Segundo, era necessario mostrar que a reprova-
¢do escolar em Matemdtica, mais freqliente entre as cri-
ancgas pobres,correspondiam uma assimilagdo insuficiente
dos conteliidos mateméticos ensinados e niveis de desen-
volvimento cognitivo inferiores. Esta hipotese ndo foi
confirmada por T. Carraher e Schliemann (1983a). Ao
comparar grupos de criancas de diferentes classes sociais
mas com niveis de instrucdo matemdtica semelhantes,
apesar dos niveis de reprovacdo em matemadtica conti-
nuarem marcadamente mais altos entre as criancas po-
bres, seu nivel de desenvolvimento cognitivo e sua com-
preensdo dos conteldos mateméticos eram equivalentes
aos do grupo de criancas de classes média e média alta.
T. Carraher e Schliemann (1983a) concluiram: “Tais re-
sultados confrontam uma das premissas bdsicas da ‘psico-
logia da crianca carente’, ou seja, que o fracasso da crian--
ca na apredizagem escolar seria explicdvel em funcdo de
seuy atraso no desenvolvimento intelectual” (p.17, grifo
do original).

Carraher e Carraher (1985), discutindo posterior-
mente esses resultados, sugeriram que “uma conclusdo
natural deste estudo seria que a semelhan¢a de desempe-
nho entre criancas pobres e ricas fosse consequéncia de
sua exposicdo ao mesmo curriculo matemdtico. O con-
trofe utilizado — um curriculo matemaético equivalente —
seria responsavel pelo desaparecimento das diferencas no
desenvolvimento cognitivo’ (p.2). Esta interpretagéo in-
verteria a direcdo da causalidade nas relagdes entre o de-
senvolvimento cognitivo avaliado pela compreensdo de
conceitos l6gico-matemdticos e a instrugdo matemdtica.
O desenvolvimento poderia ser visto ndo como explican-
do a assimilacdo dos ensinamentos matematicos mas co-
mo resultado, pelo menos em parte, desses ensinamen-
tos. No entanto, devido a outras consideracdes cuja and-
lise ndo cabe nesse debate, esta interpretagdo ndo foi da-
da aos resultados do estudo de T. Carraher e Schliemann
(1983a).

A busca das bases cognitivas da apredizagem esco-
lar prosseguiu em numerosos outros estudos, envolvendo
diversas estratégias de pesquisa (T. Carraher & Schlie-
mann, 1983b, 1985; T. Carraher & Rego, 1983; Car-
raher, Carraher & Schliemann, 1984, entre outros).
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RELACOES ENTRE COGNIGAO E FRACASSO ES-
COLAR: CONCLUSOES E LINHAS DE AGAO

A rejeicdo da hipotese de que o fracasso escolar se-
letivo das criancas pobres no inicio da apredizagem da
Matemaética possa ser explicado em funcdo de atrasos no
desenvolvimento cognitivo tem um significado importan-
te. A observagdo do efeito (fracasso escolar seletivo das
criancas pobres em Matemdtica) na auséncia da suposta
causa (desenvolvimento insuficiente dos conceitos de
conservagdo, seriagdo e inclusdo de classes) aponta para a
necessidade da busca de outras causas para este fracasso.
Estas outras causas deverdo manifestar-se no interior da
escola, pois, como insistem Bourdieu (1977) e Willis
(1977), os fatores macro operam no ambiente préximo
dos individuos, afetando sua pratica cotidiana. O que
acontece entjo, na escola que resulta nesse fracasso se-
letivo em funcdo da classe social? foi uma pergunta com
que T. Carraher e Schliemann conclufram seu estudo.

Por outro lado, é interessante perguntarmos o que
ndo se pode concluir a partir desse estudo. Primeiro, ndo
se pode concluir que o fracasso escolar terd a mesma ex-
plicacdo em todas as 4reas do ensino e que ele ndo é ja-
mais explicado por niveis de desenvolvimento cognitivo
insuficientes para a aprendizagem escolar. Seria extrapo-
lar indevidamente os resultados do estudo de T. Carraher
e Schliemann (1983a). T. Carraher e Rego (1984) apon-
taram claramente a impossibilidadé desta extrapolacdo:
“Ao contrdrio do que foi observado por Carraher e
Shliemann (1983a) com relagdo as estruturas 16gico-ma-
temdticas, as criangas das escolas ptiblicas mostraram
atraso considerdve! com relagdo aos pré-requisitos cogni-
tivos ao iniciarem a aprendizagem da leitura e da escri-
ta. Seu fracasso pode, portanto, ser explicado, pelo me-
nos em parte, por esse atraso’’ {p.51).

Segundo, ndo se pode concluir, como indica o titu-
lo do trabalho de Patto (1984}, que ndo exista atraso no
desenvolvimento cognitivo das criangas pobres quando
estas s§o equiparadas as ricas ndo por nivel de instrucdo
em algum contetdo escolar mas por faixa etdria. Como
apontou Freitag (1985), os resultados de T. Carraher e
Schliemann (1983a), Schiiemann (1983a b), Schliemann
e Dias (1984) e Montoya (1983) sdo nesse caso, conver-
gentes, pois indicam uma defasagem entre as classes soci-
ais. A convergéncia de resultados nesse ponto, no entan-
to, ndo garante a convergéncia das conclusdes. Montoya
(1983),; como outros anteriormente {Poppovic, Esposito
& Campos, 1975 e Esposito, 1975), aocontrolarem aida-
de e constatarem um atraso no desenvolvimento das cri-
ancas pobres, passou diretamente 3 conclusio de que a
crianca ndo estaria, por esta razdo, preparada para assimi-
lar os conhecimentos ensinados na escola, sem, no entan-
to, disporem de dados para tal conclusdo em seu estudo.
Esta extrapolacdo, testada empiricamente, mostrou-se
falsa para o caso da Matemética (T. Carraher & Schlie-
mann, 1983a) e plausivel para o caso da alfabetizacdo
(T. Carreher & Rego, 1984).

Se passarmos, a seguir, para as implicacées educa-
cionais dos estudos em debate, vemos acentuarem-se e
ndo atenuarem-se, as diferencas apontadas acima. De-
ve-se salientar que a aplica¢do da teoria piagetiana & edu-
cacdo ndo é uma questdo sobre a qual exista acordo na
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literatura em geral. No plano internacional, por exemplo,
ja surgiram vdrias propostas e tentativas ao longo dos
anos, como as que encontramos em Aebli (1951), Furth
{1970) e Shayer (1978). No entanto, como mostraram
Ginsburg {1981) e Driver (1982), entre outros, ndo exis-
te um consenso quanto a adequacgdo dessas aplicagOes ou
mesmo quanto ao modo pelo qual deve-se pensar em
aplicar a teoria de Piaget ao dia-a-dia da escola. Um dos
orientandos de Chiarottino {Assis, 1976; 1979) parece
ter chegado a uma aplicagdo do seguinte tipo: se ensinar-
mos ds criangas os conceitos l6gico-matemdticos investi-
gados por Piaget, como conservagdo, seriacdo e inclusdo
de classes, sua apredizagem escolar serd bem sucedida.
Nessa forma de aplicacdo da teoria de Piaget a escola, os
testes de Ql foram substituidos pelas tarefas piagetianas,
e a inteligéncia, ao invés de principalmente fixada pelos
fatores hereditdrios e ambientais gerais, é tratada como
passivel de modificagdo pelo ensino sistemdtico.

Essa forma de aplicar a teoria de Piaget a escola
merece alguma discussdo. Primeiro, esta abordagem ao
problema do fracasso escolar seletivo em fungdo da clas-
se social trata as causas deste fracasso como resolvidas e
reduzidas ao atraso no desenvolvimento das estruturas
légicas. Como vimos, T. Carraher e Schliemann (1983a)
obtiveram dados que contestam essa posicdo. Segundo,
no que diz respeito a alfabetizacdo, deve ser salientado
que ndo existe qualguer demostragdo convincente na li-
teratura de que tais estruturas l6gicas possam ser consi-
deradas como as bases cognitivas da apredizagem da lei-
tura. Ferreiro e Teberosky {1979), que exploraram esta
hip6tese, ndo encontraram uma correlagdo entre conser-
vacdo e sucesso na alfabetizagdo. T. Carraher e Rego
(1981) encontraram também evidéncias claras de que a
conservacdo ndo pode ser considerada como necessdria a
aprendizagem da leitura. Terceiro, é pouco provével que
se possa resolver o problema do fracasso escolar por
meio de treinamento das estruturas l6gico-matemdticas
de conservacdo, seriacdo e inclusdo de classes mesmo nas
situagdes em que o atraso no desenvolvimento possa
explicar o fracasso escolar. Lembremos que o treinamen-
to de conceitos 16gico-mateméticos em laboratério tem
tido pouco sucesso e que, mesmo NOs €asos em que se
obteve algum sucesso, como no conhecido caso de Inhel-
der, Sinclair e Bovet (1974), observou-se um grau de
transferéncia muito pequeno ap6s o treinamento —
transferéncia que seria essencial se o treinamento em es-
truturas lbgico-mateméticas tivesse como finalidade a
reducdo do fracasso na aprendizagem de outros concei-
tos matematicos.

Entre os pesquisadores da UFPE, tendo-se reco-
nhecido a impossibilidade de explicar o fracasso das cri-
ancas pobres em Matematica a partir de seu atraso no de-
senvolvimento de conceitos |6gicos-matematicos, a ques-
tdo das causas desse fracasso foi colocado como aberta.

A constatacdo de T. Carraher e Schlieman (1983a) (de
que as criancas pobres embora reprovadas com freqiién-
cia significativamente alta em Matematica, exibiam a
mesma competéncia em Matematica do que as criangas
de classe média ao final de seu primeiro ano de aprendi-
zagem mais formal de Matematica) foi o ponto de parti-
da para o proximo estudo, que resuitou no controvertido
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E dificil prever a direcdo de nosso pensamento nas
futuras investigacGes. Entretanto, com relacdo a questdo
do fracasso escolar, podemos tragar rapidamente uma
linha sugerida por estudos recentes.

Quanto a questdo de deficiéncias cognitivas, sabe-
mos que criancas de diferentes classes sociais mostram
desempenho diferente nas provas piagetianas, sendo que
as criangas das classes populares apresentam, caracteris-
ticamente, desempenho inferior ao das criancas das clas-
ses dominantes (Schliemann & Dias, 1984; Carraher
& Schliemann, 1983a; Lloyd, 1981). Sabemos tam-
bém que, quando uma tarefa piagetiana é apresenta-
da a crianca de classes populares em um contexto rele-
vante para sua vida cotidiana, seu desempenho é signifi-
cativamente superior aquele apresentado numa tare-
fa classica (Roassi, 1983). Conclusdes definitivas
sobre o significado do atraso em provas piagetianas
ndo sdo possiveis. Cemo reconheceu o proprio Piaget
(Piaget & Garcia, 1971), as estruturas cognitivas, ide-
almente independentes do conteido a que se aplicam,
ndo sdo indiferenciadas desses conte(idos durante o
desenvolvimento. Segundo Piaget (1972); o interes-
se e a reflexdo sobre conteldos especificos certamen-
te influenciam o desempenho dos individuos. ‘‘Con-
sideremos o exemplo dos aprendizes de carpinteiros,
chaveiros ou mecanicos que mostraram aptiddo sufi-
ciente para o treinamento bem sucedido nas profis-
sOes que escolheram mas cuja educacdo formal é limi-
tada. E bastante provavel que eles saibam raciocinar
hipoteticamente em sua especialidade, ou seja, saibam
dissociar as variaveis envolvidas, relacionar os elementos
de forma combinatéria e raciocinar com proposi¢des
envolvendo negacGes e reciprocidades. Eles seriam, por-
tanto, capazes de utilizar o raciocinio formal em seu
campo particular. Por outro lado, quando colocados em
nossas situacOes experimentais, seu conhecimento redu-
zido ou o fato de que eles ja se esqueceram de nocOes
particularmente familiares as criangas na escola ou aos
estudantes universitdrios os impediriam de raciocinar de
modo formal, e eles dariam a aparéncia de estar no pe-
riodo operatorio concreto’” (Piaget, 1972, p.10).

Portanto, a defasagem observada pode ser verda-
deira ou pode ser produto de testagens em situacOes que
favorecem as criangas das classes dominantes. E, ainda
que verdadeira, ela pode ser uma simples defasagem ou
uma deficiéncia. A questdo ““defasagem’” ou “‘deficién-
cia’”’ nos parece central uma vez que existem diferencas
ideolégicas importantes na ado¢3o de um ou outro ter-
mo. Adotar-se o termo deficiéncia para descrever o de-
senvolvimento cognitivo das criangas de classes popula-
res implica em uma série de pressupostos semanticos.
Primeiro, pressupOe-se que o estado é indesejavel: ndo
é bom ter deficiéncias. Segundo, uma deficiéncia cons-
titui um estado relativamente permanente; ndo falamos,
por exemplo, que uma pessoa que quebrou as duas per-
nas e ndo pode andar por um tempo determinado é um
deficiente fisico. Ter uma deficiéncia é algo que faz
parte do individuo e ndo apenas de seu estado atual.
Terceiro, pressupde-se que a deficiéncia registra-se em
algo de fundamental importédncia @ adaptacdo do indi-
viduo. Por exemplo, embora ‘‘saber nadar” seja uma
habilidade comum e até mesmo til, ndo a consideramos

fundamental; um individuo que ndo sabe nadar ndo é
deficiente apenas por esta auséncia de habilidade.

Estes trés aspectos, sdo conotag¢des do termo “‘de-
ficiéncia”’, adotados de imediato quando passamos da
concepcdo de defasagem para a de deficiéncia. Todos
trés sdo, no entanto, passiveis de contestacdo. Do pon-
to de vista de uma teoria de desenvolvimento, um atraso
no desenvolvimento ndo € necessariamente indesejd-
vel nem uma condicdo duradoura. Piaget (1970) es-
forcou-se por demonstrar que a énfase dos anos ses-
senta na aceleracdo do desenvolvimentu através da
escolaridade (aceleracdo que parece ter sido de fato
conseguida nos Estados Unidos e em alguns paises da
Europa) pode ndo ser desejdvel e que um desenvol-
vimento mais lento pode representar uma base mais
solida para o desenvolvimento futuros. Portanto, nem
um ritmo mais acelerado € necessariamente mais dese-
jdvel, como um ritmo mais lento pode ndo ser neces-
sariamente indesejdvel. Por outro lado, como demons-
trou Carneiro da Cunha (1983), sob a orientacdo de
Schliemann, criancas que exibem um atraso em con-
servacdo sdo mais prontamente auxiliadas por um trei-
namento neste conceito do que aquelas que ndo con-
servam mas n3o exibem atraso. Estes resultados suge-
rem que o atraso, ainda que fosse indesejdvel, provavel-
mente ndo seria permanente, uma vez oferecida uma es-
timulacdo apropriada. Finalmente, precisamos também
guestionar que o atingimento das operagGes formais
seja uma condicdo fundamental & adaptacdo do mun-
do cotidiano. Estudos diversos que investigam a per-
centagem de sujeitos que exibem raciocinio formal
nas tarefas piagetianas em paises como os Estados Uni-
dos ou Grd-Bretanha (Shayer, Kuchamann & Wylam,
1976; Shayer & Wylam, 1978; Blasi & Hoeffel, 1974,
Tomlinson-Keasey, 1972) mostram que a percenta-
gem de sucesso nessas provas € em geral, inferior a
50%, freqlientemente atingindo indices de 20% a 30%.
Avelar (1983), orientada por Schliemann, em uma
amostra de 20 estudantes de Psicologia submetidos
3 tarefa de flutuacdo de corpos de Inhelder e Piaget
{1956), ndo encontrou raciocinio formal em nenhum
deles e Dimenstein (1983), orientada por Schliemann,
encontrou que apenas 20% de uma amostra de estu-
dantes de Direito apresentaram raciocinio formal na
tarefa de equilibrio da balanca. Se essas percentagens
baixas revelam os efeitos da experiéncia e do interes-
se particular no campo em que se concentra o conted-
do da prova piagetiana mencionados acima, se elas re-
velam indices verdadeiros de defasagem, ou se elas
revelam que a adaptacdo a universidade nd3o depende
das operacdes formais ndo se pode saber ao certo. Mas
esses dados certamente levam-nos a questionar a apli-
cacdo do rétulo ‘‘deficiente’” a adolescentes que ndo
exibem o raciocinio formal em tarefas piagetianas —
de modo especial porque o rotulo implica num quar-
to pressuposto de consequiéncias graves; a estigmatiza-
cdo. Como sugere Goffmann (1975), uma vez estig-
matizado o individuo, seu comportamento passa a S€r
explicado por sua deficiéncia. O adolescente das clas-
ses populares que nio ‘“‘progride na vida'’ ndo o faz
“porque’’ seria deficiente. A escola ndo precisaria ser
re-examinada a fundo porque apenas os ‘‘deficientes’’
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Além das consideracBes dos problemas de ensino-
apredizagem na escola, as consideracBes culturais estdo
sempre em destaque. Carraher e Carraher (1982), por
exemplo, investigaram o conceito de probabilidades
numa tarefa piagetiana tradicional e numa simulacdo da
loteria esportiva. Roazzi (1983), sob a orientacdo de T.
Carraher, investigou a compreensdo da inclusdo de
classes numa tarefa piagetiana tradicional e numa tarefa
significativa para a atividade didria de vendedores de
bombons das ruas de Recife. D. Carraher (1983b)
analisou a compreensdo de silogismos entre estudantes
universitarios de diferentes dreas do saber. Dias (1984),
sob a orientacdo de D. Carraher, analisou esta mesma
compreensio entre pedreiros com vérios niveis de
instrucdo e entre universitarios. Schliemann (1984,
1985) investigou os conhecimentos matemdticos desen-
volvidos por carpinteiros e N. Lima (1986) e Acioly
(1985), ambas sob a, orientacdo de Schliemann, inves-
tigaram os conceitos mateméticos desenvolvidos por
feirantes e por cambistas, respectivamente. T. Carraher
(1985b) investigou a noc¢do de escala em mestres de
obras e a utilizacdo do dinheiro para se avaliar a compre-
ensdo do sistema decimal em sujeitos ndo instrufdos na
nota¢do pelo valor de lugar (1985a). Consideracdes do
ambiente cultural especifico em que os sujeitos operam
sdo externas a teoria piagetiana e centrais ao nosso
trabalho.

A estratégia de investigacdo utilizada por nés cen-
tra-se na anélise de fendmenos ou problemas de pesquisa
de interesse para a sociedade brasileira. Essa estratégia
requer uma abordagem interdisciplinar, que utiliza teo-
rias psicolégicas, antropoldgicas e socioldgicas. Na Psico-
logia, a teoria piagetiana tem-se mostrado mais Util a esta
forma de trabalho do que outras teorias por vérias ra-
zGes. Do ponto de vista metodoldgico, os estudos piage-
tianos representam um modelo de exploragdo flexivel
dos fendbmenos, através do chamado método clinico-pia-
getiano (Piaget, 1926; T. Carraher, 1983b). Do ponto de
vista tedrico, a nogdo de estrutura l6gica subjacente a
problemas diversos oferece um modelo para a ordenagio
de problemas por ordem de dificuldader e para a suaclas-
sificacdo em tipos, de acordo com sua estrutura e inde-
pendentemente de variagcGes superficiais. A amplitude e
profundidade dos estudos de Piaget e seus colaboradores
permitem-nos ainda tecer consideraces razo4veis sobre a
idade dos sujeitos a serem incluidos em estudos diversos,
constituindo, desta forma, um apoio inestimavel na defi-
nicdo de alguns aspectos préticos das investigagSes.

Por outro lado, Piaget ndo chegou a explorar a in-
fluéncia dos sistemas organizados de conhecimento, so-
cialmente transmitidos na escola, sobre o raciocinio. Os
trabalhos de Bruner (1973), Cole e Griffin (1980},
Goody (1978), Luria (1975) e Vigotsky {1978) t&m sido
de maior utilidade nesse caso. Seriam os chamados *‘am-
plificadores culturais’”’, ou seja, os instrumentos de
conhecimento desenvolvidos historicamente (conceitos,
aparethos, sistemas l6gicos e matematicos organizados)
simples amplificadores de capacidade ji existentes ou
teriam eles repercussGes profundas sobre o pensamento,
criando diferentes formas de conhecimento? Para melhor
esclarecer o problema levantado aqui, utilizemos um
exemplo. A compreensdo do sistema de numeragdo
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decimal existe na auséncia do conhecimento da notacdo
pelo valor de lugar por nés utilizada. Em geral, a
aprendizagem da notagdo correta nesse sistema é pos-
terior a sua compreensio e objeto de ensino sistemético
na escola. No entanto, a aquisicdo do sistema de nota-
¢do que usamos permite a aplicacdo de uma série de al-
goritmos . que simplificam o célculo pela redugdo dos
requisitos de memoéria. O algoritmo da multiplicacdo
por colunas gue aprendemos na escola, por exemplo,
é possivel com o sistema de escrita numérica Hindu-
arébico, que usamos, e ndo é aplicavel aos algarismos
romanos (D. Carraher, 1984b). Este sistema de nota-
¢do, em conjunto com os algoritmos que ele permite,
estaria apenas ampliando a capacidade de multiplica-
cdo j& existente em individuos que compreendem a
multiplicacdo ou estaria também engendrando o desen-
volvimento de conceitos ou estruturas multiplicativas?

CULTURA, ESCOLA, IDEOLOGIA E COGNIGAOQ.
O FRACASSO ESCOLAR COMO FENOMENO DE
GRUPOS

A presente discussdo tratou, até agora, arelagdo en-
tre desenvolvimento cognitivo e aprendizagem escolar
de uma forma insatisfatoriamente neutra, sem ter anali-
sado o significado ideoldgico em nossa cultura das di-
ferentes posicOes tomadas nesse debate. A questdo deve-
ria ser, em principio, cientifica. Mas as ciéncias humanas
implicadas nesta anédlise ndo sdo imunes a ideologia e as
influéncias culturais e sociais. As respostas que hoje ob-
temos sdo tentativas, provisérias, e poderdo ser reformu-
ladas amanhd. No entanto, as aplicagGes desses conheci-
mentos ndo podem esperar. Sabemos que a escola tem
problemas e precisamos usar os conhecimentos gerados
por pesquisas, ainda que notoriamente tentativos, para
analisar a escola. A escola existe hoje, as decisdes de po-
Iitica educacional sdo tomadas hoje, os curriculos e pro-
gramas escolares ndo podem esperar o final deste debate.
Enfatizemos, no entanto, que criticar a escola de hoje
ndo significa que a escola deva ser suprimida, do mesmo
modo que uma critica & sociedade de hoje ndo sigiifica
abandonar a idéia de convivio social. E necessdrio que a
critica seja feita, e feita ndo apenas em termos de posi-
cionamentos ideolégicos ou argumentos Iégicos adotados
apriori, mas da maneira mais consciente e informada pos-
sivel. Isso significa modificar posi¢cOes onde as evidéncias
sugerem a necessidade dessa mudanga.

Como mostramos, nossa maneira de analisar o fra-
casso escolar sofreu alteragGes face a resultados de pes-
quisas ndo esperados. Enquanto, nas primeiras pesqui-
sas, encaravamos o fracasso escolar como sendo deter-
minado principalmente por fatores cognitivos, nossas
proprias pesquisas nos levaram a alterar nosso ponto de
vista a respeito da natureza de competéncias cognitivas,
da relagdo entre a cultura e o desenvolvimento, e da
importancia de ideologias na manutencdo da estratifi-
cacdo social. Nesse processo, ndo foi abandonada a preo-
cupagdo com o desenvolvimento cognitivo. O que ocor-
reu, em nossas andlises, foi uma progressiva incorporacao
no modelo de desenvolvimento cognitivo dos contextos
cultural e historico em que o individuo vive.
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artigo “Na Vida Dez, na Escola Zero: os Contextos Cul-
turais da Aprendizagem da Matemaética’’, o qual terminou
sendo publicado antes do estudo que o motivou. No estu-
do apresentado em ‘‘Na Vida Dez, na Escola Zero”, Car-
raher, Carraher e Schliemann {1982) buscaram investigar
a possibilidade de que a competéncia matematica das cri-
ancas pobres ndo fosse observada na escola, embora ela
pudesse ser constatada na vida. O cuidado metodologico
com que o estudo foi planejado visava apenas a constata-
¢éo de diferencas entre a competéncia matematica de cri-
ancas pobres quando estas eram examinadas na escola e
fora da escola. Os mesmos nameros foram utilizados
com cada crianca para os problemas mateméticos que ela
devia resolver a fim de que a dificuldade formal nio dife-
risse entre as condigSes. Os resultados foram, porém,
mais dramdticos do que esperdvamos: as criancas pobres,
que resolviam corretamente problemas de aritmética em
98% dos casos fora da escola, ndo conseguiam resolver
mais do que 37% de continhas apresentadas no estilo esco-
lar, embora essas envolvessem os mesmos ndmeros que
tinham surgido nos problemas resolvidos fora da escola.

Como é possivel que uma crianca que dispde de
uma certa competéncia matemdtica e a exibe sem dificul-
dades numa situagdo falhe em outras situagBes que re-
querem a mesma competéncia? Como é possivel que a
escola continue ignorando a competéncia dessas criancas,
quando elas a exibem tdo claramente fora da escola?

Essas duas questdes determinaram as linhas de
acdo desenvolvidas pela equipe da UFPE desde entdo. As
implicacdes educacionais resultantes dessas questSes
foram marcadamente diversas daquelas derivadas por
Chiarottino e seus orientandos. O trabalho do grupo
da UFPE no campo da educa¢io é um trabalho de for-
macdo de professores e supervisores da rede estadual,
levando-os a refletirem sobre as diferencgas entre uma
aprendizagem que apenas envolve a meméria e uma

aprendizagem que envolve a compreensdo (ver D. Car-

raher, 1983}. O projeto de acdo da equipe da UFPE,
conhecido como Projeto Aprender Pensando, tem
envolvido o exame com professores e supervisores de
resultados de pesquisa que indicam que as dificulda-
des exibidas pelas criangas na escola, tanto ao aprende-
rem Matemdtica quanto ao aprenderem a ler, ndo sdo
resultado de burrice (como dizem as professoras) ou
deficiéncias intelectuais (como afirma Ramozzi-Chia-
rottino, 1982). Essas dificuldades resultam freqiien-
temente de diferencas no modo de pensar. No campo
da aprendizagem da leitura, por exemplo, quando a
crianca apresenta uma concepc¢do sildbica de escrita
{ver Carraher & Rego, 1984), esta forma de conceber
a escrita precisa ser reconhecida como um progresso
significativo, que indica bons prognéticos. No entanto, o
produto escrito apresentado por uma crianca nesta fase é
concebido pela professora como evidéncia de que a cri-
anca ndo discrimina bem ou est4 muito fraca na aprendi-
zagem. No campo da Matemética, a emergéncia de algo-
ritmos errdneos nas operagdes aritméticas também é con-
cebida pelas professoras como evidéncia de que o aluno é
fraco ou pouco inteligente; no entanto, os algoritmos er-
rdneos indicam uma forma de raciocinio e ndo a ausénsia
de raciocinio. De modo especial, a matemitica oral, que
ndo é reconhecida pela escola, pois o modo preferido de
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avaliacdo na escola é através da escrita, indica uma com-
preensdo adequada e rica tanto do sistema decimal como
de heuristicas sofisticadas de solucdo de problemas (Car-
raher, Carraher & Schiliemann, 1985b). A agdo do projeto
Aprender Pensando visa divulgar entre professoras e
supervisoras esse conhecimento, instrumenta-las para re-
conhecerem as capacidades reveladas pelas criangas quan-
do estas fogem as suas expectativas, e motivé-las para
uma busca criativa de meios de aproveitamento sistema-
tico pela escola dessas capacidades desenvolvidas infor-
malmente.

AS ESTRATEGIAS DE PESQUISA NO MESTRADO
EM PSICOLOGIA DA UFPE

Ao contrario de outras estratégias de pesquisa pre-
dominantemente inspiradas por teorias psicologicas par-
ticulares, a abordagem a pesquisa de Carraher, Carraher,
Schliemann e Rego ndo se constituiu em testes de hipote-
ses tebricas especificas mas em estudos de fendOmenos ou
problemas analisados sob os mais diversos pontos de vis-
ta. O estudo da alfabetizacdo, por exemplo, ndo se con-
centra apenas no problema epistemoldgico do desenvol-
vimento de uma concep¢do escrita, como ocorre com
pesquisadores piagetianos mais tradicionais. Carraher,
Carraher e Rego, que tém-se preocupado com o estudo
da leitura, estudam também o significado da leitura para
a crianca e seus familiares {T. Carraher, 1984), o desen-
volvimento do registro escrito {(Rego, 1985), a compre-
ensdo e andlise critica de textos de jornais por estudantes
universitarios (D. Carraher, 1984a), o desenvolvimento
da ortografia apos a emergéncia da concepgdo de escrita
alfabética (T, Carraher, 1983; 1985c), a atuagdo da pro-
fessora em sala de aula (T. Carraher, 1984; Buarque,
1985, sob a orientagdo de T. Carraher), as reacdes de
professoras diante de diversos tipos de producdo de
escrita de criancas e o conceito de alfabetizagdo im-
plicito nas avaliacOes escolares (T. Carraher, 1985d).

Similarmente, o estudo da aprendizagem da Mate-
mética ndo se reduz 3 andlise do desenvolvimento de
conceitos l6gico-matemadticos estudados por Piaget, mas
inclui a investigagdo da aprendizagem de algoritmos mate-
méticos (como os das contas de vai-um e de empréstimo,
por T. Carraher e Schliemann, 1983b e Cunha, 1983,
sob orientagdo de Schliemann), o da regra de trés por
Carraher, Carraher e Schliemann (1984), o estudo da
formacdo de conceitos quantitativos complexos (Car-
raher, Carraher, Schliemann & Ruiz,1985), o desenvolvi-
mento do conceito de equivaléncia de fracdes e opera-
¢des com fragOes (Aguiar, 1981, sob a supervisdo de D.
Carraher; e Lima, 1982, sob a supervisdo de T. Carraher),
a resolugdo de problemas com enunciado verbal em
aritmética (Schliemann, 1983c; Carraher, Carraher &
Schliemann, 1985a,b) e a compreensdo do sistema
decimal e sua notagdo pelo sistema valor de lugar (T.
Carraher, 1983a; Carraher & Schliemann,. 1983a; D.
Carraher, 1984a; T. Carraher, 1985a). Esses estudos sdo
primordialmente inspirados pelos problemas de apren-
dizagem da Matemdtica enfrentados por professores e
alunos na escola.
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nao progridem. A sociedade ndo precisaria ser re-exa-
minada a fundo: ela seria uma meritocracia.
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