TEMAS EM DEBATE

Ko) tema aqui em debate faz parte de uma discussdo iniciada no

nimero 51, dos Cadernos de Pesquisa, com o artigo A crian¢a
marginalizada para os piagetianos brasileiros: deficiente ou n3o’".
Agradecemos a autora Barbara Freitag que,ao retomar @ questdo,
trouxe, com a sua colaboragdo, a possibilidade de dar continui-
dade ao debate através de uma abordagem multidisciplinar.

PIAGETIANOS BRASILEIROS EM
DESACORDO? CONTRIBUICAO
PARA UM DEBATE

Bdrbara Freitag
Da Universidade de Brasilia

INTRODUGAO

Em artigo recentemente publicado, Maria Helena
Souza Patto (1984) confronta os resultados de pesquisa
de duas equipes universitarias envolvidas em estudos
piagetianos na drea educacional.

Trata-se, no caso, dos estudos de Terezinha Nunes
Carraher e seus colaboradores (Schlieman, Rego e ou-
tros) da Universidade Federal do Recife (1981 a 1984), ¢
dos estudos de Zélia Ramozzi-Chiarottino (1972 a 1982)
e seus orientandos (Montoya, 1983; Mantovani de Assis,
1977, 1979, 1983 e outros), da USP, respectivamente,

reaiizados nos Departamentos de Psicologia de uma e

outra universidade.

Em seu artigo Patto constata que ‘‘as pesquisas da
equipe pernambucana, levam a resultados que colidem
com os do grupo paulista’” (1984, p. 10); e indaga, no
final do artigo, “‘por que diferentes pesquisadores obtém
resultados opostos com a aplicagdo das mesmas provas
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numa mesma populacdo?” (p. 11, os grifos sdo meus).

A psicologa e pesquisadora da Fundagio Carlos
Chagas argumenta que a equipe de Carraher ndo teria
encontrado diferengas cognitivas em criangas de diferen-
tes origens socio-econdmicas (segundo os critérios piage-
tianos) atribuindo o fracasso escolar freqliente de crian-
cas de familias de baixa renda a incompeténcia da escola
e dos professores que — por um tratamento equivocado
e preconceituoso — estariam contribuindo para as altas
taxas de evasdo e de reprovagdo dessas criangas nas pri-
meiras séries primadrias. Por sua vez, Chiarottino e cola-
boradores estariam atribuindo o baixo rendimento (me-
lhor, deficiéncias no aprendizado e na leitura) a déficits
cognitivos resultantes da influéncia do meio cultural “ca-
rente’” da crianga. Problemas. de aprendizagem e rendi-
mento escolar baixo estariam sendo atribuidos a defi-
ciéncias cognitivas (em certos casos até lesGes organicas),
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provocadas pelo meio.

As constatagBes feitas por Patto apontam para
duas linhas de argumentacdo distintas. Numa, é reativa-
da uma velha discussdo da década de 60, travada entre os
socio-lingiiistas Basil Bernstein e Labov em torno das
teses da privagdo cultural e seus efeitos sobre o desempe-
nho escolar das criangas. Essa discussdo gerou, na época,
os igualmente discutidos programas de *educagdo com-
pensatoria’”’. Na outra linha de argumentagdo, Patto
procura desencadear uma discussdo nova entre os piage-
tianos no Brasil, defrontando-os com indaga¢Ges mais
ideoldgicas que epistemologicas, mais politicas que ted-
ricas, mais técnicas que metodologicas. Termina seu
artigo indagando: ““Estaremos diante de interpretagGes
diversas do pensamento piagetiano?’’ e ‘‘serd o método
clinico especialmente vulnerdvel a interferéncia das ex-
pectativas do examinador sobre os resultados?’’ (Patto,
1984, p.11). A ambas questdes estd subjacente uma
pergunta de cardter ideolégico-critico no sentido do
conceito “‘particular’’ de ideologia de Mannheim (1929)."

O aprofundamento dessa discussdo precisa, por
isso mesmo, ser feito dentro de dois blocos tematicos
distintos. O primeiro se cristaliza em torno da discus-
sio das teses da privacdo cultural e de suas conseqliéncias
sobre. 0 desempenho lingiiistico e cognitivo ( e conse-
qlientemente, escolar) indagando-se, no caso, qual a
contribuicdo que a teoria piagetiana da psicogénese in-
fantil poderia trazer para a discussé'o. Em caso de efetiva-
mente haver essa contribuicdo, seria necessério esclarecer
em que consistiria essa novidade e que conseqiiéncias ela
teria para uma futura prética escolar. O segundo bloco
temdtico estd relacionado as proprias estratégias de pes-
quisa adotadas pelas duas equipes em questdo. Neste ni-
vel, seria interessante focalizar a problemdtica a partir de
trés angulos distintos: o tedrico, o metodoldgico e o em-
pirico. Caberia ainda esclarecer, até que ponto haveria
realmente uma ‘‘colisdo’’ entre as duas equipes quanto 3
interpretacdo tedrica da obra de Piaget (seus pressupos-
tos, seus postulados bésicos, seu modelo explicativo da
génese das estruturas cognitivas, etc). Do ponto de vista
metodolégico seria necessario analisar, como uma e

outra equipe trabalham com a metodologia sugerida por .

Piaget e colaboradores (o método clinico, o uso de testes
e provas piagetianas, sua relacio com a teoria, etc.). Nes-
te contexto precisam ser desvendadas as possibilidades
lbgicas de uma possivel comparagdo, ou seja, se realmen-
te estd havendo o estudo da mesma tematica, se hd uma
equivaléncia conceitual, se ha concordancia no método e
nos testes usados, etc. E, finalmente, procurar-se-a ver se
as amostragens utilizadas sdo comparaveis em termos de
faixas etérias, procedéncia de classe, de escolariza¢do, de

1 Segundo Mannheim (1929) o procedimento ideol6gico-criti-
co “‘particular’” em contraste com o “geral’’ faz referéncia ao
embasamento psicolégico de uma afirmagdo. O critico colo-
ca em davida uma parte da argumentagdo do opositor, refe-
rindo-se exclusivamente ao seu conteado. (Mannheim, 1929,
43 ed. alema de 1965, p. 54). O conceito ‘‘geral’’ por sua vez,
relaciona as opinides, idéias e representagdes com 0 momento
historico e com certos grupos sociais, partiddrios, sindicais,
etc.
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contexto cultural, etc. Seria possivel imaginar que pos-

- siveis diferencas nos resultados se devem exatamente a

caracterfsticas socio-econdmicas, culturais, etarias, regio-
nais distintas entre um e outro grupo de criangas. Depois
deste estudo pormenorizado, estaremos em condicdes de
avaliar se as constatacdes de Patto realmente se justifi-
cam e como.as perguntas por ela levantadas no final do
seu artigo poderiam ser respondidas.

PSICOGENESE E PRIVAGAO CULTURAL

Considerac¢des gerais

Cabe — em primeiro lugar — ressaltar que ndo sera
minha inten¢do recapitular aqui todo um debate sobre a
privagdo cultural e seus efeitos, travado na década de 60,
tarefa da qual ja se incumbira Patto em sua valiosa con-
tribuicdo de 1973 para o Brasil; Sommerkon (1968),
Niepold {1970) e Oevermann (1972) para a Alemanha
Federal; van der Geest (na Holanda) ; Cazden (1970-1972)
e Hymes (1972) nos Estados Unidos, e outros. Neste blo-
co temdtico interessa unicamente saber em que medida o
debate sobre a privagdo cultural estaria sendo reativado,
enriquecido e redimensionado a luz da teoria do desen-
volvimento cognitivo de Piaget.

Em segundo lugar, seria relevante ressaltar que a
epistemologia e psicologia genéticas nunca tiveram
como objetivo explicito esclarecer tebrica, empirica ou
politicamente os problemas relacionados com a privagdo
cultural. O objetivo da escola de Genebra foi descobrir,
descrever e explicar os fundamentos, a dindmica e a

. estrutura do conhecimento, em sua génese no individuo

e na sociedade. Este objetivo foi plenamente alcancado
pela vasta obra de Piaget e colaboradores, realizada
durante os Gitimos 80 anos de trabalho, e que vem sendo
continuada por vérias equipes de estudiosos, pelo mundo
afora.

Cabe, finalmente, notar que no Brasil esta obra

" é pouco conhecida, reduzindo-se o seu uso aos aspectos

secundarios, referentes a sua aplicabilidade no contexto
educacional brasileiro.

Na medida em que Piaget elabora os fundamentos
psico-genéticos das estruturas de pensamento da crianga,
obviamente seu trabalho se relaciona com a educagdo
que, por sua vez, pretende — ndo descobrir — mas con-
trolar, direcionar e influenciar as estruturas de pensa-
mento. Mas justamente por isso, cabe perguntar se ndo
haveria um choque entre duas posturas opostas e possi-
velmente excludentes: uma, a de Piaget, que acredita na
capacidade intrinseca ao individuo de, passo a passo,
construir suas estruturas de pensamento e ajustd-las as
influéncias e ao intercdmbio com o mundo exterior, e, a

_outra, que independentemente das caracteristicas espe-

cificas dos processos mentais da crianga, procura influen-
ciar, condicionar e controlar tais processos. Somente na
medida em que as iniciativas educacionais desenvolvidas
pelos sistemas escolares formais adotarem uma postura
flexivel é que essa educagdo poderia beneficiar-se dos
resultados tebrica e empiricamente produzidos pelos
estudiosos piagetianos. Em outras palavras, se as inicia-
tivas educacionais considerassem efetivamente os estd-
gios de desenvolvimento das criangas nas respectivas

“idades, adequando a dosagem e o conte(ido dos conhe-
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cimentos transmitidos na escola 4 capacidade de absor-
¢do e processamento dos alunos, haveria uma interagdo
inteligente entre os esforgos pedagogico-didaticos da
escola e os resultados oferecidos pela teoria e pelos
estudos piagetianos.

Até agora, no entanto, este tipo de entrosamento
entre pesquisa e ensinamentos tedricos piagetianos por
um lado, e atividades pedagbgico-didaticas por outro,

$6 tém funcionado esporadica ou experimentalmente em - .

diferentes partes do mundo, como no caso de Furth

{1974) nos Estados Unidos, e de Lauro de Oliveira Lima :

(1983) no Brasil, ndo permeando a realidade social e
deixando intacta a légica, o funcionamento e a dinimica
das estruturas escolares globais. Até poder-se-ia afirmar

que a possibilidade de um aproveitamento pratico dos

ensinamentos decorrentes da teoria piagetiana ndo
foram, ainda, devidamente refletidos ao nivel tedrico,
comprovados ao nivel empirico e discutidos ao nivel
pratico.

Em vista deste fato, surpreende o fato mais re-
cente de muitos autores americanos e muitos de nossos
"piagetianos brasileiros’” comegarem a usar a teoria
piagetiana para subsidiar sua pratica escolar, justificar
programas de educag¢do pré-escolar, defender programas
de educacdo compensatbria, em nome da teoria piage-
tiana. Falta a meu ver, em todos esses casos, mas tam-
bém na discussdo relacionada ao fracasso escolar, um
debate exaustivo prévio, da validade e adequacgdo dessa
teoria, de seus testes e de sua possivel incorpora¢do na
prética escolar. Nas piginas que se seguem, procurarei
desenvolver algumas reflexdes a respeito.

A teoria do déficit versus a teoria da diferenca

Durante duas décadas, a discussio em torno das
causas e conseqliéncias da privagdo cultural e suas
implicagcBes. para o éxito ou o fracasso escolar das
criancas, se fez sem recurso aos trabalhos de Piaget e
de seus colaboradores. Basta consultar a bibliografia
do compéndio sobre o tema, apresentado por Patto

(1973), para verificar que Piaget nem sequer consta na .

lista e que seu nome ndo aparece em nenhuma citagio
no desenrolar do texto. A discussdo da privacdo cultural
efetivamente teve inicio sem Piaget.

O ndcleo da argumentacio da privagdo culitural
gira em torno de dois pares de conceitos: por um lado, a
relagdo pensamento x linguagem, por outro, a vinculagdo
meio x desempenho.

Foi a teoria dos cédigos lingiiisticos de Basil
Bernstein (1961, 1971, 1972, 1973) que a partir de
1959 procurou conjugar, pela primeira vez, esses pares
de conceitos em um modelo tedrico simples mas conve-
niente. Argumentava o sécio-lingiiista britdnico que as
classes sociais que constituiam o “meio’’ infantil desen-
volvem padroniza¢8es de linguagem tipicas de classe: os
chamados codigos lingliisticos. Estes codigos se diferen-
ciariam, segundo a teoria, em “restrito” e “elaborado”,
correspondendo o primeiro & fala tipica da classe traba-
lhadora e o segundo, 3 das classes. médias e altas. Crian-
c¢as socializadas em um ou outro meio apresentam um
desempenho tipico do codigo de sua classe social.

O ‘estatuto tedrico do conceito de “‘codigo’’, ao

Piagetianos brasileiros em desacordo?

mesmo tempo que rico e sugestivo, é ambiguo e proble-
matico. Isto porque na teorizagdo de Bernstein o “cédi-
go”’ é responsabilizado por duas correntes causais distin-
tas: uma se desenrola no contexto familiar e educacional
da crianga, a outra repercute sobre a estruturacdo e
organizacdo das estruturas cognitivas e motivacionais da
crianca. O codigo linglistico especifico falado pela
crianca no seu meio e decorrente de sua situagio de
classe, por um lado programa a trajetéria escolar e profis-
sional da crianga, e por outro, condiciona estruturas de
pensamento e a capacidade da crianca de lidar com suas
motivagdes e seus impulsos. O codigo falado pela crianga
trabalhadora na escola e futuramente no mercado de
trabalho se choca com os cédigos falados pelos profes-
sores e futuros patrBes, por sua vez, socializados no
codigo elaborado. A sociedade inglesa estabeleceu uma
hierarquia de valores em que o codigo elaborado figura
no apice e o restrito na base da escala. Isto faz com que
a crianca de fala restrita sempre seja desprivilegiada
em situacBes concretas, em que predomina o codigo
mais valorizado: o “elaborado”. Essa primeira vertente
da argumentacdo bernsteiniana, que eu chamaria de
“sociologica’, afirma que independentemente das
competéncias' e dos desempenhos reais das criancas
oriundas da classe operaria, essas estdo em desvanta-
gem diante das demais, em posse do codigo social-
mente valorizado. A escola, como um dos exemplos
mais significativos, usa o codigo elaborado como crité-
rio de avaliagdo e caracterizagdo do desempenho, ndo
s6 lingliistico, mas até mesmo escolar. Por isso justifica o
insucesso do aluno com sua incompeténcia lingiiistica e
usa essa como pretexto para encaminhar os filhos da
classe operaria para as escolas profissionalizantes.

Na segunda vertente de argumentagdo bernstei-
niana, que. eu chamaria de ‘‘psicologica”, Bernstein
sustenta, apoiado nas teorias linglisticas de Sapir (1949)
e Whorf (1956), Vygotski (1934) e Luria (1956), que os
cadigos lingliisticos, sendo formas culturais padronizadas
de organizacdo da fala, condicionam e moldam as formas
de pensamento segundo sua lbgica e estrutura internas,
criando uma homologia entre os codigos ou padrdes lin-
glisticos (sogio-culturais) e os estilos ou as estruturas
de pensamento (individuais). O codigo restrito estaria,
portanto, condicionando estruturas de pensamento
igualmente restritas, restringindo a crianga que nele foi
criada ndo somente a um uso pobre, implicito, subje-
tivo da fala (desempenho lingliistico) mas também
a formas de pensamento limitadas, concretas, incapazes
da abstragdo e da apreensio realista da complexndade
do mundo em que vive.

Este fato, por sua vez, cria na escola e no futuro
emprego, limitagGes objetivas de compreensdo e mani-
pulagdo do mundo, transformando-se em uma inca-
pacidade objetiva ou pelo- menos uma competéncia real
inferior & dos individuos criados e reforcados em um
contexto no qual predomina o cédigo elaborado (compe-
téncia cognitiva).

A teoria dos codigos lingiiisticos fornecem assim
um conceito tedrico ambiguo, cujo estatuto permanece
indefinido. Ao nivel da argumentacdo sociolégica ele
se aproxima do conceito do papel social, ao nivel psico-
lingliistico se constitui como causa suficiente dos proces-
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so0s cognitivos. »

Bernstein, inicialmente festejado e admirado nos
circulos dos linglistas, foi posteriormente por estes
envolvido em uma polémica que nem sempre fez jus ao
seu pensamento. Essa polémica procura denunciar o
carater ideologico de sua teorizagdo.

W. Labov (1969) se opds de forma radical a teoria
dos codigos lingiisticos, restringindo-se a critica da
vertente ‘‘psicologizante’” de sua argumentagdo. Resumiu
a posi¢cdo de Bernstein no que se denominou de hipdtese
do déficit. Essa consistiria em. admitir que o codigo res-
trito se refletia em um déficit linglifstico e cognitivo
da crianga que em certo momento assumiria um cardater
irreversivel. Essa linha de argumentacdo seria ideologica
porque permite que o fracasso escolar da crianca seja
explicado a partir dela, ou seja, a partir de deficiéncias
da competéncia lingliistica ¢ cognitiva da crian¢a. Desta
forma, a escola e os professores estariam exonerados
de suas obrigagdes como instincias educadoras. Labov
_omite, portanto, a outra vertente de argumentagdo (a
socioldgica), na qual Bernstein deixava claro que o
codigo lingliistico era uma categoria sociolégica decor-
rente da estrutura de classes e de instituig8es societdrias
como a escola, co-responséveis pelo fracasso escolar da
crianga operaria.

Labov opds a hipdtese do déficit a hipétese da
diferenca. Essa, em sua esséncia, se reduz a afirmacdo de
que efetivamente existem padronizagGes distintas da lin-
guagem, por parte da sociedade, como formas fonéticas,
sintaticas e semanticas do uso da lingua, tipicas de cer-
tos grupos sociais. Mas essas diferencas ndo autorizariam,
de forma alguma, uma classificagdo valorativa: melhores
ou piores, mais ou menos estéticas, mais ou menos sofis-
ticadas. As diferengas, em suma, ndo podem ser conta-
bilizadas em termos quantitativos {como o faz a hip6-
tese do déficit) mas sim diferenciadas em termos quali-
tativos (hipotese da diferenca); os padrdes distintos se-
riam funcionalmente equivalentes. A equivaléncia fun-
cional diz que ndo hd critérios linglisticos que permi-
tissem afirmar a superioridade ou a inferioridade de um
sistema, um dialeto, um codigo, diante do outro, ja
que todos permitem o preenchimento pleno da fungdo
da comunicagdo e das trocas simbolicas. Se Bernstein
com sua hipotese do déficit suscitara uma ampla dis-
cussdo na Europa, nos Estados Unidos e mesmo no
Brasil (vide Marcushi, 1975) que por sua vez redundou
em uma série de programas de educagdo cbmpensatoria,
a critica de Labov gerou uma onda de ataques contra
os defensores da chamada linha da “‘privagdo’” cultural,
sugerindo uma auto-critica da escola e dos seus profes-
sores e defendendo a integridade e igualdade das com-
peténcias linglisticas e cognitivas independentemente
da origem socio-econdomica.

Confrontando-se essas duas linhas de argumenta-
¢do com a leitura que Patto faz dos trabalhos piagetianos
de Carraher e Chiarottino. e colaboradores, vemo-nos
confrontados com uma reedi¢do do antigo debate.

Se houve, no entanto, a expectativa de que a reo-
rientacdo e reinterpretagdo do fracasso escolar, introdu-
zida pela discussdo lingiiistica de Labov em torno da
hipotese da diferenca solucionaria a problematica do
fracasso escolar, essa expectativa foi amplamente des-
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mentida e frustrada. Se o fracasso continuava ou a reedu-
ca¢do do professor tinha fracassado, outros fatores, se-
ndo os da incompeténcia e incompreensdo da escola
estariam em jogo, merecendo maior aten¢do. Mesmo
que a teorizagdo de Bernstein se tenha revelado preciria,
equivoca e por vezes imperdoavelmente ambigua, tinha
sido mais rica na medida em que responsabilizava fatores
sociologicos e psicologicos como ‘“‘culpados” pelo fra-
casso escolar excessivo das criangas operarias. _

A reflexdo em torno do tema, travada ao nivel
sociologico, baseou suas analises, a partir dai, nas estru-
turas macro: a sociedade de classes, as diferencas regio-
nais, a oposicdo cidade-campo, particularidades culturais,
por um lado, e na anslise e critica do sistema escolar
formal e informal com sua rede precéria, o baixo nivel
de qualificagdo do professor, a infima remuneracio e
conseqliente motivagdo do mesmo, e outros problemas
(Freitag, 1977, 1975; Berger, 1976; Saviani, 1979, 1982
e outros). o :

A reflexdo ao nivel psico-linglifstico se reorientou
no sentido de.uma melhor fundamentagdo cognitiva do
processo de aprendizado e do consegiiente desempenho
escolar. Nesta preocupacdc deu-se maior énfase a rela-
¢do pensamento-linguagem, revitalizando-se as teses de
Vigotsky, Luria, Saussure, Chomsky, Lenneberg e mes-
mo de Skinner. E também neste contexto que se inse-
re a apropria¢do da obra de Piaget, que justamente em
sua primeira fase de producdio havia partido do bindmio
pensamento-linguagem (Piaget, 1923) para melhor com-
preender a estrutura e dindmica do pensamento infantil.
Mesmo tendo em mente que Piaget enfatizou muito
mais o aspecto do pensamento que o da linguagem,
especialmente na fase madura de seus trabalhos, Piaget
sempre dedicou muita atengdo s implicaces lingiiis-
ticas do pensamento (Piaget, 1964, 1967). Por sua vez,
orientou uma geragdo de linglistas extremamente cria-
dores (Sinclair, 1967; Ferreiro, 1971) que desenvolve-
ram as idéias de Piaget no campo da linglistica moderna.

No momento em que essa discussdo é absorvida
no debate da privagdo cultural x fracasso escolar abrem-
se novas perspectivas para a interpreta¢do da polémica
déficit x diferenca, ji que se torna possivel reformula-
la njo somente em termos de competéncia e desem-
penho, mas na medida em que é fornecida uma teoria
dinamica (que até entdo ndo tinha sido desenvolvida).
Essa, além de refletir os fundamentos biolbgicos e so-
ciais da estruturagdo do pensamento, supera as posicOes
tradicionais do behaviorismo e do inatismo fazendo
uma proposta tedrica nova: o “construtivismo’’. A par-
tir dessa otica, também a reflexdo da relagdo pensamen-
to-linguagem assume outro estatuto na discussdo tebrica.

A contribuigdo de Piaget para o debate

Piaget (1960) parte de um postulado contrério ao
de Bernstein. N@o sio os contextos sdcio-econdmicos e
culturais, refletidos em sistemas lingiiisticos especificos,
que condicionam as estruturas do pensamento, mas é a
estruturagio de esquemas de pensamento, decorrentes
da acdo e interagdo das criangas com 0 seu meio, que
permite o desenvolvimento de expressdes - verbais e
lingUisticas mais ou menos sofisticadas. Parte do princi-
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pio que psicogeneticamente o pensamento e a linguagem
independem um do outro nos primeiros estégios da psi-
cogénese, apesar de cada uma das duas dimensdes ter
suas rafzes na a¢do e interagio da crianga, através das
quais um potencial inato pode ser desenvolvido. Ambas
.as competéncias se constroem em um longo processo de
maturagdo e aprendizado, ndo sendo portanto todas a
priori, como defende o inatismo de Chomsky e Eysenk.
Por outro lado, também ndo sio competéncias adqui-
ridas exclusivamente através da imposi¢do do meio, co-
mo sustentaria Skinner, tanto para o pensamento quanto
para a linguagem. A construgdo gradativa dos esquemas
de pensamento, dos quais a linguagem é uma forma de

manifestacdo, se dd por etapas, em um longo processo -

de maturagdo e adaptagdo, em que estigios mais ele-
mentares sdo superados e preservados nos estagios ime-
diatamente superiores até completar-se o telos do atin-
gimento do estdgio formal. Esse processo é regido por
dois mecanismos auto-reguladores: o da adaptagio e o
da equilibragdo. A adaptacdo desdobra-se em dois as-
pectos, o da assimilacdo e o da acomodacdo. A assimi-
lacdo corresponderia a um movimento de interiorizacdo
e implica em uma reorganizagdo das estruturas cogniti-
vas através da réflexion ou seja a projecdo de elementos
do patamar inferior para o patamar superior da orga-
nizagdo do pensamento, onde os elementos sdo reorga-
nizados a luz do elemento novo, interiorizado num equi-
librio coerente e qualitativamente superior ao patamar
inferior, incapaz de processar o conjunto das informa-
¢Oes (réfléchissement). A acomodacio reflete um mo-
mento de exteriorizacdo em que as estruturas cognitivas
séo ajustadas a base de informagdes novas que se impu-
seram do mundo exterior. Este processo Piaget também
chamou de apprentissage (Piaget, 1967, p. 372). Os
mecanismos de auto-regulagdo representam uma alter-
néncia entre estagios de equilibrio que por remanejamen-
to intenos e/ou interferéncias externas sio abalados, e
fases de desequilibrio que, por sua vez, encaminham uma
nova forma de estabilizagdo equilibrada. Este processo,
que em outras palavras constitui a psicogénese infantil,
assegura a crianga. condicSes cada vez mais complexas e
diferenciadas de percepcdo e compreensso do mundo
no qual vive, e de interacdo com ele. Piaget e seus cola-
boradores partem do principio de que ndo é a linguagem
que condiciona a organizagdo desses diferentes patama-
res do conhecimento: ela §é, isso sim, uma forma de
expressdo desses patamares. Diferencas de desempenho
lingliistico em criangas nada mais seriam que a expressdo
lingliistica de diferentes estagios do desenvolvimento psi-
quico atingido. N&o ha para Piaget uma inteligéncia ina-
ta, como ndo ha a competéncia lingtiistica inata. Pensa-
mento e linguagem, estdo, em ambos os casos, original-
mente arraigados na agdo sensori-motriz da crianga. Mas
- Piaget admite que a linguagem social acumulada possa
contribuir, para acelerar e efetivamente assegurar o atin-
gimento dos dois (ltimos estagios. Chega ao ponto de
dizer que a linguagem é uma condi¢do necesséria mas
ndo suficiente para o atingimento do estigio das opera-
¢Oes formais ou hipotético-dedutivas.
A relagdo pensamento-linguagem em Piaget ji foi
detalhadamente discutida (Kohiberg, 1968; Chiarottino,

1982; Freitag, 1984b e muitos outros) e ndo precisa por ,
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isso mesmo ser aqui aprofundada. Ela deixa claro, porém,
que a discussdo travada entre lingliistas, especialmente os
chomskianos, em torno do novo bindmio competéncia-
desempenho, pode ser ampliada, estendendo-se 3 dimen-
sdo cognitiva. Torna-se teoricamente produtivo utilizar
0s conceitos de competéncia e desempenho também na
discussdo psicogenética da formacgdo das estruturas de
pensamento. A novidade neste caso ndo consiste exclu-
sivamente em transpor os termos criados na lingiiistica
gerativa para a psicologia da cognigdo; a novidade est
em admitir-se, ao contrério do seu idealizador, mas na
melhor tradicdo piagetiana, que as competéncias cogni-
tivas (e em conseqliéncia as lingliisticas) ndo existem
inatas, como'a priori, mas se constroem gradativamente,
0 que nos permite admitir diferentes ‘‘competéncias’’
de acordo com o estigio do desenvolvimento atingido.
Falando dessas “competéncias”, estamos falando de
fato do que Piaget chamou de “esquemas” ou “estrutu-
ras do pensamento”’, e portanto estamos diante de uma
categoria tedrica, subjacente ds manifestagSes empiri-
cas, que somente se ddo ao nivel do desempenho (perfor-
mance). O debate “‘déficit” — “diferenca’ assume entdo
novas conotagGes. Poder-se-ia admitir, numa primeira
aproximacdo, que ao nivel da competéncia as criancas
ndo divergem entre si, isto é, todas tém potencialmente
as mesmas habilidades cognitivas e lingiifsticas; o que
varia sdo as formas de manifestagdo ou desempenho em
situacOes e constelagBes concretas. Minha interpreta-
¢do (Freitag, 1984 a e b) segue no entanto uma outra
linha de argumentacdo. Nos estudos realizados na area
paulista em escolas de 19 grau e em uma favela, em S§o
Paulo, encontrou-se um forte suporte empirico para
a tese de que o ritmo e a amplitude da psicogénese sdo
afetados pela estrutura de classes da sociedade brasi-
leira, em especial nas condi¢Ses de um centro urbano
com os contrastes de Sdo Paulo. Portanto, o ‘“‘meio’’
passa a ter efeito acelerador, retardador ou até mes-
mo bloqueador sobre a psicogénese, impedindo em
certos casos que criangas de certas classes sociais pro-
gridam no processo de constru¢do e equilibracio de
suas competéncias cognitivas, e facilitando esse pro-
cesso em outros. Neste sentido, Bernstein voltaria a
ter razdo, na medida em que amplas faixas da popula-
¢do ndo atingem os Gltimos estagios do desenvolvi-
mento, apresentando assim “‘estilos cognitivos” (Freitag,
1982} ou competéncias cognitivas diferentes, ndo equi-
valentes. A cada estigio do desenvolvimento cognitivo,
corresponderia pois uma competéncia cognitiva e lin-
glistica especifica. Em outras palavras, as condigbes
materiais de vida das criangas condicionam o patamar
e a qualidade de estruturas de pensamento que deixam,
assim como a subnutricdo devida as condigBes precarias
de vida e alimentagdo, suas marcas na constituigdo fisica
do individuo. Isso ainda ndo nos autorizaria a falar em
um déficit de uns em rela¢do aos outros, no sentido de le-
sdes orginicas (cerebrais) irreversiveis, pois, afastando-
se os fatores de bloqueio, o processo psicogenético, até
entdo ‘“‘represado’’, pode complementar-se, como foi
o caso de mulheres argelinas que submetidas aos testes:
piagetianos da conservacdo ndo acusavam estabilidade
das operacBes concretas. A prépria situacdo de teste,
no entanto, redinamizou o processo psicogenético; essas
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mesmas mulheres revelaram, em testes posteriormente
aplicados, um significativo avango na estabilizacdo do
pensamento concreto. (Bovet, 1974). Terfamos aqui um
paralelo a situacéo de subnutri¢do {de 19 grau) que facil-
mente poderd ser superada com uma alimentagdo ade-
quada, capaz de recuperar organicamente o individuo
temporariamente exposto & fome e alimenta¢do defi-
ciente.

Sintese

A relacdo psicogénese x privacdo cultural, e com
ela a problematica do fracasso escolar, pode agora ser

focalizada de uma nova forma, a luz da teoria piagetiana. -

Agora ndo somente é licito como necessdrio admitir que
as criancas ‘‘defasadas’ (isto é, aquelas que apresentam
um ritmo mais lento na construcdo de suas estruturas
cognitivas ou se encontram estagnadas em um estégio in-
ferior ao que sua idade normalmente permitiria alcancar,
como conseqiiéncia de sua insercdo na sociedade de clas-
ses) encontram-se objetivamente em desvantagem face
aquelas que atingem os estdgios tipicos do desenvolvi-
mento, dentro da faixa etiria prevista. Se as condicbes
materiais de existéncia determinam ndo somente os
contelldos da consciéncia (como imaginava Marx) mas
também suas estruturas formais, como uma interpre-
ta¢do sociologizante da teoria de Piaget permite afirmar,
as criangas de classe média e alta,que vivem em um meio
material e intelectuaimente favoravel ao pleno desen-
volvimento da psicogénese, atingem os Gitimos estagios
(pensamento hipotético-dedutivo, autonomia moral e
linguagem socializada). _

Objetivamente elas dispSem de uma vantagem ndo
somente material mas também cognitiva face as criangas
da classe operdria e do sub-proletariado que vivem a
margem dos-grandes centros urbanos em um meio mate-
rial e intelectualmente pobre. Essas, via de regra, ndo
conseguem atingir o pensamento formal, permanecendo
em niveis operatdrios inferiores que lhes dificultam a
compreensdo plena dos contextos em que vivem. Tém
dificuldade cognitiva de ‘‘descontextualizar-se’’, sdo in-
capazes de pensar seu contexto a partir da perspectiva
do ‘‘outro’’ e abranger, de forma totalizante, as estru-
turas globais nas quais se insere uma e outra dtica, para
um dia modificd-las. A condigdo necessdria, embora
ndo suficiente, para este tipo de compreensdo abran-
gente é o pensamento formal descentrado, autdnomo,
comunicativo, que nas condi¢Ges atuais constitui privi-
légio da classe média e alta.

Nessa perspectiva, a tese aparentemente progres-
sista que admite a diferenca qualitativa das estruturas
cognitivas mas sustenta a sua equivaléncia funcional
revela-se, na melhor das hipdteses, ingénua, e na pior
das hipoteses, conservadora. Pois a teoria piagetiana
permite afirmar que as estruturas do pensamento pré-

_operatério ou operatério concreto sdo mais precdrias
que as formais, as Gnicas que abrem o caminho para a
compreensdo totalizante do contexto social imediato, e
portanto para sua supera¢do. Se assim é, idealizar o esti-
lo de pensamento da crianga favelada — ele é “‘outro”,
mas ndo é inferior — significa no fundo condené-la a
ndo poder pensar sua realidade. As mesmas pessoas que
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seriam incapazes de idealizar a miséria material da popu-
lagio marginalizada ndo tém, aparentemente, nenhum
escripulo em idealizar o outro lado dessa miséria — a
cognitiva. As mesmas pessoas que criticam o papel
pauperizador da classe dominante, responsabilizando-
a por essa miséria, tém um estranho pudor em ir mais
longe em sua dendncia da sociegade de classes, e silen-
ciam diante da mais extrema das suas iniqliidades: a
que ndo significa apenas privar as classes subalternas
dos seus meios materiais de existéncia, mas dos seus
meios cognitivos de tomar consciéncia da sua realidade.
Trata-se, portanto, de um duplo paradoxo. Por um la-
do, exaltam-se as competéncias cognitivas especificas
da crianca favelada — ela sabe coisas que a crianga
de classe média ndo sabe, ela tem uma capacidade de
sobreviver num meio adverso que a outra ndo tem —
e com isso se perde de vista que ndo sdo essas compe-
téncias que vdo permitir & populagdo favelada modificar
suas condi¢Bes de vida, e sim, precisamente, as compe-
téncias de que ela ndo dispde: a de pensar relacional-
mente, atingindo o estigio do pensamento critico.
Por outro lado, critica-se a desumanidade da sociedade
de classes, mas ao deixar de criticar a pior delas — a
que perverte as proprias estruturas da consciéncia — essa
corrente acaba, no fundo, inocentando essa sociedade
de classes de um dos seus graves delitos. Em suma, ao
idealizar o que deveria ser denunciado — a "‘diferenca’’ —
essa corrente deixa por um lado de perceber que essa
“diferenca” é de fato um déficit socialmente condicio-
nado, pelo qual é responsivel a sociedade de classes, e
por outro, acaba por passar um certificado parcial de
boa conduta a essa mesma sociedade — se ndo hd déficit,
mas equivaléncia, ela afinal ndo é tdo culpada assim.

O CONFRONTO ENTRE “p|AGETIANOS
BRASILEIROS": a equipe de Recife versus a equipe
de Sdo Paulo :

Havendo consenso em torno da afirmag¢do de que
duas equipes — a de Recife e a de Sdo Paulo — ndo esgo-
tam o grupo de ‘’piagetianos brasileiros”z, podemos
partir diretamente para o confronto nos trés patamares
anteriormente propostos — o teérico, o metodoldgico
e 0 empirico.

2 | embro antes de mais nada o grupo da Escola Chave do Ta-
manho, aglutinado em torno do nome de Lauro de Oliveira
Lima, que distanciado do mundo académico oficial, vem rea-
lizando um trabalho prético e mesmo teérico na érea Piage-
tiana. Lembro ainda o psicélogo, de orientagdo piagetiana,
Eermino Sisto da UFSC com seus proprios trabalhos (1979) e
os de um grupo de orientandos trabalhando com Piaget sob
sua orientagdo; e finalmente destaco meus trabalhos que se
realizaram distantes dos vinculos institucionais brasileiros e
sdo hoje continuados na UnB. Como revelou o 12 Congresso
Internacional de Educagdo Piagetiana (realizado em julho de
1984 no Rio) onde inGimeros trabalhos (teses, pesquisas pro-
gramas educacionais experimentais) de inspira¢do piagetiana
foram apresentados, hé pelo Brasil afora inGmeros scholars,
educadores e pesquisadores ‘‘piagetianos’’, sem filiagdo a uma
“gscola’’ ou ‘equipe de pesquisa’’.

Cad. Pesq. (563) maio 1985



O confronto ao nivel tedrico

A pergunta que encerra o artigo de Patto (1984) —
em que medida haveria entre o grupo de Recife e o de
Sdo Paulo diferencas de interpretagdo da teoria piagetia-
na — estd, a meu ver, mal colocada.

Dificilmente dois leitores de um mesmo texto teod-
rico e absorvem em todas as suas passagens com as mes-
mas nuances e énfases. Certamente a absor¢do da teoria
piagetiana em um e outro grupo seguiu rumos diferentes,
pelo simples fato de haver focos de interesse divergen-
tes. Enquanto Chiarrotino e Montoya desenvolvem toda
uma argumenta¢do em torno da dialética de rensamen-
to e linguagem, Carraher e seu grupo privilegiam a con-
tribuicdo empirica dos estudos piagetianos para escla-
recer o fracasso ou éxito escolar.

Apesar da divergéncia de enfoques hd nos dois gru-
POs um consenso claro em torno dos principios bdsicos
da teoria piagetiana. Ambos se atém 3 proposta constru-
tivista de Piaget, arraigaﬁdo a formacdo do pensamento
(e da linguagem) na acdio e interacdo da crian¢a com o
meio. Ambas aderem ao paradigma inquebrantivel dos
estdgios (sensorimotor, pré-operatério, concreto e for-
mal}). Ambas aceitam as caracterizagGes centrais dos es-
quemas mentais tipicos para os diferentes estdgios, isto
&, admitem diferentes niveis de competéncia de acordo
com a idade (ou maturagdo) dos individuos. As duas
equipes concordam também que certas nogdes e con-
ceitos (como conservacgio, reversibilidade, seriagio e
outros) somente podem ser adquiridos se outros rais

elementares como - (igualdade e negacdo), do estigio

anterior jd tiverem sido desenvolvidos. Compreendem
a inteligéncia ou as estruturas como instrumentos auxi-
liares de um processo mais global da adaptagdo da vida
humana ao meio, em que se distinguem as componentes
da assimilagdo e acomodacdo, que através de um meca-
nismo de autoregulacio permanente — a equilibracdo —
tornam © mundo aceitdvel e "dirigivel’’ para a crianca.
A -Gnica diferenca realmente perceptivel entre as
duas equipes ao nivel da interpretacdo teérica é o papel
que o meio sécio-cultural teria sobre a génese das estru-
turas cognitivas. Enquanto Chiarottino tende a admitir
que o meio condiciona e perturba a génese em diferentes
momentos, com efeitos diferenciais sobre a estruturacio
das etapas seguintes (vide a exposicdo dos trés grupos
A, B, C na parte Il deste ensaio), Carraher prefere ser
fiel ao “Patron”, parecendo defender a tese de que a psi-
cogénese se faz independentemente das caracteristicas
especificas do meio. Chiarottino argumenta que a in-
fluéncia do meio incide diferentemente nos diferentes
estdgios. PrivacGes de certas dimensdes tipicas de cada
estdgio (como por exemplo as limitagSes de espago e
movimento de uma crianga no estdgio sensori-motor)
podem causar danos, possivelmente irreversivels, se as
“deficiéncias’” do meio atingirem também aquelas di-
mensdes necessdrias para a construcdo das etapas seguin-
tes. Exemplo: uma crianca que a partir dos 3 a 5 anos
precisa mendigar ou ajudar em casa, ndo tendo tempo
para desenvolver o lado ludico e simbélico de sua per-
sonalidade, tem dificuldade em refazer e reconstruir o
mundo vivido a nivel da representacdo. Ela se “‘priva’’
ou estd sendo -privada das condi¢es necessarias para a°
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representacdo simboélica adequada e ajustada. Essa inter-
pretacdo flexivel e convincente leva a definir a ‘‘carén-
cia” ou “privagdo’”’ ndo somente em termos sécio-eco-
ndmicos ou de classe. Admite que a pobreza de expe-
riéncia sensori-motor pode ocorrer tanto no cortico
(onde efetivamente tem maior incidéncia) quanto no
meio da alta burguesia com caracteristicas de over-
protection (Grupo A). Por sua vez, criangas provenientes
da classe média urbana, que passam o dia inteiro diante
da televisdo, ndo somente tém um déficit de atividades
ladicas e simbélicas préprias, como passam a confundir
representacdo e realidade, tomando como essa Gltima,
as imagens da televisdo (Grupo B). Somente em um
terceiro grupo de criancas reconhece um tipo de ‘priva-
¢do"’ e defasagem que corresponderia ao .que Patto cha-
mara de “‘crianga marginalizada’, ou seja a pobreza de
incentivos e possibilidade de agio e interagdo invaria-
velmente em cada estagio do desenvolvimento. As refle-
xdes tedricas de Chiarrottino revelam coragem e criati-
vidade, constituindo uma proposta para avangar a teoria
também nas condigdes conjunturais e histéricas do Bra-
sil. Carraher, em contrapartida, apoiando-se fielmente
no método cifnico, seus principios teéricos e suas reco-
mendacdes préticas, inova, indo 3 rua, estudando grupos
de criangas pouco usuais em amostragem cientificas,
como meninos de rua, vendedores ambulantes, etc. Mas
essa inovagdo ndo a leva a admitir diferencas fundamen-
tais ao nivel cognitivo entre essas criangas e as criangas
"“certinhas”, matriculadas em escolas, e vivendo em fa-
milias bem constituidas. Uma leitura atenta especial-
mente da parte metodolégica e empirica de seus traba-
Ihos revela que essa igualdade de “competéncias’ é rela-
tiva, pois o fator da defasagem precisaria ser levado em
conta. ;

Em resumo, somente ha uma diferenca na recep-
¢do teérica de Piaget, na medida em que 0Os temas e as
amostras divergem entre si, e na medida em que mesmo
do ponto de vista tedrico as énfases tematicas variam.
Na verdade, a lista de concordincias excede em longe
a das divergéncias.

A comparagdo ao nivel metodolégico

" A comparagio de estudos piagetianos feitos por
uma ou outra equipe em verdade s6 sers feita com rela-
¢d0 a duas pesquisas uma de cada um dos referidos
grupos. Trata-se do levantamento psicogenético de Mon-
toya (1983) em uma favela paulista e o levantamento
de Carraher & Schliemann (1983) sobre o fracasso esco-
lar em diferentes escolas do 19 grau do Recife.

Apesar de Carraher estar se concentrando cada vez
mais em levantamentos que busquem verificar o estagio
psico-genético 16gico alcancado, para saber se ele se ajus-
ta aos conteddos escolares apresentados, o estudo mais
divulgado, aplaudido e comentado — *‘Na vida, dez; na
escola; zero” {1982), das autoras, nio pode strictu sensu
ser chamado de piagetiano, apesar de Patto inclui-lo
em seu debate sobre estudos piagetianos. Em contrapar-
tida, Patto deixa de fora alguns dos estudos da equipe
sobre o realismo nominal das criangas como obsticulo
de aprendizagem (vide Carraher & Rego, 1981 ¢ 1984)
mais autenticamente piagetianos. A rigor, s6 podemos

39



falar em estudos piagetianos, se estes se baseiam na teo-
ria psicogenética (ou seja, utilizam:um referencial teérico
da psicologia genética). No caso de estudos empiricos,
o critério seria o uso do método clinico, bem como de
certos testes jd consagrados ou testes novos ajustados
ao quadro tedrico, a especificidade do contexto social

ou psicolégico em que as informacgSes sdo levantadas.

Também a codificagdo e classificagdo dos resultados

precisa seguir certas diretivas j4 dadas ou criativamente
elaboradas, mas baseadas na faseologia piagetiana. Sdo
poucos os estudos ‘‘piagetianos’’ que integram de forma
equilibrada a dimensdo tedrica, o método clinico, os
testes e as codificagBes usados por Piaget e colaborado-
res. Para fins de comparagdo impoOe-se, entretanto,
que pelo menos alguns dos critérios acima mencionados,
estejam satisfeitos. Depois da leitura detalhada de todos
os trabalhos relacionados por Patto, em seu artigo, res-
tam efetivamente dois estudos que permitem uma com-
paragdo, j4 que atendem tedrica, empirica e metodolo-
gicamente a tais critérios. Trata-se do estudo de Montoya
(1983) na favela paulista e do estudo de Carraher &
Schliemann (1983)3. Ambos, além de terem sido realiza-
dos em 1983, usam o referencial tedrico acima mencio-
nado para procurar resposta a um mesmo tema: as di-
ficuldades de aprendizagem e/ou de um bom desempe-
nho escolar. Concentram-se nos testes de conservagao,
podendo ser comparados pelo uso dos mesmos testes
{correspondéncia biunivoca e conservagdo de substin-
cia). Ambas as amostragens escolheram criangas em fase
de escolarizagio na 13 série primaria, concentrando-se
nas faixas etdrias de criancas de 7 a 10 anos. A exposi-
¢io dos autores faz crer que o método clinico foi apli-
cado com todo o zelo e flexibilidade, e que a codifica-
¢do e interpretagdo das respostas é fiel aos protocolos
de Piaget e de sua equipe genebrina.

Carraher é mais cuidadosa e cautelosa nas codifica-
¢des, encarregando sempre dois sujeitos distintos dessa
tarefa, e obtendo taxas de concordincia em torno de
75 e por vezes de até 90%. Montoya ndo teve, em suas
codificacBes, este controle de um segundo codificador.
Mesmo assim o problema da subjetividade, em estudos
deste tipo, ndo pode ser totalmente superado. Quanto
a codificacdo, Montoya fala em ‘‘acertos’” e ‘‘erros”,
solu¢do pouco feliz em termos piagetianos, para caracte-
‘rizar as respostas das criangas aos testes aplicados. Como
se sabe, a justificativa dada pela crianga é para Piaget
mais importante que a adequagdo ou ndo da resposta a
pergunta feita. O que interessa, é como a crianca justi-
. fica sua resposta. A esséncia do método clinico consiste
em verificar como a crianga raciocina e argumenta. Cer-
tamente uma resposta pode ser considerada mais compe-
tente que a outra, por introduzir novas dimensdes da
reflexfio que norteardo a resposta. Mas dentro dos crité-
rios e das dimensGes acessiveis & crianga naquele momen-
to, ela dd a resposta mais ‘competente que estiver ao seu
alcance. Assim, até poderia admitir-se que a crianca esta
“certa’’, quando diz que na correspondéncia biunivoca
abaixo
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40

tem “mais’’ fichinhas do tipo X. Isso porque esse ‘‘mais’’
ndo significa para ela um nimero maior de fichas X em
comparacdo ao namero de fichas O, mas sim que a fila X
¢ mais comprida e a das fichas O é mais curta. Podemos
concluir que ela ainda ndo tem a nogdo de nimero, razio
pela qual ela utiliza o critério do comprimento (mais
pobre) para expressar a quantidade.

Mas deixando de lado detalhes deste tipo, um e
outro estudo se tornam compardveis em termos das es-
truturas cognitivas, especialmente quanto as suas impli-
cacOes metodoldgicas dos grupos comparados. Aqui
cabe, no entanto, ressaltar que Montoya restringiu seu
estudo a um grupo de criangas de uma favela paulista.
Carraher & Schliemann estudaram criangas ‘‘ricas’ (da
rede particular) e “‘pobres’’ (da rede pablica de ensino).
Ndo ha em nenhum dos dois casos uma conceituagdo
mais exata dos termos usados e muito menos uma ten-
tativa de relacionar esses termos com o conceito de clas-
ses sociais. A rigor, estaremos pois comparando ‘‘crian-

cas faveladas™ paulistas e criangas ‘‘pobres” de Recife.
A complexidade dos fatores que podem estar ocultos
atrds desses -conceitos é enorme, pondo em questdo a
comparabilidade dos resultados. Dessa forma, ndo fica-
remos sabendo se possiveis diferencas de desempenho
cognitivo entre criangas de Sdo Paulo e as.de Recife
se devem a diferencas regionais, a. caracteristicas urba-
nas distintas de uma e outra cidade, a diferencas sécio-
econOmicas existentes entre um e outro grupo, ou se
constituem efetivamente diferencas individuais. Mas
estes problemas ji estdo interferindo com o Gltimo
nivel, a ser discutido: o empirico.

A comparagio ao nivel empirico

Se do ponto de vista metodolégico as condigGes
para uma comparacio estdo a grosso modo asseguradas,
resta perguntar se isto também é o caso ao nivel em-
pirico. '

Neste nfvel discutirei essencialmente as caracteris- -
ticas especificas das duas amostras e dos resultados obti-
dos com a aplicagio do método clinico e dos outros
testes realizados. O estudo realizado por Montoya
(1983) na favela paulista abrangeu 85 criancas, das quais

39 se encontravam na faixa dos 7 a 8, 25 na faixa dos

9 a 10, e 21 na faixa dos 11 aos 12 anos de idade. Todas
elas se encontravam matriculadas em 135 séries de uma
escola publica existente na propria favela.

As criangas foram submetidas aos testes de conser-
vacdo (correspondéncia biunfvoca, de iiquidos e de mas-

3 Mmha pesquisa, realizada na drea urbana de Sdo0 Paulo, em
1980, e publicada sob o titulo de Sociedade e consciéncia,
S3o Paulo, Cortez, 1984, a rigor permitiria uma comparacdo
no contexto aqui discutido. Patto, no referido artigo aqui
comentado, somente cita minha pesquusa sem relatd-la ou
discutila em termos de conteddo, j4 que dela somente to-
mou conhecimento depois de concluido o seu artigo, apro-
ximando-me do grupo de piagetianos paulistas. Esta proxi-
midade, ndo havendo vinculo institucional nem origem pro-
fissional comum, se daria meramente no plano tebrico.
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sa) ; de seriag¢do e inclusdo bem como testes sobre a cons-
trugcdo do real inspirados em Piaget e entrevistas com as
criancgas e os pais. .

O estudo de Carraher & Schliemann (1983) em
Recife abrangeu 98 criangas, das quais 44 se encontra-
vam matriculadas na 12 série de uma escola particular
(por isso as criancas foram identificadas como ““ricas’)*
e tinham -uma idade média de 7,1 anos de idade; 54 se
encontravam matriculadas na 23 série primdria da escola
-pablica (consideradas criancas ‘‘pobres’), tendo uma
média de idade de 9,6 anos. Todas as criangas foram
submetidas a dois. testes de conservacdo que coincidem
com os aplicados por Montoya {correspondéncia biuni-
voca e de massa). As criancas ainda resolveram questGes
de cdlculo as uais foram submetidas pelas autoras com
auxflio do método clinico, para saber como chegaram
as solugdes das questdes.

Na amostra de Montoya pode-se dizer que o fator
sbcio-econdmico e o da escolarizagdo estavam ‘‘sob
controle’’, por se tratar, no primeiro casc, de um grupo
homogéneo de criangas (faveladas), e no segundo caso,
por todas as criangas estarem matricutadas na 13 série. A
{inica variavel (causal) capaz de provocar alguma varia¢do
no desempenho cognitivo das criangas estudadas (varia-
vel dependente) é a da idade. Montoya constata que o
desempenho das criangas faveladas no teste de conser-
vacdo de Piaget se aprimoram com o aumento da idade.
As criancas menores (7 a 8 anos) se encontravam predo-
minantemente no estdgio pré-operatorio ou na entrada
do concreto. As criangas de 9 a 10 anos ainda ndo se

encontravam, em sua maioria, estabilizadas no concreto
e as mais.velhas, 11 a 12 anos, atingiam a maior percen-

tagem de criangas estabilizadas no concreto. A base dos
demais testes constata o autor que as criangas tinham
dificuldades em reorganizar a sua vivéncia e percepgdo
do mundo ao nivel da representac¢do e simbolizagdo (lin-
‘guagem)

Para Carraher e Schliemann o nlvel cognitivo atin-
gido — operagdes concretas incipientes ou parcialmente
estabilizadas — constituiram ndo o resultado, mas o pon-
to de partida do seu trabalho de pesquisa. A partir dele,
foram observadas a capacidade de raciocinio matematico
e o éxito ou fracasso escolar. Estava pois controlada a
varidvel das estruturas cognitivas ‘‘iguais’’ ou parecidas
entre os dois grupos de criangas, constituindo por assim
dizer, um a priori. Como teoricamente era de esperar,
o desempenho em aritm&tica, funcdo'do desempenho
cognitivo, ndo apresentou grandes variagbes entre os
dois grupos de criangas. As diferencgas do fracasso esco-
lar constatadas (2,5 para as criancas ‘‘ricas’’ e 34% para

“pobres’’) foram atribuidas pelas autoras ao profes-
sor preconceituoso e a falha da escola.

O que, portanto, para Montoya era resultado da
pesquisa, em Carraher e Shliemann é o ponto de partida.
Para que justamente ndo houvesse diferencas cognitivas

4 Posteriormente esse dado foi controlado e confirmado em sua
esséncia com dados sobre a profissdo e o nivel educacional
dos pais.
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substanciais entre as criancas dos dois tipos de escola,
aceitou-se a diferenga de idades de dois anos e meio
entre dois grupos, recrutadas em séries diferentes. Se
tivessem sido comparadas criangas da mesma faixa etdria
(7.1 anos) de uma e outra escola (particular e publica)
onde o tipo de escola se sobrepde ao critério de classe
social, entdo certamente as autoras teriam encontrado
uma certa defasagem das criangas da escola publica
(= "pobres’’) em relagdo as mais ricas. Para evitar que
diferencas cognitivas pudessem ser responsabilizadas pelo
fracasso escolar, as autoras compararam dois grupos de
criancas de diferentes‘idades com o mesmo nivel psico-
genético. Desta forma, as criangas com a idade média
de 9,6 anos (portanto 2,5 anos mais velhas que as ricas)
teriam tido tempo. suficiente para nivelar as desigual-
dades cognitivas atribuiveis a sua origem de classe. Hou-
ve portanto o interesse em homogenizar a amostra ao
nivel das estruturas cognitivas, ignorando-se a dimens3o
da idade (indicador externo da maturacgdo) e disfar¢ando-
se assim o efeito da defasagem provocada pela diferente
origem socio-econdmica. Essa estratégia de pesquisa é
perfeitamente licita, na medida em que as autoras que-
rem correlacionar o fracasso escolar das criangas ao
tipo de escola, partindo, por isso mesmo, de estruturas
cognitivas idénticas ou parecidas. Esse detalhe deveria
ter sido ressaltado por Patto, que da maneira como
interpretou os ‘‘resultados’’ confunde as premissas de
uma pesquisa com os resultados da outra.

O que, entretanto, a equipe de Recife nos fica de-
vendo é uma explicagdo mais detalhada das causas ou
fatores que influenciaram o fracasso ou éxito escolar.
Tendo as criangas a mesma estrutura cognitiva, o mes-
mo desempenho tanto ao nivel dos testes piagetianos,

quanto das questOes aritméticas apresentadas, reaimen-
te surpreende que as taxas de reprovagdo nas escolas

privadas sejam de 2,5% e nas publicas de 34%. As autoras
tomam este dado como “prova’”’ do fato da escola pl-
blica “produzir’’ o fracasso escolar “‘artificialmente”.
Elas, no entanto, ndo justificam essa afirmacdo deixan-
do de levantar outras hipbteses igualmente plausiveis,
mas ndo verificadas. Ndo poderiam as escolas particula-
res estarem adotando critérios de avaliagio mais flexi-
veis para reterem sua clientela “‘pagante”, justamente
por motivos econdmicos? Ou mesmo para “‘prestigiar’’
o nome do estabelecimento de ensino? Ndo poderiam
ser os professores de uma e outra rede menos rigoro-

sos, em sua avaliagio ou adotarem critérios de avalia-
¢do qualitativamente distintos? Também deixa de ser

esclarecido se a reprovacio se baseou mais na escrita
e na leitura que no célculo. Neste caso se confirmaria a
tese de Montoya de que as criangas ‘‘pobres’’ teriam mais
dificuldades na elaborag¢do das representa¢Ses simbolicas,
tendo maiores problemas no uso da linguagem. As auto-
ras também ndo chamam aten¢do para o fato de que a
opcio por uma 12 e uma 22 série foi necessiria para
controlar também a dimensio dos conteudos curricula-
res: 0 infcio do programa de alfabetizagdo. O problema
da defasagem cognitiva, objetivamente existente nas
criangas de 9 a.10 anos, e analisado por Carraher & Sch-
liemann-esta, como ficou evidente, sendo perfeitamente
considerado pela escola plblica que “‘atrasa’” o seu pro-
grama. de alfabetizagdo por um ano para corresponder
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intuitiva ou conscientemente a defasagem objetivamente
existente. O que Patto (1984) interpretou como “coli-
sdo” ou "‘oposi¢do’’ nos resultados ndo era sendo o fruto
de um equivoco de interpretagio, jue se deveu ao foco
de andlise distinto de um e outro grupo de pesquisa. Um
deles estava interessado nos desempenhos cognitivos como
resultado, o outro nos desempenhos cognitivos como fa-
tores determinantes do desempenho matemético. So-
mente assim seria possivel denunciar, através do resulta-
do {o fracasso escolar) o cardter preconceituoso da esco-
la. A dissolu¢do do equivoco se torna somente evidente
ao nivel empirico mergulhando-se nos detalhes do design
ou seja da montagem e da estratégia de pesquisa.

CONCLUSOES DA ANALISE

As observagGes feitas em relagdo aos trés niveis
de andlise — o tedrico, o metodolédgico e o empirico —
permitem agora remontar a afirmagdo original de Patto,
na qual se falava, além da ‘‘colisdo’’ ou “‘oposicdo’’ dos
resultados também da possivel vulnerabilidade da teoria
e metodologia piagetiana (método clinico) face a inter-
feréncia eventual, na anélise, das expectativas do pesqui-
sador.

Ficou comprovado que ndo hd nenhuma diferenca
substancial entre os dois grupos confrontados quanto
interpretacdo tedrica de Piaget, apesar dos diferentes en-
foques e interesses de cada um. Ambas as equipes fazem
uma interpreta¢do cuidadosa e fiel da teoria, focalizando
as dimensGes mais relevantes para cada pesquisa. Poucas
divergéncias puderam ser percebidas e afirmadas em rela-
¢do ao nivel metodolégico, comprovando-se a eficicia do
método clinico diante da simples observado ou do ques-
tiondrio padronizado. Os ‘estes mais corriqueiros tém a
sua aplicabilidade confirmada tanto rno caso paulista
quanto no pernambucano. Ao contrério de alguns criti-
cos (Greenfield, 1976) que questionam a validade univer-
sal do método clinico e dos testes classicos de Piaget, as
duas equipes ndo os pdem em questio e deles se utilizam
sem modifica¢Ges essenciais.

E ao nivel empirico que estdo os problemas que
levaram Patto a questionar a validade da teoria e sua
metodologia, considerando-a vulnerdvel &s convicges
(e preconceitos) dos cientistas que a usam. Entrando-se,
porém, nos detalhes do design das pesquisas e aceitando-
se as premissas distintas, os fatores considerados, o cbje-
tivo da pesquisa e os resultados obtidos, ndo houve ne-
nhum choque ou colisdo. Os resultados — num caso as
estruturas cognitivas, no outro o fracasso escolar — a ri-
gor ndo sdo compardveis. Mas para comparar as estrutu-
ras cognitivas, como Patto o fez, teria sido necesséria toda
uma releitura das premissas e condi¢Bes de realizagio
da pesquisa, como aqui o fizemos. Feita essa releitura e
estabelecendo-se a comparagdo (controlando-se os mes-
mos fatores, idade, série cursada, classe social, tipo de
escola) etc. e colocando-as em relago 3s estruturas ceg-
nitivas, verifica-se mesmo uma surpreendente coincidén-
cia nas constatacdes das duas equipes. Criangas de ori-
gem humilde, via de regra, encontram-se — comparadas
com seus pares de classes mais altas — até certo ponto
defasadas em seu desenvolvimento psicogenético, ou
seja, ndc atingem, dentro das mesmas faixas etdrias, as
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estruturas tipicas de um certo estigio. Resultados que
aparentemente se chocavam, se revelam — reexamina-
das as premissas empfricas da amostra — como alta-
mente concordantes.

Focalizando-se finalmente um aspecto de comum
interesse — o éxito ou fracasso escolar — verifica-se que
os fatores causais que o provocam (as estruturas cogni-
tivas, a escola, os professores, as classes socials, estrutu-
ras politicas e outros, a meu ver todos envolvidos), re-
cebem pesos distintos na argumentagio de uma e outra
equipe. Os paulistas responsabilizam a classe social pelas
defasagens cognitivas, que agui assumem o cariter de
varidveis intervenientes, que condicionam o aprendizado
e o fracasso escolar. Os pernambucanos — sem explica-
rem as razdes que geram defasagens — mostram que o
fracasso escolar decorre, em grande medida, da incom-
peténcia da escola (particular ou pGblica).

Ambas as equipes, ao assim procederem, se posi-
cionam face a problemética do fracasso escolar diferen-
temente. A interpretacdo dada por Patto de que a equi-
pe de Recife seria partiddria da hipotese da diferenca
(e equivaléncia funcional) e o grupo paulista partidario
da hipotese do déficit das estruturas cognitivas (e lin-
gliisticas) estd basicamente correta.

Os piagetianos em torno de Chiarottino, que ha mais
de 20 anos trabalha com Piaget, estio perfeitamente iden-
tificados com a tese do déficit, no sentido de uma des-
vantagem cognitiva real, possivelmente temporiria e
superdvel, de certas criangas {’‘carentes’’) face a outras,
em ultimo instdncia, co-determinada pela classe social.
Isso fica evidente, no diagnéstico diferenciado que
Chiarottino (1982) faz dos quatro grupos de criancas
com dificuldades de aprendizado da leitura e da escrita.
As terapias e o tratamento clinico sugeridos sdo prova da
conviccdo de que os ‘‘déficits’”’ podem ser superados,
@esde que devidamente tratados. Chiarottino fala como
psicéioga, visualisando o tratamento individualizado.
Baseados nesses diagnésticos, uma psicologa escolar
atenta poderia reunir grupos de criangas com os mesmos
'‘déficits’” ajudando-os a superarem defasagens, ou um -
educador responsdvel pelo curriculo poderia ajusti-lo
adequadamente aos estdgios cognitivos efetivamente
atingidos por cada crianca. Em suma, estratégias indivi-
duais, familiares, escolares e até mesmo macro-estrutu-
rais podem ser pensadas e desenvolvidas, desde que a
deficiéncia cognitiva seja diagnosticada e o diagndstico
aceito, como é o caso do grupo de Sdo Pauio.

Os estudos realizados pela equipe de Carraher —
que apenas recentemente se apropriou mais intensa-
mente do instrumental piagetiano — tendem a favo-
recer a tese da diferenga ¢ da equivaléncia funcional das
estruturas cognitivas. Essa postura é mais do que explici-
ta no estudo de ampla divulgagdo: ‘’Na vida, dez; na es-
cola, zero”, onde a referida postura transparece até
mesmo no titulo (Carraher et alii, 1982). Como es-

z

te estudo a rigor ndo é "piagetiano” ‘por dispensar

a teoria cognitiva de Piaget e apenas vagamente se

inspirar no método clfnico ao entrevistar as criangas,
ele ndo entrou em nossa andlise detathada. Esse trabalho
sustenta a tese de QUe as operagdes de cdlculo de meni-
nos de rua, vendedores ambulantes sem ou com pouca
escolarizacdo, podem ser mais eficientes que as de um
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menino que faz abstratamente as mesmas operagdes na
escola. Certamente o menino escolarizado precisa de
experiéncias concretas para desenvolver seu pensamento
abstrato, podendo a escola ser ou ndo um bom veiculo
para ambos. Mas o proprio estudo de Carraher & outros
parece dar subsfdios a tese de que a experiéncia concreta
dos meninos de rua ndo é condi¢do suficiente para o
atingimento pleno das estruturas formais com as quais os
meninos seriam capazes de fazer todas as operagdes, tan-
to as necessérias ao cdlculo do prego do abacate que ven-
dem quanto as de célculos muito mais complexos de que
‘poderiam no futuro necessitar, Asestratégiasdesenvolvidas
pelos meninos de rua de Recife ndo sdo, como jd deixou
claro Piaget, privativas das criancas carentes. Todas as
criangas que procuram solugdes para problemas cogniti-
vos, para os quais ainda ndo estdo a rigor totalmente
equipados, decompdem os processos mais complexos em
processos sucessivos mais simples e obtém muitas vezes
resultados surpreendentemente corretos. Mas as ‘‘regras’’
a que chegam, muitas vezes so se aplicam a certos casos
restritos e ndo a todos os casos imagindveis e possiveis.
Por isso, qualquer crianga que efetivamente domina as
operacdes da multiplicacdo e divisio tem uma vantagem
cognitiva face a crianga que somente domina as opera-
¢Oes do patamar inferior — a soma e a subtragdo. Esta
altima certamente resolve algumas questdes simples de
multiplicagdo, pois pode transformar 2 x 3em 3 + 3;
no entanto, ndo teria condi¢cdes de multiplicar niimeros
com milhares, centenas, dezenas, virgulas e decimais,
mais complexos. Por sua vez a crianga que ja adquiriu a
competéncia da multiplicagdo e divisio ndo somente
resolve todas as questdes que envolvem soma e subtracdo
como resolve toda e qualquer operagdo complexa de
multiplicacdo e diviso por ser mais abrangente e tipica
de um degrau superior de organiza¢do cognitiva.
Enfatizar a competéncia cognitiva dos meninos de
rua como igual ou melhor que a de criancas escolariza-
das, envolve todos os paradoxos ja destacados no tépico
sobre a psicogénese x privagdo cultural. Significa aceitar
como imutdveis o status quo, a condicdo de classe e o
nivel cognitivo atingido. Ao contrério, aceitar a realidade
do déficit e lutar para superd-lo pode ajudar esses meni-
nos, sendo a tornar-se novos Einsteins, pelo menos a ace-
der a uma condi¢do em que ndo precisem vender eterna-
mente abacate como jé o faziam, anteriormente, os seus
pais. Apesar disso, com todas as ambiglidades que o tra-
balho possa conter, ele foi de extrema importincia, por-
que as pesquisadoras sairam do laboratério de pesquisas
indo as ruas para estudar comportamentos e estruturas
de pensamento de meninos em seus contex:os reais de
vida. O estudo também mostrou convincentemente a ine-
ficdcia da escola em ensinar as quatro operacdes bésicas.
A conclusdo, no entanto, de que a escola da “vida'’ é
melhor que a escola formal € falaciosa e politicemente
perigosa. O fato das escolas hoje serem incompetentes
ainda ndo justifica suprimi-lac de todo. Por que ndo me-
Ihoré-las e ajustar sua estrutura, seus conteGdos curricu-
lares e seu professores de modo que atendam os requisi-
tos decorrentes de uma interpretacdo correta da psico-
génese de Piaget? E nessa direcdo que parecem apontar
os estudos posteriores de Carraher & Rego (1983, 1984),
especialmente os vinculados a problemdtica da alfabeti-
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zagdo, mais especificamente, do aprendizado da leitura e
da escrita. Aqui fica evidente que tais aptiddes represen-
tam, também aos olhos da equipe de Recife, uma vanta-
gem objetiva para a crianca. Admite-se implicitamente
que essa aptiddo precisa ser apreendida na escola ou de
qualquer forma através de um aprendizado sistemdtico.
A crianga por si s0 é incapaz de desenvolver sua propria
linguagem e. escrita apesar de desenvolver toda uma teo-
ria que procura explicar a existéncia dos nomes e da
escrita em nossas modernas sociedades. Por isso é de ex-
trema importancia conhecer o estigio cognitivo em que
se encontra, quando se inicia a alfabetizacdo. O realismo
nominal é um estdgio em que a crian¢a confunde a pala-
vra com o proprio objeto designado. Este fato constitui
uma barreira cognitiva para o aprendizado da leitura e da
escrita. Tal aprendizado somente se torna possivel quan-
do a crianca atingir o estdgio cognitivo em que possa
compreender que os fonemas e grafemas sdo composi-
cOes aleatérias para representar significados, valores e
convicgBes socialmente partilhados.. Carraher & Rego
admitem, portanto, que certos estdgios tém qualidade
superior a outros anteriores, permitindo a melhor organi-
zagdo interna do materia! oferecido durante o processo
didético-pedagodgico. Ferreiro (1982) ja tinha mostrado
gue criangas de classe média e alta atingem dois a trés
arnios antes das criangas da periferia a nogdo de aleatorie-
dade de grafemas e fonemas, habilitando-se mais cedo ao
aprendizado da leitura e escrita (Ferreiro, 1982, p. 135),
informacdo perfeitamente incorporada pelas piagetianas
pernambucanas.

A inclusdo, no debate, desses outros estudos piage-
tianos, permite a seguinte afirmagdo: 8 medida em que os
estudos da equipe de Recife se foram ‘‘piagetizando’’, foi
sendo abandonada — imperceptivel e talvez inconsciente-
mente — a hipotese da diferenca e equivaléncia funcional
das estruturas cognitivas, a favor da hipotese da deficién-
cia, inerente ao préprio paradigma da psicogénese infan-
til, no qual se afirma a superioridade de um patamar (es-
quema) de organizacdo do pensamento face a outro, me-
nos complexo, anterior.

Pode-se, pois, encerrar o debate com a constatagdo
de que mesmo ao nivel empirico as divergéncias entre os
piagetianos de Recife e de Sdo Paulo vdo se nivelando,
a medida que se imp&e, nas duas escolas, uma fidelidade
mais rigorosa ao pensamento de Piaget.
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