A ESCOLA PUBLICA DE 5 A 8 SERIES: ALGUMAS CARACTERISTICAS
DOS ALUNOS, DOS PROFESSORES E DO TRABALHO DOCENTE EM
SALA DE AULA.

Dair Aily Franco de Camargo(*)

RESUMO

O presente trabalho foi realizado em duas etapas complementares,
com os scguintes objetivos: 1) descrever uma amostra aleatéria de escolas
ptblicas (dc 5* a 8* séries), quanto s taxas de evasao, reprovagao, transferéncias
e recuperagao; 2) coletar dados sobre o trabalho reahzado por professor ¢ alunos
em sala de aulas e analisar através deles, até que ponto € vélida a afirmagido de
que o fracasso do aluno € produzido dentro da prépria classe.

Para isso, selecionamos, aleatoriamente, e trabalhamos com 6 escolas
pﬁbhcas localizadas numa cidade do interior do Estado de So Paulo.

- Nossos * principais dados indicam que: 25% dos alunos sio
reprovados no decorrer das quatro séries finais do 1° grau ¢ 16% abandonam a
escola neste mesmo periodo; em fungdo do modelo tebrico utilizado para a
anélise do trabalho em classe, podemos dizer que o fator mais determinante do
fracasso escolar ocorre realmente dentro da prépria sala de aula.

INTRODUGAO

O excesso de tinta vermelha nos resultados dos exames finais, fixados
no pétio do colégio, foi 0 que nos inspirou na realizagiio do presente trabalho. -

A quantidade de alunos retidos nas listas de cada série, chamava a
atengao.

A democratizagdo do ensino brasileiro, a "escola para todos", tinha
seu retrato afixado af, na parede de uma escola pﬁbhca numa cidade do interior
do Estado de Sao Paulo. .

(*) - Prof. Aposentado do Depto de Psicolpgia ¢ Educagdo da F.F.CL.R.P. — USP
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Olhando-o imaginamos que se repetia nas séries finais (5* a 8%)
exatamente o mesmo "fendmeno", conhecido e comentado nas séries iniciais do
12 grau: a reprovagdo maciga dos alunos, a célebre pirdmide educacional da
escola brasileira. Com que causas? Até onde o aluno seria responsével por esse
quadro? Qual a contribuigio do professor? E a do sistema de ensino?

Foi com o objetivo de retratar e explicar a situagio atual das quatro
Gltimas séries do 12 grau, que demos infcio ao presente trabalho.

Para isso nos propusemos:

1. descrever uma amostra aleat6ria de escolas pablicas (de 5* a 8
séries) quanto 3s taxas de evasio, reprovagao, transferéncia e recuperagio (por
série e disciplina); | |

2. levantar elementos, no trabalho por professor e alunos em sala de

aula, que nos possibilitassem analisar até que ponto € v4lida a afirmagio de que
o fracasso do aluno € produzido dentro da prépria classe.

PROCEDIMENTO

1. Esquema amostral

Do rol das 63 escolas pGblicas de 1° grau existentes em Ribeiréo
Preto em 1986, tomamos para a reahzaqao da primeira etapa desse trabalho,
alcatonamcnte, 10%, o que equivale a seis (6) escolas. |

Com base nos dados totais dessas seis escolas, estimamos as taxas
médias de evasdo, transferéncia, recuperacio ¢ reprovagio nos dois anos
consecutivos de 1985, 1986, na busca de maior representatividade.

O ntimero total de classes e alunos para cada uma dessas séries era o

seguinte:
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Tabela 1

Namero total de classes e alunos, para cada uma das seis escolas

Escolas N2 total de alunos Ne de classes (5* a 8%)
1 867 26
2 1169 38
3 1396 40
4 897 28
5 1010 30
6 1731 71
Total 8070 233

Para a segunda etapa da pesquisa, observamos e gravamos 30 aulas,
dentre as normalmente ministradas pelos 46 professores entrevistados, nas
respectivas escolas e disciplinas, nas quatro séries estudadas (Tabela 6).

2. Operacionalizacdo das variaveis

a) Evadidos: dentro do presente estudo, consideramos evadidos
aqueles alunos que, nos dois anos consecutivos de 1985-1986, deixaram de
comparecer as aulas, em qualquer época do ano, sem nenhuma solicitagao oficial
de transferéncia, deixando portanto de realizar provas e exames finais;

b) transferidos: aqueles que, nos anos de 1985 e 1986 solicitaram
junto 3s secretarias das respectivas escolas, documento oficial de transferéncia;

| ¢) recuperados: aqueles alunos cujos conceitos finais (D e Eou2el
equivalentes) em no mdéximo duas disciplinas, apareciam registrados em
vermelho nos Consolidados dos anos de 1985 e 1986 (ou no Didrio de Classe dos
professores, no caso dos 238 alunos que faziam parte da amostra);

'd) reprovados: aqueles cujos conceitos finais (D ¢ E), em, no
minimo, trés disciplinas, apareciam registrados em vermelho nos Consolidados
de 1985 e 1986 (ou no Diirio de Classe dos professores, no caso dos 238 alunos
da amostra);

e) dados relativos A caracteriza¢io dos professores (sal4rio, nimero
de aulas semanais, formagao, utilizagdo de livros-textos, etc.): decorrentes de
respostas as perguntas do questionirio elaborado e aplicado por nés,
individualmente;
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f) dados sobre a interagdo professor-aluno em sala de aula:
decorrentes de observagio e gravagdo de 30 aulas nas 5 disciplinas obrigatérias
das séries estudadas, mediante um roteiro de registro segundo o modelo
elaborado por noés; tal modelo nos possibilita analisar cada etapa do trabalho
docente, segundo elementos tirados da teoria piagetiana, cujos itens aparecem
resumidos na tabela 7 (cf. Camargo, 1985).

3. Procedimento experimental

Como nosso interesse inicial no presente trabalho era conhecer
dados sobre evasdo, transferéncia, recuperagdo € aprovagao-reprovagao,
referentes a dois anos consecutivos (1985-1986) e dada a pouca confiabilidade
das estatisticas oficiais (apud Brandio et al, 1983), essas informagdes foram
coletadas por nés, junto 3s respectivas escolas da amostra. Para isso foram
consultados os Consolidados, junto s secretarias. . |

Dados sobre os professores foram obtidos através de entrevistas e
respostas as perguntas dos questiondrios, por escrito, feitos fora de horérios de
aula.

Quanto 2 interagao em sala de aula, analisada segundo 0 modelo pro-
posto, a mesmo foi feita observando-se 7 aulas de Portugués, 8 de Matemaética, 5
de Histéria, 5 de Geografia e 5 de Ciéncias (total =30) nas escolas da amostra.

4. Andlise dos dados

Para simplificar a apresentagao dos dados, ndo serdo apresentadas,
para a 1' etapa, as taxas de evasdo, transferéncia ¢ reprovagio-aprovagio por
escola ¢ ano; julgamos mais significativas as taxas médias dos dois anos
consecutivos das 6 escolas amostradas, que as apresentadas individualmente, por
ano. Conservamos contudo os dados das reprovagdes por série e disciplina, pelas
contribuigdes que as informagdes correspondentes trazem ao esclarecimento do
problema estudado.

RESULTADOS

Para facilitar a observagio e compreensdo dos resultados, a
apresentacdo de cada tabela, serd seguida da respectiva descrigio dos fatos mais
relevantes:
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Etapa I

Tabela 2 — Taxas de evasio, transferéncia, recuperagao € aprovagao-reprovagao
em cada série e para as 6 escolas nos anos de 1985-1986.

Prom. Retidos Admis-

Séric  Classes Alunos Promo- c¢/recu- ¢/ recu- Retidos Trans- Aban- sOese re-

vidos peracio peracio feridos _donos mogbes
5 74 2722(34) 816(30) 400(15) 108 711(30) 199(8) 328(12) 160(6)
6 59  2102(26) 740(35) 430(20) 159 335(24) 115(5) 211(10) 112(5)
™ S5 1802(22) 757(42) 353(20) 101 244(19) 108(6) 152(8) 87(S)
8 45 1444(18) 808(S6) 253(18) 37 999 75(5) 84(6) 88(6)

Totais 233 8070(100 3121(39) 1436(18) 405 1389 (22) 497(6) 775 (10) 447(6)

Obs: Os ntimeros colocados entre parénteses referem-se a valores percentuais.
Por esta tabela vemos que:

a) a porcentagem de alunos nas quatro Gltimas séries do 12 grau diminui (cai
praticamente para a metade) 4 medida em que avangamos da 5* para a 8
série (de 24% para 18%); ,

b) menos de 1/3 (30%) dos alunos que freqiientam a 5* série conseguem
aprovagio direta para a 6* séric; esta porcentagem por sua vez aumenta
(praticamente dobra) 3 medida em que avangamos para a 8* série (30 a 56%
respectivamente);

c) a porcentagem de promogio com recuperagio € mais ou menos estével para
as 4 séries (de 15 a 20%);

d) a porcentagem de promovidos-direto € 39%; a de promovidos com
recupersagéo, 18%, o que resulta numa porcentagem gcral de promog¢io nas
(a;luatro rics, igual a 57%, isto €, um pouco mais da metade do total de

unos considerados;

e) a porcentagem de reprovagio (30% dentre os que freqiientam a 5* série)
diminui & medida em que avangamos para a 8 série (9%); contudo, podemos
verificar que praticamente 1/4 dos alunos que freqiientam as quatro séries
finais do 12 grau, sdo reprovados no decorrer das mesmas (22%);
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f) também a porcentagem de abandonos e transferéncias diminui da 5? para a 8¢
série e perfaz um total de 16%.

ETAPA 1
TABELA 3  _ Disciplinas que mais reprovam € que mais deixam de
recuperagao segundo os consolidados das 6 escolas nos anos de 1985-86.

Disciplinas Numerode Numerode
reprovacoes recuperacoes
Portugués 1677 (23) 655 (25)
Matematica 1642 (22) | 794 (30)
Ciéncias 1388 (19) 412 (16)
Histéria 1295 (18) 395 (15)
Geografia 1297 (18) 418 (16)
Total 7299 2067

No caso das reprovagdes vimos corroborado, mais uma vez, algo que
j4 haviamos constatado em trabalho anterior, ou seja: de que ha uma correlagao
significativa ao nivel de 0,01 entre as notas obtidas pelos alunos nas diversas
disciplinas do curriculo (cf. Camargo, 1977). No presente estudo vemos que a
porcentagem de reprovagio é praticamente a mesma em todas as disciplinas (18
a 23%); conforme pudemos verificar, analisando os dados originais, € 0 mesmo
aluno que aparece reprovado nas diversas disciplinas do curriculo.

Quanto 3s disciplinas que mais deixam de recuperagao, vemos que
Matemitica (30%), seguida de perto por Portugués (25%), fica num primeiro
plano e que esta porcentagem de recuperagio em Matemética € praticamente o
dobro da observada nas outras disciplinas do curriculo (em torno de 15%).
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ETAPA 1

TABELA 4 — Disciplinas que mais reprovam € que mais deixam de
recuperagao os alunos da amostra, quando se consideram os turnos de estudo.

Disciplinas que Disciplinas que
Manha Tarde Total maisdeixamde Manhad Tarde Total

mais reprovam
als reprova recuperagao

Portuguds 10 (19) 10(26) 20(22)  Portugués 10 (21) 8(40)‘ 18 (17)
Matematica 13(25) 11(28) 24(26) Matemética  25(53) 5(25) 30 (45)
Histéria 9 (17) 6 (15) 15(16) Histéria 5(11) 2(10) 7 (10)
Geografia  10(19) 6(15) 6(15)  Geografia  0(0) 2(10) 2(3)
Ciéncias 10(19) 6(15) 16(18) Ciéncias 7(15) 3(15) 10(15)

Total 52 39 91 47 20 67

Vemos novamente que Matemética aparece como a disciplina que
mais reprova (25 a 28% respectivamente para os turnos de manha e de tarde) ¢ a
que mais deixa de recuperagio, independentemente do periodo e dos
professores (53% dos alunos do turno da manha ficaram de recuperagao na
referida disciplina).
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ETAPA Il

TABELA § — Caracteristicas dos professores nas 6 escolas amostradas.

Estado N2 médio N°médio Tempo Situagcdo Salario Adog&o Localde
Escolas Sexo o de aulas médiode profis- ) de livro-
civil  de filhos semanais magistério  sional médio 0.4, formagio

1 8F 7c 3 35 18 Efetivo9 9.540 9s P7
M 2s O2
2 6F 6¢ 3 33 16 Efetivo 6 7.461 7s P3
2M 1s ACT 2 in Os
3 7F 5c 2 31 13 Efetivo7 6.594 7s P4
1s
10 03
4 6F 5¢ 2 36 17 Efetivo7 9.326 6s P4
M 1s
10 in 03
5 8F 9c 3 29 17 Efetivo8 7.683 9s P6
1M ACT 1 03
6 2F 4c 3 32 17 Efetivo6 4.700 4s P3
4M 20 2n 03
Totais 3F 36cas. Efetivo 43 42sim P27
§ solt. 3 33 17 7.703
SM 5 outros ACT 3 4 ndo 019

Analisando esta tabela, vemos que, dos 46 professores, 37 (80%) sao
do sexo feminino com idade média de 40 anos; 78% sao casados, com 16 anos,
em média, de tempo de magistério; 93% sio efetivos, ministram 33 horas-aula
semanais; quase todos adotam livro-texto e 59% fizeram seus estudos em escolas

particulares (P).
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ETAPA 11

TABELA 6 — Variaveis quantificadas em situagao de interagao em sala de aula.

Namero Tempo N2médio N2médio Nemédio N2médio Executor Aula Debates
de de de per- de per-

Disciplinas de  médio ;o broncas guntas  guntas

livito  exposi- trabalhos

Aulas deaula 9% professor alunos  gigstico tiva  em grupo
Portugués 7 38 1 5 1 1 6 0 1
Matemdtica 8 42 2 3 2 1 7 1 0
Histéria 5 42 1 2 1 2 4 0 1
Geografia 5 37 2 8 2 2 5 0 0
Ciéncias‘ 5 46 1 3 1 3 4 0 1

Analisando as 30 aulas observadas e gravadas, vemos que seu tempo
médio fica em torno de 40 minutos (dos 50 que deveriam ser efetivamente
ministrados). Nao h4 uma aula onde nao ocorram interrupgdes para recados de
todo o tipo. A "indisciplina” ¢ grande, o que forga os professores a passarem
muito tempo "fazendo sermdes” ou chamando a atengao da classe.
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Pelo que pudemos observar, os professores, em sua quase totalidade,
transformaram-se nos "executores” do livro didético, o que explica, a nosso ver, o
niimero bastante baixo de perguntas em aula, seja por parte do professor ou do
aluno, uma vez que as respostas as perguntas feitas nos livros-textos
encontram-s¢ no préprio livro. Dificilmente encontramos professores
ministrando aulas expositivas; sao poucos também os que se utilizam de qualquer
técnica de ensino de trabalho em grupo.

Em classe, com a "ajuda” dos livros e colegas, os alunos passam a
aula respondendo nos cadernos as perguntas que constam no livro adotado ou,
corrigindo na lousa ou oralmente, essas mesmas respostas "literais” (cf. Molina,
1987) j4 feitas em casa, coordenados pelo professor.

ETAPA I

TABELA 7 — Roteiro utilizado para a anélise da interagao em sala de aula.

Etapas do trabalho do professor em classe Comportamento
observado
1. O professor explicita os objetivos da aula? Sim
Nao X
2. Esses objetivos sao de cariter Formativo
Informativo X
3. O professor estabelece relagdes com con- Sim
tetidos anteriormente ministrados? Nao X
4. Quais as experi€ncias de aprendizagens ELMA*
mais frequentes em classe? E.F. A. X
5. Oprofessor utiliza técnicas de ensino de Sim
trabalho em grupo? Nao X
6. O professor avalia o aluno durante a aula? Sim X
Nao
7. Que tipo de avaliagao? Figurativa** X
| Operativa
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Observacdes:

1. * Por E. F. A. (Experiéncia Fisica de Aprendizagem) estamos nos referindo,

conforme o "modelo", aquelas que através da abstragao empirica, levam a

~ apreensao das propriedades dos objetos de conhecimento pelo aluno, através
de sua prépria atividade' Ex: peso de um objeto (cf. Devries, 1978).

2. Por E. L. M. A. (Experiéncia Légica-Matemitica de Aprendizagem), estamos
nos referindo A apreensio pelo aluno, através do processo de abstragio
"réfléchissante”, das propriedades de suas agdes sobre os objetos de
conhecimento; tratam-se de agdes que introduzem nos objetos propriedades
que ele ndo tém. Ex: a nogdo de dobro (cf. Devries, op.cit.)

3. ** Por aspectos figurativos do conhecimento estamos entendendo os aspectos
estéticos, figurais, objetais, através da percepcao, imagem e imitagao (ou
reprodugio) (cf. Furth, 1972).

4. Por aspectos operativos do conhecimento estamos entendendo aqueles
relativos as aplicagoes ﬁguratnvas ou seja as modifica¢des ou transformagdes
dos objetos, desde a agao até a operagio, através do raciocinio e guiado pela
necessidade logica de coeréncia. (cf. Furth, ep. cit.)

Algumas colocagoes de ordem tebrica s@o necessérias, antes de
apresentarmos os dados dessa tabela.

Segundo Castro (1974) o terreno da aprendizagem € aquele onde sao
mais evidentes os conflitos te6ricos decorrentes de concepgoes epistemologicas
basicas que se estabelecem entre Piaget e os outros pesquisadores da drea. Duas
grandes linhas podem ser citadas quando se¢ fala em aprendizagem: a
behaviorista, baseada no esquema estimulo-resposta € a cognitivista, onde
inserimos a posi¢ao piagetiana, pois acreditamos na possibilidade de se isolar a
aprendizagem, dentro da teoria piagetiana do desenvolvimento cognitivo.

Para Piaget (1974a) a aprendizagem senso-estrito € definida como um
processo de aquisicdo em fungdo da experi€ncia, mas se desenvolvendo no
tempo, quer dizer, mediata ¢ imediatamente. Nesse momento torna-se
mdlspensével citar a dlstmgao da experi€ncia, entendida como atuagao do SUjCltO
sobre 0 meio; ha duas modalidades de experiéncia: a experiéncia fisica de
aprendizagem (E. F. A.) € a experiéncia logico-matemdtica de aprendizagem (E. L.
M. A.), que aparecem na tabela 7.

Analisando os itens assinalados com X, no roteiro utilizado,
podemos dizer que:

Os professores nunca explicitam os objctivos de aula e rarissimas
vezes tentam relacionar os conhecimento atuais com os dados em aulas
anteriores, tentando facilitar a apreensao pelos alunos dos aspectos estruturais
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do contetido visto; € segundo Bruner (1974, p. 7) "aprender estrutura, em suma, é
aprender como as coisas se relacionam”. Embora implicitos, podemos afirmar
que esses objetivos s3o sempre de cariter meramente informativos.

Quanto 2as experiéncias de aprendizagem, etapa bisica do
planejamento das atividades do professor, j4 que & o momento que deve colocar
alunos-professor (livro-texto) — conhecimento interagido no processo de
aprendizagem e desenvolvimento —, vemos que: nio h& experiéncia de
aprendizagem no sentido piagetiano, uma vez que o aluno néo busca realmente
apreender as propriedades do objetivo assimilando-as 2s suas estruturas
cognitivas através dl;, sua prépria agdo. Toda a &nfase € colocada nos aspectos
figurativos, estéticos, reprodutivos dos objetos de conhecimento.

Se contudo nos referfssemos as experiéncias de aprendizagem
segundo Tyler (1974), no sentido de interagdo entre o aluno e as condigdes
externas do ambiente, nao podemos negar que a interagao existe, principalmente
a nivel dos colegas e do texto adotado. Nao devemos nos esquecer também que a
compreensio em leitura € um processo cognitivo. Segundo Arlin (1976), a
compreensdo em leitura requer tanto o conhecimento do significado das palavras
quanto a capacidade de processar o significado das palavras e oragoes, e isto ndo
pode ser confundido com a mera retengio do material escrito ou com a
identificagio de fatos exigida nas questdes literais, id€nticas ao préprio texto.

Gostariamos apenas de acrescentar que as Experiéncias fisicas de
aprendizagem, no sentido piagetiano, ndo se limitam a meras recepgdes mas
envolvem agoes e reconstrugao progressiva; entretanto, como elas t€m a ver com
os contefidos assimilados, as aquisi¢des assim resultantes podem ser comparadas
com o armazenamento de dados sobre a realidade (cf. Castro, op. cit.). Devemos
ressaltar ainda que as propriedades dos objetos que sido apreendidas pelos
alunos sio condicionadas pelos préprios objetivos colocados pelos professores e
escola, que se limitam a avaliar a reprodugdo estitica das informagdes
("conhecimento") lidas nos livros. Portanto, as propriedades apreendidas pelos
alunos limitam-se 3 memorizagio das informagOes sobre o objeto em estudo; é
neste sentido que falamos em experiéncias fisicas de aprendizagem.

Finalmente, quanto & avaliagdo do aluno pelo professor, observamos
que é bastante freqilente a avaliagdo com énfase nos aspectos figurativos do
conhecimento, no decorrer das aulas: provas-reldmpago, vistos nos cadernos,
provas-surpresas, chamadas-orais, etc.

DISCUSSAO E CONCLUSOES

Qual o significado desses dados? Como é e como deveria ser o trabalho docente?

Nosso objetivo, com o presente estudo, era coletar e analisar dados
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referentes a alunos, professores € interagdo em sala de aula que nos
possibilitassem melhor compreender e explicar o quadro atual da situagao das
escolas ptblicas, em suas séries finais do 1° grau. \

Como pudemos observar, atualmente o professor € substituido em
classe pelo livro-diditico — segundo Molina (1987) o livro-diditico é um
elemento tao presente em sala de aula quanto o préprio professor — e como a
maior parte dos conteidos académicos € veiculada pelo livro-did4tico, torna-se
importante entender e discutir a aprendizagem a partir de textos escritos. Hofling
(1981) constatou que, embora o conteGdo dos livros-diddticos seja
freqiientemente omisso ¢ até mesmo deformador, 78,6% dos professores por ela
entrevistados seguem em classe exclusivamente o livro-diditico. Como a
qualidade dos textos didéticos € bastante discutivel, temos uma séria razao para
nos preocupar com o desempenho lingiiistico dos alunos. Molina (1979) verificou
que os resultados obtidos nos testes de compreensao em leitura demonstram
desempenhos baixissimos dos alunos Nurss (1966) conclui que o vocabulirio € a
‘maior causa das dificuldades em leitura.

Quanto a varidvel professor, ¢ comum ouvirmos dizer que a
frequente subsutmgao de mestres durante o ano letivo seria, em parte, um fator
responsivel pela situagdo caltica de nossas escolas. Dos dados obtidos
verificamos que a quase totalidade (93%) € constituida por professores efetivos,
com uma experiéncia didética razodvel (16 anos € o tempo médio de magistério),
com idade média de 40 anos. Outro fator evocado para explicar a atual situagao
das escolas pubhcas de 12 e 22 graus, € a formagao de seus professores. Também
é comum ouvirmos dizer que a proliferacao das faculdades particulares acarretou
uma queda de nivel na formagao do professor. No presente trabalho, 59% dos
professores provém de escolas particulares. Somos de parecer que o elevado
ntmero de horas-aula semanais (média=33 horas) associado aos baixos salirios
sa0 as varidveis mais relevantes dentro deste quadro (Molina, 1987).

Mas, nosso interesse maior deatro do presente trabalho era
conseguir elementos que nos possibilitassem, numa segunda ctapa, analisar ¢
discutir até que ponto podemos afirmar que o fracasso dos alunos € produzido
dentro da prépria sala de aula. Para isso assistimos, gravamos e analisamos 30
aulas nas escolas da amostra e, através delas, pudemos verificar entre outras
coisas que:

Ao contririo do esperado, observamos que inexistem professores
que se utilizam da aula expositiva como técnica de ensino; isso eliminou a
ocorréncia de perguntas em sala de aula por parte do aluno, ja que seu trabalho
consiste, quase sempre, na localizagdo e transcri¢io — para o caderno — de
respostas as perguntas feitas no livro-texto e cujas respostas constam no préprio
livro; conseqiientemente, era-nos impossfvel utilizar os modelos de interagao
verbal para tentar analisar e explicar as relagoes professor-aluno em classe.

Paidéia, FECLRP - USP, Rib, Preto, 2, Fev/Jul, 1992. 2



Diante deste quadro, tivemos de recorrer a outro modelo para
interpretar o fracasso escolar dos alunos nas 5* a 8° séries, das escolas da
amostra; neste sentido foi utilizado um modelo inspirado na teoria piagetiana,
por nbs elaborado (cf. Camargo, 1985). Como o uso desse modelo envolve
conceitos complexos da teoria piagetiana, e para uma melhor compreensao das
informagdes contidas na tabela 7, julgamos mais adequado apresent4-los no
presente trabalho ao invés de remetermos o leitor 3s obras originais.

Segundo Gallagher (1978) nao € nenhum exagero afirmar que as
interpretagdes errdneas do conceito de atividade da tcoria piagetiana, tém
dificultado em muito as aplicagdes da referida teoria na préitica educativa. Na sua
opinido, é fundamental que se esclarega o referido conceito em sua relagao com
os de abstragio réfléchissante* e fenocépia**, se quisermos dar novas diregdes a
essas aplicagoes.

Além de se tratarem de conceitos bastante complexos, a tarefa
torna-se ainda mais dificl se nos lembrarmos que devemos remontar
necessariamente aos fundamentos biolégicos da teoria piagetiana, uma vez que
0s processos cognitivos nada mais sio que uma continuagdo da regulagio
biol6gica: "na crianga, assim como no caracol, o processo de fenocdpia,
reorganiza suas estruturas; este € o ponto central do conceito de equilibragao”; a
crianga aumenta seus ~onhecimentos, construindo-os ela prépria, através de um
processo de reorganizagao. Vemos ai que o conhecimento se liga A atividade; a
crianga constréi seus préprios conhecimentos, por abstragao réfléchissante, um
dos mecanismos de desenvolvimento cognitivo, isto €, o meio através do qual
ocorrem tais construgdes. Piaget tem trés obras mais recentes com €nfase na
abstracdo réfléchissante (cf- 1974b, 1975 e 1977). Trata-se de um conceito
bastante complexo e que necessariamente aparece ligado aos de abstragio
empirica e pseudo-empirica.

Na abstragio empirica a informagio € retirada do préprio objeto
observado; sua fonte € portanto exgena e corresponde a forma mais comum de
aprendizagem. As propriedades sobre as quais se refere a abstragao empirica
existem no objeto antes de sua constatagdo pelo sujeito. Mas, para o
desenvolvimento dos conhecimentos € necessirio ir além das informagoes
fornecidas pelos aspectos materiais da agao. Quando a crianga constréi a regra "a
soma dos objetos é independente de suas ordens”, ela o faz através do mecanismo
da abstragao réfléchissante, isto é, baseada na coordenagao de suas agdes sobre o
que foi observado, estabelecendo relagbes entre os fatos. Sua fonte € portanto
endfgena, intrinseca ao sujeito.

*)- C<l>mo o termo tem recebido diferentes tradugdes, julgamos mais adequado manter a expressdo
on m L]
(**) - This phenomenon of replacing external variation internal reorganization is called

phenocopy. (Gallagher, J. Mc C,, in Gallagher and Easley (Ed)?¥978, p-5)
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A abstragao réfléchissante tem uma variedade: a pseudo-empirica,
assim chamada porque neste tipo de abstragao o objeto é modificado pela agio
do sujeito que o enriquece através das propriedades retiradas das coordenagoes
de suas agdes. Falamos em pseudo-empirica porque se a leitura dos resultados se
faz sobre os objetos materiais como se se tratasse de abstragdo empirica, as
propriedades constatadas s3o na realidade introduzidas no objeto pelas
atividades do _sujeito, ou seja, com a ajuda de observdveis externos porém
construidos gragas a abstragao réfléchissante.

Segundo Gallagher (op. cit.) este conceito € fundamental para se
compreender o conceito de atividade, bem como suas implicagdes A educagao.

A abstragao réfléchissante tem duas carateristicas: 1) ela projeta
(como por um refletor, no sentido fisico do termo) num plano superior o que j4
foi construido no anterior e 2) ela reconstréi e reorganiza o que foi abstrafdo do
patamar precedente; essa reconstrugdo € necessdria, uma vez que deve haver
uma-acomodagao s estruturas de niveis mais elevados.

A énfase nos conceitos de atividade, fenocopia e abstragdo para
melhor compreendermos a teoria psicogenética e suas implicagbes & educagéo
nos faz levantar ainda um outro problema: o que € que move a crianga na busca
de outra explicagio quando a antiga j4 ndo mais a satisfaz? Qual € a fonte da
agitacio cogmitiva? Da3 perturbagdes? Dos desequilibrios? Qual é o fator
motxvacmnal segundo Piaget?

Nossa compreensdo sobre abstragio réfléchissante nao estara
completa até que consideremos o significado da contradigdo (Piaget, 1974, 1974b,
1974¢, 1975), terreno onde se fundamentam as aplicagoes mais férteis da teoria
piagetiana; a este respeito conviria consultar também Gallagher (1978).

A perturbagdo ou o desequilfbrio ¢ a fonte do processo de
reorganizacdo envolvido na abstragdo réfléchissante e a ultrapassagem da
contradicao € essencialmente um processo ativo € construtivo. A busca do
significado da atividade nos leva portanto as contradigdes; sua fonte principal nos
leva necessariamente ao conceito da antecipagdo (de um resultado ou de um
evento): nio hd desequilibrio se se desconhece a discrepéncia existente entre as
predicoes € as observagoes; estd af a base de futuras projegdes e reorganizagoes
da abstragao réfléchissante.

Tudo isso coloca ao professor universitario importante problema do
ponto de vista did4tico: qual o melhor procedimento, nos cursos de formagao de
professores, para o ensino da colocagao de questdes que conduzam ao conflito?
Quais as técnicas mais efetivas com relagao as antecipagoes?

Para Drevillon (1980) a escola é considerada o lugar privilegiado
para o exercicio das atividades intelectuais e tem neste sentido um papel decisivo
a ocupar.
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O que queremos saber ¢ em que medida a escola e os professores,
nas suas melhores condigdes, contribuem como ingredientes desse
desenvolvimento cognitivo ou até que ponto esses mesmos fatores respondem
pelo fracasso do aluna.

Sem subestimar 0 peso do meio educacional familiar que poe a
crianga em situagdes sngmﬂcauvas para ela, nos perguntamos: ndo € a escola o
lugar onde as experiéncias de aprendizagem, as estimulagdes podem ser mais
hierarquizados segundo uma légica interna? O lugar onde se apresenta aos
alunos uma seqiiéncia e variedade de exercicios cuja repetigao regulada favorece
a integragao das nogoes com um minimo de riscos?

Inspirados em Lautrey (1980), o Ginico autor segundo Dasen (1980)
que explicita as relagbes entre préticas educativas e desenvolvimento cognitivo,
podemos dizer que a escola, para ser um local favorivel a esse desenvolvimento,
deveria apresentar fontes de desequillbrio ou perturbagdes, isto €, de resisténcia
aos esquemas de assimilacio do sujeito mas, ao mesmo tempo, oferecer as
condi¢des necessbrias s reequilibragdes ou as comstrugdes cogmtwas. Isso
significa dizer que o meio mais favorivel ao desenvolvimento cognitivo € o que
apresenta regularidade nas fontes de desequilfbrio e equilibracdo. Nesse sentido, o
?:npel dantalregulandade assume, para o referido autor, uma importancia

Coﬂ(l%l)édcomnmoqueasaphca@esdatwsaptageaanaa
educacido ji alcancou os limites de suas possibilidades ¢ que deve ser

reelaborada, para o contexto educacional, se gt ' nelthorar a qualidade do
ensino.

Numa outra obra, esse mesmo autor (1987) afirma que os contefidos
escolares tém sua prépria pamcutaﬂdade e que o processo de
ensino-aprendizagem deve ser visto ndo como um campo de aplicagao da
psicogenética mas como um objetivo de estudo com caracteristicas préprias. Coll
recomenda neste sentido que comecemos pelo estudo da psicogénese dos
contefidos escolares, 2 semelhanga do que j4 fizeram Ferreiro e Teberosky (1979,
entre outros) com relagio ao processo de leitura-escrita.

Mas, o que fazermos como educadores e pesquisadores enquanto
esses estudos psicogenéticos dos contetidos escolares nao estiverem conclufdos?

Analisando as varias etapas do trabalho do professor em sala de
aula, segundo o modelo utilizado, acreditamos poder afirmar que:

Concordamos com Kohlberg (1968) que o desenvolvimento € o tinico
objetivo vilido para o ensino.

Quando o professor compreender ¢ aprender que atividade ndo se
confunde com manipulagdo, que o conflito e antecipagio na aprendizagem sio
indispensdveis, que o trabalho em grupo ou cooperativo pode ajudé-lo a
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estabelecer tais perturbagdes cognitivas em classe, que o conhecimento tem scu
aspecto ﬁguratlvo porém em estreita rclaqao com o0 quadro operativo e, no que
implica tal distingao em termos de experiéncias de aprendizagem para o aluno,
acreditamos estar dando um passo além do sentido de uma aplicagio mais
significativa da teoria piagetiana A educagao.

Mas, sem dévida nenhuma, € o momento da escolha das experiéncias
de aprendizagem, pelo tprofessor o dpice do processo de ensino; é no momento
da interagio com o professor (livro-did4tico), colegas, contetido, etc. que o aluno
constr6i seus préprios conhecimentos. Todas as demais fases do processo de
ensino, desde a colocagao dos objetivos, a selegao do contetido, a escolha da
técnica de ensino e as formas de avaliagdo, sio decisdes s6 do professor.
Dificilmente o aluno toma parte nessas decisdes. Se bem escolhidas ¢ bem
orientadas, as experiéncias de aprendizagem, se apresentadas com regularidade,
acreditamos que mesmo a avaliagdo do rendimento escolar, momento mais 4rduo
do trabalho do  professor atualmente, deixari de sé-lo e ganhard novas
dimensGes: a aprendizagem serd a decorréncia natural de um processo
consciente, coerente ¢ bem estruturado.

Dentro deste quadro tefrico cremos poder afirmar que o
funcionamento, a dinimica da sala de aula, atualmente, conforme pudemos
observar, tem tudo a ver com o fracasso escolar do aluno. Infelizmente, temos de
contrariar Coll (1987) e concluir que, nas escolas brasileiras, as aplicagoes da
teoria piagetiana A educagio sequer comegaram ¢, estdo bem longe de j4 terem
atingido o limite de suas possibilidades.
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ABSTRACT

This research work was g one thh the following aims: a) to describe a
random sample of public schools (5*" to 8" high school series), failure, changing
school and activities to cover deficiencies; and b) to collect data and to analyse
how effective is the assertion that failure is done within the classroom.

Aiming to answer these questions, we took randomly 238 pupils of 45
classcs of 6 public schools, in a midland city of Sdo Paulo State.

Our main data show that: 25% pupils fall in course of four final series
of high school and 16% leave school in this same period; the variables studied did
explain a sugnificative amount of the school failure; according the theoretical
model used, the most decisive element of pupil’s failure occurs really within the
classroom itself.
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