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O interessante e oportuno artigo de Maria Helena Souza Patto,
“A crian¢a marginalizada para os piagetianos brasileiros: deficien-
te ou ndo? " publicado no nimero 51, de novembro de 1984, dos
Cadernos de Pesquisa, provocou a elaboracdo deste texto, por
meio do qual aceitamos o desafiante convite para debater o pro-
blema, ali levantado, da caracterizagdo cognitiva das criangas de

camadas populares segundo a teoria de Jean Piaget.

A indagacéo sobre a existéncia de posigBes opostas
de pesquisadores piagetianos sobre a caracterizacdo
cognitiva de criancas brasileiras das camadas populacio-
nais de baixa renda (Patto, 1984), provocou a elaboragdo
desse trabalho.*

No artigo, que deu inicio ao debate Patto identifi-
ca, em estudos de piagetianos brasileiros, duas posi¢cles
opostas sobre o tema e que podem ser definidos da se-
guinte forma: as criangas das camadas populares apre-
sentam disturbios no processo evolutivo da inteligéncia,
0 que explicaria determinadas deficiéncias de aprendiza-
gem escolar. Esta versdo, sustentada pelo grupo da Uni-
versidade de Sdo Paulo, daria apoia a teoria da caréncia
cultural, pois os disttrbios de construgdo cognitiva ob-
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servados seriam especialmente atribufdos 3 falta de esti-
mulagdo ambiental adequada nos momentos do ciclo
evolutivo. A posicdo defendida pelo grupo da Universi-
dade Federal de Pernambuco — as criancas das camadas
populares ndo apresentam os distirbios mencionados —
nega a tese de que a causa das dificuldades escolares es-
taria em tais disturbios, refletidos em atrasos na evolu-

* Este artigo foi elaborado antes que a autora tivesse conheci-
mento da publicacdo, pelos Cadernos de Pesquisa, dos artigos
de Béarbara Freitag (n® 53} e de Luiz Carlos Cagliari (n® 55). A
publicacdo vem seguindo a ordem de chegada dos artigos (no-
ta da editora).
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¢do cognitiva. Logo, para esse grupo, as causas mais re-
levantes do insucesso escolar dessas criangas ndo estariam
nelas proprias, nem em seu contexto socio-econémico,
mas sim na instituicdo escolar, a qual ndo oferece opor-
tunidades adequadas .de aprendizagem a tal clientela e
desconhece suas reais capacidades cognitivas, em geral
desperdicando-as em sua totalidade.

Apo6s comparar criticamente as posi¢cOes identifi-
cadas, Patto levanta questBes sobre as possiveis razdes,
metodologicas ou teéricas, dos resultados evolutivos
opostos, encontrados com as mesmas provas piagetianas,
em amostras de uma mesma populacdo de alunos oriun-
dos das camadas populares: de um lado, amostras da ci-
dsde de Sdo Paulo e de Curitiba, de outro, a amostra do
Recife.

O desenvolvimento da inteligéncia da clientela es-
colar de familias de baixa renda e sua relagdo com a
aprendizagem, no quadro da teoria de Piaget, foram por
n6s examinados em amostras de alunos de 12 série do
10 grau, de escolas da periferia urbana de Curitiba. Ten-
do como referéncias os resultados que ali obtivemos, ndo
$0 os do estudo citado por Patto (Moro, 1983), como
também os de um estudo posterior mais amplo (Moro,
1984}, é que propomos as idéias que seqguem. Centra-
mo-nos, antes, no exame das diferengas evolutivas encon-
tradas entre os sujeitos curitibanos e os recifenses; de-
pois, nas razdes mais provaveis dessas diferengas, para
encerrarmos com argumentos sobre a relacado ‘‘desenvolvi-
mento da inteligéncia X aprendizagem escolar’’, e sobre
o fracasso escolar.

CRIANCAS DE CURITIBA X CRIANCAS DO RECIFE:
resultados evolutivos opostos nas mesmas provas piage-
tianas? Por que?

A comparacdo que fazemos refere-se aos resulta-
dos evolutivos dos sujeitos do Recife e de Curitiba ape-
nas nas provas piagetianas relativas as nogfes de inclu-
sdo de classes e de seriagdo. N3o comparamos os resulta-
dos na prova de conservacdo de quantidades numéricas
porque, em seu artigo, Carraher e Schiiemann (1983}
ndo os apresentam quantificados.

Expomos, na tabela 1 os resultados evolutivos
das duas amostras de criangas de Curitiba: da amostra de
vinte e cinco criangas do estudo citado por Patto (Moro,
1983); da amostra de sessenta e trés criancas do estudo
posterior (Moro, 1984).!

Verificamos que a tendéncia dos resultados evolu-
tivos obtidos em nosso segundo estudo é a mesma dos re-
sultados do primeiro estudo.? Assim, podemos conside-
rar ausente, das amostras curitibanas estudadas, a com-
preensdo operatoria-concreta das nogdes focalizadas.

Comparados os resultados evolutivos de cada uma
das amostras de Curitiba com os da amostra do Recife
(Carraher & Schliemann, 1983, p.11-2), constatamos
que, nas duas nogGes, eles se manifestam em direcdo
opostas, sendo significativas as diferencas entre eles ocor-
rentes.> As criangas da amostra do Recife mostram-se
mais adiantadas na constru¢cdo daquelas nogGes do que as
das amostras de Curitiba, havendo entre as primeiras per-
centuais mais altos de dominio operatério-concreto nas
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TABELA 1
Percentagem de sujeitos em cada nivel evolutivo de cons-
trucdo da quantificagdo da inclusdo de classes e da
seriagdo em cada amostra de criangas de Curitiba

Nocdes | Quantificagdo da Seriagdo
inclusdo de classes
Niveis n=25 n=63 n=25 n=63
evolutivos % % % %
N&o operatorio 52,0 30,0 92,0 82,5
Intermediario 48,0 70,0 4,0 12,5
Operatério 0,0 0,0 4,0 5,0

no¢Ges consideradas do que entre as segundas. Como ex-
plicar, entdo, a tendéncia oposta desses resultados evo-
lutivos? ‘

E com esta pergunta que Patto nos desafia, suge-
rindo-nos algumas explicagGes possiveis: haveria dife-
rencas reais entre as amostras estudadas? Os pressupos-
tos dos pesquisadores estariam interferindo nos resulta-
dos, com destaque 3 possibilidade do método clinico ser
vulneravel a esse tipo de interferéncia? Diferengas meto-
dolbgicas entre as pesquisas estariam acarretando os re-
sultados opostos ou interpretagdes diversas do pensa-
mento de Piaget estariam ocorrendo?

Em principio, todas essas razGes podem ter contri-
buido para a oposigdo dos resultados. Entretanto, mes-

1 05 resultados da segunda amostra foram obtidos na fase do

pré-teste de um trabalho experimental sobre a interacdo so-
cial na aprendizagem operatbria, defendido como tese de
Doutorado em Psicologia da Educacdo na Pontificia Uni-
versidade Cat6lica de So ‘Paulo. Para exame de detathes te6-
ricos e metodolbgicos de interesse, recomendamos consultar
esse trabalho.

Para os resultados da inclusdo de classes, obtivemos X2
2,806, considerado ndo signifitcativo {1 grau de liberdade,
0,05 < p < 0,10). Para os resultados de seriacdo, obtivemos
X = 1,49, também ndo significativo (2 graus de liberdade,
0,30 < p <0,50), apesar das restricBes a este (ndice, advin-
das do ndo atendimento pleno as exigéncias do teste de qui-
quadrado.

Para compararmos 0s resultados de cada amostra curitibana
com os da amostra recifense mediante a aplicagdo do teste de
quiquadrado, tomamos a liberdade, no caso da seriagdo, de
agrupar os dados dos niveis 2,3 e 4 de Carraher e Schliemann
(1983, p. 12) em um s6 nivel, o intermedidrio, com base nos
critérios de avaliagcdo descritos pelas autoras. Procedemos do
mesmo modo em relagdo aos dados de nossos estudos. Assim,
para os resultados de inclusdo de classes, obtivemos os seguin-
tes indices, ambos siginificativos (2 graus de liberdade, p <
0,001): a) para a comparacdp da amostra de 25 criangas de
Curitiba com a do Recife, X° = 19,352; b) para a compara-
¢d30 da amostra de 63 criangas de Curitiba com a do Recife,
)(2 = 46,629. Para os resultados de seriacdo, obtivemos esses
indices, respectivamente para cada comparagdo, ambos sig-
nificativos: a) X> =41,163 e b) X* =52,037.
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mo limitando a dicussdo 3 comparacdo dos resultados
das amostras de Curitiba com os da amostra do Recife,
ndo dispomos, por ora, de todas as informacdes sobre a
pesquisa do Recife para podermos avaliar, com maior ri-
gor, a interferéncia de cada uma das possiveis causas.
Portanto, apoiados somente nos elementos que constam
do relato publicado por Carraher e Schliemann (1983),
expomos a discussdo as idéias seguintes.

Diferencas reais entre as amostras

De todas as razGes apontadas, parece-nos que os
resultados opostos obtidos em Curitiba e no Recife se-
riam especialmente devido a diferencas reais nas amos-
trar estudadas. Em que seriam elas diferentes?

No Recife, as criangas de escolas pablicas, quando
examinadas, tinham 9 anos e seis meses de idade em mé-
dia. Estavam matriculadas na 23 série do 19 grau e, em
maioria, cursavam o 29 semestre letivo. Em Curitiba, as
vinte e cinco criangas do primeiro estudo (Moro, 1983)
tinham 7 anos e dois meses de idade em média. Sua esco-
larizagdo era recém-iniciada, pois estavam no segundo
més da 12 série do 19 grau, sem pré-escola. Por sua vez,
as sessenta e trés criancas do segundo estudo (Moro,
1984) tinham 7 anos e cinco meses de idade em média, e
também tinham recém-iniciado sua escolarizacdo em
condigdes correspondentes as das criangas do primeiro
estudo.

Existiam, portanto, no momento da coleta dos da-
dos, a0 menos dois tipos de diferenca entre as amostras
— de idade cronoldgica média e de tempo de escolariza-
¢do — sendo as criangas recifenses mais velhas e tendo
mais tempo de escolarizacdo que as curitibanas.

Quanto a diferenca de idade crondlogica média en-
tre as amostras, esclarecemos, em primeiro lugar que, ao
aponta-la como aspecto relevante nesta comparagdo, ndo
estamos defendendo a hipotese de que a idade cronol 6gi-
ca em si é um fator interferente na ocorréncia das cons-
trucdes da inteligéncia. Os estudos que efetuamos e o
de Carraher e Schliemann (1983), entre outros, indica-
ram inexisténcia de correlagdo entre idade cronoldgica e
nfveis evolutivos em constru¢Bes operatdrio-concretas,
apoiando a proposta de Piaget de que aidade cronoldgica,
em que as construgdes da inteligéncia se manifestam, va-
ria de individuo para individuo, em funcdo dos fatores
evolutivos: maturacdo organica, experiéncia com os obje-
tos, interagdes e transmissdes sociais e a equilibragdo.

Porém, se a idade em si ndo explica a evolugdo da
inteligéncia, por que a diferenga entre as duas médias se-
ria importante? Lembramos, a respeito, a argumentac3o
do proprio Piaget {1962) de que mais idade cronoldgica
significa mais tempo de vida do individuo para que cer-
tas construgcles cognitivas possam se manifestar, dado
que os fatores evolutivos teriam tido mais tempo para
atuar. Piaget prop&e este argumento com base na premis-
sa de gue o tempo é dimens3o inerente ao ciclo vital,
sendo o desenvolvimento um processo temporal, por exce-
fencia. E assim que, segundo a literatura em amostra de
idade cronoldgica média mais alta s3o esperados niveis
evolutivos mais adiantados do que em amostras de ida-
de mais baixa: os sujeitos mais velhos tiveram um tempo
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mais longo para experienciar os objetos na interagdo
com o meio, mais tempo para que o fator maturacional
atuasse, permitindo entdo, pelo processo de equilibra-
¢do, o atingimento de niveis de equil fbrio mais moveis e
estaveis de constru¢do dos objetos.

Dessa forma, estaria explicado o avango das crian-
cas do Recife quando comparadas as criangas de Curiti-
ba. Vendo a questdo sob esse prisma, ndo estamos igno-
rando o motivo que levou Carraher e Schliemann a estu-
dar a amostra escolhida — a necessidade de controlar a
varidvel “momento inicial de aprendizagem da Matema-
tica” — controle este indispensdvel em face dos objeti-
vos de sua pesquisa. Contudo, ndo podemos ingorar a di-
ferenca das médias de idade cronolégica quando compa-
ramos a amostra recifense as curitibanas, compostas de
criangas que, com menos tempo para sua evolugdo, ini-
ciavam seu aprendizado da Matematica ja na 12 série do
19 grau. Haveria resultados evolutivos tdo diferentes en-
tre as criangas de familias de baixa renda do Recife e as
de Curitiba se as amostras tivessem as mesmas médias de
idade cronolégica? Supomos que ndo, suposicdo que,
apoiados na concep¢do do papel do tempo para Piaget,
estendemos também & comparagdo dos resultados de
amostras do Recife com os resultados de amostras de
Sio Paulo de mesma média de idade, amostras como as
observadas nos demais estudos lembrados por Patto.

A segunda diferenca entre as amostras, o tempo de
escolarizacdo mais extenso para as criangas recifenses do
que para as curitibanas, é também uma varidvel a ser
discutida em face de resultados polémicos apontados na
literatura, que indicam atrasos evolutivos expressivos na
construgcdo de certas nogGes de conservagdo em criangas
ndo escolarizadas, quando comparadas as escolarizadas,
ou negam a influéncia deste aspecto (Greenfield, 1966;
Goodnow & Bethon, 1966; Bovet, 1967; Dasen, 1’972,
por exemplo).

A escolarizagdo realmente influencia o ritmo de
construgdo das nogdes operatorio-concretas? Seu efeito
seria o de aumentar a atengdo analitica das criangas em
relagdo aos elementos de resolugdo das tarefas focaliza-
das nas provas, como pensaram Greenfield e Bovet? A
experiéncia escolar predisporia a crianga a discutir e a
expressar suas explicagBes na situagdo de exame clfnico?
Apesar da controvérsia em torno de sua influéncia so-
bre o desenvolvimento cognitiVo, a varidvel “‘escolariza-
¢do" ha que ser preferentemente controlada em compa-
racOes sobre a situagdo evolutiva de amostras, pois, em
princfpio, a escola pode ser considerada como parte
do conjunto de fatores do desenvolvimento referente as
transmissGes sociais, na visdo piagetiana.

Interferéncia de expectativas ou de pressupostos dos pes-
quisadores sobre os resultados

A interferéncia de expectativas ou de pressupostos
dos pesquisadores sobre os resultados de uma pesquisa
ndo pode ser ingnorada em qualquer estudo. Admitimos
essa interferéncia no caso analisado, sobretudo quanto a
interpretacdo dos resultados. Como explicamos essa
interferéncia?

Se do estudo de Carraher e Schliemann resulta
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uma indicacdo mais otimista sobre as condigGes cogniti-
vas das criancgas de famflias de baixa renda, isto acontece
porque o referencial de comparagdo das pesquisadoras
de Pernambuco foram os resultados evolutivos de crian-
¢as de familias de classe de renda superior, e que tinham
em comum com as outras criangas o fato de estarem ini-
ciando o aprendizado da Matemadtica. Porém, o referen-
cial de comparacdo de nossos resultados foi outro: a
necessidade de dominio operatério-concreto de certas
nogdes para a compreensdo da idéia de niimero e das
operagdes da Matemdtica basica, conforme Piaget. Esse
dominio estava expressivamente ausente nas amostras
curitibanas no momento de sua iniciagdo em Matemati-
ca, resultando entdo uma indicagdo mais pessimista que
otimista sobre essa iniciagao.

Otimismo ou pessimismo em relacdo aos resultados
evolutivos comparados também pode ser salientado sob o
seguinte prisma de interpretacdo: no caso da amostra re-
cifense, na verdade foram apenas 39,3% dos sujeitos que
apresentaram dominio operatdrio-concreto da inclusdo
de classes e 16,4% apresentaram-no em seriagcdo. Estes
dados mostram que, em qualquer dos casos e, sobretudo
em seriagcdo, para a maioria da amostra aquele dominio
estava ausente. Assim, interpretados tais resultados se-
gundo o referencial que nés empregamos, impde-se-nos
também uma visdo pessimista: noinicio de seu aprendi-
zado da Matemdtica, a maior parte da amostra do Reci-
fe ndo dominava as nogBes operatério-concretas de in-
clusdo de classes e de seriagdo. E a posicdo pessimista po-
de ser acentuada se recordarmos que esta situagdo era
apresentada por crianca de 9 anos e seis meses em média,
enquanto a amostra das criangas de familias de classe de
renda mais elevada tinha, em média, 7 anos e dez meses,
média muito proxima daquela das criancas curitibanas
estudadas.

Diferengas metodoldgicas entre as pesquisas

Supomos que diferengas metodoldgicas entre o es-
tudo do Recife e os de Curitiba possam ter contribui-

do para os resultados evolutivos diversos. Inferimos ha-

ver essas diferencas no que tange aos procedimentos de
aplicagdo das provas clinicas, aos niveis e critérios de
avaliagdo das condutas dos sujeitos e, também, aos pro-
prios materiais empregados nas provas.

No entanto, julgamos pouco provavel que elas te-
nham tido uma contribui¢do expressiva para a direcdo
oposta dos resultados. Primeiro, porque embora dife-
rentes os nfveis e critérios de avaliagdo das condutas em
seu progresso para as operagOes concretas, particular-
mente na prova de seriacdo, admitimos que esses crité-
rios e niveis nos estudos comparados sdo corresponden-
tes. Ao menos, entendemos que os critérios ali utilizados
para avaliar a presen¢a de condutas propriamente opera-
tério-concretas em cada nogdo sdo os mesmos, tendo
como referéncia comum os critérios delineados por Pia-
get: a compreensdo da relacdo parte X todo na inclusdo
de classes, e das relagdes assimétricas na seriagdo (Pia-
get & Szeminska, 1964). Segundo pelo fato de que as di-
ferencas entre procedimentos, material e linguagem de
provas clinicas sdo esperadas quando tais provas sdo apli-
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cadas a amostras diversas, mesmo porque é recomenda-
vel que sejam elas adaptadas a cada tipo de amostra. Eo
gue ocorreu com as provas que empregamos e, sSupomos,
com as provas utilizadas no Recife. Contudo, embora
desse fato possam ter surgido diferengas, entendemos
que as provas aplicadas em cada caso sdo correspon-
dentes.

Portanto, as provaveis diferencas metodoldgicas
eXistentes entre as pesquisas analisadas poderiam estar
colaborando para a oposicdo dos resultados, mas em
uma dimensdo menos expressiva do que o estariam fa-
zendo as diferencas de amostras e de pressupostos de in-
terpretagdo, ja apontadas.

Interferéncia de interpretagdes diversas do pensamento
piagetiano.

Estariamos nds e as pesquisadoras pernambucanas
interpretando de forma diversa as idéias de Piaget?

Devemos sempre acmitir a hipotese de que inter-
pretacdes diferentes de uma teoria possam ocorrer. Com
os elementos de que dispomos e para prevenir esse tipo
de interferéncia, damos destaque a definigdo de um dos
fendmenos centrais do tema em debate: as deficiéncias
ou distarbios do desenvolvimento da inteligéncia.

Verificamos que no proprio titulo do artigo de
Patto aparece a expressdo”. . . crianga marginalizada. . .
deficiente ou ndo?’’ Depois, no decorrer do artigo, os
problemas do desenvolvimento cognitivo das criangas de
familias de baixa renda sdo referidos em termos de “. . .
deficiéncia em alguns dos elementos ou ainda em alguns
dos momentos que formam o processo cognitivo...” (Ra-
mozzi- Chiarottino); ’* . . . distirbios no processo de
desenvolvimento cognitivo. . .”’, ”. . . desenvolvimento
intelectual mais lento . . . insuficiente para que esta
aprendizagem (escolar) se realize. . .”, “. . . atraso do
desenvolvimento cognitivo”, ". . . deficiéncias cognitivas
que as impedem de se apropriarem dos conhecimentos
escolares. . .” {Patto, 1984).

Que pretendem os autores significar com essas
expressGes? Que podemos entender como “distarbio”
ou “deficiéncia” do desenvolvimento da inteligéncia no
caso da crianca de familia de baixa renda, em Piaget?

Pensamos que, com essas expressGes, estdo os auto-
res indicando a auséncia de certas formas de compreen-
sdo ou condutas cognitivas do repertorio dos sujeitos,
condutas estas esperadas em um dado momento de sua
evolugdo. Este, em geral, é definido com referéncia a
uma idade cronoldgica ou faixa etaria e, nesta perspecti-
va, aquelas deficiéncias ou distlrbios significam atrasos,
mais ou menos acentuados, no desenvolvimento cogni-
tivo.

Recordamos, a respeito, a tese de Piaget sobre a
universalidade das construg¢Ges da inteligéncia, passando os
individuos, necessariamente, por todas as fases de sua
realizagdo, mas desde que os fatores evolutivos atuem de
modo satisfatério em cada uma dessas fases. Consequen-
temente, havera diferencgas grupais ou individuais quanto
a idade cronoldgica de aparecimento de cada tipo de
construgdo, em funcdo daqueles fatores.
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Situada a idéia de “deficiéncia’” ou “distdrbio”
evolutivo em termos de atrasos, e de que estes sdo deter-
minados em relacdo a um certo perfil de realizagdes es-
peradas em uma certa idade, sabemos que este tipo de
pardmetro tem sido, em geral, definido pelas idades mé-
dias em que particularmente os sujeitos das pesquisas de
Piaget expressaram aquelas realizacdes. Exemplo comum
desse fato, é a expectativa de que, ao redor de 6/7 anos
de idade, as criangas ja apresentem condutas operatd-
rio-concretas ao menos nas no¢des menos complexas do
periodo operatério-concreto. E assim que, em nosso
pafs, tem sido freqlientemente julgada a ocorréncia de
atrasos evolutivos e definida a presenca ou ndo de dis-
tarbios de desenvolvimento em criancas de familias de
baixa renda, mesmo porque, ao ser comparado com a
evolugdo de criangas de classes economicamente mais fa-

vorecidas, o ritmo de desenvolvimento daquelas criangas-:

tem se mostrado mais lento.

Entretanto, apesar dessas diferengas de ritmo,
afirmamos desconhecer até o momento estudo que te-
nha observado, entre criancas brasileiras de baixa renda,
condutas qualitativamente diferentes das encontradas em
criangas de outros grupos socio-econdmicos ou culturais,
algo conforme, portanto a tese piagetiana da universalida
de das estruturas da inteligéncia. E o que entendemos,
nossos estudos e o estudo do Recife também mostram,
bem como os demais citados no artigo de Patto, susten-
tando o argumento de que a deficiéncia da crianga de fa-
milia de baixa renda estd no ritmo de seu desenvolvi-
mento cognitivo e ndo na qualidade de suas construgdes.
Também que, exceto em casos de comprometimento fi-
sico irreversivel, esse ritmo pode ser alterado e, por ve-
zes significativamente, se favorecida a acdo dos fatores
do desenvolvimento.

O DESENVOLVIMENTO DA INTELIGENCIA E SUA
RELACAO COM A APRENDIZAGEM ESCOLAR EM
UM PERSPECTIVA PIAGETIANA

Explicitada nossa interpretacdo do fendmeno ‘“dis-
tarbio” ou ‘‘deficiéncia’’ do desenvolvimento da inteli-
géncia, segundo Piaget, cabe-nos considerar o significado
de outro aspecto central do tema examinado, a aprendi-
zagem escolar, para entdo apreciarmos a existéncia da
relagdo entre esses fendmenos, no quadro teérico em que
nos colocamos.

E conveniente lembrar que, ao formular sua con-
cepcao de aprendizagem no contexto de sua teoriaepiste-
moldgica, Piaget (1959, p. 179-183; 1964, p. 181-6) faz
uma distingdo importante entre a aprendizagem da na-
tureza operatoria, envolvendo a experiéncia 16gico-ma-
tematica e regida pelos fatores evolutivos, e o treino es-
pecifico de respostas, baseado na experiéncia fisica com
os objetos e limitado ao puro registro de dados exterio-
res, tal como propOem as teorias inspiradas no associa-
cionismo. Logo, a aprendizagem operatoria é regida
pelos mecanismos da assimilacdo ativa do sujeito e, por
isso mesmo, é significativa para a evolucdo de sua inteli-
géncia. Por sua vez, o treino de respostas ndo se constitui
em aprendizagem significativa porque é insuficiente
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como fator desencadeante da coordenacdo, pelo sujeito,
de esquema de compreensao logica.

Assim, nos trabalhos examinados por Patto ou
no proprio texto de seu artigo, quando ha referéncia a
"“aprendizagem escolar’ ou a “rendimento escolar”, que
aprendizagem ¢ essa? Referem-se os autores a aprendiza-
gem significativa, no sentido de Piaget, envolvendo ne-
cessariamente a construcdo dos conceitos, ou estdo eles
se referindo ao simples registro de respostas corretas a
questdes especificas, na forma ja classica da avaliagdo es-
colar, os testes ou provas?

E primordial buscarmos respostas a essas interroga-
cBes, uma vez que a relagdo discutida é aquela entre a
situacdo evolutiva da inteligéncia da crianga de familia
de baixa renda e sua aprendizagem na escola, estenden-
do-se a discussdo ao fracasso escolar dessa clientela e
suas causas. A literatura, por sua vez, embora nos relate
também resultados divergentes sobre o assunto, tem in-
dicado que, se o rendimento escolar for entendido como
resposta especificas as questOes dos testes coletivos “‘1a-
pis/papel”’, ele independe do desenvolvimento cognitivo
tal como proposto por Genebra.

Podemos sustentar essa Ultima proposta a partir
dos resultados de um estudo sobre essa relagdo, focali-
zado o rendimento escolar em Iniciacdo em Matematica
de alunos de 12 série do 19 grau de familias de baixa ren-
da, os sujeitos de uma das pesquisas discutidas neste tex-
to (Moro, 1984)%.

Nesse estudo, definimos ‘‘desenvolvimento cogni-
tivo” como as condutas correspondentes aos niveis evo-
lutivos de construcdo de cada uma das nogdes de quan-
tificacdo da inclusdo de classes, seriagdo e conservagdo de
quantidades numeéricas. Essas condutas foram observadas
durante a aplicacdo das provas clinicas correspondentes,
adaptadas ao tipo de amostra estudada. De outra parte,
“rendimento escolar em lniciagdo em Matematica” foi
definido pelos resultados parciais e globais (pontos em
grupos de itens e em todos eles), obtidos pelos sujeitos
em um teste especialmente elaborado para a pesquisa e,
também, pelos resultados globais obtidos no teste da es-
cola destinados a avaliacdo de final de semestre.

Analisada a correcdo entre os niveis evolutivos em
cada nocdo e as notas indicadas de cada teste, os resul-
tados mostraram que as duas variaveis se expressam para-
lelamente, apresentando-se apenas associadas entre si,
sem qualquer implicagdo métua. Assim, tal como conce-
bidas, elas sugerem competéncias especificas: os niveis
evolutivos de cada nogdo, formas progressivamente mais
avangadas do sujeito expressar, em uma situagcdo de pro-
va clinica, sua compreensdo espontinea de um determi-
nado objeto de conhecimento; o rendimento escolar em
Iniciacdo em Matematica, consistindo em respostas es-
pecificas a situacOes estimuladoras especificas, para as
quais parece ser suficente o dominio de certas habilida-
des treindveis na escola.

Dai que as proprias caracteristicas diversas das si-
tuacOes de avaliacdo das duas variaveis, na pesquisa, po-

4 Para exame mais detalhado de aspectos te6ricos e metodol6-

gicos da referida pesquisa, recomendamos novamente consul-
tar a referéncia indicada.
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dem explicar a auséncia de implicacdo: de um lado, as
provas clinicas piagetianas que, por sua natureza e fi-
nalidades, devem essencialmente despertar a expressdo
da compreensdo espontinea que a crianga tem do objeto,
evitando a interferéncia do treino de respostas; de outro,
testes coletivos do tipo lapis/papel, tipicos do con-
texto escolar, pedindo respostas e cada situagcdo estimu-
ladora especifica, estas fruto da experiéncia fisica no
sentido de Piaget.

Desse modo, os resultados controversos da literatu-
ra a respeito da relagdo ora discutida seriam devidos as
formas de definir, em cada estudo, a varidvel “‘rendi-
mento escolar em Matematica’’, o que apdia a idéia de
gue a maior ou menor probabilidade de haver uma asso-
cicao positiva significativa, sugerindo uma relagdo de im-
plicagdo entre as duas variaveis, estaria ligada a maior ou
menor semelhan¢ca dos procedimentos de sua avaliagcdo.
Virias referéncias nos sugeriram essa explicacdo (Schu-
bauer-Leoni & Perret-Clermont, 1982; Perret-Clermont
& al., 1982). Sendo assim, as semelhancas das formas ou
dos contextos de avaliacdo das variaveis é que nos expli-
cam porque, no estudo de Carraher e Schliemann (1983),
¢ apontada uma relacdo significativa entre elas, conside-
radas especialmente as nogdes de inclusdo de classe e de
seriagdo, sustentando a suposicdo de que aspectos do de-
sevolvimento cognitivo podem ser base para a assimila-
¢do dos ensinamentos da Matematica elementar. Lembra-
mos que as pesquisadoras pernambucanas referem-se
a “assimilagdo dos ensinamentos da Matematica’’, suge-
rindo que estdo se centrando na real compreensdo dos
conceitos, esta avaliada em uma situacdo gue muito se
aproxima da forma clinica de apreciagdo do raciocinio
infantil. Vista a questdo desta forma e segundo os resul-
tados daquele estudo, as criangas mostram formas de
compreensdo dos conceitos matematicos tal como o fa-
zem as criancas de camadas de renda mais alta, assim co-
mo revelaram, em outro estudo do mesmo grupo de pes-
quisadores, notavel dominio de certas operagcdes mate-
maticas em situagdes informais, familiares, do cotidiano
{Carraher, Carraher & Schliemann, 1982). Este resultado
pode ser explicado pela forma clinico/participante do
método de obtengdo dos dados ali usado, e cujo contras-
te com as situacGes de teste escolar formal é sublinhado
pelos autores.

Esses argumentos ndo nos afastam da hipdtese que
as proposi¢coes de Piaget sugerem: no caso da Iniciagdo
em Matematica, quanto mais avangado o dominio das
noc¢odes operatorio-concretas implicadas na construcédo da
idéia de nimero, methor sera o aprendizado dos concei-
tos matematicos basicos, relagdo esta constatada nos tra-
balhos do grupo do Recife. Nao a afastamos pois que, vi-
mos em nosso estudo, a forma de avaliar o referido
aprendizado em testes lapis/papel ndo requer obriga-
toriamente a compreensdo dos conceitos. Essa forma de
avaliagdo, inadequada para atingir essa compreensdo, é
coerente com a preocupacdo escolar tradicional de ades-
trar ou mecanizar as respostas desejadas. Basta a presen-
¢a de habilidades especificas, o que pode ser obtido pelo
treino, para que haja sucesso em tais respostas, em tais
provas, independentemente do nivel evolutivo da inteli-
géncia da crian¢a. A retacdo de implicacdo é encontrada,
no entanto, quando sdo empregadas situagOes de avalia-

A construgdo da inteligéncia . . .

cdo que favorecem a explicitagdo da compreensao, ndo
s6 dos conceitos matematicos mas, entendendo a hipo-
tese, de conceitos de outras areas de conhecimento, on-
de a progressiva presenca de certas formas de raciocinio
seria, a0 menos, condicao necessaria para que os concei-
tos fossem significativamente ‘‘apreendidos”.

A partir dessas consideracdes, chamamos a atengdo
para o problema do fracasso escolar das criangas de fami-
lias de baixa renda.

Perguntamos, inicialmente, que é o fracasso esco-
lar? No caso das criancas de familias de baixa renda, co-
mo é ele definido? De que forma, em que situagdo é ele
caracterizado?

Partimos da idéia de que, em principio, o fracasso
escolar se configura na reprovagdo. Que é a reprovagdo?
Caracteriza-se ela, em geral, pela ndo consecu¢do pelo
aluno, em certo tempo, das metas de aprendizagem
propostas pela escola.

Como causas possiveis da reprovagdo, varios tipos
de interferéncia poderiam ser lembrados, sem que pos-
samos ignorar a interligagdo de determinantes indivi-
duais, sécio-economicos e institucionais. Contudo, lem-
bramos como essencial que as escolas, em geral, apontam
a reprovacdo, portanto, o fracasso do aluno, a partir de
resultados das provas lapis/papel tradicionais.

Ora, segundo nossas consideragbes anteriores, as
metas prescritas pela escola, operacionalizadas naquele
tipo de teste coletivo, ndo estariam no ambito de uma
aprendizagem significativa. Assim, centramo-nos na rele-
vancia das causas institucionais do fracasso escolar, con-
cordando com o grupo do Recife neste importante pon-
to: na questdo do fracasso escolar das criangas de fami-
lias de baixa renda ha que se trazer a primeiro plano a su-
posicdo de que esse fracasso configura, especialmente, o
fracasso da escola. Esta determina a existéncia ou ndo
do fracasso do aluno com base em resultados de testes
que retratam as respostas, freqlientemente automatiza-
das, os desempenhos que ela treinou e que espera esta-
rem ali expressos. Recordamos ainda que, por vezes, es-
sas respostas ou sdo as programadas para outros grupos
sociais ou culturais, ou sdo versGes ‘‘menos fortes” das
expectativas prescritas para estes grupos, sem gue a preo-
cupacdo pela compreensdo dos conceitos esteja em jogo.

Alias, ousamos adiantar, com base em observacOes
acidentais, que adestrar respostas parece ndo ser ‘‘privi-
légio’” exclusivo das escolas publicas, as que sobretudo
recebem as criancas de familias de baixa renda. Essa mes-
ma preocupacao é encontrada na maioria das escolas que
atendem a clientela das classes economicamente mais fa-
vorecidas. Porém, em geral as criancas dessas classes ja
iniciam a escolarizagcdo regular com certos pré-requisitos
(habilidades treinadas na pré-escola, além de proporcio-
nadas assistematicamente na famflia), para que corres-
pondam ao treino escolar. Por causa de tais antecedentes,
essas criancas teriam menos probabilidades de “fracasso”’
quando comparadas as criancas das classes economica-
mente menos favorecidas estas, em maioria, ndo passam
por um processo de prepara¢do para a escolarizacdo, sis-
ternatica ou assistematico.

Portanto, em relagdo a responsabilidade institucio-
nal no fracasso escolar das criangas de familias de baixa
renda, questionamos essencialmente a natureza da apren-
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dizagem em que a crianga é julgada fracassada: é real-
mente fracasso de compreensdo ou de assimilagdo ativa
de conceitos, ou é fracasso em dar resposta espec ificas a
estimulos referentes a conteldos, respostas estas muitas
vezes automatizadas? Julgamos que somente se a apren-
dizagem na escola centrar-se na compreensdo do co-
nhecimento, dos conteldos, pela crianca, é que passa a
ter sentido considerar o desenvolvimento cognitivo da
crianga, segundo Piaget, como, ao menos, condicdo ne-
cessaria para aquele tipo de aprendizagem. Do contrério,
estaremos correndo o risco de ndo interpretarmos devi-
daente as propostas do pensador suico.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao oferecermos esta contribuicdo para o exame
das questSes em que o artigo de Patto nos fez pensar,
expomos ao debate a relevancia que, entre outras possi-
veis razdes, atribuimos as diferencas entre as amostrar
dos estudos de Curitiba e do Recife e a interferéncia de
pressuposto ou expectativas dos pesquisadores na inter-
pretacdo dos resultados daquelas pesquisas, como expli-
cacdo das tendéncias diversas registradas a respeito da
evolug@o cognitiva de criangas de familias de baixa ren-
da, na perspectiva piagetiana.

Perguntamo-nos se entre os estudo de Sdo Paulo,
citados por Patto, e 0o do Recife, ndo existiriam também
as diferencas de amostras de pressupostos apontados.

De outra parte, colocamos em discussdo as defini-
¢Oes sobre as variaveis envolvidas no problema da relagcéo
entre o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem es-
colar, salientando, quanto ao fracasso escolar das crian-
cas de familias de baixa renda, a hipdtese do fracasso
da instituicdo escolar quando esta prescreve aos alunos
uma aprendizagem ndo significativa, por sua prépria na-
tureza, em vez de facilitar-lhes a compreensdo dos obje-
tos de conhecimento e, em conseqiéncia, o desenvolvi-
mento de suas estruturas inteligentes.
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