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RESUMO

O fracasso escolar seletivo das camadas pobres da popula-
¢do reguer explicagdes de ordem social, econdmica e cultural.
No entanto, para evitar um determinismo mecanico destes fa-
tores, & necessdrio analisar também o gque acontece na escola e
a contribuigdo da crianca para o processo de apropriacdo do
conhecimento escolar.

Adotando o enfogque piagetiano, este projeto analisou a
contribuicdo da crianca para a esprendizagem da matemdtica
através da: [a) andlise das relagtes entre o conhecimento escolar
e o desenvolvimento cognitivo da crianca; (b} caracterizacdo
do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagemn escolar das
criancas “‘destinadas’ ao fracasso; e (c) comparagdo sistemética
inter-classes para detectar diferengas na contribuicdo da crianca
para a aprendizagem escolar em fungdo de sua arigem social.

Constatou-se que: {a) a aprendizagem da matematica estd
relacionada ao nivel de desenvolvimento cognitive independen-
temente da origem social da crianca; |b) ao iniciar a instrucdo
matematica, as criancas de camadas sociais diversas encontram-se
em niveis de desemvolvimento cognitivo comparaveis; e (c) a
aprendizagermn de matemdtica ndo € significativamente diferente
em criancas de camadas sociais diversas, embora os indices de
reprovagao em matemdtica difiram marcadamente.

Os resultados refutam explicacGes cognitivas para o fra-
casso escolar seletivo das camadas pobres e apontam a necessida-
de de pesquisas sobre o que acontece na sala de aula para melhor
esclarecimento do problema.

SUMMARY

It is widely known that in several countries the poor are
much more likely to fail in school than the well-off. This fact
calls for explanations which take into account economic, social
and cultural factors, However, lest one fall prey 1o 8 mechanic
determinism of these factors, one must analyse what actually
goes on in schools and the child’s role in the acquisition of
school knowledge.

The present study, carrind out within the Piagetian fra-
mework, attempted to examine the traditional immaturity
hypothesis as an explanation for the poor child’s school failure.
It inwolved: al an analysis of the relationship between school
learning and intellectual development; b) a description of the
poor child’s cognitive development and school learning of ma-
thematics; and c) systematic comparisons between lower and
middle class children with regard to their cognitive development
and performance in mathematical tasks.

Results showed that, when children from lower and mid-
dle class start their mathematical instruction in Brazil, they do
not differ with respect to their cognitive developmental levels.
Further, mathematical learning is related to cognitive develop-
ment independently of social class. Finally, despite the fact that
children’s mathematical competence showed no significant social
class differences, school failure rates still differed tremendously.

These results confront the cognitive deficit hypothesis
and underline the importance of studies describing what actually
happens in schools as a key to understanding the poor child’s
educational failure.
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A escola, por ser mediadora da relacdo desenvolvi-
mento ontoldgico-desenvolvimento cultural, é também
um dos fatores mais importantes na manutencio de uma
estrutura social. As classes dominantes ainda afirmam a
sua dominacdo no Brasil de indmeras formas — por seu
status pura e simplesmente ("Vocé sabe com quem estd
falando?"), por seu poder aquisitivo, pela ficil identifi-
cacdo das “familias tradicionais'’ nas diferentes cidades
e também, de modo muito claro, por seu nivel educa-
cional. A manutencdo das diferencas educacionais no
Brasil ndo se efetua, como em outros paises mais desen-
volvidos, onde o ensino do primeiro grau é obrigatério,
apenas a partir dos niveis educacionais mais elevados.
Apesar do direito constitucional 4 educaco bdsica, as
escolas brasileiras iniciam bem cedo o processo seletivo
em fun¢do da camada social, pois; jd na primeira série
primdria sdo eliminados, por reprovagdo ou evasdo, apro-
ximadamente 38% dos alunos (Cunha, 1981}, sendo fa-
to conhecido que as escolas particulares, freqglientadas
pelas camadas de renda mais elevada, pouco contribuem
para esta reducdo do contingente escolar. A reducdo do
niimero de matriculas nas escolas brasileiras € de tal or-
dem que, dos alunos que ingressam na primeira série,
apenas 29,4% atingem a guarta série trés anos depois
(Cunha, 1881). Os altos indices de fracasso escolar nas
camadas de baixa renda na primeira e segunda séries do
primeiro grau no Brasil parecem garantir a reproducio
do sistema de classes desde estas duas séries do primeiro
grau, pois € ai que sdo desenvolvidas-as mais bdsicas ha-
bilidades numéricas (contagem, operacdes de adicdo,
subtracdo, muiltiplicacdo e divisdo e solucdo de proble-
mas simples) e lingiifsticas (ler, escrever e redigir ao ni-
vel elementar), sem as quais qualquer ocupacio de nivel
semi-gualificado torna-se impossivel. Assim, a escola
brasileira ndo apenas serve como um aparelho ideologi-
co do Estado (Freitag, 1979), difundindo e semeando a
ideologia que mantém o status guo, como também pro-
move a manutencdo do sistema de classes através da se-
lecdo daqueles que “devem” avancar até os niveis pro-
fissionais mais elevados. Quando se sabe, como € o caso
no Brasil, gue o fracasso escolar é seletivo em funcdo da
classe social, esta questdo, que pareceria eminentemente
pessoal, demonstra ser, de fato, uma quest3o social.

O fracasso escolar seletivo das classes dominadas
ndo €, entretanto, peculiaridade do sistema brasileiro.
As novas abordagens da sociologia da educacio nos mais
diversos paises sugerem que a propria nocdo de “classes
dominadas” implica na exclusdo dos dominados do sis-
tema educacional. Segundo essas novas perspectivas do
problema, o fracasso seletivo das classes dominadas ocor-
reria porque o curriculo escolar: (a) reflete os interesses
da classe dominante (Anyon, 1979); (b) representa prin-
cipalmente as experiéncias e a cultura da classe dominan-
te, transformando, assim, hierarquia social em-hierarquia
académica (Bourdieu, 1973; Heath, 1982a; Carraher,
Carraher e Schliemann, 1982); (c) utiliza como lingua-
gem habitual o "codigo elaborado” caracteristico da
classe dominante (Bernstein, 1975); e (d) incorpora pres-
supostos sobre o desenvolvimento ontoldgico (Bernstein,
1975), em geral ligados as praticas e expectativas das
classes dominantes (Heat, 1982b). O curriculo escolar,
portanto, nd@o € neutro e representa a ideologia da clas-
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se dominante.

Diversas andlises dos problemas da escola brasilei-
ra em seu nivel elementar (ver, por exemplo, Cunha,
1981 e Coimbra, 1981) apontam causas de natureza
econdmica, social e cultural para o fracasso seletivo das
camadas pobres da populagdo. No entanto, aceitar tais
causas dentro de um determinismo mecdnico torna-se
uma razao para a passividade e a auto-suficiéncia incon-
seqilente, como jd salientava Gramsci (1971). Uma so-
ciologia critica do conhecimento trabalhado na escola
questiona a domindncia total das relacdes inter-pessoais
e da socializacdo sobre o conhecimento. Ao invés de
relegar conhecimento e informacdo as relagbes pessoais
do curriculo oculto, o conhecimento € trazido para o
centro da andlise educacional. Ao invés de permitir que
a andlise social do conhecimento seja exaurida por hi-
pdteses acerca das necessidades do sistema e subjuga-
da @ metdfora mdgica da reproducdo cultural, faz-se
uma descricdo dos processos culturalmente estrutura-
dos de producdo do conhecimento” (Wexler, 1982,
pags. 276-277). Ndo basta, pois, compreender o fracas-
so escolar das criancas pobres como “‘um problema do
sistema’. A compreensdo do processo de aquisicdo dos
bens culturais da escrita/leitura e da aritmética elemen-
tar envolve a andlise de um objeto, que é conhecido e,
nesse processo, transformado por um sujeito em um
objeto compativel com seu modo de pensar.

Sabemos hoje, apds os estudos de Piaget, que a
crianca ndo pensa como o adulto. Torna-se necessdrio,
assim, compreender as contribui¢cdes da crianca para o
processo de apropriacdo do conhecimento gue tem lu-
gar na escola. O objetive do presente estudo é contri-
buir para a andlise deste processo de apropriacdo do
conhecimento escolar pela crianca, através de (a) uma
andlise tedrica e, posteriormente, empirica que permi-
ta estabelecer relagdes entre o conhecimento escolar
e o desenvolvimento intelectual da crianca; (b) uma
caracterizacdo das criancas “destinadas” ao fracasso
quanto a seu desenvolvimento intelectual e aprendi-
zagem escolar; e (¢) uma comparacdo sistemdtica inter-
classes, de modo a detectar diferencas na contribuicio
que criancas de diversas origens sociais trazem para a
aprendizagem escolar. Mais especificamente, pode-se
hipotetizar que: (a) as criangas das camadas de baixa
renda demonstram desenvolvimento intelectual mais
lento e gue (b) seu desenvolvimento, no momento em
gque elas estdo engajadas na aprendizagem escolar, &
insuficiente para que esta aprendizagem se realize, pois
fc] a crianca ndo compreende ainda conceitos elemen-
tares necessirios 4 aprendizagem escolar. E, portanto,
provavel que os curriculos escolares oficialmente suge-
ridos pelas Secretarias de Educacdo e Cultura dos diver-
sos estados sejam apropriados ao nivel de desenvolvi-
mento das criancas de camadas de renda mais alta, mas
impréprios para o nivel de desenvolvimento das crian-
¢as mais pobres, o que resultaria no fracasso escolar
seletivo destas Gltimas.

A andlise da contribuicdo da crianga para o pro-
cesso de aprendizagem escolar € complexa, uma vez
que existem, ainda hoje, muitas “psicologias". Assim,
a exposicdo inicial sobre a questdo procurard esclarecer
a abordagem utilizada no presente estudo, de acordo
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com o seguinte esquema: (1) discussdo de uma aborda-
gem tradicional amplamente difundida e diferente da-
qguela que caracteriza o presente trabalho, representa-
da no debate dos problemas da escola pela “psicologia
da crianca carente”; (2) discussdo do modelo de desen-
volvimento intelectual utilizado no presente estudo;
{3) andlise das relaches entre aprendizagem escolar e
desenvolvimento intelectual; e (4) especificacdo das
questdes investigadas neste projeto.

1. A psicologia da caréncia cultural

As primeiras tentativas na psicologia de encarar
esta grave questdo social do fracasso escolar seletivo
geraram o que Patto (1981) denominou “psicologia do
desprivilegiado™. Segundo esta “psicologia”, os resul-
tados da desnutricdo (Birch, 1967), das precdrias con-
diches de saude (Silva, 1979) e do empobrecimento da
estimulacdo linglistica {Bernstein, 1971} e intelectual
(Poppovic, Esposito e Campos, 1975) seriam nefastos
para o desenvolvimento afetivo e intelectual da crianca
até mesmo a longo prazo (Hunt, 1961), constituindo,
assim, uma provdvel explicacdo para o fracasso escolar
seletivo em funcdo da classe.

A aceitagdo aberta ou implicita da psicologia da
crianca carente tem diversos efeitos sobre a prdtica
educacional, entre os quais ressaltamos: (1) o desenvol-
vimento de programas especificos para este setor da po-
pulacdo (Poppovic, Esposito e Campos, 1975; Assis,
1976); (2) a diferenciacdo na aplicagdo dos programas
oficiais das Secretarias de Educacio dos estados'; (3) o
desenvolvimento de preconceitos entre os professores
de criancas das camadas de baixa renda com relacdo a
seus alunos; e (4) um sentimento de apatia e impoténcia
por parte dos educadores diante do problema do fracas-
50 escolar.

A psicologia da crianca carente foi inicialmente
aceita com entusiasmo por parte dos educadores em
suas diversas especializacdes. Friedman (1967) conside-
ra que esse entusiasmo resultou do fato de que tal con-
ceituacdo do problema constituia uma explicacdo ra-
zodvel para uma situacdo embaracosa e, a0 mesmo tem-
po, liberava os educadores da responsabilidade de esta-
rem envolvidos com uma escola incapaz de produzir
resultados. Patto (1981) sugere que, no Brasil, esta psi-
cologia desenvolveu-se a partir da década de setenta,
associada aos rotulos de “marginalidade”, “caréncia’,
“privacdo cultural” etc., sendo ainda hoje uma visdo
amplamente aceita do problema (ver, por exemplo, o
n? 29, junho/1979, de Cadernos de Pesquisa, intitula-
do “Desnutricdo, Pobreza e Desenvolvimento Mental.
Interacdo entre fatores bioldgicos, socio-econGmicos e
culturais no desenvolvimento mental e desempenho es-
colar da crianca desnutrida”).

A psicologia da crianca carente utiliza os antigos
métodos de avaliacdo intelectual, encapsulados nos tra-
dicionais testes de aptiddo, habilidades ou Ql. Esses
testes foram construidos e empiricamente validados de
modo geral, por suas corelacoes com o desempenho aca-
démico, sendo notdria a insuficiéncia das nogGes tedri-
cas subjacentes a essas medidas.

A mensuracdo da inteligéncia através de testes estd

Fracasso escolar: uma questdo social

baseada na concepcdo da inteligéncia como uma facul-
dade mental, podendo um individuo ser mais ou menos
dotado, dependendo de wvirios fatores (ver andlise de
Carraher e Brito, 1979). A inteligéncia demonstrada de
fato por um individuo num dado momento representa-
ria o resultado tanto dos fatores genéticos determinantes
de seu potencial intelectual, como do ambiente (condi-
coes de nutricdo, estimulagdo sensorial, linglistica, in-
telectual e social] e da personalidade (motivag3o, aspira-
coes etc.). Nem todos podem realizar plenamente seu
potencial intelectual, pois 0 ambiente e a personalidade
do individuo podem interferir no seu desenvolvimento.
Por outro lado, ndo é possivel um desenvolvimento que
vd além desse potencial geneticamente determinado.

A inteligéncia avaliada pelos testes seria um trago
fixado precocemente no desenvolvimento, uma vez gue
os efeitos da nutricdo e estimulacdo afetiva, sensorial,
lingiistica e intelectual se fariam sentir ji na primeira
infincia e seriam muito marcados e prolongados. Mos
primeiros trés anos de vida, a determinacdo do grau de
inteligéncia do individuo ainda ndo estaria completa,
pois estudos longitudinais revelam que, até essa idade,
ndo se encontram corelagtes positivas significativas entre
as medidas obtidas na infincia e na idade adulta. A par-
tir de 3 e 4 anos, os testes mostram boas correlagdes com
outras idades até 18 anos, sendo que essas correlagdes
variam entre 0,46 e 0,82 (Bayley, 1970). Tais correlagSes
sdo interpretadas como uma demonstracdo da estabilida-
de da inteligéncia a partir dos 3 ou 4 anos de idade.

Esta concepgdo de inteligéncia, embora questio-
nada amplamente em psicologia desde a década de ses-
senta, ainda parece ser a que prevalece entre educadores,
mesmo quando estes lhe fazem criticas de outra ordem.
Soares (1981), por exemplo, apresenta criticas profun-
das a utilizagdo de medidas educacionais relacionadas &
"ideologia do dom"’, sem, no entanto, guestionar o pro-
prio modelo de inteligéncia subjacente a essas medidas.
Patto (1981) critica os testes psicoldgicos (WISC, Me-
tropolitano de Prontiddo) por serem instrumentos ina-
dequados para a avaliacdo das criancas brasileiras de
camadas de baixa renda, uma vez que “requerem a fa-
miliaridade com raguetas de ténis, hibernacdo de ursos"’
(p. 223) etc.; no entanto, o modefo de inteligéncia em
uso ndo é explicitamente questionado por ela.

Il. A psicologia cognitiva contemporanea

Em contraste com o modelo de inteligéncia des-
crito acima, a psicologia cognitiva contempordnea pro-
pde que a inteligéncia seja concebida como um sistema
de operacOes e processos mentais. Piaget (1947) é cer-
tamente o mais conhecido proponente desta abordagem

L Em Pernambuco, por exemplo, onde o presente estudo foi
realizado, a alfabetizacdo nas escolas particulares € iniciada
no (itimo ano pré-escolar, enquanto que nas escolas plbli-
cas ela € iniciada na primeira série. Paralelamente, o progra-
ma oficialmente sugerido para matemdtica na 12 série é ado-
tado para essa série nas escolas particulares, enquanto que nas
escolas piiblicas este mesmo programa sé serd aplicado na
22 série.




4 inteligéncia, mas ndo é o Unico; destacam-se, entre
outros, Bruner, Goodnow e Austin (1965), Miller, Ga-
lanter e Pribam (1980), Newell e Simon (1972) e, no
campo da linglistica, Chomsky (1972) e Lenneberg
(1975). Esta nova concepcdo de inteligéncia supGe que
& propria da espécie humana a capacidade de desenvol-
ver certas operacfes intelectuais assim como a capaci-
dade de aprender uma linguagem articulada. Estas ca-
racteristicas da espécie, que constituem a base da “"natu-
reza do homem™ e sdo ligadas as transmissdes internas
ou hereditdrias, teriam um ponto de jungdo com as trans-
missdes externas sociais ou educativas, no desenvolvi-
mento da crianca (Piaget, 1975). Assim, por exemplo,
embora toda crianca aprenda a lingua que lhe é trans-
mitida em seu ambiente social, esta aprendizagem tem
uma condicdo bioldgica preliminar que é comum a todas
as criancas. Por outro lado, em nossa cultura, as crian-
gas constroem a representacdo do espaco euclidiano
que é amplamente utilizada pelos adultos, mas tém ne-
cessidade, neste processo, “apesar das coacdes sociais
de todas as espécies que lhes impdem estas nogbes em
estado acabado e comunicavel, de repassar por todas as
etapas de uma reconstrucdo intuitiva, depois operatd-
ria" (Piaget, 1973, p. 26).

Assim, apesar das ‘mposicdes do meio, as opera-
coes intelectuais ndo surgem na crianga imediatamente
por simples aprendizagem ou imitagdo dos padroes adul-
tos. Estas operagGes sdo construrdas pela crianga duran-
te seu desenvolvimento, sendo notdvel que a crianga
re-invente, nesse processo de construcdo, concepcdes
do mundo que fazem parte da histdria do pensamento
humano mas gue ndo mais existemn em sua cultura no
presente.

Apesar do modelo piagetiano de inteligéncia ndo
oferecer explicacGes ou base para o estudo das diferencas
individuais {ver, por exemplo, uma discussdo detalhada
em Carraher, 1982), suas idéias foram freglentemente
mal interpretadas entre psicologos e educadores ameri-
canos (Humt, 1961; Zigler, 1981) e brasileiros (Patto,
1981). Embora Piaget rejeite explicitamente a noc¢io de
inteligéncia como uma faculdade mental (1947), Hunt
(1961, ver especialmente pdginas 356 a 363}, por exem-
plo, apresenta uma “sintese” dos estudos de inteligéncia
por andlise fatorial e dos conceitos piagetianos, propon-
do a criacdo de uma escala de inteligéncia baseada na
teoria de um "trago” de inteligéncia, pois a teoria piage-
tiana supde que o desenvolvimento dos individuos ndo
serd interrompido, salvo circunstincias especiais e gue
um ritmo mais acelerado de desenvolvimento ndo cor-
responde a qualquer vantagem quanto ao estagio final
(Piaget, 1970: ver especialmente comentarios relativos
comparagao entre as espécies). Para citar mais um exem-
plo, lembremos que Zigler (1981), como Hunt, supde
que os testes de QI refletem, entre outros fatores, a
“capacidade cognitiva formal — um fator profundamen-
te estudado por pesquisadores como Piaget, Bruner e
Hunt" (p. 201) ilustrando assim, sua propria dificulda-
de em reconhecer as diferencas entre o modelo subja-
cente aos testes de inteligéncia e o modelo piagetiano.

A nocdo de estdgios em Piaget ndo corresponde a
uma escala utilizavel para a descricgo de diferencas indi-
viduais. A teoria de estagios oferece, no entanto, uma
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hipétese sobre a progressdo da aprendizagem escolar que
merece avaliacio cuidadosa. A idéia de nimero, por
exemplo, & vista por Piaget como envolvendo trés con-
oeitos bésicos 4 sua compreensdo. Em primeiro lugar, é
necessdrio gue a crianga possua uma nocdo de quanti-
dade 'tal que ela seja capaz de compreender a invarian-
cia da quantidade quando sua aparéncia &€ modificada.
“'lgualmente, um nimero sé € inteligivel na medida em
que permanece idéntico a si mesmo, seja qual for a dis-
posicdo das unidades de que & composto: é isso que se
chama de "invaridncia” do nimero’ (Piaget e Szemins-
ka, 1975, p. 24). A compreensdo desta invariancia Piaget
denominou conservacdo . Além da invaridncia, o niOmero
envolve também uma ordem. Por ordem entende -se aqui
ndo apenas a ordem arbitrdria que impomos a um con-
junto de elementos iguais, ao contar os elementos, a fim
de evitar omissdes e repeticdoes, mas também a ordem
implicita nas relacGes “maior que” e “‘menor gue”, pois
cada nimero tem um valor que é simultaneamente maior
que o de seu precedente e menor que o de seu suces-
sor. Esta compreensdo da ordem em uma série é denomi-
nada seriagdo. Finalmente, salientamos que Piaget con-
sidera 0 nimero como uma classe seriada, sendo que um
nimero inteiro — o n? 10, por exemplo — representa
uma classe em que as partes sdo unidades homogéneas.
Assim, a compreensdo do nimero envolveria, para Piaget,
a compreensdo de relacGes parte-todo, que ele estuda
através do conceito de inclusdo de classes.

A teoria de estdgios relativa a estes trés concei-
tos — conservacao, seriacdo e inclusdo de classes —, ao
contrério do que sugere Hunt (1961), ndo se presta ao
estudo de diferencas individuais quanto ao traco da in-
teligéncia, pois espera-se que as criancas que vivem em
culturas onde estes conceitos existem em sua forma
acabada, venham também a desenvolver estes concei-
tos (Piaget, 1973). Por outro lado, a teoria oferece uma
base mais sdlida para a verificacdo de explicacdes de na-
tureza cognitiva para o fracasso escolar. Se a conserva-
cdo, a seriacdo e a inclusdo de classes constituem de fato
a base cognitiva necessdria & aprendizagem escolar da
matemdtica elementar, pode-se averiguar o nivel de de-
senvolvimento da crianga no momento em gue ela é en-
gajada nesta aprendizagem. A partir desta avaliacdo,
seria possivel testar a viabilidade de uma explicacdo
cognitiva para o fracasso escolar seletivo de criancas po-
bres — embora, naturalmente, esta explicacdo deva ser
considerada insuficiente por si s6, pois ainda seria ne-
cessdrio compreender como a classe social vemn afetar o
desenvolvimento psicologico de modo a gerar ritmos de
desenvolvimento diferentes para as diferentes classes.

Poppovic, Esposito e Campos (1975), no Brasil, e
Ferreiro e Teberosky (1979), na Argentina e no México,
sugeriram que a transmissdo cultural informal que pre-
cede a entrada da crianca na escola tem resultados mar-
cadamente diversos nas diferentes classes sociais. A
crianca de classe média ou alta, 20 ingressar na escola,
jé@ desenvolveu toda uma série de habilidades relacio-
nadas @ aquisicdo da leitura, habilidades estas que a
deixam em posicdo privilegiada em comparacdo com
a crianca das classes ou meios mais pobres. Portanto,
seria de se esperar que as transmissoes culturais afetas-
sem também o ritmo de desenvolvimento das operactes
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intelectuais que servem de base & matematica. De fato,
Schliemann e Dias (1982 a e b) analisaram, em criangas
das camadas de baixa e média renda na cidade do Reci-
fe, a aquisicdo da inferéncia transitiva, isto €, a com-
preensdo de que se, por exemplo, um objeto A € maior
gue um objeto B e B é maior que um terceiro objeto C,
entdo, necessariamente, A é maior que C. A capacidade
de usar esse tipo de inferéncia é outra das caracteristicas
do periodo das operacOes concretas relacionada & aquisi-
¢do da nogdo de nimero (ver Piaget e Szeminska, 1975).
Utilizando tanto métodos verbais como ndo verbais,
Schliemann e Dias constataram que, enquanto para a
maioria das criangas de classe média o uso de uma estra-
tégia ldgica para responder a questdes envolvendo a in-
feréncia transitiva jd aparece aos 7 anos, para as crian-
cas das camadas de baixa renda isto s6 acontece aos
9 anos de idade.

111. A relacdo entre desenvolvimento intelectual e
aprendizagem escolar

As transmissdes culturais gue a escola primaria
procura promover em suas primeiras séries envolvemn
sisternas simbdlicos complexos, como é o caso da apren-
dizagem da leitura e matemdtica, mesmo elementar.
Aprender sistemas complexos como a escrita alfabética
e o sisterna numérico decimal envolve a memorizacao
dos simbolos bésicos e seu significado (a letra a represen-
ta um determinado som, o ndmero 1 representa uma
certa guantidade) e a compreensdo do proprio sistema
simbdlico de modo tal que o sujeito possa gerar qual-
guer elemento do sistema, ainda que nunca tenha encon-
trado aguele elemento especifico (ler ou escrever pala-
vras novas; ler, escrever, somar e subtrair nimeros ainda
ndo aprendidos).

Com relacdo & compreensdo do sistema alfabético,
Carraher e Rego (1981) sugeriram que a aprendizagem
da leitura envolve, “além das simples associacGes entre
letra e som, outro tipo de aprendizagem que Piaget e
Greco (1974) denominaram aprendizagem de agdes en-
gquanto formss. Enguanto associagbes letra-som sdo
claramente aprendizagem ndo operatdria ou sprendiza-
gem de agdes dnicas, a aquisicdo da habilidade de lei-
tura deve basear-se no conhecimento operatério da re-
lacdo entre a palavra escrita e a palavra falada, uma vez
que € esse tipo de conhecimento gue possibilita a de-
ducdo envolvida na leitura e escrita de palavras desco-
nhecidas' (p. 1).

Com relacio 3 aprendizagem da matemdtica ele-
mentar, que é a questdo especifica investigada no pre-
sente projeto, Carraher (no prelo) discutiu detalhada-
mente os problemas envolvidos na compreensdo do sis-
tema decimal e Schliemann (no prelo) analisou os pro-
cessos envolvidos na solucdo de problemas tipicamente
empregados na escola. A andlise apresentada nesses tra-
balhos demonstra a importancia das operacdes de con-
servagdo, seriacdo e classificacdo para a aprendizagem
da matemdtica elementar.?

Resumindo brevemente as concluses apresenta-
das por Carraher {no prelo}, observaremos que, além
das aprendizagens de agdes (nicas envolvidas em memo-
rizar a série de nimeros de 1 a 10 e relacionar os nime-
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ros a quantidades determinadas, a compreensdo do sis-
tema decimal envolve outras aprendizagens mais amplas,
como: (1) a compreensdo de que 05 nUmeros represen-
tam quantidades; (2) a compreensdo de que 0s mesmos
simbolos podem ter valores diferentes, dependendo de
sua posicdo com relagdo a outros simbolos; (3) a com-
preensdo de que dois simbolos adjacentes representam
uma operacdo com os dois valores representados (por
exemplo, 23 representa 20 + 3).

Similarmente, Schliemann (no prelo) observou que
a resolugdo de problemas de matemadtica, além de envol-
ver questdes mais simples como a linguagem e o nivel
de representacio do problema, envolve também a com-
plexa guestdo da “logica” do problema, pois pode ser
necessirio, a fim de se resolver um problema, inverter
a operacdo mencionada no enunciado ou representar
mentalmente a mesma quantidade duas vezes.

E importante assinalar que tanto a andlise da
aprendizagem do sistema alfabético como a andlise da
aprendizagem do sistema numeérico decimal sugerem que
¢ possivel memorizar certas partes do sistema sem atin-
gir sua compreensdo. AvaliagGes da utilizagdo do siste-
ma que ndo permitam distinguir entre o que foi sim-
plesmente memorizado e o que foi compreendido po-
dem, portanto, obscurecer a relacdo que provavelmen-
te existe entre a base cognitiva para a aprendizagem e
a performance nas tarefas escolares.

Finalmente, observemos ainda que, se as transmis-
sbes culturais exercem de fato pressdo sobre o desen-
volvimento, a propria escola serd uma das fontes siste-
mdticas de pressdo. Uma crianga que € sistematicamen-
te exposta & matemdtica ndo pode ser comparada dire-
tamente a outra gue ndo tem esta experiéncia. Ainda
gque a primeira tenha dificuldades em compreender a
matemdtica, por estar em um estagio do desenvolvimen-
to em que ndo possui nem mesmo a intuicdo de nime-
ro, ela se encontra em um ambiente que a confronta e
promove seu desenvolvimento, enquanto que a segunda
poderd ndo encontrar as contradicoes resultantes de uma
intuicdo gualitativa de nimero. Assim, as comparacdes
inter-classes deveriam, pelo menos em principio, buscar
o controle das experiéncias escolares a fim de serem
mais facilmente interpretadas.

IV. As questdes investigadas neste projeto

A discussdo precedente ilustra a insuficiéncia de
exames intelectuais globais, como os testes de inteligén-
cia, no diagnéstico da “maturidade psicoldgica™ da crian-
¢a para a aprendizagem escolar. A base cognitiva das di-
ferentes aprendizagens que a escola deseja promover ndo
€ constituida por uma habilidade geral, mas parece de-
pender da compreensdo de conceitos especificos a cada
tipo de aprendizagem, relacionados & propria natureza
do sistema simbolico (escrita alfabética, sistema de nu-
meracao) e aos significados representados. Assim, o pre-
sente projeto envolveu a escolha de certos contetdos do

2 para uma discussdo detalhada, ver os trabalhos citados.
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curriculo escolar e a andlise da base cognitiva necesséria
a sua aprendizagem. Escolheu-se como objeto de estudo
alguns dos conte(dos bdsicos da matemdtica para a pri-
meira série do primeiro grau sugeridos pela Secretaria de
Educacgdo e Cultura do Estado de Pernambuco, contidos
do Caderno de Orientacdo Metodoldgica (1978) e que
sdo: (a) ndmero e numeral (p. 17); (b} unidade e deze-
na (p. 18); (c) adicdo e sua inversdo, a subtragdo (p. 21);
(d) fatos fundamentais da adicdo e subtragdo (p. 21);
{e) uso das operacoes de adicdo e subtracdo na resolucio
de problemas (p. 17-23). A base cognitiva para a apren-
dizagem destes conteGdos foi analisada de acordo com
Piaget e Szeminska (1975], Piaget e Inhelder (1959),
Carraher (no prelo) e Schliemann (no prelo), como ji
discutido na sessdo anterior.

METODO

Participaram deste estudo 57 criangas matriculadas
na 22 série de trés escolas piblicas e 44 matriculadas na
18 série de trés escolas particulares do Recife.

As trés escolas pilblicas incluidas no estudo aten-
dem caracteristicamente 3 populacdo pobre e mostram
alto indice de reprovacdo e evasdo nas duas primeiras
séries, enguanto que as trés escolas particulares apresen-
tam altos (ndices de aprovacdo nas duas primeiras séries.

Mas escolas piiblicas, 46 criangas foram examinadas du-

rante o segundo semestre escolar e 11 durante o primei-
ro semestre. Nas escolas particulares esses efetivos foram,
respectivamente, de 34 e 10. Os dois grupos estudados,
embora diferissem quanto 4 série em que se encontravam
e quanto as idades (média = 9,61; desvio padrio = 1,34
para as criancas das escolas publicas e média = 7,10: des-
vio padrdo = 0,70 para as criangas das escolas particula-
res), tinham como caracteristica comum o fato de esta-
rem na Série onde era iniciado o ensino de matemdtica:
nessas escolas piblicas o inicio de instrucdo matemdtica
se dd mais tarde que nas escolas privadas, sendo a instru-
¢do na 12 série apenas em leitura e escrita.

Cada crianca foi individualmente examinada em
duas séries de tarefas: (a) aguelas relacionadas ao desen-
volvimento cognitivo, incluindo-se af as tarefas destina-
das a determinar o nivel de desenvolvimento dos concei-
tos piagetianos de conservacdo, classificacdo, seriacdo,
inversdo e correspondéncia, além de uma tarefa para ava-
liar a representacdo simbélica de quantidades; e (b) ague-
las relacionadas ao curriculo escolar da matemdtica, gue
eram: escrita e leitura de nimeros, soma e subtragdo,
resolucdo de problemas. Para todas as tarefas, o exame
obedeceu essencialmente aos principios do método cli-
nico piagetiano (vide Piaget, 1926 e Carraher, 1982),
consistindo, assim, em entrevistas semi-estruturadas que
inclufam a manipulacdo de objetos. O examinador ques-
tionava a crianga, visando estabelecer o significado de
cada resposta bem como a resisténcia a contra-sugestdes.
Assim, as respostas das criangas eram seguidas de ques-
tdes tais como: “Por que?”, “Como vocé sabe gue é
assim?’’, “Outro menino deu uma resposta diferente,
quem estd certo, vocé ou ele?”, “Vocé disse gue aqui
tinha o mesmo tanto que ali, mas olha, aqui estd tudo
tdo juntinho: serd que tem o mesmo tanto?” ou “Estd
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certa esta conta? Me mostre como vocé fez pra dar esse
resultado.” Todas as tarefas estdo descritas em detalhe
em Carraher e Schliemann (1982b).

Durante o exame, o examinador ndo exercia qual-
quer pressdo sobre a crianca para que respondesse rapi-
damente, pois o objetivo era obter as respostas que a
crianga dava com convicgdo, e ndo com maior rapidez.

Metade das criancas de cada tipo de escola foi pri-
meiramente testada nas tarefas piagetianas enquanto que
a outra metade iniciou o exame pelas tarefas de matemd-
tica. Um pré-teste eliminatdrio avaliava se a crianga sabia
contar até 32 e se reconhecia todos os digitos, apresen-
tados em ordem aleatdria. As tarefas piagetianas eram
apresentadas em seqiiéncia aleatdria, enquanto que as
de matemdtica, junto com a tarefa de representacdo sim-

bélica de quantidades, seguiam uma ordem fixa que era:

escrita de ndmeros, leitura de nimeros, soma e subtra-
¢do, representacdo simbolica de quantidades e problemas.

O exame de cada crianga era feito por um exami-
nador acompanhado de um observador, que anotava to-
das as respostas dadas, detendo-se principalmente na-
quelas ndo verbais. As sessGes eram gravadas e tanto a
transcrigio da gravagdo como as anotagies do observa-
dor, além do material escrito produzido pela crianca,
eram utilizados na andlise dos resultados.

I. A avaliacdo do desenvolvimento cognitivo

As tarefas piagetianas de conservacdo, seriacdo e
inclusdo de classes foram escolhidas por sua vinculagio
com a aquisicdo da nogdo de ndmero. Além dessas, fo-
ram incluidas as tarefas de correspondéncia e de inver-
sdo. A tarefa de correspondéncia analisa o aparecimen-
to de uma estrutura logica mais simples que precede a
aquisicdo da conservagdo de quantidades e que possibi-
lita & crianga estabelecer igualdades, desde que seja res-
peitada a correspondéncia entre cada termo de um con-
junto com cada termo de um outro conjunto (ver Piaget
e Inhelder, 1959). Jd a tarefa de inversdo explora a com-
preensdo que a crian¢a tem das expressdes “ter mais que”
e "ter menos que” como inversas uma da outra: se A
tem mais que B entdo B tem menos que A. Para Piaget
(1975), esse tipo de inversdo estd implicitamente inclui-
do na compreensdo da seriagdo.

As tarefas de conservacdo, inclusio de classes e
seriagdo seguiram o procedimento habitual descrito por
Piaget e Szeminska (1975) e Piaget e Inhelder (1959).
Os niveis utilizados para a classificagdo das respostas nas
tarefas de conservagdo e inclusdo de classes foram os trés
niveis tradicionais de auséncia do conceito, intermedia-
rio e dominio do conceito. Para avaliagdo da performan-
ce na seriacdo foran. usados cinco niveis:

Nrvel 1: a crianca ndo seria, mesmo apés incentivo por
parte do observador;

Nivel 2: a crianga constrdi a série e intercala os bastdes
do segundo grupo por ensaio e erro;

Nivel 2: a crianca constrdi a série por ensaio e erro mas
intercala os bastGes sem erros;

Nivel 4: a crianga constrdi a série operacionalmente mas
intercala os bastBes por ensaio e erro;

Nivel 5: a crianga constrdi a série e intercala os bastGes
operacionalmente.
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Na tarefa de inversdo, apds assegurar-se que a
crianga é capaz de estabelecer diretamente as relagGes
de "“mais que" e “‘menos que”, pede-se que ela faga um
conjunto A ficar com mais elementos que um conjun-
to B sem, no entanto, acrescentar qualquer elemento a
A: em uma outra etapa da tarefa, pede-se que a crianga
faca o conjunto B ficar com menos elementos que o
conjunto A sem, no entanto, tirar nenhum elemento
de B. A performance da crianga nesta tarefa, construi-
da com base em Schliemann (1980 e 1981}, foi classifi-
cada em um dos seguintes niveis:

Nivel T: a crianga estabelece as relagdes "“mais que” e
“*menos que’’ somente se a inversdo ndo for necessdria.
Niveis 2 e 3: a crianga estabelece, pela transformagio
em sua inversa, s& uma das relaces — “mais que” (ni-
vel 2) ou “menos que” (nivel 3) — demonstrando, por-
tanto, uma compreensdo instdvel das expressfes como
sendo inversas uma da outra;

Nivel 4: as relagfes "“mais que™ e “menos que” sdo esta-
belecidas pela transformagdo nas respectivas inversas.

A tarefa de correspondéncia teve por base os traba-
lhos de Piaget e Inhelder {1959) e consistia em apresen-
tar uma colecdo de tampinhas de refrigerantes, em deter-
minadas configuracSes (fileira, circulo, quadrado, L),
as quais deveriam ser reproduzidas pela crianga. A crian-
ca deveria, também, emitir julgamentos sobre a igualda-
de da quantidade de tampinhas utilizadas nas duas con-
figuragGes para cada um dos 8 itens.

Cada item foi analisado independentemente, con-
tando-se um ponto para o item quando a crianca con-
seguia arrumar seu conjunto com a mesma quantidade
de tampinhas que o experimentador, fazendo corres-
ponder a cada tampinha de um conjunto uma tampinha
do outro, e afirmando, no final, que a quantidade das
tampinhas do conjunto do examinador era a mesma que
a do conjunto gue ela fizera. Assim, cada crianga podia
ter um resultado que variava de 0 a 8.

MNa tarefa de representacdo simbolica de guanti-
dades, estabelecia-se para a crianga um sistema de codi-
ficacdo onde uma ficha amarela valia 1, uma ficha la-
ranja valia 10 e uma ficha azul valia 100. A partir dai, a
crianca devia compor vérios valores (15, 32, 57, 328,
201 e 1000) dispondo, para isso, de nove fichas de cada
cor. Caso a crianga ndo conseguisse combinar os diferen-
tes valores para obter os totais desejados, avaliava-se
sua compreensdo dos wvalores relativos das fichas por
comparagdes entre conjuntos (como, por exemplo, um
com 4 fichas amarelas e outro com 4 fichas laranja).

Os resultados obtidos pelas criancas nesta tarefa

foram classificados nos quatro niveis descritos a seguir:

Nivel 7: a crianga ndo consegue responder adequada-
mente a nenhum item da tarefa, ndo estabelecendo o
valor relativo de duas quantidades representadas sim-
bolicamente, nem compondo nimeros usando o siste-
ma simbdlico convencionado;

Nivel 2: a crianga é capaz de fazer comparagdes entre
duas quantidades representadas a partir de uma conven-
¢do, respondendo, portanto, corretamente 3s questdes
sobre os wvalores relativos, mas ndo consegue compor
quantidades a partir da combinacdo dos valores con-
vencionados;
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Nivel 3: apesar de j@ compor os nimeros sem dificul-
dade, a crianga ndo consegue utilizar as fichas de que
dispde para tentar compor 1000 cruzeiros e ndo conclui
que tem apenas o necessdrio para 999, precisando, por-
tanto, de mais uma ficha de valor 1;

Nivel 4: a crianca deste nivel acerta todas as questdes.

1l. A avaliagdo da aprendizagem da matemdtica

A escolha das tarefas de matemdtica incluidas nes-
te estudo baseou-se nos conte(dos propostos pela Se-
cretaria de Educagdo do Estado de Pernambuco para o
Currfculo Escolar das classes que iniciam o ensino da
matemdtica. Assim, foram avaliadas: (1) a escrita e a
leitura de nimeros; (2) a resolucdo de adicGes e subtra-
¢oes; e (3) a resolucdo de problemas simples que envol-
viam adigdo e subtragdo.

1. Escrita e leitura de nimeros — Para a escrita
de nimeros, sempre examinada antes da leitura, dita-
va-se para a crianga, um de cada vez, em ordem fixa, os
nimeros: 98, 83, 18, 107, 120, 1061 e B03. Para a lei-
tura apresentava-se, também em ordem fixa, um a um,
os nimeros: 19, 79, 1046, 709, 105, 103, 200 e 232.

Tanto na escrita como na leitura de nimeros, as
respostas erradas das criangas eram exploradas e, se
eventualmente ela compreendesse o erro e o corrigisse,
a resposta era contada como certa.

A avaliagdo do nivel de desempenho de cada crian-
ca em escrita e em leitura de ndmeros foi feita indepen-
dentemente, utilizando os seguintes niveis:

Nivel 1: a crianca erra em todos os ndmeros, mesmo
nas dezenas;

Nivel 2: acerta as dezenas, mas erra pelo menos uma
centena e 0§ nimeros com milhar ;

Nivel 3: acerta as dezenas e centenas, mas erra o milhar;
Nivel 4: acerta dezenas, centenas e milhares.

2. Adicdo e subtracdo — Nesta tarefa, o examina-
dor entregava ldpis e papel d crianga e pedia que ela re-
solvesse a seguinte seqléncia de adigdes e subtracGes,
que eram ditadas uma a uma:

al 3+2 b) 12+4 c) 16+6 d) 21—6
e) 8+13 f) 218 g 8+7 h) 8+8
i) 8+9 j)] 22—8 I} 23—-15

Esta ordem fixa permitia analisar a habilidade
da crianga usar um resultado anterior para derivar o
resultado seguinte.

A crianga era instruida para usar ldpis e papel
para armar cada uma das contas antes de resolvé-la.
Apds resolver cada conta, pedia-se-lhe que explicas-
se como havia sido encontrado aquele resultado.

A avaliacio dos resultados desta tarefa foi feita
em termos de nimero de operagdes resolvidas correta-
mente, excluindo-se desse total a primeira operacdo
(3 + 2), a qual foi considerada como uma introducdo
a tarefa e na qual todas as criangas apresentaram res-
postas certas. Considerava-se uma adigdo ou subtragdo
como resolvida corretamente quando a crianga apresen-
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tava a resposta certa, independentemente da estratégia
utilizada para obtengdio da resposta. O escore assim obti-
do podia variar de zero a dez e, no seu cdlculo, consi-
derou-se apenas a primeira resposta dada para cada ope-
ragdo. Assim, se ao explicar como obteve o resultado,
a crianga corrigisse uma resposta errada, essa corregio
ndo era considerada.

3. Resolugdo de problemas — A andlise das ha-
bilidades da crianca e das dificuldades por ela encon-
tradas ao tentar resolver problemas de matemdtica ele-
mentar foi aqui empreendida pedindo-se a cada crian-
ca que resolvesse, em ordem fixa e um de cada vez,
uma série de oito problemas envolvendo adigdes e sub-
tragdes simples. Estes problemas eram apresentados
oralmente e com modificagGes sistemdticas no seu enun-
ciado, possibilitando, assim, a andlise das dificuldades
encontradas em funcdo (a) das operagBes exigidas, (b) da
linguagem utilizada e (c) da estrutura logica subjacente
ao problema.

O enunciado dos problemas serdo apresentados na
descricdo dos resultados obtidos onde serdo também
indicadas as védrias modificagGes relevantes para sua re-
solugdo por parte da crianca.

RESULTADOS

I. A diferenciagdo inter-classes resultante da selecdo por
tipo de escola.

A utilizacdo do tipo de escola fregiientado pela
crianga — plblica ou particular — como indicador da
camada social pode parecer impropria pelo menos para
quem ndo conhece a situacdo escolar no Recife. Porto
(1981), no entanto, observou que o sistema escolar no
Nordeste “se fez sob a marca da separagdo das classes
sociais’ (p. 104), sendo os colégios particulares um “pri-
vilégio especifico™ da classe alta enquanto que as escolas
da rede plblica servem a classe baixa. No entanto, ape-
sar de partirmos do tipo de escola como indicador da
camada social, passamos, em seguida, a verificar a vali-
dade deste indicador, relacionando-o a outros indica-
dores comumente utilizados, como a profissdo dos pais
e seu nivel de instrucdo.

As informagGes sobre a profissdo do pai foram
obtidas do cadastro escolar. As profissdes foram clas-
sificadas em uma escala adaptada por Hutchinson (1960)
e Gouveia (1965), envolvendo os seguintes niveis:

Nivel 1: pessoas que ocupam altos cargos publicos poli-
ticos e administrativos; proprietdrios de grandes empre-
sas e assemelhados;

Nivel 2: profissionais liberais; pessoas ocupando cargos
de geréncia ou diregdo; proprietérios de empresa de
tamanho médio;

Nivel 3: pessoas que ocupam posighes mais baixas de
supervisdo ou inspegdo de ocupacdes ndo manuais;

Nivel 4: pesspas com ocupagdes ndo manuais de rotina
e assemelhados;

Nivel 5: pessoas com ocupagGes de supervisdo de traba-
Iho manual e ocupacdes assemelhadas;

Nivel 6: pessoas com ocupagdes manuais especializadas
e assemelhadas;
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Nivel 7: pessoas com ocupagOes manuais ndo especiali-
zadas;
Nrvel 8: pessoas com ocupagdes domésticas.

As distribuigdes das profissGes de pais e mées para
as criangas dos dois tipos de escola aparecem nas Figuras
1 e 2. Estas figuras mostram a existéncia de uma diferen-
ciagdo clara entre os tipos de escola.

FIG.1 DISTRIBUICAO PERCENTUAL DAS CRIAN-
CAS EXAMINADAS NOS DOIS TIPOS DE
ESCOLA, SEGUNDO O NIVEL PROFISSIO-
NAL DO PAI

80+ ESCOLAS

70+ [ ]rusLicas

60 [ ]ParTicuLARES

20
10+

= ! [—-I
1 2 3 4 5 & 7 8
NIVEL PROFISSIONAL

FIG.2 DISTRIBUIGAO PERCENTUAL DAS CRIAN-
CAS EXAMINADAS NOS DOIS TIPOS DE
ESCOLA, SEGUNDO O NIVEL PROFISSIO-

NAL DA MAE
%
80 ESCOLAS -
70 4 [] rosLicas
60 - [ rarTicuLARes
50 4
-
m-
30 ~
20 4 |
l_ 1=
11 =
68 7

1 2 3 4 5 8
NIVEL PROFISSIONAL

Resultados semelhantes demonstrando a diferen-
ciacdo dos dois tipos de escola foram obtidos através da
classificagdo do nivel de instrugdo de pais e mdes, que
foi feita utilizando-se as seguintes categorias: (1) analfa-
beto; (2) alfabetizado; (3) primdrio incompleto; (4} pri-
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médrio completo; (5) secunddrio, 19 ciclo; (6) secundd-
rio, 29 ciclo; (7) superior. As distribuicdes dos niveis
de instrugdo de pais e mdes por tipo de escola sdo apre-
sentadas nas Figuras 3 e 4.

FIG.3 DISTRIBUICAO PERCENTUAL DAS CRIAN-
CAS EXAMINADAS NOS DOIS TIPOS DE
ESCOLA, SEGUNDO O NIVEL DE INSTRU-

CAO DO PAI
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A concorddncia entre os indicadores utilizados —
profissdo e nivel de instrugdo de pais e mdes — indica
que foi possivel obter a separacdo das camadas sociais a
partir do tipo de escola freqiientada, como sugerido por
Porto (1981). Obteve-se, simifarmente, uma distincdo
entre as escolas com base nos indices de reprovagao, nas
escolas particulares, a reprovagdo na amostra estudada
restringiu-se a 2,6% das criangas, enguanto gue nas es-
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colas piblicas, a reprovagdo atingiu 34,0% das criangas
estudadas.

I1. Andlise preliminar dos efeitos estatisticos de idade.

A necessidade de controle dos contelidos escolares
estudados resultou numa diferenciagdo entre os dois gru-
pos de criangas com relagdo 4 idade, pois a idade média
das criancas de escolas plblicas foi 9,61 e das criangas
de escolas particulares foi igual a 7,0. Conseglientemen-
te, tornou-se necessdria uma andlise preliminar dos efei-
tos estatisticos de idade. Foram calculados coeficientes
de correlagdo de Spearman relacionando idade e perfor-
mance em todas as tarefas, separando-se nestas andlises as
criangas dos dois tipos de escola. Dos 22 coeficientes
calculados, apenas trés mostraram ser significantes pelo
menos ao nivel 0,05 e apenas um foi superior a 0,30.
Este Gltimo coeficiente avalia o grau de relacionamento
entre idade e nimero de problemas resolvidos correta-
mente pelas criangas das escolas pablicas. A relagdo en-
tre estas duas varidveis ndo foi significativa no grupo
das criangas de escolas particulares.

Os resultados globais desta andlise sugerem ndo
ser necessdria a utilizacdo de controles estatisticos de
idade em andlises posteriores, uma vez que esta varia-
vel nfo mostrou estatisticamente ser de interesse expli-
cativo na andlise dos resultados.

11l. O desempenho gquanto 3s operagdes intelectuais e
relagGes com a procedéncia das criangas.

A andlise das tarefas que avaliavam operagdes in-
telectuais implicava a classificacdo da performance das
criangas nos niveis j@ descritos anteriormente. Os cui-
dados metodologicos habituais foram empregados nesta
classificacdo, sendo a avaliacdo de cada protocolo feita
independentemente por dois juizes que desconheciam
quaisquer outros dados sobre a crianga. Os indices de
acordo entre os jufzes foram de 76,2% para conserva-
cdo, B0,2% para seriagdo, 87,1% para inclusdo de clas-
ses, 92,1% para inversdo, 76,2% para correspondéncia
e 86,1% para representacdo simbdlica de quantidades.
Os casos em desacordo foram resolvidos pela andlise
por um terceiro juiz, que realizava sua avaliagdo sem
conhecimento dos julgamentos anteriores. Havendo de-
sacordo entre os trés juizes, a performance da crianca
naquela tarefa ndo era considerada em andlises subse-
qlentes por falta de fidedignidade nos julgamentos.

As tarefas de conservacdo, correspondéncis e in-
versdo mostraram ser igualmente fdceis para as criancas
dos dois tipos de escola. Os resultados mostraram pou-
ca variabilidade e ndo houve diferengas entre as criancas
em funcdo do tipo de escola em nenhuma dessas trés
tarefas.

As tarefas de inclusdo de classes, seriacao e repre-
sentacdo simbdlica de quantidades permitiram obter
maior variacdo na performance das criangas, mostran-
do-se mais dificeis que as anteriores para as criangas
de ambos os tipos de escola. Mo entanto, ndo foi obser-
vada uma relagdo significativa entre a procedéncia das
criangas e a performance nestas trés tarefas. (ver Tabe-
las 1,2 e 3).
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TABELA 1

PERCENTAGEM DE CRIANGAS DAS ESCOLAS
PUBLICAS E PARTICULARES POR NIVEL DE
PERFORMANCE NA TAREFA DE
INCLUSAQ DE CLASSES

Escolas Nivel de Performance N

1 2 3
Piblicas 464 143 393 54
Particulares 386 114 500 44

x? = 1,58, 2 graus de liberdade, p = 0,45.

TABELA 2

PERCENTAGEM DE CRIANCAS DAS ESCOLAS
PUBLICAS E PARTICULARES POR NIVEL DE
PERFORMANCE NA TAREFA DE SERIACAQ

Escolas Nivel de Performance N

1 2 3 4 5

Publicas

164 364 218 91 164 55

Particulares 24 548 95 16,7 16,7 42

x* = 9,58, 4 graus de liberdade, 0,05 < p< 0,10

TABELA 3

PERCENTAGEM DE CRIANCAS DAS ESCOLAS
PUBLICAS E PARTICULARES POR NIVEL DE
PERFORMANCE NA TAREFA DE
REPRESENTACAO SIMBOLICA DE QUANTIDADES

Escolas Nivel de Performance N
1 2 3 4
Puiblicas 35 3.5 19,3 737 &7

Particulares 9.1 23 159 72,7 44

x? = 2,17, 3 graus de liberdade, p = 0,54.
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Em conclusdo, deve ser ressaltado que néo foram
observadas diferengas quanto ao desenvolvimento da ba-
se cognitiva necessdria @ matemdtica entre as criangas
das escolas pablicas e particulares no momento em que
elas estavam engajadas em seu primeiro ano de aprendi-
zagem da matemdtica. Portanto, a explicagdo do fracas-
so escolar seletivo observado nesta amostra em fungdo
de diferencas no nivel de desenvolvimento intelectual
ndo obteve apoio nesta investigagdo.

IV. A performance nas tarefas de matemdtica e sua re-
lagdo com a procedéncia das criangas,

Entre as tarefas de matemdtica, duas foram anali-
sadas pela classificagdo da performance em niveis 3
descritos anteriormente. As percentagens de acordo
entre os dois julzes iniciais nestas classificagdes foram
de 90,0% para a tarefa de escrita de nimeros e 88,1%
para a de leitura de nimeros.

A tarefa de escrita de niimeros produziu uma boa
discriminagdio entre os sujeitos, uma vez que os mesmos
se distribuem aproximadamente em tercos ncs trés ni-
veis superiores (ver Tabela 4). A grande maioria das
criancas mostrou-se capaz de escrever dezenas correta-
mente, havendo apenas 3,5% e 2,3% de erros nas deze-
nas entre as criangas das escolas pdblicas e particulares,
respectivamente. A alta incidéncia de erros a partir das
centenas sugere que o acerto na escrita de nlimeros com
dezenas pode estar baseado principalmente no treino, ao
invés de basear-se na compreensdo do sistema decimal.
Os erros cometidos por criangas de ambos os tipos de
escola devem-se em geral, @ presenca de classes vazias,
havendo tanto acréscimo como redugdo no nilmero de
zeros necessdrios para marcar als) classe(s) vazial(s). Ob-
servaram-se, também, erros esporadicos de confusio
entre sessenta e setenta e, com mais freqléncia, a utili-
zacdo de zeros mesmo guando ndo havia classes vazias
{por exemplo, 79 aparecendo como 709, ou seja, seten-
ta e depois nove; 120 aparecendo como 10020, cem e
depois vinte).

TABELA 4

PERCENTAGEM DE CRIANCAS DAS ESCOLAS
PARTICULARES POR NIVEL DE PERFORMANCE
NA TAREFA DE ESCRITA DE NUMEROS

Escolas Nivel de Performance N
1 2 3 4
Piblicas 3,5 35,1 38,6 228 57

Particulares 23 227 47,7 273 44

Ndo houve qualquer associagdo entre a procedén-
cia das criangas e a percentagem de acerto nesta tarefa.

Cad. Pesq. (45) maio 1983

A tarefa de leftura de niimeros mostrou ser relati-
vamente mais fdcil do que a de escrita de ndmeros, re-
produzindo em matemdtica a distingdo habitual em lin-
guagem e leitura entre produgdo e recepcdo. Ainda as-
sim, observou-se um bom nivel de discriminacdo entre
as criangas em ambos os tipos de escola (ver Tabela 5).
As diferengas na distribuicdo por nivel de performance
entre as criancas dos dois tipos de escola ndo foram
significativas (y* = 7,64; para 3 graus de liberdade;
0,05 <p < 0,10

TABELA 5

PERCENTAGEM DE CRIANGCAS DAS
ESCOLAS PUBLICAS E PARTICULARES POR NIVEL
DE PERFORMANCE NA TAREFA DE
LEITURA DE NUMEROS

Escolas Nivel de Performance N
1 2 3 4
Puablicas 7.0 333 14,0 456 57

Particulares 4,5 11,4 22,7 614 44

A avaliagdo da performance na tarefa de resofugao
de adigdes e subtragdes foi feita tomando-se como esco-
re para cada crianga © nimero de operagdes resolvidas
corretamente.

Embora a variacdo na performance das criangas de
ambos os tipos de escola tenha sido considerdve! (ver Fi-
gura 5), a procedéncia da crianca ndo demonstrou estar
relacionada & performance nesta tarefa. A média de ope-
ragOes resolvidas corretamente foi 6,7 para as criangas
das escolas piblicas e 7,0 para as criangas das escolas par-
ticulares, sendo a diferenca entre estas médias ndo signi-
ficativa. Ambas as distribuigGes mostraram uma tendén-
cia & bimodalidade, refletindo a diferenga no nivel de
dificuldade das adigGes e subtragdes utilizadas.

Uma andlise qualitativa de uma amostra de 50
criangas (23 das escolas particulares e 27 das escolas
piblicas) foi também realizada com a finalidade de iden-
tificar a estratégia utilizada pelas criangas na resolugdo
destas operagSes. Esta andlise teve por finalidade verifi-
car se as estratégias baseadas em raciocinios mais simples
{como a contagem nos dedos) e as baseadas em racioci-
nios mais sofisticados (como a decomposigdo em partes)
teriam graus de utilizagdo diferentes entre as criangas de
procedéncia diversa. A identificacdo dessas estratégias
utilizou a andlise dos comportamentos observados duran-
te a resolugdo da operagdo e as explicagdes verbais ofere-
cidas pelas criangas, uma vez obtida a solugdo. Esta and-
lise levou 3 identificagdo de guatro tipos de rotina para
a resolucdo das operacdes: (1) contagem (usando os de-
dos, objetos, marcas no papel etc.); (2) rotinas ensinadas
na escola (ou seja, memorizacdo da tabuada e compu-
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FIG.5 DISTRIBUICAO PERCENTUAL DAS CRIAN-
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tagdo de operagdes com dois digitos da direita para a
esquerda, fazendo “vai um" ou “pedindo emprestado”);
(3) decomposicdo em partes (dezenas ou grupos de cin-
co) e, a seguir, operagOes com as partes; e (4} utilizagdo
de solugdes previamente obtidas para deduzir a nova
solucdo (para uma explicagdo detalhada sobre estas ro-
tinas, ver Carraher e Schliemann, 1982a),

Foi possivel a identificacdo da estratégia preferida
em 92% das criancas para os problemas de adicdo e 88%
para os problemas de subtracdo. Esta andlise qualitativa
detalhada também ndo indicou a existéncia de diferen-
cas entre as criancas dos dois tipos de escola (ver Tabe-
la 6). A estratégia preferida em ambos os grupos foi a
contagem, seguindo-se a utilizacdo de algoritmos apren-
didos na escola e a decomposigdo em partes. O uso de
solugBes prévias para deduzir solucdes posteriores foi
observado em 13 criangas, no mdximo em duas opera-
¢bes, ndo tendo, portanto, representado a estratégia
preferida em nenhuma delas.

O desempenho na tarefa de resolucdo de proble-
mas mostrou grande variabilidade, tendo-se observado
nesta tarefa uma diferenca significativa entre as crian-
¢as dos dois tipos de escola. Para as criancas das escolas
publicas, a média de problemas resolvidos corretamen-
te foi igual a 6,02 e a mediana foi igual a 5,18; para as
criangas das escolas particulares, obteve-se 7,04 como
média de problemas resolvidos corretamente e 6,10
como mediana. A diferenga entre os grupos mostrou
ser significativa quando avaliada através de compara-
¢cOes entre a distribuicdo de casos acima e abaixo da
mediana por tipo de escola Ixz = 6,07; com 1 grau
de liberdade, p (0,02).

Esta andlise comparativa da percentagem de acer-
to e erro nos diferentes problemas permitiu a investi-
gacdo da importdncia de fatores como a dificuldade da
operacdo, a linguagem utilizada e a Idgica do problema,

A dificuldade da operagdo influenciou pouco o
nivel de acerto nos problemas. Quando dois problemas

13




TABELA 6

FREQUENCIA DE CRIANCAS CLASSIFICADAS DE ACORDO COM SUA ESTRAGEGIA
PREFERIDA EM OPERACOES DE SOMA E SUBTRACAO

Problemas
(a)

QUADRO 2

Percentagem de acerto nas escolas
Particulares Piblicas

Escolas Piblicas

Escolas Particulares

Extrtiglos Adicdo Subtragdo Adicgo Subtracgo
Contagem 14 4 13 14
Agor ftmos escolares 8 5 9 17
Decomposi¢do 1 3 1 1
Mo identificada 4 5 0 1
N 27 23 23

tinham a mesma estrutura ldgica sujacente e emprega-
vam a mesma linguagem, o (ndice de acerto diminuiu
4 medida que a dificuldade da operacdo aumentou, mas
esta mudanga ndo pode ser considerada significativa (ver
Quadro 1).

Uma andlise interessante da importidncia da estru-
tura de solucdo do problema é obtida pela comparagdo
dos fndices de acerto nos trés problemas apresentados
no Quadro 3. Embora a operagdo necessdria para a solu-
¢do dos trés problemas seja uma soma e a dificuldade da

QUADRO 1
Percentagem de acerto nas escolas
Problemas

Particulares Pablicas
Maria tem 5 flores
Jodo tem 3 flores 100% 100%
Quantas flores ao todo?
Jodo tem 8 estrelinhas
Severino tem 13 estrelinhas 90,9% 89.,5%
Quantas estrelinhas ao todo?
Os dois problemas tém a mesma estrutura logica e a mesma formulacdo verbal, porém diferem gquanto 3
dificuldade da operacdo.

A linguagem e a ldgica do problema ndo podem
ser manipuladas independentemente; embora seja pos-
sivel alterar a formulagdo verbal de um problema sem
mudar a estrutura de sua solugdo, ndo se pode alterar a
estrutura de solugdio sem mudar a linguagem.

As modificagdes da linguagem podem ter efeitos
diversos, pois pode-se mudar a linguagem simplifican-
do-a ou ndo. Quando problemas com a mesma estrutu-
ra de solugdo tinham sua formulagdo verbal simplifica-
da, o indice de acerto aumentava marcadamente (ver
Quadro 2, a e b}. Quando a mudanga na pergunta-era
feita sem ter sido alterado o tipo de vocabuldrio, os in-
dices de acerto ndo mostravam diferengas [Quadro 2, a).
MNota-se ainda no Quadro 2 que a primeira forma de
apresentagdo do problema parece ser, em termos relati-
vos, mais dificil para as criangas das escolas pubiicas,
sendo gue a diferenca entre as criangas dos dois tipos
de escola tende a inverter-se no caso da apresentacdo
do problema em sua forma mais simples.

14

operacdo ndo varie, os indices de acerto observados fo-
ram marcadamente diferentes, diminuindo & medida
que a complexidade da linguagem e da representacdo
interna da solucdo aumentavam. Deve ser mencionado
aqui, no entanto, que o problema n? 2 do Quadro 3 ndo
foi apresentado a todas as criangas, ndo tendo sido ques-
tionadas aquelas que o resolveram em sua forma mais
complexa. Assim, para tornar os indices compardveis,
considerou-se que as criangas que resolveram o proble-
ma em sua forma mais complexa teriam tido também

sucesso na forma mais simples. Observe-se ainda que -

os problemas do tipo do problema n® 3 do Quadro 3
{ao todo, 4 dos problemas estudados eram deste tipo)
envolvem simultaneamente (a) uma expressdo linglifstica
que parece trazer dificuldades para as criangas ("'a mais”)
e |b) uma estrutura de solugdo complexa, pois um mes-
mo dado do problema —o ndmero de pirulitos possuidos
por Maria — deve ser representado mentalmente duas
vezes para que a solugdo obtida seja correta. Para avaliar
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Maria tem 5 flores

Jodo tem 3 flores 30.0% .
Quem tem mais flores? ’ A
Quantas ela tem a mais?

Jodo tem B estrelinhas

Severino tem 13 estrelinhas

Quem tem menos estrelinhas 38.1% 21,8%
Quantas ele tem a menos?

Os dois problemas utilizam perguntas diferentes porém o nivel de dificuldade dos termos € equivalente —
“Quantos a mais” e “Quantos a menos"’,

(b)

Eram 5 cadeiras

Chegaram 3 meninos e 4 meninas

Vai sobrar ou faltar cadeira? 75,7% 81.8%
Quantas cadeiras vido faltar?

Eram 6 pirulitos

Chegaram 3 meninas ¢ 2 meninos

Vai sobrar ou faltar pirulitos? BEA% 92,7%
Quantos pirulitos vao sobrar?

Os problemas em (b} utilizam perguntas diferentes das apresentadas em (a) e simplificam a formulagdo
verbal ao substituir "*a mais"’ e “a menos"” por “sobrar” e “faltar”.

QUADRO 3
Percentagem
Problemas Estrutura
de acerto

Maria tem 5 flores Maria Jodo
Jodo tem 3 flores L J 100%
Quantas flores ao todo? — =

todo
Maria tem 4 pir.ulito.s ‘ Maria .3
Se ela ganhar mais 3 fica igual a Pedro | [ 72%
Quantos pirulitos Pedro tem? = L

Pedro
Maria tem 4 pirulitos Maria]:]
Pedro tem 3 pirulitos a mais do que Maria 30%
Quantos pirulitos Pedro tem? e

Pedror__ ||

Fracasso escolar: uma questao social
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a importdncia da complexidade da estrutura de solucdo é
interessante observarmos os dados apresentados no Qua-
dro 4. Neste quadro, os dois problemas utilizam a mesma
expressdo lingiiistica — "a mais"” — porém apenas o se-
gundo problema envolve uma estrutura de solugdo com-
plexa. Observa-se neste quadro que, das 36 criangas
que se mostraram capazes de compreender a expressdo
“a mais", acertando o primeiro problema, 18 ndo resol-
veram corretamente o problema cuja estrutura de solu-
¢do era mais complexa.

fas de matemdtica incluidas neste estudo, parecendo
envolver conceitos bdsicos implicados em todas essas
tarefas. A seriacfio também mostrou ser importante para
um bom desempenho em todas as tarefas estudadas e a
compreensdo da inclusfio de classes mostrou envolver
conceitos importantes especialmente para a resolucdo
de problemas e a realizagdo de operagSes aritméticas
simples. Estes resultados oferecem suporte empirico
para a hipotese de que certos aspectos de desenvolvi-
mento cognitivo podem constituir uma base para a as-

QUADRO 4
Maria tem 5 flores
Jodo tem 3 flores
Quem tem mais flores? Quantas flores
ela tem a mais?
N° de N9 de Total
Acertos Erros
N9 de
Acertos 18 2 2l
Maria tem 4 pirulitos N® de 18 44 62
Pedro tem 3 pirulitos a mais do que Maria B
Quantos pirulitos Pedro tem?
Total 36 53 89

Resumindo os resultados descritos nesta segdo, a
performance das criangas de escolas piblicas nas tarefas
de matemdtica mostrou-se muito semelhante 3 das crian-
¢as de escolas particulares tanto em andlises qualitativas
quanto em andlises guantitativas. Em apenas uma das
tarefas utilizadas neste estudo foi obtida uma diferenca
estatisticamente significativa. No entanto, o valor desta
diferenga — um ponto a menos na média de problemas
resolvidos corretamente, de um total de treze proble-
mas — sugere que a diferenca nos ndices de reprovacdo
nos dois tipos de escola ndo pode ser simplesmente expli-
cada por diferengas na competéncia em matemdtica.

V. Relagdes entre as tarefas que avaliam o desenvolvi-
mento cognitivo e que avaliam a aprendizagem
de matemdtica.

As relagdes entre as tarefas que avaliavam o desen-
volvimento cognitivo e as que avaliavam a aprendizagem
de matemdtica foram estudadas por meio de coeficientes
de associagdo e de correlagdo e andlises de varidncia, ten-
do sido a escolha destas andlises estatisticas determina-
das pelo tipo de escala utilizado. Os resultados destas
andlises sdo apresentados em detalhe em Carraher e
Schliemann (1982b} e serdo apenas resumidos aqui.

A tarefa de representagdo simbélica de quantida-
des, desenvolvida especialmente para este projeto, mos-
trou estar significativamente relacionada a todas as tare-
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similagdo dos ensinamentos da matemdtica elementar.

As trés tarefas restantes — conservagdo, correspon-
déncia e inversdo — ndo mostraram, nas criangas do ni-
vel estudado, variabilidade suficiente para a observagdo
de efeitos estatisticos. Como os conceitos escolhidos
para a avaliagdo do desenvolvimento cognitivo mostra-
ram ser relativamente independentes entre si — os coe-
ficientes de correlagdo observados ndo ultrapassaram
0,25 —, pode-se concluir que as informacGes obtidas
sobre as criangas através das diferentes tarefas ndo fo-
ram redundantes.

DISCUSSAD

Os resultados deste estudo apontam para trés con-
clusdes principais. A primeira era esperada dentro do
quadro tedrico onde se inseriu a pesquisa e refere-se s
bases cognitivas da aprendizagem da matemdtica. Cons-
tatou-se que a compreensdo das tarefas que avaliam a
aprendizagem da matemdtica estd relacionada 4 com-
preensfo das nocdes piagetianas de seriacdo e de inclu-
sdo de classes e a habilidade de representar quantidades
simbolicamente. Como as tarefas utilizadas para avaliar
o desenvolvimento cognitivo mostraram ser medidas
independentes, os resultados sugerem que a utilizacdo
de uma (nica tarefa relacionada ao desenvolvimento
cognitive ndo é suficiente para a caracterizagdo da con-
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tribuicdo da crianga para o processo de aprendizagem
da matemdtica na escola. Além disso, pode ser conside-
rada como uma contribui¢do substancial deste estudo
para a prdtica educacional a andlise tedrica e empirica
realizada dos processos envolvidos na solugdo de proble-
mas de matemdtica. Esses problemas s§o comumente
caracterizados pela escola em termos da operacdo exi-
gida — problemas de adi¢do, subtragdo etc. No entanto,
o presente estudo evidenciou serem a linguagem e a
légica do problema muito mais importantes para a de-
terminacdo de seu nivel de dificuldade do gue a opera-
cdo utilizada. Problemas que pareceriam ser “‘o mesmo
problema"”, por serem resolvidos pela mesma operagdo
e usando-se 0s mesmos nlmeros, constituem, na verda-
de, problemas diferentes se a formulagdo verbal e a estru-
tura logica envolvida forem diferentes. De fato, a Gnica
diferenca observada entre as criancas de escolas pablicas
e particulares foi a melhor compreensdo de uma dada
formulagdo verbal (quantos elementos a mais/a menos?)
por crianga das escolas particulares. As observagdes rela-
tivas & solucdo de problemas de matemdtica feitas neste
estudo nfo constituem parte do enfoque que a escola
normalmente dd a essa questdo. A importdncia dessas
observagGes foi, no entanto, claramente documentada
pelas diferencas de desempenho que correspondiam &s
alteragGes na formulagdo e na ldgica dos problemas
guando as operagGes permaneciam inalteradas. Os resul-
tados relativos & dificuldade dos problemas apoiam o
enfoque tedrico deste trabalho, ilustrando a importin-
cia de uma andlise cognitiva detalhada dos curriculos
para a melhor compreensdo da aprendizagem escolar.

A segunda conclusfo gue se impde é totalmente
contrdria ao que era esperado e refere-se & comparagdo
inter-classes. O gue se constatou neste estudo foi que,
no primeiro ano de instrugdo em matemdtica, as crian-
gas que freglientam as escolas publicas e que pertencem
ds camadas mais pobres encontram-se em niveis de de-
senvolvimento cognitivo compardveis aos das criancas
de escolas particulares, as quais pertencem ds camadas
de renda mais elevada. Tais resultados confrontam uma
das premissas bdsicas da “psicologia da crianga carente”,
ou sefa, que o fracasso da crianga na aprendizagem es-
colar seria explicdvel em funcdo de seu atraso no desen-
volvimento intelectual. Observe-se que, nos estudos tra-
dicionais em que as comparagdes inter -classes sdo reali-
zadas (ver, por exemplo, Poppovic, Esposito e Campos,
1975 e Esposito, 1975) controla-se a idade das criangas
estudadas, constatando-se o atraso no desenvolvimento.
A partir desta constatagdo, conclui-se gue a crianga, ao
receber a instrugdo escolar, ndo estard preparada para
assimilar os conhecimentos transmitidos pela escola.
No entanto, ao controlar o momento em que a apren-
dizagem se realiza, deixando variar a idade entre as clas-
ses, a conclusfo destes estudos ndo foi empiricamente
confirmada.

Terceiro, a observacdo dos indices de fracasso es-
colar entre as crian¢as de camadas de baixa renda tem
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sido interpretada no passado como indicagdo de gue
essas criangas de fato assimilam menos os ensinamen-
tos da escola do que as criangas das camadas mais abas-
tadas, cujo (ndice de reprovacdo escolar é significati-
vamente menor. No entanto, os resultados deste estudo,
em que foi feita uma avaliagdo da aprendizagem da ma-
temdtica independente da avaliagdo escolar, sdo, mais
uma vez, surpreendentes, pois em apenas uma das tare-
fas obteve-se uma diferencga significativa entre os grupos
das diferentes camadas sociais. Vale salientar-se que a
avaliagdo realizada no presente estudo baseou-se no Ca-
derno de Orientagdo Metodoldgica para Ensino de Ma-
temdtica no Primeiro Grau e cobria os objetivos prin-
cipais da primeira série. Esta ndo foi, pois, uma avalia-
¢do arbitrdria, embora tenha sido independente daquela
realizada pelas escolas através de suas professoras.

Tomadas em conjunto, estas trés conclusdes apon-
tam uma diregdo para a andlise e argumentagdo guanto
ao papel dos sistemas educacionais em nossa sociedade.
Se existe de fato uma base cognitiva que influencia a
aprendizagem escolar (como observado aqui para a ma-
temdtical, o papel ativo da crianga no processo de esco-
larizagfo ndo pode ser ignorado, ainda gue seu estudo
ndo seja suficiente para a compreensdo de problema tdo
complexo como o do fracasso escolar seletivo. Por outro
lado, a reproducdo da divisdo social do trabalho obtida
na escola ndo parece basear-se na manuten¢do ou na
criacdo de desigualdades quanto ao nivel de conheci-
mento, pelo menos nos primeiros anos de escolaridade
e enguanto as criancas permanecem na escola. O que
acontece, entdo, nas escolas que resulta nesse fracasso
escolar seletivo, j@ que o fracasso seletivo ndo parece
refletir diferengas na competéncia cognitiva ou na com-
peténcia académica? Seria a escola uma instituicdo for-
temente determinada por forgas ideoldgicas, econdmi-
cas e culturais exteriores a ela, de tal forma que a avalia-
tdo escolar reflete tais forgas ao invés da competéncia
académica? Seria a escola uma instituicdo que, em Glti-
ma andlise, enfatisa as relacBes sociais e os “invisiveis"”
da pedagogia (Bernstein, 1975} mais do que o curriculo,
que constitui seu objetivo explicito ou “visivel"? Os re-
sultados obtidos e as questdes deles resultantes apontam
a necessidade de conhecermos melhor o que de fato
acontece na escola — o curriculo, as relagdes interpes-
soais, a avaliagdo escolar etc. — ao invés de continuar-
mos inferindo o que ocorre na escola a partir de seu efei-
to sobre a reprodugdo econdmica e social. Apple (1982)
salienta que os estudos desta questfio usam “‘as medidas
de input e output de desempenho e mobilidade sem se
engajar numa andlise profunda dos mecanismos pelos
quais esses efeitos sdo criados na escola” (p. 1). Os resul-
tados do presente estudo sugerem que tal andlise é im-
prescindivel 3 compreensdo do problema. Assim, somen-
te apds estudos detalhados sobre o que de fato aconte-
ce dentro da escola é gue estaremos aptos a responder
ds questdes levantadas pelos resultados desta pesquisa.
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