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RESUMO

Através da aplicagdo de testes visando & identificagdo do nivel .

operatério de alunos do 1° Grau e de cursos universitarios, procu-
rou-se verificar a relagéo entre o desempenho operatério (concre-
to e formal) e o desempenho escolar. Os resultados, segundo os
critérios utilizados, ndo permitem vislumbrar qualquer associagéo
entre os dois tipos de desempenho, em ambos os graus de esco-
laridade; quanto aos universitarios que seguiam a disciplina Did4-
tica Geral, seu mau desempenho na disciplina, constatado pela
autora, também nao pode ser explicado por insuficiéncia operatéria.

ABSTRACT

This paper sought to investigate the relations between school
achievement and stage of cognitive development, by testing 2nd
to 8th grade and college students. Following the criteria used, the
results do not allow any association between piagetian formal or
functional development levels and school achievement in both
schooling levels examined; also, college and university students
attending General Didatics classes, whose bad performance had
been assessed by the author, cannot be explained in terms of
formal operational insufficiency.

“

* A elaboragao deste contou com apoio do CNPq, através de bolsa de pés-doutoramento junto & Fondation Archives Jean Piaget, o que .
possibilitou a discusséo e esclarecimento da problemética da pesquisa.
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Todo professor, particularmente o universitario, ja deve ter
encontrado problemas no momento da avaliagao de seus
alunos, principalmente se sua preocupagao deixou de ser
relativa as questdes de tipo figurativas' (isto &, estéticas,
reprodutivas) pretendendo enfocar as de tipo operativas
(as que exigem elaboragéo ou uma transformagao por par-
te do aluno).

Este problema, para nés, ficou ainda mais evidente
quando tivemos oportunidade de mudar nosso “campo”
de atuagéo como professora universitéria, isto é, quando
deixamos de ministrar Estatistica para os alunos do curso
de Pedagogia e passamos a ministrar Did4tica Geral aos
alunos dos cursos de Quimica e Biologia. Neste momento,
“descobrimos” que, ao contrério do que se pensa em ter-
mos de senso-comum, para o aluno, fazer um exercicio de
Didética n&o é uma tarefa mais simples ou mais facil do que
fazer um exercicio de Estatistica, dependendo unicamente
do tipo de avaliagdo que é feito numa e noutra disciplina;
que o trabalho cognitivo pode ser o mesmo, embora apli-
cado a diferentes campos do saber.

Preocupada com o probiema da avaliagéo dos alunos
na disciplina Didética Geral, e influenciada pelo artigo de
Herron (1975) sobre as dificuldades encontradas no ensino
de Quimica, foi que demos inicio ao presente trabalho.

Herron explica o mau desempenho dos alunos em
Quimica em termos de “incapacidade” operatéria formal
(no sentido piagetiano); o pensamento formal é julgado,
por ele, indispensével & aprendizagem da referida ciéncia.
Com a leitura de seu artigo, achamos — ingenuamente
talvez — que poderiamos encontrar ai uma explicagao tran-
quilizadora para os desempenhos insatisfatérios de nossos
alunos, também em Didética Geral.

Foi com tal hipdtese que iniciamos, em 1980, um estu-
do cujo objetivo era avaliar o desenvolvimento do pensa-
mento formal de universitarios de 1° e 4° anos (portanto no
inicio e término) de Quimica e Biologia, segundo a escala
de avaliagdo do desenvolvimento do pensamento I6gico
de Longeot (E.D.PL.L.). Alunos desses cursos foram estu-
dados, nao apenas por se tratarem de classes onde minis-
trdvamos a disciplina Didética Geral, mas, também, por
constituirem, nesta unidade da USP os cursos onde a
exigéncia intelectual béasica é o pensamento formal, como
estudado por J. Piaget (ver, entre outros, Karplus e Karplus,
1970; Herron, 1975; Lawson e Blake, 1976).

Em 1982, tivemos oportunidade de morar em Sao Luis
(MA) e trabalhar com os alunos de Biologia da UFMa,
curso entao em seu primeiro ano de funcionamento nesta
universidade. Julgamos que nao poderiamos perder a
chance, para fins comparativos e explicativos (dentro do
problema que nos interessava ha longa data), de cole-
tarmos os dados relativos & EDPLL, também para esses
alunos,

Aproveitando ainda nossa estadia em S&o Luis em
1982, e pretendendo, como educadora, conhecer um pou-
co mais a realidade escolar da cidade, iniciamos um outro
estudo, junto a duas escolas de 1° grau, tomadas aleatoria-
mente, cujo objetivo era verificar as relagdes existentes
entre o desempenho escolar de criangas da 22 & 42 série e
o desempenho nas tarefas-diagnéstico do periodo opera-
tério concreto, como propostas por Piaget.
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A essa altura, ja em 1983-4, disptinhamos de dados
sobre as relagdes entre ambos os desempenhos para
amostras de alunos das séries iniciais do 1° grau e de
universitarios; mas, restava-nos obter dados sobre alunos
das séries intermediérias, isto &, do periodo em que, teori-
camente, eles deveriam estar saindo do estégio operatério
concreto e ingressando no operatério formal.

Em 1986, solicitamos financiamento & FAPESP, o que
nos permitiu realizar tal estudo com alunos da 52 4 82 série,
em seis escolas pablicas de Ribeirdo Preto (SP).

Para cada um dos quatro estudos mencionados, em-
bora realizados independentemente no tempo e no espa-
¢o, o objetivo geral foi sempre o de observar as relagbes
existentes entre desempenho escolar e desempenho ope-
ratério; os cuidados respectivos quanto ao pianejamento
estatistico e, em particular, ao esquema amostral, nunca
foram deixados de lado.

Nosso objetivo, com a redagéo do presente artigo, é
juntar os dados colhidos no decorrer de quase dez anos,
através dos quatro trabalhos mencionados (e que néo fo-
ram publicados isoladamente), na tentativa de conseguir,
assim, dados mais relevantes e mais esclarecedores sobre
as complexas relagdes entre desempenho operatério e de-

-sempenho escolar.

Dentre os assuntos mais polémicos e mais pesquisa-
dos na teoria piagetiana, poderiamos arrolar, sem nenhuma
duvida (embora sem havermos processado uma conta-
gem sistemética), com base nos doze Catalogos da Fon-
dation Archives J. Piaget, dos anos de 1975 a 1986, aqueles
relativos ao perfodo operatério-formal. Num dnico artigo,
Monnier e Wells (1980) fazem 128 referéncias de trabalhos
sobre o periodo operatério-formal, apenas na década de
1970.

Sabemos que realizar e redigir um trabalho sobre o
referido periodo nao é uma tarefa facil; mais dificil ainda é
tentar inseri-lo num quadro tedrico mais amplo que preten-
da discutir as relagbes, também complexas e controverti-
das, entre desempenho operatério e desempenho escolar,
objetivo do presente artigo.

Relataremos os quatro trabalhos desenvolvidos em
|diregao a este objetivo, da seguinte maneira:

Numa primeira etapa (a) caracterizaremos a amostra

" de universitérios da USP de Ribeirao Preto (SP), quanto ao
desempenho nas tarefas piagetianas referentes ao estagio

formal. A seguir (b), sera caracterizada a amostra de uni-
versitarios de S&o Luis (UFMa), com relagao as mesmas
tarefas.

Numa segunda etapa, apresentaremos os dados rela-
tivos a avaliag&o escolar versus avaliagdo operatéria, ini-
cialmente (c) relativos a alunos das séries iniciais do 1°
grau de S&o Luis (MA), a seguir (d) os relativos a alunos de
Ribeirao Preto (SP) nas quatro Gltimas séries (de 52 a 83) do
19 grau e, finalmente (e) os relativos aos universitarios de 4°
ano de Biologia e Quimica de Ribeirdo Preto (SP), ja que
nao dispinhamos dos dados correspondentes para os
alunos da UFMa.

1 Para maiores detalhes sobre questdes de avaliagao dos tipos
figurativo e operativo, em Quimica particularmente, ver Tfouni
et al. (1987).
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PROCEDIMENTOS UTILIZADOS

Constitulram nossas unidades amostrais aleatSrias para 0s
presentes estudos, na primeira etapa:

a. 14 alunos de 4° ano dos cursos de Quimica e
Biologia de Ribeiréo Preto (SP); e 9 alunos de 1° ano dos
cursos de Quimica e Biologia de Ribeirdo Preto (SP);

b. 18 alunos de 1° ano do curso de Biologia de S&o
Luls (MA).

E, na segunda etapa:

¢. 90 alunos de 22 a 42 séries do 1° grau de S&o Luls
(MA);

d. 187 alunos de 5° a 82 séries do 1° grau de Ribeirdo
Preto (SP);

e. 14 alunos de 4° ano dos cursos de Quimica e
Biologia de Ribeirdo Preto (SP).

j Quanto aos instrumentos, foram utilizados, na primeira
| etapa, os escores de desempenho nas cinco tarefas esco-
" Ihidas por Longeot (1966, 1974), segundo o tipo de opera-
{_céo intelectual em jogo. Essas tarefas séo:

— uma prova de conservagao de peso e volume com
duas bolas de massa de modelar associada a uma prova
de dissociagao do peso e do volume;

— uma prova de operagdes combinatérias no caso
das permutagges;

— uma prova que apela ao grupo INRC aplicado as
nogées de proporgao e probabilidade (quantificagdo das
probabilidades);

— uma prova que apela a logica das proposigdes,
onde se deve pdr em evidéncia o fator responsével pela
frequiéncia de oscilagao de um péndulo;

— uma prova que exige a coordenagéo de dois siste-
mas de referéncias distintos, na representagéo do espago
(curvas mecénicas).

Na segunda etapa, utilizaram-se:

— 08 escores de desempenho das oito tarefas de
classificagao, segundo Kofsky (1966) e Chakur (1981):
agrupamento exaustivo, quantificagéo intensiva, classifica-
gao muiltipla, negagéo, unido de classes, agrupamento ho-
rizontal, subdivisao de classes, quantificagéo da incluséo e
intersecgdo (sobre o material utilizado, ver Camargo,
1986);

r Essas tarefas foram escolhidas por trés motivos: a)
| pertencem ao dominio I6gico; b) predominam no conteudo
. ensinado nas séries iniciais do 1° grau e c) t&ém sua estrutu-
! ra implicita na linguagem, fator de comunicagéao dominante
| nas interagdes que se processam em sala de aula;

— conceito de “bom” aluno: os que aprendem com
mais facilidade e que, conseqlentemente, tiram as maiores
notas. Esse conceito foi fornecido, por escrito, as professo-
ras dos alunos da amostra, pelo experimentador,

— os escores de desempenho dos alunos nas duas
primeiras tarefas, j& mencionadas, da EDPLL; em fungao
do fracasso observado nessas provas, deixamos de apli-
car as trés restantes;

— rendimento escolar final dos alunos (transcrito das
cadernetas dos professores) nas disciplinas obrigatérias
das respectivas séries: Portugués, Matemética, Ciéncias,
Histéria e Geografia;
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— conceito de “bom" aluno emitido, por escrito, por
70% dos 45 professores, através de questionério elaborado
e aplicado por nés, individualmente: “é o aluno interessa-
do, que presta atengao e faz perguntas durante a aula";?

— proporg&o de alunos de Ribeiréo Preto com desem-
penho insatisfatério (média final menor que 6,0), conforme
sentido e consolidado por nés, com base na experiéncia
de muitos anos (desde 1970) ministrando a disciplina Dida-
tica Geral.

Tomamos, como hipéteses gerais, que:

— o desempenho apresentado pelos alunos nas pro-
vas da EDPLL de Ribeirdo Preto é equivalente ao apresen-
tado pelos alunos de S&o Luls, nas mesmas provas;

— o mau desempenho em Didética Geral, para alunos
de Ribeiro Preto, pode ser explicado pela baixa proporgéo
de universitdrios classificados no estagio operatério-
formal,

— existe associacio entre desempenho operatdrio e
desempenho escolar, para qualquer grau e para qualquer
que seja o conceito de “bom” aluno que se considere (seja
o do experimentador ou aquele apresentado pelos pro-
fessores).

Os dados obtidos foram analisados diretamente a par-

- tir do célculo das proporgdes, ou através do teste.do X2

com a = 0,05, quando isso se fez necessario.

Nos estudos da primeira etapa (a e b), o procedimento
adotado consistiu na aplicagéo das cinco provas da EDPLL
aos alunos das duas amostras, tomados casual e indivi-
dualmente. Para ndo introduzirmos novas varidveis, 0s uni-
versitarios de Ribeirdo Preto ndao se submeteram & prova
da “oscilagao do péndulo”, pois na época eles trabalhavam
exatamente sobre esse contelido, junto as disciplinas Fisi-
ca Aplicada 1 e Fisica Experimental 1 (atuaimente, julga-
mos perdida uma 6tima oportunidade de observar os efei-
tos da aprendizagem escolar, no desempenho operatorio
de alunos universitarios sobre uma dada tarefa).

Para a segunda etapa, num primeiro trabalho (c) solici-
tamos, as professoras de 2% a 42 série de duas escolas de
1° grau, a indicagdo dos cinco “melhores” & dos cinco
“piores” alunos das respectivas classes, solicitando-ihes
também que entendessem por “melhores” os que “apren-
dem com mais facilidade e, conseqlientemente, obtém as
maiores notas”. Tal critério foi “imposto” &s professoras da
amostra, e nao corresponde necessariamente ao conceito
que elas apresentam de “bom"” aluno.

A seguir, esses alunos foram submetidos as tarefas de
classificacéo, individualmente, na sala da diretoria da escola.

No segundo trabalho (d), solicitamos aos professores
de 52 a 82 série das escolas da amostra a classificagéo dos
respectivos “bons” e “maus” alunos, segundo o critério
dos préprios professores ("s&o os atentos, que prestam
atengéo e fazem perguntas durante a aula’).

A seguir, esses alunos foram submetidos as tarefas de
conservagao de peso e volume, com dissociagao do peso
e do volume, e as de operagoes combinatérias.

As médias (de aprovagdo ou reprovagao) finais des-
ses alunos foram calculadas a partir das notas transcritas
diretamente do didrio de classe dos respectivos professores.

2 Esses dados encontram-se em texto néo publicado (Camargo,
1989), cuja pesquisa recebeu apoio da FAPESP (1986) e CNPq
(1987-8).
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Para o estudo dos universitarios de Quimica e Biolo-
gia, a proporgéo de alunos classificados no estagio formal,
segundo o critério utilizado, foi comparada com a propor-
gao de alunos com “bom” desempenho em Didética Geral
(media final igual ou maior que 6,0). Tal comparagao incidiu
somente, como ja dissemos, sobre os dados referentes
aos alunos de Ribeirdo Preto.

AVALIAGAO DOS DESEMPENHOS

A andlise dos resultados dos testes fornecem as seguintes
informacgodes sobre os alunos de grau universitério:

— para os mesmos individuos, ocorreram variagbes
nas porcentagens de respostas classificadas como opera-
tério-formais;

— 0s dois grupos de alunos de 1° ano do curso
superior apresentaram desempenho diferenciado por tare-
fa, tendo os de S&o Luis apresentado maior facilidade nas
tarefas de conservagao/dissociagdo peso-volume, os de
Ribeirdao Preto nas demais (de permutagbes, de pro-
babilidades e de curvas mecénicas); a tarefa de oscilagéo
do péndulo s6 foi proposta aos universitarios de S&o Lufs
(Tabela 1);

TABELA 1

Porcentagem de alunos que resolveram tarefas da
EDPLL e sua distribuigao por estagio de
desenvolvimento, segundo a cidade e
ano do curso universitario.

Rib. Preto, 1980 e Sao Luis, 1982

TAREFA E 1° ANO 4° ANO
ESTAGIO Séo Luis Rib. Preto Rib. Preto
Tarefa
Conservagao e dissoc. peso-vol. 47 44 72
permutacdes 29 45 57
probabilidades 46 72 72
oscilagao do péndulo 6 — —
curvas mecénicas 0 22 14
Estagio
Formal 44 56 85
Pré-formal 28 33 15
Concreto B 28 1 0

— nas duas cidades, cerca de metade dos alunos de
1° ano revelaram operar no estagio formal; o grupo do 4°
ano, entretanto, apresenta percentual muito mais elevado
de individuos no estagio formal (85%); entretanto, se com-
pararmos este desempenho operatério com o correspon-
dente desempenho escolar na disciplina Didatica Geral —
onde s0 28% deles apresentaram “bom” desempenho, se-
gundo o critério usado — podemos afirmar que ndo ha
associagao entre ambos os tipos de desempenho (Tabela 2).

Quanto aos alunos de 1° grau, o desempenho dos que
cursam da 2% a 4° série, nas oito tarefas de classificagao
propostas, distribui-se de tal forma que nao apresentam
associagao significativa com sua distribuiggo entre “bons”
e “maus” alunos, segundo os critérios propostos
(X2 = 0,230 nao significativo).
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TABELA 2

Distribuicéo percentual dos alunos de 4° ano na
disciplina Did4tica Geral (Ribeirdo Preto) por
desempenho escolar, conforme os
conceitos atribuidos

1980
DESEMPENHO ESCOLAR %
E CONCEITO
Insatisfatério ) 71
ruim (média de 0 a 3,5) 21
regular (média de 4 a 5,5) 50
Satisfatério 28
bom (média de 6 a 7,5) 21
6timo (média de 8 a 10) 7

Utilizando-se critério diferente para determinagéo de
“bom” e “mau” desempenho dos alunos da 5% & 82 série,
como explicitado anteriormente, novamente nao existe as-
sociagao significativa entre esse desempenho e o operaté-
rio, avaliado através de tarefas de conservagéo/dissocia-
¢ao peso-volume e de permutagdes (X? = 2,480 nao signi-
ficativo).

Esses resultados remetem & controvérsia sobre o est4-
gio das operagoes formais, como definido por Piaget, num
debate que envolve tanto estudiosos da Légica quanto da
Psicologia. As criticas e as idéias mais freqiientemente
debatidas ou definidas, pelos diversos autores que vém se
ocupando do tema, podem ser agrupadas em torno de trés
pontos principais: a) os que discutem o carater de univer-
salidade da conquista das operagées formais; b) os que
enfocam a metodologia utilizada, realgando particularmen-
te a natureza das tarefas envolvidas na situagao experimen-
tal e ¢) os que argumentam contra a prépria validade do
modeio l6gico, escolhido por Piaget, para dar conta da
tarefa proposta.

Nas trés segdes que se seguem, enfocaremos suces-
sivamente esses pontos, interpretando nossos dados a luz
das argumentagdes agrupadas em torno de cada um. Fi-
nalmente, na Gltima se¢ao abordaremos a questao da com-
paragao entre os dois tipos de desempenho, que motiva
nosso trabalho. :

A UNIVERSALIDADE DAS OPERACOES FORMAIS

No decorrer do nosso estudo, vimos que a porcentagem
de respostas classificadas como operatério-formais variou
para os mesmos individuos da amostra (de 0% a 72%),
segundo atarefa e segundo a regiéo geogréfica considerada.

O que significam esses resultados?

Podemos dizer que, de modo geral, nossos dados
concordam com 0s pontos mais enfatizados pelos autores
cujos artigos apresentaremos a seguir, em ordem crono-
I6gica. '

Com relagéo a questao da universalidade das estrutu-
ras formais, Shayert et al. (1976) encontraram que somente
50% dos sujeitos da amostra apresentavam pensamento
formal, num estudo que visava conhecer a distribuigio do
desempenho operatério entre alunos do grau médio, na
Inglaterra.

Cad. Pesq. (74) agosto 1990



White et al. (1978) citam e comentam uma série de
estudos que também indicam que as operagdes formais
nao sao uma aquisicdo universal, pois que fatores como
classe social, nivel educacional, Q| etc. podem interferir
nos resultados apresentados, ndo obstante ndo se haver
conseguido, até o presente momento, comprovagoes ex-
perimentais consistentes sobre tais interferéncias.

Segundo Kuhn (1979), cerca de 50% da populagéao
adulta ndo atinge o estagio das opera¢des formais; essa
autora enfatiza a necessidade de se distinguir entre a
performance e o desempenho dos sujeitos nas tarefas
experimentais.

Nesta mesma linha, Dasen (1980), que trabalha em
pesquisas interculturais na Universidade de Genebra, afir-
ma também que o estdgio operatério-formal ndo é univer-
sal e que, embora os estudos interculturais a respeito se-
jam raros, ha fortes evidéncias de que, mesmo nas socie-
dades ocidentais, sua generalidade é seriamente contes-
tada; ele também aborda o problema da diferenga entre
competéncia e performance apresentada pelos sujeitos.

Uma outra série de estudos, discutidos por Carretero
(1982), também demonstram que ndo mais de 40% dos
sujeitos, com familiaridade em assuntos cientfficos, resol-
vem adequadamente os problemas formais propostos na
situagéo experimental; um dos estudos discutidos argu-
menta mesmo gque o conhecimento da atuagéo do sujeito
em algumas tarefas n&o nos autoriza a concluir sobre sua
competéncia formal.

Resumindo as informagdes provenientes dos estudos
relatados, sobre a universalidade da conquista das opera-
goes formais, podemos dizer que os dados obtidos por
nés nao diferem dos normaimente encontrados em estu-
dos dessa natureza e nao nos autorizam nenhuma conclu-
s80 na tentativa de comparar as porcentagens de alunos
do estégio operatério formal.

Tais dados nos permitem apenas dizer que:

— praticamente 50% dos alunos das amostras nao operam
ainda no plano formal, quando freqtientam o 1° ano do
Curso superior;

— hé, contudo, diferengas marcantes nos desempenhos
dos dois grupos, conforme a tarefa, ou seja, conforme a
operagao em jogo na situagao experimental. isso nos pos-
sibilita levantar a hipétese da existéncia de fatores sécio-
culturais interferindo nos resultados apresentados. Contu-
do, nao temos condigoes de explicitar quais séo os fatores
em jogo e como eles atuam no desempenho apresentado
pelos dois grupos de alunos. Esses dados evidenciam
ainda a dificuldade, t&o sentida e comentada pelos pesqui-
sadores em estudos mais recentes, da passagem da teoria
a prética, do sujeito epistémico ao sujeito psicolégico, da
analise estrutural a funcional do desenvolvimento mental;
tudo isso para nos levar a uma s6 conclusao: a da necessi-
dade de muita precaugao no uso de “medidas” de desem-
penho em tarefas piagetianas, em nossa ansia de tentar
compreender e solucionar os problemas surgidos em sala
de aula.

CRITICA A METODOLOGIA DE AVALIAGAO DO
DESEMPENHO

Um segundo grupo de estudos concentram-se na natureza
dos processos experimentais de avaliagéo, focalizando fa-
tores que ai intervém, como familiaridade e nivel de dificul-
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e

dade das tarefas, precisao de instrugdes, motivagao, inte-
resse e relevancia, para o sujeito, do dominio a que se
refere a tarefa etc.. Parece-nos que nesta categoria se en-
quadra o0 maior niimero de trabalhos realizados.

J& em 1964 Longeot obtinha dados indicando que os
testes genéticos nao conseguem fugir, mais que os outros,
A influéncia que exerce o meio sécio-cultural, no desem-
penho dos sujeitos.

Lovell (1971) encontrou, no caso especifico de conted-
dos histéricos, um “atraso” na construgéo do raciocinio
hipotético-dedutivo (em torno de 16 anos e meio), o que é
corroborado por um nimero relativamente grande de tra-
balhos na mesma area (Booth, 1980; Carretero et al., 1983;
Pozo e Carretero, 1983; Pozo et al., 1983, entre outros).

Aconseihando ao experimentador que evite utilizar
problemas que envolvam, para sua solugéo, técnicas e
habilidades especificas (uma vez que tais habilidades deri-
vam de situagbes culturais e de ensino também especffi-
cos), Bovet (1973), membro da equipe de Genebra, reco-
menda o uso de tarefas relativas aos conceitos béasicos
adquiridos no decurso das atividades diarias, as quais,
segundo ele, seriam as Unicas a permitir a anélise do pro-
cesso mental envolvido pelo sujeito na solugéo do proble-
ma proposto.

A natureza ou o contelido das tarefas utilizadas para
avaliar o pensamento formal influi nos resultados experi-
mentais, segundo também Ross (1974), que analisa alguns
estudos apontando nesta mesma diregao e comenta, ain-
da, os baixos indices de associagédo, segundo o Cosficien-
te de Concordéncia de Kendall (Siegel, 1956), encontrados
por outros estudiosos entre as respostas dos sujeitos nas
tarefas formais.

Bonnard (1976) apresenta uma argumentagéo bastan-
te interessante: o conhecimento profundo de um assunto é
a condigao sine qua non para termos “idéias maravithosas”
a respeito (parafraseando Duckworth, apud Bonnard,
1976), e somente a grande familiaridade num dado dominio
nos permitird perceber as complexas relagdes existentes
entre os fendbmenos, gerando a necessidades de elabora-
¢ao de operagdes formais.

O nivel de dificuldade da tarefa pode favorecer ou inibir
a utilizagdo de um esquema operatério onde fatores como

- maturagdo, condigdes individuais e sdcio-culturais etc.

também ocupam um papel preponderante (Gruber e
Vonéche, 1976).

A diferenga entre competéncia e performance, original-
mente proposta por Chomsky (apud Lalo, 1986), foi corro-
borada pelo trabalho de Flaveil e Wohwill (1969), que verifi-
caram que alguns sujeitos podem ser descritos como ten-
do certas capacidades cognitivas, mas séo incapazes de
generaliza-las ou transferi-las para outras tarefas relevantes.

Os resultados de Douglas e Wong (1977) sobre crian-
gas chinesas indicam que as de sexo feminino obtém siste-
maticamente os escores mais baixos em todas as tarefas
consideradas. Estes autores explicam seus resultados em
termos de fatores sécio-culturais, gqge ndo encorajam, nas
mulheres chinesas, certos tipos de comportamentos, enfa-
tizando com isso a importancia de fatores do meio na
discussdo sobre o desempenho nas tarefas operatério-
formais.
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‘Autora muito citada por seu trabalho, Martorano (1977)
também encontrou que a precis@o nas instrugdes influi
consideravelmente nos resultados; e que tarefas que se
utilizam de uma mesma estrutura, mas com conteidos
diferentes, resultam em dificuldades também diferentes pa-
ra os sujeitos. Essa afirmac&o é corroborada por Haroche e
Pécheux (1978).

Para Drevillon (1980), a agao do meio pode acelerar ou
retardar o desenvolvimento cognitivo; e Reuchlin (1964)
utiliza o conceito de aquisigdes regionais para explicar as
diferengas interindividuais e as variagdes das condutas
* cognitivas para um mesmo sujeito num dado momento de
desenvolvimento (fator conhecido por décalage).

Estudando a influéncia do contetdo da tarefa no de-
sempenho, Carretero (1982) observou que a substituicao
do experimento do péndulo por outro, com a mesma estru-
tura l6gica mas com um contetido mais familiar (fatores
que determinam a sobrevivéncia de uma planta), facilita,
como ele esperava, a execugdo da operagdo. Em fungéo
desse e outros estudos, Carretero conclui que o fracasso
do sujeito n&o se deve a falta de competéncia operatéria,
mas sim a déficits na atuagdo experimental.

Finalmente, este autor recomenda que se proponha,
nas situagdes experimentais, tarefas que sejam significati-
vas para o sujeito; segundo ele, s6 uma anélise etnogréfica
das habilidades cognitivas predominantes na cultura e
suas relagdes com o contelido da tarefa permitirdo idealizar
e propor tarefas significativas.

Para os dados por nés encontrados, esses estudos
remetem a questdo do significado e relevancia das tarefas
propostas aos alunos das amostras em situagio experi-
mental. Durante a coleta de dados junto aos universitarios
de Ribeirédo Preto, dois alunos de 4° ano, de ambos os
cursos, assiduos e bons jogadores de xadrez na cantina da
escola, fracassaram nas tarefas de conservagao de peso e
de volume; a “memorizagao” de conceitos, férmulas e ex-
plicagdes complexas parece ter impedido a realizagéo cor-
reta das mencionadas tarefas. Para nés, ndo é facil explicar
como alunos, que estdo concluindo cursos de Biologia e
Quimica (onde entram em jogo, constantemente, as ope-
ragoes formais), fracassam na realizagido de tarefas de
conservagao.

A ADEQUAGAO DO MODELO LOGICO DE PIAGET

Um terceiro grupo de trabalhos sobre o estdgio operatério-
formal critica, como j& dissemos, a adequagéo do modeio
I6gico escolhido por Piaget. Entre eles, Ross (1974) conclui
gue a natureza das tarefas utilizadas, a pequena porcenta-
gem de adolescentes que apresentam pensamento formal
e 0 status empirico atual da teoria piagetiana sobre o referi-
do periodo tornam-na pouco convincentes. Ross critica
ainda, nesse mesmo artigo, a “revisdo” tedrica feita por
Piaget (1972): haveria ai uma grande contradigao, pois as
estruturas operatérias, inicialmente consideradas por Pia-
get independentes de qualquer contelido especifico da
tarefa, passam finalmente a ser identificadas a um conteu-
do ou a uma aptidao especificos.

Arlin (1975) propde um quinto estéagio de desenvolvi-
mento cognitivo, que ele chama de pds-formal; e Brainerd
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(1976-7) discute a validade da l6gica proposicional como
um instrumento aceitével de interpretagdo da inteligéncia
do adolescente e do adulto. Afirma Brainerd que nunca foi
capaz de encarar seriamente essa hipétese pois, para ele,
a l6gica proposicional, como um sistema, j& esté provavel-
mente presente no pensamento da crianga pré-escolar (5-6
anos). Ennis (1971) é da mesma opinido; segundo els, a
afirmagéo piagetiana de que o pré-adolescente n&o é ca-
paz de utilizar a I6gica proposicional é falsa.

Mas, para Kuhn (1979), ainda néo existem recursos
metodolégicos nem critérios empiricos desenvolvidos para
confirmar ou decidir se um modeio tdo complexo das estru-
turas cognitivas, como o proposto por Piaget, § ou néo
correto. Mas, de qualquer maneira, segundo ela, é a Unica
formulagé@o de que dispomos sobre as mudangas cogniti-
vas gue ocorrem no perfodo subsequente a infancia,

Finalmente, em trabalho recents, Lunzer (1985) afirma
que o modelo Iégico utilizado por Piaget néo fornece inter-
pretagdes convincentes sobre suas experiéncias atuais,
sejam do nivel concreto ou formal. Segundo ele, com rela-
¢&o ao estagio formal, o tratamento através das combinaté-
rias é contrério & Légica como formulada pelos légicos e
contrario ao senso-comum. As estruturas l6gicas ocupa-
riam uma parte central na teoria piagetiana por justificarem
sua teoria da equilibragéo, cujo mecanismo, para Lunzer,
esté longe de ser convincente; rejeita, assim, a teoria da
equilibracdo por falta de suporte empirico e por suas insufi-
ciéncias tedricas.

Essa discusséo nos levaria a perguntar até que ponto
é vélido o emprego das provas elaboradas por Piaget,
segundo o modelo Iégico utilizado por ele, para diagnosti-
car e explicar o mau desempenho dos alunos em Didética.
Até onde é valido supormos que, na aprendizagem de
conceitos dessa disciplina, o aluno deve pdr em execugao
estas mesmas operagdes? Vimos, pelos estudos relata--
dos, as criticas freqUentes ac modelo I6gico escolhido por
Piaget; vimos a importancia do conteddo no éxito das
operagdes; mas faltam-nos elementos para tentarmos uma
resposta para tdo complexa questao.

Diante de tanta polémica, cabe-nos perguntar, repetin-
do V. Bang em sua Ultima aula, antes de se aposentar na
Universidade de Genebra: “O importante agora — em Ge-
nebra — 6 escrever contra Piaget; é dizer, de uma maneira
ou de outra, que Piaget estava errado. Seria este o0 caso?
Ou sera que podemos pensar com mais otimismo e dizer
que, uma vez formulada por Piaget uma teoria de desenvol-
vimento cognitivo, os pesquisadores dispdem agora de um
background sélido que pode ajuda-los no avango inexora-
vel dos conhecimentos? Sabemos que o interesse de Pia-
get sempre foi pelo sujeito epistémico. Partindo dal, torna-
se vidvel agora a realizagdo de novos estudos, para escla-
recer, por exemplo, qual o papel do contetido da tarefa no
desempenho cognitivo do sujeito real. E, ainda na busca
de respostas a essa pergunta e a centenas de outras que
podemos encontrar, nos artigos mais recentes inspirados
na psicogenética, mais uma vez, e por muito tempo ainda,
a obra do patron continuara orientando nossas investiga-
¢bes. Seu dlitimo trabalho, em colaboragdo com Garcia,
Vers une Logique des Significations (1987), sem duvida
nenhuma é uma luz e um recomego para os que ficaram”.
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SITUAGAO ESCOLAR E EXPERIMENTAL

Passemos agora 2 discusséo das relagdes entre desem-
penho escolar e desempenho operatério.

Nosso resultado geral indica que n&o existe relagao,
da maneira como avaliada por nés, entre a representagao
que tem o professor de "bom"” e “mau” aluno e o desem-
penho desses mesmos alunos em tarefas operatérias,
qualquer que seja O grau escolar que se considere. No
caso dos universitarios de Ribeirdo Preto, célcuios feitos
com base em nossa experiéncia de quase 20 anos permi-
tem situar entre 20 e 30% a proporgado média de alunos
com um bom desempenho sm Didética Geral (conforme o
ano que se considere); e no é necessario teste estatistico
para saber que 28% (na amostra atual) € menor que 85%
(proporgao de alunos de 4° ano classificados como opera-
térios-formais), para qualquer que seja o nivel de significan-
cla que se considere.

A popularidade crescente da teoria piagetiana no am-
bito da educagao, segundo Coll (1981), tem uma razéo de
ser: 19) porque Piaget abordou frontalmente o problema de
apropriagéo e construgéo do conhecimento, elaborando
uma teoria epistemolégica com base empirica e estudando
as categorias bésicas do pensamento que intervém em
todo o processo de apropriagéo desse saber; e 2°) o cara-
ter genérico dessas tarefas o obrigou a centrar seus esfor-
¢os na andlise dos mecanismos que asseguram a passa-
gem de um estégio de desenvolvimento para outro supe-
rior, com a descri¢&o desse processo e a identificagao das
capacidades, limitagoes e interesses que se impdem ao ser
humano de cada etapa de desenvolvimento. No entanto,
fazer um balango dos resultados de pesquisas sobre as
relagdes entre desempenho escolar e desempenho opera-
tério nao & tarefa simples, pois as conclusdes séo contradi-
térias e defendem teses particulares. Em fungéo dos pou-
cos trabalhos existentes, podemos dizer que ainda esta-
mos longe, na tentativa de esclarecer definitivamente as
relagdes complexas existentes entre ambas as variaveis.
Alguns trabalhos parecem indicar que se trata de duas
espécies diferentes de conhecimentos; outros apontam ou
sugerem uma certa “afinidade” entre os dois tipos de de-
sempenhos. Dentre os Gltimos, Greenfield (1966) atribui a
freqidneia escolar o_brusco desenvolvimento da atengéo
analitica aos dados perceptivos, o que contribuiria para um
melhor desempenho nas tarefas da experimentagao.

Alguns autores observaram que o QI prevé com muito
mais precisdo o desempenho dos alunos em Quimica do
que os escores derivados da escala de Longeot (1966)
utilizados em seus estudos (Carlson et al., 1977). Outros,
como Karplus e Karplus (1970) ou Herron (1975), sugerem
gue o sucesso em Ciéncias no 2° Grau, especialmente em
Biologia, Fisica e Quimica, utilizam como exigéncia intelec-
tual bésica o pensamento formal. Lawson e Blake (1976)
explicam o resultado “surpreendente” de seu estudo em
termos de fatores sociais e motivacionais, que “mascaram”
a relagdo existente entre o sucesso em Ciéncia e o pensa-
mento formal.

Para Siegel (1978), a andlise de alguns dos aspectos
da teoria piagetiana nos permite compreender melhor as
dificuldades intelectuais encontradas pelos alunos na
aprendizagem de Quimica, Fisica e Biologia.

Desempenho operatdrio...

Alguns estudos sugerem uma relagao entre certas dis-
ciplinas académicas, como Matemética e Ciéncias, e 0
raciocinio formal; segundo Kuhn et al. (1979), a dificuldade
apresentada pelos sujeitos nesses estudos se associa
mais a certas incapacidades, de organizagéo e de articuia-
géo verbal, do que & competéncia l6gica.

Resultados obtidos por White e Fertenberg (1978) os
fazem sugerir que a escolaridade familiariza o aluno com o
contetido das tarefas e facilita um alto indice de solugao de
problemas, no caso especifico do “equilforio da balanga”.

Comparando resultados de criangas escolarizadas e
ndo escolarizadas, Lalo (1986) encontrou desempenhos
inferiores nestas Ultimas; sugere que as aprendizagens
hors contexte, frequentes na escola, favoreceriam a abstra-
cao reflexiva, elemento bésico no processo de construgéo
dos conhecimentos. No Brasil, Freitag (1984) também en-
controu que a escolarizagdo regular tem um peso substan-
tivo na constituigao das estruturas de consciéncia, e nivela
possiveis diferengas de classe.

Outros estudos realizados obtiveram dados que apon-
tam, contudo, para uma diregéo diferente. Kolhberg (1968)
formula a tese de que as aprendizagens especfficas dos
programas pré-escolares tém provavelmente repercusséo
pequena ou nula sobre o desenvolvimento a médio e longo
prazos; conclui que os esforgos feitos para ensinar conteu-
dos especificos sdo, até certo ponto, fiteis. Para ele, a
Unica coisa que a escola pode e deve fazer é reforgar a
competéncia, que se submete as leis gerais do desenvolvi-
mento. Aponta nessa mesma diregéo nosso estudo ante-
rior com criangas maranhenses (Camargo, 1986).

O conceito de conhecimento para Piaget, segundo
Devries (1974), é mais amplo que o refletido pelas medidas
de desempenho escolar: é o desenvoivimento cognitivo
geral que torna possivel as aprendizagens especfficas. Pa-
ra Devries, as tarefas plagetianas parecem medir a inteli-
géncia diferentemente das medidas de desempenho esco-
lar; na escola, a inteligdncia é definida em termos de suces-
S0, enquanto que a perspectiva piagetiana enfoca as modi-
ficagoes de raciocinio da crianga sobre uma dada realida-
de. No primeiro caso, estamos interessados em saber
quantas respostas corretas a crianga pode dar numa situa-
¢ao altamente estruturada: os resultados de atividades e
aquisigoes prévias, as competéncias de manipulagdo sim-
bélica no dizer de Mc Clelland (1973) ou o hébito relativo ao
manejo de simbolos, segundo Aebli (1951). O professor
avalia a soma numérica de fracassos e SUCesSsSOos, sem
considerar a maneira como a crianga chegou a eles. Em
contraste, as tarefas piagetianas enfocam o raciocinio sub-
jacente a essas conclusdes, as operagoes que possibilitam
as aquisigoes especificas, as estruturas I6gicas da crianga
em termo de seu desenvolvimento.

Outra explicagao proposta é a de que os resultados ou
performances escolares nao tém nenhuma associagao
com as medidas de desenvolvimento cognitivo pelo fato de
a escola trabalhar com contelidos abstratos, desvincula-
dos da realidade quotidiana (Fahrmeier, 1975).

Vermersch (1976) lamenta nossa incapacidade de utili-
zar o conhecimento das etapas de construgao das compe-
téncias cognitivas pela crianga, ou mesmo as possibilida-
des cognitivas de adolescentes e adultos na resolugao de
um problema novo (como é o caso das escolas); ‘Coll
/(1980) vai nesta mesma dire¢ao, ao afirmar que as relagdes
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entre competéncia intelectual e sua atualizagéo numa situa-
Gao concreta, que reclama tal competéncia, a0 muito mais
complexas do que os psicélogos supuseram.

O caréter sofisticado dos julgamentos nao conserva-
dores, apresentados por criangas chinesas no estudo de
Gillet (1976), seria explicado em fungéo da natureza do
ensino que recebem, apoiado em materiais impressos e
nao adaptados as suas capacidades.

Para Kuhn (1879), o raciocinio formal n&o faz parte do
curriculo da escola e, portanto, ndo pode ser adquirido
como resultado explicito desse ensino. Drevillon (1980)
discorre sobre 0 assunto com a seguinte argumentagao: a
escola é um lugar privilegiado, & tem um papel decisivo a
ocupar no exercicio das atividades intelectuais. Mas a per-
gunta que coloca é: sob que condigdes um dado meio
pode ser mais, ou menos, favoravel ao desenvolvimento
operatério?

Frente aos presentes dados, como podemos concluir
este trabatho?

Nossos dados indicam que nao h4 qualquer associa-
G&o entre desempenho operatério e desempenho escolar.
Entretanto, com base na bibliografia utilizada, vimos que
nada temos de conclusivo sobre o problema. Estamos,
parece, numa fase ainda inicial de investigag&o, no sentido
de uma melhor compreens&o entre desempenho escolar e
desempenho operatério.

Julgamos, inicialmente, com base na prépria teoria
psicogenética (Piaget e Greco, 1974) que, como a inteli-
géncia é a base sobre a qual se assenta qualquer aprendi-
zagem particular, o aluno com um melhor desempenho
operat6rio deveria necessariamente apresentar também
um bom desempenho escolar. Ponderamos a seguir que
as avaliagbes escolares envolvem muito mais a memoriza-
¢éo que a inteligéncia mas, novamente segundo Piaget e
Inhelder (1979), sabemos que ambas s&o inseparaveis e
que a memoria & mais um processo de reconstrugéo do
que de mera replicagdo, uma vez que ela nada mais é que
uma forma de organizagao sobretudo figurativa, mas ba-
seada no completo esquematismo da inteligéncia. Neste
sentido, julgamos que memorizariam melhor os conteddos
escolares das séries iniciais do 1° grau as criangas que
apresentassem melhor desempenho operatério. Mas, vi-
mos a seguir, que tinhamos algumas boas explicagdes
para a nao confirmag&o dessa nossa hipétese.

1. A representagéo que a professora faz de “bom” aluno:
em uitima andlise, podemos afirmar que este conceito se
reduz ao aluno “comportadq", O que nao cria problemas de
disciplina em sala de aula. E muito pequeno o nimero de
professores (0,09), num estudo ainda n&o publicado, reai-

zado por néds, que define 0 “bom” aluno em termos de
“aprender com mais facilidade e conseqlentemente, tirar
maiores notas”, adotado por nés num dos estudos do
presente artigo.

2. Dutro argumento que podemos apresentar, para explicar
nossos dados, refere-se & natureza especffica do contelido
sobre o qual os alunos devem operar logicamente (no caso
de Didatica Geral), que é diverso daquele envolvido nas
tarefas experimentais. Na bibliografia utilizada, vimos a im-
portancia do contelido no sucesso das operagdes em jogo.

3. Fatores motivacionais também podem ser evocados pa-
ra compreendermos melhor os presentes dados: podemos
afirmar — sem medo de errar — que 40 poucos os alunos
que conseguem ver, nas aproximadamente 350 horas das
disciplinas pedagégicas das licenciaturas, uma fonte de
motivagao e interesse. E muito raro um aluno, mesmo de
licenciatura, admitir sequer sua inteng&o de ser professor.

4. Vimos também que, em termos do nimero de alunos
que operam no estagio formal (85% no 4° ano), fica impos-
sivel explicarmos o mau desempenho em Didé4tica Geral. A
explicagéo nos parece mais complexa e, nesse sentido,
endossamos a posigéo de Coll (1987), que langa a hipéte-
se da especificidade, da identidade prépria do processo
ensino-aprendizagem em sala de aula; segundo ele, trata-
se de um conteddo extremamente complexo e que deve
ser apreendido pelos alunos num curto espago de tempo.
Concordamos com Coll em que os contetdos escolares
talvez ndo possam ser reduzidos e analisados unicaments
em relagéo aos componentes operatérios necessarios a
sua aquisigéo; que a competéncia operatéria é um requisi-
1o necessario a aprendizagem escolar porém que, em ne-
nhum caso, se confunde com esta; que as aprendizagens
escolares decorrem de atividades intencionais, mas que
ainda desconhecemos os procedimentos de elaboragéo
desses contelidos escolares pelos alunos. Colil enfatiza
ainda que os contelidos escolares néo podem se constituir
num mero campo de aplicagéo da psicologia genética mas
Que constituem, eles préprios, um objeto de estudo com
caracteristicas préprias. Neste sentido, recomenda que
comecemos pelos estudos psicogenéticos dos contel-
dos escolares, & semelhanga do que fizeram Ferreiro e
Teberosky (1979), entre outros, com relagéo ao processo
de leitura-escrita.

Vemos que a tarefa é ardua e desoladora, pois, sob
este angulo, ainda temos tudo a construir; Aebli (1951) ja
deu inicio ao trabalho de aplicagdo da psicogenética aos
problemas do ensino; no entanto, quase 40 anos depois,
podemos dizer que os progressos conseguidos foram
quase insignificantes.
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