O FRACASSO ESCOLAR: UMA EXPLICACAO TEORICA
(*) Dair Aily Franco de Camargo

RESUMO

O que vamos expor neste artigo € o resultado de um levantamento sobre
o fracasso escolar nas escolas ptblicas de Ribeirdo Preto/SP, e, principalmente, o
produto de nossas reflexdes e esforgos para explicar esses resultados, fundamen-
dos-nos na teoria psicogenética.

Num levantamento feito por n6s em 6 escolas pablicas de Ribeirao Preto
(SP) com o objetivo de conhecer e explicar as taxas de aprovagao, reprovagao e
recuperagao nas 5% a 8° séries(**), verificamos entre outras coisas que:

— 25% dos alunos sao aprovados no decorrer das quatro séries finais do
12 grau; 38% conseguem promogao direta e 17% conseguem promogao com
recuperagao nesse mesmo perfodo de escolaridade.

Como justificar esses dados? Como explicar que pouco mais da metade
dos alunos (55%) conseguem promogao nas quatro séries finais do 12 grau?

Uma explicagdo possivel pode ser dada a luz da teoria
psicogenética(***).

*) FFCLRP-USP.

*%)Os dados desse levantamento 580 apresentados ¢ discutidos no trabalho "O fracasso nas escolas

iblicas de 5% a 8% séries: uma explicacio tedrica” (mimeografado).

*+#)Gostaria de acrescentar que o curso de Didatica Geral por nés ministrado durante 20 anos aos
licenciados em Qufmica e Biologia nesta Faculdade, caminhou sempre nessa mesma direglio, qual seja,
em apresentar o produto de nosso empenho em retirar da teoria piagetiana, nfio uma possfvel aplicagio
metodolégica mas, oferecer aos futuros professores, um instrumento teérico capaz de ajudé-los na
reflexfio, compreens#o, explicaclio ¢ solugio dos problemas cotidianos das salas de aula.
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Conforme essa teoria, a conceituagio do ensino envolve, a nosso ver, a
consideragdo dos seguintes aspectos:

1 - O desequilfbrio cognitivo € utilizado pelo professor como fator
motivacional?

2 - O desenvolvimento cognitivo € perseguido como um dos objetivos do
ensino?

3 - Os aspectos figurativos sao considerados ¢ diferenciados dos
operativos na abordagem do contetido de ensino?

4 - sdo viabilizadas as operacdes ¢ cooperacdes no trabalho dos alunos
em classe?

5 - As experiéncias fisicas ¢ légico-mateméticas estao presentes nas
situagdes de aprendizagens vivenciadas pelos alunos em classe?

6 - A avaliagao do desenvolvimento cognitivo € considerada e diferen-
ciada da avaliagao da aprendizagem escolar?

Gravando e analisando 30 aulas, de Portugués, Matematica, Ciéncias,
Histéria e Geografia, nas 6 escolas da amostra, verificamos, tomando como pontos
de referéncia os 6 ftens acima, que:

— O professor desconsidera e/ou desconhece o papel dos desequilibrios
cognitivos como fonte do processo de reorganizagio, envolvido na aprendizagem.

— os objetivos da aula nunca sao explicitados a classe; contudo, mesmo
que implicitos, tais objetivos sao sempre de cardter meramente informativos.

— Apenas os aspectos figurativos do conhecimento, isto €, os aspectos
estaticos, reprodutivos, sao enfatisados em classe através da percepgao, imagem €
imitagdo; os aspectos operativos do conhecimento, ou seja, os que implicam na
aplicagao dos conhecimentos figurativos, sao desconsiderados completamente.

— Podemos dizer que atualmente, nas escolas, o professor vem sendo
substituido pelo livro-did4tico: é esse quem dosa, dirige, explica ¢ avalia a apren-
dizagem dos alunos; em classe, na companhia do professor, o aluno, quase sempre,
I8 e transcreve para o caderno respostas as perguntas formuladas nos livros,
respostas estas que se encontram também prontas no mesmo livro (séo as chamadas
"respostas-literais”, conforme Molina, 1987). Desta maneira, fica diffcil sendo
impossivel a existéncia de atividades operatorias e da cooperagao entre alunos no
sentido piagetiano.

— E o que dizer das experiéncias de aprendizagens ou interagao aluno-
condic¢des externas da classe? A nosso ver, este € um momento decisivo no processo
de ensino; é 0 momento quando o aluno interage com o professor (livro-didético),
colegas, contetdos, recursos did4ticos, etc., para a construgiio de seus préprios
conhecimentos. Lembrando que experiéncias fisicas de aprendizagem sao aquelas
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que conduzem A apreensao das propriedades dos objetos através da atividade do
aluno e experi€ncias l6gico mateméticas de aprendizagem, as que levam a
apreensao das propriedades das agdes exercidas pelos alunos sobre os objetos de
conhecimento, podemos dizer que: a rigor, inexistem experiéncias de aprendizagem
(f(sicas e/ou l6gico-matematicas) como conceituadas pela psicogenética; o aluno
ndo busca realmente, através de suas atividades e, pela prépria natureza destas,
apreender as propriedades dos objetos de conhecimento (seja ele uma regido
geogréfica, uma fato histérico ou um teorema mateméitico) e, muito menos,
apreender as propriedades de suas agdes sobre esses mesmos objetos

Apenas estarfamos autorizados a falar na existéncia das experiéncias
fisicas de aprendizagem, se exphcntésscmos quais propriedades sdo apreendidas
pelos alunos durante as aulas: essas sao fungoes dos objetivos colocados pela
prépria escola e professores e, se limitam as reprodugoes estéticas das informagoes
(propriedades ou conhecimentos) contidas nos livros.

Nesse sentido, a pergunta que se coloca €: até que ponto a reprodugao
dessas informagoes, as que sio avaliadas pela escola, muitas vezes memorizadas
com pouca ou nenhuma compreensio, pode estar sngmﬁcando apreensao das
propriedades ou caracteristicas” dos respectivos objetos de conhecimento?

— € quanto a avaliagao feita pelo professor?

Se nos lembramos que essa deveria ser sempre a avaliagao dos objetivos
colocados, e que, conforme pudemos observar através das 30 aulas por n6s assis-
tidas, tais objetivos nunca sdo explicitados aos alunos, podemos concluir que
também a avaliagdo € inexpressiva, sem valor educativo, seja em termos de apren-
dizagem ou de desenvolvimento.

Um questionamento aparece:

O que € que essa andlise feita até agora, em termos da presenga dos 6
ftens anteriormente colocados, tem a ver com as reprovagoes escolares? Como
explicar, através deles, o fracasso escolar numa escola que se propoe "transmitir”
informagdes e avaliar a retengao dessas informagoes?

Se nossa explanagao até o presente momento apresentou alguma clareza,
ela nos permitira concluir que no seu cerne esté a idéia de atividade.

Na opinido de Gallagher, 1978, o desconhecimento do conceito de
atividade, por professores e educadores, tem impedido as aplicagoes da teorla
piagetiana a prética escolar.

Para esclarecer o conceito de atividade, lembramos que para Piaget, a
crianga € que constrbi seus préprios conhecimentos, através de seus esquemas de
assimilagdo, por meio de processos de abstragio: empfrica, reﬂcxlva e pseudo-
empifrica (cf Piaget, 1974, 1975 e 1977).

A abstracao é 0 mecanismo através do qual constréi-se o conhecimento
a partir de vivéncias das experiéncias de aprendizagens fisica e 16gico-mateméticas.
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~ Na abstragdo empfrica a informagdo € retirada do prdprio objeto obser-
vado; sua fonte encontra-se portanto no proprio objcto, ¢ intrfnseca ao objeto, €
corresponde a forma mais comum de aprendnzagem As propriedades a que se
refere a abstragio empfrica existem no objeto antes e sua constatagao pelo sujeito.
Mas, para o desenvolvimento dos conhecimentos é necessério ir além das
mformac;oes fornecidas pelos aspectos materiais, fisicos da agao. Quando um aluno,
por exemplo, constréi uma regra matemética ou dompara dois acontecimentos
hist6ricos, ele o faz através do mecanismo de abstragao reflexiva, ou seja, baseado
na coordenagio de suas ag¢oes sobre o que foi observado, estabelecendo relagoes
entre os fatos; sua fonte € portanto intrfnseca ao sujeito.

A abstragdo pseudo- empfrica nada mais é que uma variedade da
reﬂcxiva, assim chamada porque nesse tipo de abstragao o objeto é modificado pela
agdo do sujeito que o ennquecc através das propriedades retiradas das
coordenagdes de suas préprias agoes. Pseudo-empiricas porque se a leitura dos
resultados se faz sobre os objetos materiais, como se se tratasse de abstragao-
empfrica, as propnedades constatadas sao na realidade introduzidas no objeto pela
atividade do sujeito, ou seja, com a ajuda de observaveis externos porém construfdos
gracas a abstragao reflexiva.

Novamente aqui, se conseguimos alguma clareza na nossa explanagao,
devemos concluir que o cerne do mecanismo de abstragao é o conceito de atividade:

O aluno aumenta seus conhecimentos, construindo-os ele proprio
através de um processo de reorganizagdo necessariamente ligado a
atividade.

Mas, em que medida a escola e seus professores, tais como existem hoje,
contribuem para:o desenvolvimento cognitivo do ‘aluno e, até que ponto, nessas
mesmas condigoes, respondem pelo fracasso escolar?

Nio é a escola o lugar onde as experiéncias de aprendizagens podem ser
mais organizadas? O lugar onde os contetidos a;serem aprendidos podem ser
colocados numa hierarquia scgundo uma l6gica interna? O lugar onde poder-se-ia
apresentar aos alunos uma seqiiéncia e variedade de exercicios cu]a realizagao
deveria favorecer sua integragao nos esquemas de assimilagio do sujeito com um
mfnimo de riscos?

E no entanto, o que fazem os professores?

Apegamise ao livro didético como um navegante a sua béssola e deixam
que cste comande 0 processo ensino-aprendizagem em sala de aula.

Desconsideram o desenvolvimento cognitivo, a construgao e assimilagao
dos conhecimentos como fins legftimos da escola e continuam firmes no seu
propésito de transmitirem informagdes e cobrarem a sua retengio pelo aluno.



A nosso ver, a falta de um quadro teérico pelos professores, impede-lhes
a compreensao e explicagdo dos problemas que ocorrem durante o ensino; impede
mesmo que eles questionem o seu papel e a fungao da escola.

CONCLUSAO:

Os professores desconhecem o significado e a importincia dos
desequilfbrios cognitivos para gerar a atividade auténtica dos alunos; preocupados
em apenas transmitirem informagbes e por desconhecimento, "esquecem-se” de
organizar as experiéncias de aprendizagem ffsicas e logico-mateméticas néo
acionando assim o mecanismo de abstragao, responsével pela construgao do conhe-
cimento, pela aprendizagem.

A escola cumpriria melhor seu papel, mesmo que ligado apenas a
"transmissao" dos aspectos figurativos do conhecimento, se seus professores tives-
sem condigdes tedricas para organizarem e facilitarem um ensino auténtico con-
tudo, somente a compreensao do caréter operat6rio dos mecanismos intelectuais
utilizados na aprendizagem, permitiré aos professores a captagao do verdadeiro e
essencial sentido de uma educagio baseada na atividade.
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ABSTRACT

This paper presents data collected on a survey about school failure in
publics schools at Ribeirdo Preto-SP. It describes mainly, our reflections and
efforts to explain these results, grounded on psychogenetics theory.
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