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O FRACASSO ESCOLAR: UMA APROXIMAGCAO COGNIT! IVISTA

A psicologia genética postula que
0 desenvolvimento ocorre por etapas
evolutivas: primeiro, sensdrio-motora;
posteriormente, pré-operacional; de-
pois, operacional-concreta, e, final-
mente, operacional-formal.

No perfodo de operacdes con-
cretas, que tem inicio em torno dos 7
anos de idade, a crianga € capaz de
compreender a conservagdo de nime-
ro, de quantidades continuas e descon-
tinuas, de peso, 4rea e mesmo de vo-
lume., Consegue também fazer classifi-
cacdes utilizando as diversas leis de
agrupamentos l6gicos. A foma de ra-
cioclnio predominante & a indutiva, a
crianca faz generalizagbes a partir de
situagdes concretas.

Em termos gerais, a crianga com
aproximadamente 9 anos, apresenta
um relativo equilbrio quanto ao pensa-
mento concreto. Aos 11 ou 12 anos ha
um avango para o perfodo de opera-
¢des formais, onde o raciocfnio é hipo-
tético-dedutivo, ou seja, o aluno parte
das possibilidades, experimenta, va-
riando as aitemnativas, e conclui. Nesse
sentido, ela j& & capaz de abstragoes
de ordem puramente verbal, jA conse-
gue trabalhar com as nogbes de pro-
porcionalidade, sistema combinatério e
controlar varidveis.
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Os alunos da 52 série do 19 grau
do curso notumo, com idade, em sua
maioria, acima de 14 anos deveriam,
por principio, apresentar o raciocinio hi-
potético-dedutivo, refletindo-se isto di-
retamente na capacidade de aprender
os contetidos das disciplinas académi-
cas.

Os dados estatisticos mostram
que dois tergos dos alunos que ingres-
sam na 52 série noturna se evadem ou
séo reprovados. Ora, isto, pelo menos
no plano cognitivo, € incoerente. Muitas
devem ser as causas do fracasso. As-
sim, pergunta-se: qual é o lugar que
ocupa o desenvolvimento cognitivo no
fracasso escolar dos alunos? Pode-se
supor, pelo menos em parte, que o fra-
casso escolar esteja ligado a um atraso
no desenvolvimento cognitivo. O traba-
tho de Chiarottino (1984) “Em Busca do
Sentido da Obra de Jean Piaget”, no t6-
pico que trata especificamente de pro-
blemas de aprendizagem, ressalta que
muitas criangcas tém dificuldades na
estruturacao do real, havendo um de-
sequilbrio nas relagdes entre pensa-
mento-linguagem e realidade que se re-
flete diretamente no processo de
aprendizagem.

Os trabalhos de Chiarottino
(1973) (1984), Mantovani de Assis
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(1983), Moro (1983) Silva (1983) Freitag
(1984), entre outros, tém mostrado que,
comparando-se os resultados obtidos
por Piaget e colaboradores em criangas
européias com os obtidos em criangas
brasileiras, mais especificamente de
grupos econdmicos mais desfavoreci-
dos da escala social, h4 um atraso de
dois anos ou mais das segundas em
relacdo as primeiras. Cabem entdo as
perguntas: por que isso ocorre? Por
que nas classes desfavorecidas?

Para responder a estas guestbes
hé& que se retomar aiguns pontos mais
gerais da Psicologia Genética. Para
Piaget, o conhecimento se processa
em estruturagdo crescente com o re-
sultado das relagdes sujeito-objeto e
enfatiza ele que “conhecer consiste em
construir e reconstruir 0 objeto do co-
nhecimento de modo a apreender o
mecanismo desta construgdo... co-
nhecer é produzir um pensamento para
reconstruir o modo de producao dos fe-
némenos"” (1975).

Como o conhecimento é dindmico
e estd em constante transformagao, o
novo surge do velho através das aco-
modagcdes, quando os esquemas se
modificam para incorporar o objeto, e
também por assimilagdo, quando os
objetos sdo incorporados aos esque-
mas existentes.

Nesse sentido, as diferengas in-
dividuais nas aquisicOes sao resultado
das formas de como o suijeito constréi e
reconstréi o conhecimento, e isto, para
Piaget, & resultado da integragdo de
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quatro fatores de desenvolvimento:
maturacdo, experiéncia ambiental do
meio ffsico, transmissdo social e equili-
bragao.

As mudancas nos individuos de-
pendem desses fatores, o caminho do
desenvolvimento passa por etapas. Pa-
ra Piaget (1975) “o organismo se
adapta construindo materialmente for-
mas novas para inseri-las na do univer-
S0, a0 passo que a inteligéncia prolonga
tal criagdo construindo mentalmente
estruturas susceptfveis de se aplicarem
ao meio”.

Esse processo de estruturagio
crescente do individuo tem dois com-
ponentes fundamentais: um intemo (or-
ganizagao) e outro externo (adaptagéo),
intimamente relacionados e mutua-
mente dependentes. Piaget (1978) res-
salta que “é organizando que o indivi-
duo se adapta e adaptando-se que:or-
ganiza”. Dafl o sentido da totalidade fun-
cional.

Para a teoria piagetiana a relag&o
homem-mundo & dada no sentido de
que a apreenséo do mundo depende de
minha subjetividade e de que a existén-
cia determina a consciéncia e ndo o
contrério. Isto porque o conhecimento &
construldo pelo “meu” pensamento a
partir da realidade concreta que existe
independente de minha consciéncia.
Assim, trabalho e histéria ganham uma
dimens3o especial nesse construtivis-
mo. A construgdo do real dependera da
histéria de vida dos individuos na co-
munidade e esta construgao de real im-
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ca da universalidade, enfatizando a
construgdo individual do conhecimento,
acaba sendo criticada como estando
apartada do sentido histérico, enten-
dendo-se este como produgao coletiva.
Tentando fazer uma aproximagéo social
da abordagem, procurei interpretar o
conceito “acdo0” em Piaget correspon-
dendo a trabalho, dando ao tema uma
localizagao mais social e com isso fa-
vorecendo uma anélise histérica. Nes-
se sentido cabe compreender como
sao construidas as semelhangas e dife-
rengas no desenvolvimento cognitivo
dos individuos submetidos a variados
contextos sdcio-econdmicos e cultu-
rais.

De outra parte, um aspecto da
questao colocada acima merece desta-
que: em que medida a prépria teoria
piagetiana poderé estar escamoteando
a realidade, sendo uma produgéo ideo-
I6gica, alimentando as teorias do déficit
intelectual?

Se retomarmos a questao do fra-
casso escolar como abordada nas trés
ultimas décadas, nos remeteremos fa-
taimente aos estudos sobre as “teorias
do déficit” e as “teorias da diferenca”.

Esses estudos, que tiveram ini-
ciaimente em Hunt (1964) seu maior
expoente e, no Brasil, Poppovic (1972)
e Patto (1968), acabaram levantando
questdes de ordem ideolbgica e de poli-
tica educacional. Estes aspectos, sob a
Stica de critica as teorias do déficit, po-
dem ser vistos nos trabalhos de Patto
Introducdo & Psicologia do Escolar

(1982) e Psicologia e Ideologia (1984),
além de no trabalho de Soares (1985).
Nesses estudos, as autoras procura-
ram mostrar que, através de conceitos
como privacao cultural, caréncia cultu-
ral e marginalizagdo cultural, o que se
fez foi encontrar uma forma “cientffica”

-de legitimar supostas diferengas atra-

vés de um tratamento preconceituoso,
ressaltando que as criangas de classes

. econdmicas desfavorecidas, pela dis-

torgéo da teoria, apresentavam um dé-
fict no desenvolvimento cognitivo em
fungdo da limitada oportunidade cultural.
Com isso, justificou-se o fracasso es-
colar das criangas das classes pogula-
res.

E interessante notar que, até a
primeira metade da década de setenta,
a abordagem piagetiana, apesar de ja
estar sendo levada & prética educacio-
nal, ndao foi tocada. Somente ro final
daquela década, os criticos das teorias
do déficit, atentaram para o fato de que
os dados advindos da Psicologia Ge-
nética mostravam uma defasagem no
desenvolvimento cognitivo, na compa-
raca@o entre grupos econdmicos e cultu-
rais diferentes. Nesses casos, as
criangas (principaimente) da classe
média apresentavam uma organizacao
ibgica cde agdo no meio melhor estrutu-
rada. Dal, a abordagem piagetiana co-
megcou & ser inclufda entre as teorias do
déficit.

Como apontado anteriormente,
estudos como os de Assis (1979) e de
Moro (1983), para citar apenas dois en-
tre muitos, ressaltam que ha uma defa-
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plica numa 6tica do .zal, o que Gold-
mann (1979 p. 17) chama de visdo de
mundo: “um conjunto de aspiragoes, de
sentimentos e de idéias que relne os
membros de um grupo e os opde a ou-
tros”, sendo também “um instrumento
conceitual de trabalho, indispensével
para compreender as expressoes ime-
diatas do pensamento dos individuos”.

Piaget enfatiza que as estruturas
do conhecimento sdo consegiiéncia
das agbes do individuo no meio ffsico e
social. Assim, a crianga constréi as
categorias do pensamento através da
agao. Ou seja, através do seu trabalho
(entendido como agdo) transforma o
meio e a si propria. Pela manipulagéo
dos objetos descobre suas proprieda-
des, sua utilidade e “inventa” novos
meios de agao e representacdo esta-
belecendo relagbes entre objetos. Agin-
do no contexto flsico e social, atua so-
bre suas préprias estruturas, transfor-
mando-as. Desta forma, ndo se pode

conhecer o desenvolvimento cognitivo,

sem ter-se o sentido histérico no plano
individual e coletivo de como foram
construldas as estruturas do conheci-
mento. Isto porque os aspectos cultu-
rais estabelecem formas de apreensao
do real que, por sua vez, estdo imbrica-
das nos determinantes econdmicos que
dispbem a organizagio social.

O que ndo se pode ver em Piaget
& a nogao de trabaiho limitada ao con-
texto do trabalho assalariado, onde esté

implicada a categoria mais-valia. Para

- ele, trabalho & agao, e grande parte do

“trabalho cognitivo” & reflexdo, muito
evidente nas etapas operacionais.

E importante ressaltar, como
aponta Goldmann (1978 p. 18), que
“qualquer fato conhecido e pensado
¢ implicitamente estruturado por um
conjunto de valores cuja natureza & es-
sencialmente social e que constitui a
consciéncia do individuo, ao mesmo
tempo que, por outro lado, todos os va-
lores, mesmo quando se apresentam a
esta consciéncia com pretensao de va-
lidade universal mais absoluta, se
mantém estritamente ligados a uma
certa estrutura social e econémica que
tem o seu lugar histérico perfeitamente
determinado”.

Pela agéo do individuo no meio,
cognitivamente vai-se passando de
uma indiferenciagéo entre sujeito-obje-
to, tipica dos primeiros meses de vida,
para uma diferenciacdo crescente que
permite ao individuo, posteriormente,
tomar 0 ponto de vista do outro, mos-
trando a reversibilidade do pensamento,
e trabalhar com categorias Iégicas que
permitem a composi¢ao, decomposi¢ao
e recomposicdo dos objetos e situa-
¢Oes. Essa passagem leva & crescente
consciéncia de si, do outro e do meio,
favorecendo um avango na elaboragao
das relagbes eu-mundo culminando
com o raciocinio hipotético-dedutivo.

A Construgao do Fracasso Escolar

A abordagem piagetiana na bus-
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sagem: entre 0os grupos de criangas de
classe média e baixa, sendo as Gltimas
cistanciadas das primeiras em torno de
2 a 3 anos. Por que esta defasagem?
Serdo as criangas da classe baixa tao
incompetentes no plano cognitivo que
se encontram tao defasadas das crian-
¢as de outras classes? Serd o instru-
mental da Psicologia Genética tao
comprometido ideologicamente a ponto
de estabelecer esta diferenca? ou, de
outra forma, serd o instrumental da Psi-
cologia Genética eficaz para verificar a
estruturagao do conhecimento?

Os trabathos de Piaget e colabo-
radores, espalhados por todo o mundo,
constituem mais de setenta anos de
pesquisa sistemética na &rea do de-
senvolvimento. Os resultados obtidos
com populagdes das mais dispares
economicamente e com préticas cultu-
rais das mais diferenciadas tém mos-
trado que o desenvolvimento ocorre
numa seqiéncia invaridvel e as aquisi-
¢Oes passam por etapas e sub-etapas
como as apontadas por Piaget. Mais
ainda, tém mostrado que o conheci-
mento & construido; sendo assim, as
diferencas individuais e de grupos es-
tdo determinadas pelo processo de
construcao utilizado em cada contexto.
Nesse sentido, afastam-se tanto de po-
sicdes behavioristas, que atribuem ao
meio o papel fundamental da aquisicao
do conhecimento, como de posigdes
inatistas, que afirmam estarem as es-
truturas pré-formadas.

Para a posicdo da Psicologia
Genética, a existéncia determina a

consciéncia. As diferencas no plano
cognitivo podem ser encontradas nas
condigbes de vida do individuo, nas re-
lagdes individuo-meio. Assim, um meio
que restrinja ou limite as oportunidades
de acdo, interacdo e reflexdo, fatal-
mente estar4 contribuindo para uma
defasagem no desenvolvimento.

Esse tipo de enfoque tem incitado
alguns pesquisadores a sugerirem que
esta € uma construgdo ideoldgica que
se assemelha & abordagem da privagao
cuitural. Porém, é importante frisar que
a Psicologia Genética, quando analisa a
questdo do fracasso escolar, ndo se
prende exclusivamente as questdes
congnitivas, mas sim & rede de rela-
¢coes que envolve o individuo, a escola
e as condi¢cdes sociais em geral. A Psi-
cologia Genética nao se pretende psi-
cométrica; muito ao contrério, traba-
ihando com o método clinico, procura
evitar os modelos padronizados.

Desta forma, o fracasso escolar
nao deve ser entendido como um fra-
casso do sujeito. Atribuir-se ao indivl-
duo a inteira responsabilidade pelo in-
sucesso &, no miimo, ingenuidade.
Isentd-lo de responsabilidade & “mio-
pia”,

_ Obviamente, a estrutura da esco-
la, com seus professores, sua forma de
ensino, sua hierarquia, suas ligagdes
com a estrutura educacional maior, en-
tre outros aspectos escolares, bem
como as precérias condigdes de habi-
tacdo, alimentagdo, salde, transporte,
servicos, que se refletem em precérias
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condicbes de educacdo (em sentido
amplo), interferem diretamente na aqui-
sicdo de conhecimento e de desempe-
nho escolar.

O que se tem visto através de
Patto (1984), Kramer (1982), Soares
(1985), entre outros, & uma atitude de
total rejeicdo & possibilidade de que a
crianga das camadas populares apre-
sente um “déficit” cognitivo. Salientam
que a linguagem e as estruturas légicas
do pensamenio das criangas, apesar
de submetidas a condigdes econdmi-
cas precérias, sao tdo ricas quanto a
das criangas da classe média, haven-
do, na verdade, a utilizacdo de um cé-
digo lingiiistico diferente.

A teoria da diferenga, que enfatiza
a existéncia de uma equivaiéncia fun-
cional entre os diversos grupos de
criangas, e que & advogada por pensa-
dores que véem esta tese como pro-
gressista, & para Freitag (1985), na
melhor das hipbteses, ingénua e, na
pior das hipbteses, conservadora. Ela
salienta que “as mesmas pessoas que
criticam o papel pauperizador da classe
dominante, responsabilizando-a por es-
sa miséria, tém um estranho pudor em
.ir mais longe em sua dentincia da so-
ciedade de classes, e silenciam diante
da mais extrema das suas iniglidades:
a que nao significa apenas privar as
classes subalternas de seus meios
materiais de existéncia, mas dos seus
meios cognitivos de tomar consciéncia
da sua realidade.

Trata-se portanto de um parado-
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xo. Por um lado, exaltam-se as com-
peténcias cognitivas especflicas da
crianga favelada — ela sabe das coisas
que a crianga da classe média nio sa-
be, ela tem uma capacidade de sobre-
viver num meio adverso que a outra
n&o tem — e com isso se perde de vista
que ndo s@o essas competéncias que
v&o permitir & populagao favelada modi-
ficar suas condicGes de vida, e sim,
precisamente a competéncia de que ela
ndo dispbe: a de pensar relacional-
mente, atingindo o estdgio de pensa-
mento crftico.

Por outro lado, critica-se a desu-
manidade da sociedade de classes,
mas ao deixar de criticar a pior delas —
a que perverte as préprias estruturas
de consciéncia - essa corrente acaba,
no fundo, inocentando essa sociedade
de classes de um de seus graves deli-
tos. Em suma, ao idealizar o que deve
ser denunciado — a diferenca, essa cor-
rente deixa por um lado de perceber
que essa diferenca & de fato um déficit
socialmente condicionado,' pelo qual &
responsével a sociedade de classes, e,
por outro, acaba por passar um certifi-
cado parcial de boa conduta a essa
mesma sociedade: se ndo ha déficit,
mas_equivaléncia, ela afinal ndo é tao

culpada assim”.

Como ponto terminal, gostaria de
salientar que nesse estudo muitas fo-
ram as perguntas e poucas as respos-
tas conclusivas sobre o fracasso es-
colar; ha, no entanto, muita reflexao cri-
tica que objetiva clarear este problema.
Nesse sentido, a relevancia do pre-
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sente trabalho est4 em levantar pontos  tica possa ser vista como processo
de discussdo onde a Psicologia Gené-  construldo na relagéo individuo-meio.
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