
Por (raS dela h[l um compromis,",o de rolltica educacional que a anima: 0
ideal de que todos os cidadaos Icnham 0 direito de aCesso e permanencia
na cscola fundal'lll:lllal. Esta tem de scI' para todos. At~ porque 0 criterio
de sele~ao e exc[u.'do escolarcs paulado em expectativas ahSlratas quanto
ao nivel de descmpcnho do altulO nao e menos pervcr"io do que se fund:1-
do nos antigo"i criterios de nobrcza Lie "angue. de roder economico ou
tjualquer ~Utro. ;\ exclusao e, em si. pervers(I, independcntementc das
hases em qlle pretenSamenle a fUlldamos.

Sem a clara compreensao desse valor que devc animal' as pr;iticas
educacionais, n;10 ha medida polftica ou estraregia ped3g6gica capaz de
concretizar os oito anns de escolaridade fundamental para todas as crian-
~as no Brasil. lJcntre outras coisas. a forma pela lJual Ulll professor inter-
preta e trabalha 0 (ITO ou a inade4ua~ao de lima produ<,;ao clo aluno nao
pode ignorar 0 compromisso que anima 0 ideal de urna escolaridade fun-
damemal a toda a popula\ao. Se nao bastassem todas as razoes anterior-
mente apontadas para que 0 erro fosse um dado a SCI' trabalhado e nao
uma constat<\\';lO, na maior parte das vczcs equivut:ad<.l, do fracasso do
alullo, est" ral.ao do t:ompromisso politico ja seria 0 suficiente.

A partir deb, isoladamente. j;i serfamos capazes de percebermos que
a rcpetencia e a evasao sao silll 11111 ji-acasso, nao exatamente do aJuno,
mas das institui~ocs escolares que tern sido incapazes de !idar COIll os
....egmentos da popuhl\=Jo a que ela.., se destinam. fracassamos todos nos,
0.., que ensinalll, os que sao ensinauos e todos os demais intcgrantes dc~"a
sociedadc. E fracass::ITnos naD simplcsmente nas tarcfas de propiciar ao
indivlduo que cst ucla lima opmtunidade de seguir sells estudos, de ohter
lim diploma uu de se inserir no mercado de trabalho. posto que essas sao
apenas algumas clas faces da a~ao educativa, £linda qllc importantes. A
exclusao escolar em sell segmcllto fundamental malerializa. tambem e
sobrerudo, 0 fracas",o de toda uma geraqao ja adulta em iniciar as novas
gera<;;6es nas disciplina:-., capacid<Jdes e valores que julgamos fundamen-
tais, portanlo, [nisic(}s. C01111f1lS(' 1I('{'('s.'I(irius a todos. () quc e um enormc
fracasso. Nao do ,,1uno, mas de tolios nos!

o erro na perspectiva piagetiana

Yves de La Taille*

Refletir sobre 0 em) rcpresenta uma hoa opol1unidade ell' revisitar a leoria
de Jean Pingel. Pm dois lllotivos pelo menus. 0 primeiro: a Icoria piageliana
da inteligencia humana c de seu descnvolvimento redimell",iolloU, sob varins
"speclos, a queslJ.o do eno. De pccado capital da aprcnui/.agem, 0 erro
ganholl certa nobn..:I.'-I,foram demllllstradas sua fun~'a() c sua utilidJdc. 0
segundo: em 4uc pe:-.e J importancia do erro nos proccs ....os de aprencliza-
gem e desenvolvilllento, tem-se a impress;lo de que algumas interpreta<;:oes
pedag6gicas do construlivi~mo piagetiano ··~acralizaralll" () I..!!TO. tornaralll-
no ··intocavcl". c. p(lr conseguinte. deram a sua preven~ao (os Illodelos) e ~I
sua corre<,;ao - pm parte do adulto, pai ou professor - 11111 ar de profana-
\,ao. 0 objetivo do prcsente texto e tanto mostrar, no quadro cia teo ria de
kan Piaget. 0 qU<lnto 0 erro deve Illcrcccr llln trato peuag6gico bern rnais
rico do que sua simples condena~ao sumaria, como tomar relativo sell valor
como prouu\,ao do", alunos. P,Ui1taL aprescntarei POlltOS qUl' julgo es:-.en-
ciais na tcoria piagctiana e, para cada tllll deles, preparei Ullla rdlcxao so-
hre 0 significado do crro c as decoITcllcias pedagogicas.

o conhecimento como interpreta~ao

Bibliografia Comecemos pm urn dos conceitos mais conhecido:-. tla tcoria de Piagct:
<I ll.nilllila{'lio. Esle conccito e pm cit: retirado cia biologia, cicncia na qllal
significa "con\,erter em substfmcia prt'lpria". Dito de lll;Ull..!irarnctaf(>nca.
4uando um coelho come uma salada, a salada "toma-sc coelho": partanto. e
tlssimibda ao or~anislllo deste. Ora. para PiJget. 0 conceito de assimilaqao
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deve ser cmpregada para tada c qualquer forma de intera~ao entre um orga-
nismo e seu meio. E. scndo a intcligencia e os conhecimentos que dela
derivam inslrumen(os de intera~ao, deve-se dizer que. por intermedio dessa
inteligencia.o ser dela dorado assimila elementos do mcin.

Assim resume Piagct (1967. p.14): "Fisiologicamenle. 0 organismo
absorve suhstancias e as Iransforma em fun~ao da sua. Ora, psicologica-
mente, e a mcsma coisa. salvo que as modifica\Oes de que se Irata nao sao
mais de ordem subslancial, mas unicamente funcional, c sao dctermina-
Jas pcla motricidade. a percep~ao. au 0 jogo das a<\oes reais ou virtuais
(opera<;6es conccituais clc.r.

Dessa inlcrpreta(,:ao da inteligcncia resuJta um fentHlleno da maior
importancia. Se 0 exerdcio da inteligencia traouz-se pcla incorpora~ao de
elementos do meio, tal incorpora<;aodeve ser, cm alguma Illcclida.determi-
nada peJa organiza<;aodessa inteligencia. Voltando ao exemplo aeima. se a
salada ingerida pelo coelho "toma-se coelho". e certo que elementos dessa
salada integram-se a organizm;ao biol6gica desse animal. russe 0 contdrio,
dcvcrfamos dizer que e 0 coelho que "sc lorna. salada", OU scja. que os
elem~ntos do meio detcnninam qual sera a organiza\,ao dos seres que nelc
vivem. Inter~ssantemenle. essa idCia segundo a qual 0 "coelho torna-se sa-
lada" e frequente quando se pcnsa na intcligencia. Muitos acreditam que
cia e de uma plastic.:idadetal 4ue suas divcrsas fomlas nada mais sao do que
() resultado das press6es do meio. notadamentc aquclas rcsultamcs da edu-
Gl\ao. Ora. 0 que a teoria piagetiana sempre enfati7.ou roi justamcnte que
lais pressOcs - que evidcntemente existem - nao moldam a inteligencia.
Scm duvida tern imporlantes efeitos, rna.s devem contar com a capa....ciclade
de assimiia\=ao da inteligencia. capacidadc esta que se modi fica durante 0
desenvolvirnento. mas que scmpre imp()c um limite as possibilidades de
aprendizagem e de cogni~ao do sujeito.

Porlanto, podemos di7.cr que 0 ato de eonhecer C Ulll (110de inlerpre-
ta<;ao porque cunhecer signifiea assimilar 0 objeto fl organiza<;ao de que a
inteligcneia 6 dotada. A realidade exterior nao se impoe como urn lodo a
conscicncia; eSla '"filtra" aquela. retendo e interpretando aquilo que e ca-
paz de int:orporar a si. Em uma palavra, conhecer e conferir scntido, c
esse sentioo nao esta todo pronto e cvidente nos objetos do conhecimen-
to: ele e frulo de um trabalho atlvo de assimilac;ao.

Muitos sao os cxemplos do valor 00 cunt:elto de assimili.l(,:;LOaplica-
do a inteiigcncia. Vamos dar alguns, comer;ando pela ehamada inteligen-
cia sens6rio-lllOlora.1 Otl seja, aquela ~l qual esta limitada a cri<mr;a~nos
seus dczoito primeiros mescs de vida.

I. Ch<Hna-~e dl' IIltcligcncia s,en~6rio-mOLOf:.l :.lyuela que .\": expre:-.s:.l pe1a.~percc~&s
c pel as :.l\"6es lllateri:lIs do suieito. Sua lilllita~{io cst:! em n:1o el11pregar a rcpn!SCnla,.j() (pOf
exemplo. a linguagclll) e. ponanto, rlJo puder penSO:lf0 lllundo atra\"(~~!.k~ubqt1uto" ~imb6-
liens desle.
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lmaginemos um bebe de cinco meses, a quem a mae aprcsenta uma
caixinha que ele quer pegar, 56 que eolocando um obstaculo, par exelll-
plo, uma almofada na frente. que. justamente. 0 impede de sc apoderar do
objeto cobi<,:ado.Qual seria a soluc;ao "6bvia" para esse pequeno proble-
ma? Ora, retirar 0 obstaculo e pegar a caixinha! Porem, 0 bebe em ques-
tao nao age assim: ele simples mente procura mingir diretamcnte 0 objeto
desejado (seja por cima ou pelos lados da almofada). e assim fracassa nas
suas tentativas. Por que fracassa? Sera a falta de urn esquema de a~ao,
como 0 de pegar ou simplesmente bater, para afastar ou derrubar 0 obsta-
culo? Certamenle nao. ja que vernos freqiientemcnte esse hebe agir des sa
forma. Na verdade, 0 que ainda Ihe falta e uma forma ImportanLe de orga-
nizar suas ayOcs, forma esta que se traduz pela diferencia~iio e ordena(fao
de esquemas motores segundo 0 criterio "meios c fins". Oito ele forma
rnais simples. esse bebe ainda nan sabe que pode emprcgar algumas a~ocs
apenas como meio para, em seguida, empregar outras como rim (cntel1-
denuo cumo tim a a<;aocorrespondentc a satisfa<;ao do dcsejo da crian~a,
no caso, a obtcn~ao da caixa apresentada pela mae). Essa mcsma crialH;a,
alguns meses lIlais tarde. resolved. facilmente 0 mesmo prohlema, rcti-
rando 0 obstaculo e apoderando-se do objeto desejado. Em resutno, a
diferencia~ao das a~Ocs em a<;Oes-meioe a<;6es-fins corresponde a uma
org;miza~ao nova da imeligcnt:ia, organiza<;ao esta que permite resolver
problemas antes intransponlveis. E essa organiza\;J.o nao somenle pcrmi-
te novas soluq6cs, como tamhem promove novos conhecimentos sobre 0
mundo. De fato. a diferencia~ao das a~6es em meios e fins e contempora-
nea da constrUl;;aodo ··objeto permanente". Oll scja. do objelo considerado
como existindo apesar de nao momentaneamenle pcrcebido. Urn bebe
de cim.:urneses nao procura um o~jeto que tcnha desaparecido do seu raio ele
visao: age como se n;lo exislisse mais au lirnita-se a chorar. Pm volta dos
nove mescs, verno-Io procurar ativamente 0 objeto perdido. ,lCionan-
do, notaJamente, sua nova capacidadc de coordenar meios e fins (pm
exemplo. levanlar uma coberta para verificar se 0 objcto nao se cncontra
debaixo dela).

Vamos agora vcr alguns exemplos de crian~as mals velhas (entre Ires e
sete anos em media). crianr;as que ja se comurucam pela rala e. ponanto.
verhalizalll as concejJ\Oes que tern dos diversos aspectos do mundo em que
vivelll. Os exelilplos sao retirados de urn belo Iivro de Piage[ intitulado !\
reprf'se/l((/("cio do IIlllfldo lUI criall("a.~ no qual 0 autor nos tra? as leorias es-
pontaneas das crian<;asa respeito de tcmas C0l110 a origem das nuvens. as
rela~6es entres as palavras e as coisas, a defini<;aode vida, de consciencia etc.

2.0 livro e de 1926. ponamo escflto dur:.mte a ra~ehoje chmnada do jovcm Pia gel.
NOle-se 0 emprcgo da pabvr<l ··r(,pfe~enta~ao··. tam hem Illuito empregada 1)3 P~icologia
SocIal. e quI..' remelC Justamente ,J\ rorma~ que pcssoas de grupos difl'rentes cmprl'garn pJf;j
"ld' divcrsos <lSpcctos do mundo.

27



Eis 0 que no~ diz uma crian~'a de scis anos a respcilo dos sonhos: "(0
sunho) enlra de noilc na nossa cabe\a; c quando vemos ludo prelo que 0
sonho vem. Enqmmto dormimos, ele sai; fica uialllc dns olhos, contra a
parede. Meu pai nao pode \'13-10, porque sou eu que eSIOu donnindo"
(Piaget, 192611972, p.94). Tal concretude atribufda a algo "imaterial" e
chamacla de realisl/1o. 0 realismo infantil encontra-se em varias setores
do conhecimento: pOI' exemp!o, nas concep\6es infantis sobre 0 pensa-
mento (pensa-~e com a boca, as ideias encontraJ11-se no cerebra e pode-
riam SCI'vistas ao abrir a cabc~a de algucm): outro cxcmplo sao as rcla<;oes
entre palavras e as coisas (os nomes pertenccm as coisas. que, portantQ,
nao poderiam tel' oUlro). 0 realismo enconlra-se tamhem na moralidade:
sao as conseqUencias materiais dos atos, e nao as inlen~{)es que os pfesi-
diram, que representam 0 cri(crio central para 0 jUll.o moral infantil (par
exemplo. alguem que tenha qucbrado del. copns scm qucrer scd cOl1side-
rado Innis culpado do que alguem que tenha quebrado lim s6. milS intencio-
n(jlll1~nte).

Longe de representarem meros devaneios scm compromisso, as COI1-

cep<;;'Oes "realistas" correspondcm a um est agio dn desenvolvimcnto cia
inteligencia. Elas traduzem um fenomeno de capital imponancia para
entcnder a crianqa pequena: a presel1(;a de uma frollteira ainda fragil entre
o Eu e 0 meio. fragilidade que se traduz pelo fato de a crian~a ainda con-
fundir qualidacles e caracterfslicas suas COIll qualidadcs c caractcrlsticas
do lllunLio exterior, seja ele ffsieo ou social. No caso uo realismo, ela
atrihui qualidadcs materiais a caractcrfslicas cspirituais: 0 que C eXlerior.
ffsico, invaue ° que c interior (fica claro nos casos do sonho e do pensa-
mento). E a recfproca tambcm c venJaueira: qualidadcs internas (sentidas
subjelivamcntc) sao ernpregaclas para cornpreender 0 exlerno. Por exem-
plo, os astros sc movem porque qllerelll (portanto, s:10 dOl ados de
intcncionaliuade), ludo que sc move Icm vida etc. A esse tipo de inlerpre-
ta~ao dos fen6menos naturais, Piaget chama de WlilJlislIW. E. tanto realis-
1110 como allimi~m() Iraduzem 0 car.iter egocell{rico cia inteligencia infantil,
egocentrismo sendo 0 conceito psicol6gico que jLlstJmente traduz essa
c()nfUS~lo entre interno (0 Eu) c externo, entre subjetividade c objctividadc.
o eg:ocentrismo tambem se encontra !las conccp,ocs L1ueas crian<;<ls

tem ue sociedade e de suas relai!oes COlli 0 JelJlais IllclIlbm:-. uesla. Elas
pens<lm. par exemplo, que os elementos ditos natura is (C0I110 astros, agua,
1ll()lltallha~) sao produtos de LIma rabrica,~ao humana. Na mesma idade,
\'crifica-sc que as criancas sao extremamcnle su~estion.i\'eis: acreditam
ljue id~ias que repetem dos outras foram in\'entadas pur elas.

Em reSUJllO, as repreSenla\;Oes que a criaiwa pequena tCIll clo mundo
sao mais UIllU demonstra<;ao de que. em vez de simp\csmentc "copiar" 0

que vc OU oLive. a inteligencia assimila. conrere sentiuo sl':gunLlo 0 nfvel
LIemganinl\ao de que e dorado. Assim, poLlclllos di/.er ljue 11a, real mente,
Llilla inteligcncia infanlil, ou scja, uma forma singular de !ralar as infor-
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ma~oes rceolhidas dn meio. Tal forma nao se explica pcla mera ignoran--~
cia a respeito lias "n.:sposlas certas", portanto, nao se explica pela falla de ~{.
llllla educa~~o aproprillcia.

Mas, aqui, algucm poden! dil.er que os exemplos ja citados nao sJo
eOllvincentes, porque temas como a origem dos astras, dos nomes, as de-
finic;6es de consciencia, sonho etc., sao questoes complex as (filos6fica e
cienliticamente falando) e, pOf conseguinle, c muito pequena a probabili-
dade de as crianc;as rercm. sozinhas. concep~6es razoaveis sobres elas. A
essa rcssalva, pode-sc responder com um argumento e com Qutros cxr.:m-
plos. 0 argumento: c evidente que se trata de questoe~ complexas, ma ....tal
fato n50 explica a razao da presen~a constanle de interprela\oes animistas
e realistas. Nao e, ponanto, apenas a complexidade e a ignorancia infantil
que explicam a qualiuade ue suas interpreta\oes: e preciso admitir que
exisle uma estrutura geral que as preside. Quanto a mai~ dados que con-
IInnelll a hip6tese piagetiana, eles exislem em prorusao. Vamo~ vcr um
cujo caniler inespcrado pouer:, lalvez convencer as mais (elicos.

Pe,'" a ullla crian,J de ",eis anos que engatinhe e, em seguida, descre-
va os lllovimenios que realiLull. Nada de aparentementc dincil ness;). lare-
fa: J crimll;a sa be engatinhar e poue observar a .'Ii pf()pria fazendo os
lllovimcJ1IOs. Nao h;i tampollco diticuldade de linguagem. Ora, cia nao
consegue chegar J descri,ao COITeta. Ela clini, por exemplo, que move os
dois bra\=os e. em seguida, as duas pernas, quando. na verdade. ela realiza
um lllovimento cruzado (bnlGo direilo, perna esquerda, bra~o esqucrdo e
pertH! direita). Para cxplicar 0 fenomeno. Piagel cmprcga dois concL'ilos:
ob.\·(>/Tcll·el e coort/e/IU('(/o. Os observaveis sao os fatos percebidos, L' as
coorden<l,!oes S[IO justamcnte as interpreta(,(ocs que 0 sujeito fal, ....obrc
<.1ljuiloque observa e, conselJlicntemCl1le. determinam a ljualidade das pr6-
prias {)hserva~6es. ;\ crian~a de seis anos real mente Sf I'P engatinhando
como uescreve. Ma;s velha. \'er-se-a engatinhando de outra forma, l:mho-
ra scm. lTlovimenlOs permane<;am os mesmos de quando era menor. Ali:ls,
esse ft'n6mcllo de interprera~'ao dos faros aparen(emente mais "cviden-
tes" ja havia siuo cvidenciado por Freud: as pessoas [rcqilentemcnte nu-
trem ilu:-.oL'Sa respeilo de si mesmas ou de outras, se veem Oll as \"I~elll

como pcn ....am que s;io e nao COIllO outros obser\'adore:-. as enxerg_.lrialll.
Freud atribula [.Hores clllocionai~, Iloladamente inconscicntcs. a e\-

sas dislOn;()Cs, inlcrpreta'!ao que e, hojc. amplamentc aceita. Scm neg,i-
la, Piag_cl ofereccu uma explica'!ao suplcmenlar no que diz n:speito as
diversas fases da inL1ncia: cenas "fantasias" infantis nao sao ncccssaria-
menle dcvidas a problemas cmocionais, mas sim ao nlvel de estrulllrJ\ao
de sua inlcligcllcia. E, como se :--abc.Piaget OplOU pOl' descrcver os v;'irios
Iliveis dessa estrutura\ao pur mcio cia 16gica formal e da matematica. Para
ele, a irrever.sibilidadc do pcnsamento infantil de dois a oito anos e a prin-
cipal explica~ao das caractcrfsticas singulares dos conhecimentos que
constroem. Mas nJo vcm an caso entrarmos nesse uiliverso l6gico aqui.
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Basta admitir que conhecer e interpretar, e que a qualidade das interpreta-
~oes depende dos diversos nlveis de cstruluralfao da inteligcncia. Para 0
lema do erro, tal tese tern algumas implica~oes relevantes.

Comecemos por definir 0 que entcndemos por erro. No campo dos
conhecimentos, chamarernos de crro tanto as ideias infantis que contradi-
7.cm os conhecimentos solidamente estabelecidos pcla humanidade (por
exemplo, que a Terra gira em torno do Sol au que os astros se movelll em
razao de leis ffsicas e nao em decoITencia de alguma forma de intenciona-
lidade) quanto aquelas que as proprias crian\as, quando mais velhas, aban-
donarao definitivamente (porexemplo, que a Lua as segue ou que os sonhos
tem materialidade).

Is50 posto, tais erros infantis podem ser vistos de duas formas: uma
negativa e outra posit iva.

A forma negativa evidencia-se pela diferen\a existente entre 0 co-
nhecimento correto e 0 conhecimento incoITeto. Assim, uma criaJl(;a que
afirma que tudo aquilo que sc move possui conscicncia tern uma teoria
errada a respeiw do universo. A importancia dOlpresen\"a desses erros
deve ser contemplada do ponto de vista de urn diagn6stico a respeito do
nlvel de dcscnvolvimc!l(o da inteligencia do sujeito.

Quanto a forma positiva de se conceber tais CITOS,cia diz respeilO ao
tcstemunho que dao da atividade da iIHeligencia infanti!. As concepq6es
animistas e realistas, por exemplo, sao a prova de que a crianc;a constroi
teorias sobre 0 mundo, pensa esse mundo. Assim, pode-se dizer que a
prcsen~a de teorias erradas e preferfvel a ausencia delas, ou scja, preferf-
vel fl ausencin de uma retlexao sabre os fen6mcnos do Illundu. Os reccn-
tes estudos sobre psicogcnese da Ifngua escrita mostraram bem 0 quanto e
mais ricu uma crianqa acreditar que as sflabas sao representadas por ullla
letra so, do que nao possuir hip6tese alguma sobre como sc cscrevem as
palavras.

Podcmos agora fal.cr algumas ponderaqoes pedag6gicas.
A primeira e a mais 6hvia: a condcna\ao sum:'iria de todo e qualquer

erro tradu7..ulna ignorancia a respeito do carater interpretativo dOlintcli-
gencia, ou lll11 desprczo em rela~ao a inteligencia inranti!. St:n1 uma igno-
r<inciaa respcito dos processos de assimila~ao se 0 eITOfor unicamcnle
avaliado em rela\ao ao "certo" e nao pensado a partir de sua qualidade
intrfnscca. Nesse sentido, hi erro e erros. Tomclllos C0l110 exemplo um
aluno que fracassa em rcsolver uma conta aritmetica. Talvcz ele j{1tenha
cornpreenJido a 16gica da orera~ao, mas tcnha dificuldade elll dominar a
mecallica dus algarilrnos. Mas lalvez sua dificuldade cstcja justamenle
em comprcender a logic-a da opera<;ao c, par conseguinte, a resolu<;ao de
algorilmos Ihe aparece como uma mednica totalmemc privada de senti-
do. Se 0 ralo de fracassar for, nos dais casos, () tinico criteria de avalia<;ao
desse alul1O.cstar:'i se fazendo um diagn6slico crrado cujas consequen-
clas em termos de aprendizagem serlio desastrosas. De falo, cnquanto, no
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primeiro caso, a inleligencia mostra-se capaz de assimilar a 16gica mate-
matica implicada na opera\ao, no segundo, e essa 16gica que falta.3 Ora,
tal 16gica esta diretamente relacionada com os divcrsos nfveis de organi-
za~ao da inteligencia. Em resumo, os crros dos alunos podem dar pistas
importantes sobre suas reais capacidades de assimila\ao.

Dissemos que a condena~ilo sumaria do eITOtambem pode traduzir
urn desrespeito a inteligencia infantiJ.4 Tal fato aconteceni quando 0 adul-
to simplesmente nao der ouvidos ao que as crian\as falam, intcrpretando
suas ideias como meras tohces, fantasias sem compromisso ou provas de
profunda ignorancia. Ora, quando assim se desprezam os crros presentes
nas concep\ocs infanlis, na~ somente 0 adulto rebaixa a auto-estima das
crian~as, levando-as a abandonar seus esfor\os espontaneos de reflexao,
como ele se priva de importante base para suas pretensoes educativas. De
fato, sendo a intel.igencia uma organiza~ao e ..!:i.eudes_~Ilvolvimento u~11a
constante re(;rganiza~ii(;,-Cleve-se sernprc panir do que a cnan\3 sabe ou
pensasiiber para que aprenda e se desenvolva. Fazer de conta que ela nada
pensa, de que cia nada sabe, nao somentc a humilha como a leva a con-
fundir aquilo quc, par conta propria, claborou com 0 que Ihe e ensinado.
Quantas vezes, rnesmo no lerceiro grau, percebemos, no tim do curso,
que velhas concep\=ocs sobre temas como cmo\=oes ou inteligencia, com
as quais os alunos enlraram na faculdade. permanecem prcscntes e mislu-
radas aos conhecimentos ensinados nas aulas~ Em resumo. desprezar as
teorias espontaneas das crian~as, portanto dcsprczar sells CITOS(como
antcriormente definidos), e procurar fazer tabula rosa nu inlcligencia dos
alunos, tentaliva esta que (felizmente, ali,is) e fadada ao fracasso.

Parem, c preciso balizar com born senso °que acaba de ser exposto.
Nossa segunda decorrencia pedag6gica vai nesse semido. E preciso lem-
brar que nt:lll sempre e fJcil avaliar a quaJidade de um eno. Para nele
identificar 0 indlcio de um nlvel de estrutura~ao da intcligencia, e preciso
saber como esta se organiza C pOI'que niveis passa tal estruturaqao. Urn
esludo de psicologia do desenvolvimenlo cognitivo e porlanto necess:Jrio.
Ha elTos que provem do esquccimento, outros de difieuldades de manu-
s·cio d~ finguagem, oulros ainda Iigados a simples ignorfll1cia a respeito
de deterlllinado tCllla. POl1anlO,0 erro somente pode ser prof{cLlodo pon-
to de vista diagn6stico se 0 professor tiver instrumcntos tc{>ricospara ava-
liar sua qualidade, seu "qui late".

3. 0 me~mo exelllplo pock scr d;)Jo com ,ldulto<;: a Ill,Lioriadeles. sc e'\Colari7ados.
enll:~!lJe 0 (arK·l'rtO de rarl quadrada. mas desconhece como extr:ll-Ias (a n.10 --er com urna
rnaquina de ~·akuli.lr): a Jlflculdade em eXlrair uma r:liz quadr<lda e bem c1ifercnle dal.jueb
de en tender dn que se trala. de ter 0 ("OIII'f'iIO de ralZ quadr;rl!;I

4. Coniaralll-Ille n excmplo de uma crianp de sei~ ano~ que pcdiu ao pai !lura
··deslllurchar· ()~pneus dl! .~ua bicideta. Tr:na-se d..: lim ·'errn·· de porlug.l1C.." porem, quanta
inlcli_£encla hnguistica h,i n('~se neolngisrno esponlant:o~
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Pcnsando agora nas lcorias infantis, c prcciso ler cm IIlcnte q~lc. Ilcm
sempre 0 que a criall,<1 nos diz e neccssariamenle fruto de uma ~\tlvldade
inlelectual espontanca e genufna. Eta pode simpleslllcnte cSlar Illvcntall-
do qualquer re:-.posta na hora ~ Piagct cstava plenamel~te con~cicntc d~sse
fato quando rcdigiu A H'preSel1r{/(:,:l7() do willldo II({ C/"lWI~'~I~ nU1l1 capitulo
deste livro. ele justamcnte alerta 0 leitor para a ~norme l.l1hcul~ade d~ se
tel' acesso ao verdadeiro pensamento inl"antil. I\s vezes, a cnanc;a Slll1-

plesmente procufa responder 0 que ela acha que 0 adulto quer ouvir: ou-
tras vezcs e. scm saber. influenciada pelas pergunta:-. destc; outras vel.cs.
ainda, opt a peln que Piagct chan.1Ou de "qualqu~~isi~~~)·.·. ou ~ej~. res-
post as totalmcllte scm compr0l111SS() e prontalllcnt~ ~~que~ldi.ls. 101tan10,
nem sempre os erros dos alunos serao pro va de atJvluade IIllelectual: p?-
derao scr meraS respostas rapid as para "ter 0 que falar" Oll livrar-se faCll-
mente cia larefa. Lell\hrcmos que se e vcnlaue que a inleligencia infanlil e
costullleiramcllle 111uito at iva, nem por isso as crian~as pcnsam au que-
rem pensar sohre tuclo. E lemhremos ta111hem que 0 Irabalho da ~en,exao e
lento, e que. sc quisermos que os alunos rcalmente pcnsem par SI.SO sobl:e
diversos lema..;. cle\'emos dar-Illes tempo. 0 que lllll interrog_atnno "aqul-
agora"" nao pode garantir. _

Ate a£!.ora. falan10s dos erros que as crian<;as cometem, I/WS (jlle l/{lU

illlerprellll;,. ('I(lS 1I1('SIII(IS, ("01110 efro. Fica a pergllnta: CO~l1.O etas supe.-
ram esseS erros? E a (eJl)a do proximo item que se dcdlcara Juslamclltc a

leililm du erm.

o conhecimento como constru~a.o

Houves~e apcnas () conceilO de assilllila\J.o, cslaria1110s priv:.HJos do
cntcndimento de como c\"olui a liltcligencia. Dc fato. assimilar c integrar
ckmcntos do mcio a eslruluras l.in organismo. Sc tais cslruturas fossem
fixas. sua Glpacidade de assimila<.;ao estaria dada de lima vel. pm ~odas.
Pensando em cstruluras da inteligcncia. nan terlamos como cxplicar a
aprendil.agcm co desenvolvimenlo. a ntlO scr que ~I~milfssem()s. COIll as
tcurias inati:-.las, que. scguindo um program<l genctlco, novas estrulUn~s
Je~abrochalll aUlOI"naticamentc COIll 0 dccorrer do tempo. Mas tal expll-
C<1<',:[lO separa os proces~os de aprendiLagen_1 e de dese~volvill.k·nto. Este
l'tItimo seria L'xpticado apenas pela progresslva ll1atura~<lo. do sistema .nc~-
VO.'>O, c a primeira n:to rcpresentar;a mais do que a caracldade ue ~l:-'S\[~l1-
LH;ao ue cada e~trutura. Piaget nunca aC~10u plauslvel tal ~~phca~ao.
prcfcrindo oUlra que acabou scndo co.n~eclda C?11I0 CO/lSrfll(/\·lsl.//(l.

Na sua dcfinic;ao geral. construliVISln(l rcterc-se a lim conJulllo de
leorias que alirmam que a evolu\.1o (l<~JllteJigen~:i.a e frplo da i!.Jrem{:iio
do slIjeilo ("(Jill sell 1"l1eio,intera<;ao na quaL pm melO de. lIlIl trabalho allvo
dc a~~o e reflexiio, ele cria ferr.amentas .c<~davez ~mlls ~~mplexas para
conheccr 0 universo. Portanto, 0 construtlvlSIllO opoe-se a Idcl<I de que ()
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conhecimento e mera copia dos objetos percebidos ou dos discursos
ouvidos; vale dizer que 0 construtivismo nega que a inteligencia seja uma
"pagina em branco" na qual as diversas experiencias ou li~6es simplesmente
se escrevem e se acumulam linearmente durante a vida. 0 construtivismo
op6e-se tmnbem as concep<;6es inatistas, que pcnsam 0 desenvolvimento
como puro desenrolnr de urn programa inscrito nos genes. Em resumo,
toda perspectiva construtivista aceita a idcia de assimill](;ao:5 conhecer C
dar significado: e aceita tambem 0 fato de que e na intera~ao com 0 rneio
que as divcrsas form as de assirnila<;ao sao criadas pelo sujeito. Nesse sen-
tido. tado COIlSlnttivismo e necessariamenle imeracivnista. E quem senle
a necessidade de [alar em "construtivismo-intcracionisla" imagina crro-
neamente que possa haver um construtivismo sem intera<;ao (em raLao de
que se daria a cOnSlrU((ao'?). ou quer, par redundancia, marcar a importan-
cia da intera\tlo. Ou. entao, pretende dizer que a intera~ao e exclusiva-
mente interaqao C0111 a cultura, com a sociedade: mas. nesse caso. seria
mclhar achar uma maneira de incluir 0 adjetivo "social" elll algum lugar
do nome da Icoria. Porem. aqui. ja entramos no campo das divcrgencias
internas 1.10 campo construtivista. Como anunciado anlcriormenlc. apre-
sentei uma defini\ao geral. Discordancias podem aparecer - e aparecem
- em varios pontos. Por exemplo, como descrevcr a cstrutura<;ao da intc-
ligencia'! Por ill[ermedio dos conceitos de opef<l~ao c de J6gica como 0

fez Piaget? Alguns acham que tal forma de descri<;ao e reducionista. Ou-
tro cxcmplo: como se d,l exatamente a intera~ao com 0 meio'! Essencial-
mente pcla linguagem? Pelas a~6es'! A inter~HI:'aOcrianc;a-crianc;a e da
mesma qualidade que a intcra\J.o crian<;a-adulto? Qual a mais rica? Qual
o lugar da socializa<;ao na inter<H;ao? E assim pm diante.

MCl! objctivo e aprcsentar os principais conceitos que balil.am ()
eonstrutivismo piagcliano. Ja vimos 0 de (lssimilar;iio. vejamos agora 0
de a("om(){la~:{i().Piaget assim 0 define: "Todo esquema de assimila\ao e v,...
obrigado a se acolTIodar aos elementos que de as'simita. isto e, de /1/od!fi-
car-se ell1.fllll{."dl) de SIIG."·parlicu/(lridades. mas sem perder sua continui-
dade nCIll scus podcrcs anteriores de assi1l1ila~~o" (Piaget. 1975, p.13.
grifos nossos). Vemos aqui que. longe de pensar em eslruturas de assimi-
la~ao fixas, Piaget as pensa como dotadas de capacidade de se lransfor-
mar para clar coma <.lassingularidades do meio. Vamos dar um cxemplo
que ilustra esse bin6mio assimila~ao-acom{)dar;ao c 0 situa pcranle outro
conceito central na tcoria de Piaget,. a equilibro{"{lo:-

O{I-SC a uma cri;Jn~a de tres anos holas de gude. objeto que ela nunca
linha visto au manipulado anteriorrncnle. Se estivcr interessada nesse novo
objeto, que fara ela \lUIn primeiro momento'? Ora. aplicad os esquemas
de ar;iio que j:i possui: pegara as bolas. com uma 11150, l.:om as duas, olhara

, ;._;' 5.0 I?ll1prc)!o~~pcdfico d~ palavra "assilllila~;'io" e proprio da I('on;! pjagcli<.m~: po·
n3m. a ideia de inlCrpret<l(,':io e aceila pm varia" outras tcoria~.



para elas, batera. uma contra a outra. jog.ara no chao c.tc. ~al: d!zer que
procuranl assimila-Ias pela organiza\=ao motora de sua IIltcligencla, orga-
niza\=ao esta construida durante suas experiencias anteriores com outros
objetos. Em uma palavra: procurara assimilar 0 novo objcto co~n os cs-
quemas "velhos" que ja possui. Porem, justamente porque 0 obJeto bola
dc l!ude e novo para cIa. alguns de seus esquemas motores nao se adequa-
rao ....de chofre as caracterfsticas desse objeto, ou seran insuficientes para
dcsfrutar dc varias de suas qualidades: as bolas sao pequenas e pedem
uma apreensao mais fina. fazem um barulho particular quando se cho-
cam, rolam para lange quando cacm no chao etc. Ora, 0 que fani a crian\=a
para dar conta destas caracterfsticas particulares UO objcto, caracterisl.icas
cstas que nao sc deixam assimilar sem mais nem menos pe\os antlgos
csqucmas'! Se mutivada pda novidade, a crian~a justamcnte acol1!odani
seus esquemas ao objeto novo. acomoda\=ao esta que nao scr,1 imediata,
que pedinl. exercfcio, mas que acabara por acontecer, enriqueccndo .a ca-
pacidade de assimila\ao. Quando a crian\a ja liver, CIll decorrencla do
proccsso de acomoda~ao, assimilado satisfatoriamente () novo objeto (scm-
pre nos limitando ao nivel mOlor), falar-se-a que ocorreu um equilfhrio
entre assimila'fao e acomoda\=3.o. Havia desequi/(hrio (conflito) quando 0 \.

objeto ainda nao sc dcixava assimilar pelos anligos csquemas. Como os
estados de equilfhrio sao sempre instaveis (novos objetos sempre apare-
ccm, pedindo modifica\=oes cOllstantes na capacidade de assimila\=ao),
Piagel rala no processo de equilibrurdo, justamente para sublinhar 0 ca-
d.ter din5.mico da rela~;lo entre assimila\ao e acomoda\=ao.

Ve-sc claramcnte a importJ.ncia do proccsso de equilibra-;ao entre as-
simila~ao c acomoda\=ao na evolUl;an da intcligencia e dos conhecimentos.
Escreve Piagct: "E claro que numa perspectiva de l'quilibra~;lo. uma das
fonles de progressos no desenvolvimento deve SCI' procurada nos
desequihbrios como tais, que ohligam um sujeito a superar seu estado mual
c a procurar 0 que quer que "eja em uir~lf0es nuvas" (1975, p.17).('

Em rcsumo, C a busca do cquillbrio e, portanto, a superalfao de "con-
flitos cognitivos" (nome que sc da a um est ado de dcsequi~fbrio) que cx-
plica, em parte, a evolu\=ao da inleligcllcia e dos conhcClmentos. Mas.
evidentcmcnte, para que haja conflito, / neccssflr;v qlle 0 sujeiro perc('ba
(Jlle .was [oT/Jlas de assilllilariio 1/(10dclo collta do que prerel1de fa:.er Oil
resolver. Uma crian<;a que. COlllO vimos no item anterior, afirma que to-
dos os objetos que se movcm possuem consciencia, em geral nao esta em
silu<l<,:aode conl1ilo e decorrente desequilfbrio. Ela esta muito contente e
sossegada COIll sua pequena leoria. Somentc quando vir que est a nan se
<ldapta aos fatos ou e contradit6ria com outras nas quais tambem acredita

6. (: irnpnrlanle nowr L1uePiagel aqui fala el11"uma d<ls fonles". (lque significa que nao
prelende reduzir lodo:, os falOTcs de e\'olU(;ao d:1 1n1c!lgCllCl:l e dm cnnhccll11cnlo\ <l \Jill S{)
faloT. Por':m. scm 1cvar em (."onla lal falor, 0 pmce:-.so de cvollu;{io lorn3r-se-la Incornpreen:-.ive!.
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e que superara seu realismo. Naturalmente, cabe freqticlltemente a educa-
\=8.0promover tais contlitos, fato que analisaremos um pOlleo mais adiante.

Por enquanto. d~v~lllos p~osseguir na apresenta\=ao dos eoneeitos que
sustent~1l1 0 cO~~lrut1~ISmo plagetiano. 13 vimos os de assimila'Yao, aco-
n~od~\=ao e eqUlhbra\ao que descrevem 0 processo de evolu<;ao da inteli-
genclU. Devem?~ agora vcr rapidamentc 0 de regulafiio que visa dar conta
do como tal e~ulhbr3(;ao se da, ponanto, que exphca 0 processo da evolu\=ao.
. 0 c?ncel.to d~ reg~la\=~o, empregado em diversas ciencias (econo-

~~lla, soclOlogla, bl~log13, .clbernetica etc.), e assim detinido por Piaget:
Fala-se de regula\ao. de forma geral, quando a retomada de uma a\ao A
e ~odi.ficada p~los resultados desta, portamo clUaii.do ha uma inlluencia
dos :esultados de A sobre seu novo desenrolar A'. A regulac;ao pode se
mamfeslar por ul~l.aeorre<;ao de A (feedback negativo), ou pelo seu refor-
<,:~)(feedback pOSltIVO), mas nesse caso, com a possibilidade de um acres-
clino do efTo" (Piaget. 1975. p.24).

Urn cxemplo simplcs: um jogador de basquete arremessa uma bola a
cesta (a~ao A) e, em func;ao do resultado modifica Oll manh~m sua manei-
~·ade arremessar - se errar, modifica sua a\8.o A em A'; se acerlar. A sera
Igua! a A. Or~ ..para Piag~t. 0 conceilo de regula\ao deve scr aplicaJo para
expiJcar a atlvldade da Inteligencia. Como nos interessa essa atividade
quando favorece uma evolu\5.o da inteligencia. vamos nos ater aos
f(~~_dha~~~negativos, ou seja, aquclcs que mOSlram ao sujeito que suas
<l90CS _esta(), de a~gum~ forma, inadequadas para seus prop6silos. A essa
sl,tua<;a~ de ~o~tllt~, Plaget ~hamou de perlllrbarc7o: aquila que fa::..ohs-
!(lcll/~ (/ (lSSfl~l!ar(!o_. Toda regu!a\=ao nasee de uma perturba\=ao, embora
a reclproc3.nao sCJa verdadeira (voltarclllOS a cste pontn quando tratar-
mos da mot!va\ao. no ultimo item deste texto). H{l duas grandes categorias
de perturha,ao. '

. Escreve Yiaget: ."~ p0meira compreende as penurba90cs que se op6em
as acomoda<;oes: reslstencms do objeto, obstaculo as asslmib\Oes recfprocas
de esquemas ou subesqucmas. Em uma palavra, sao as causas dus fracassos
ou elTO- admitindo que 0 sujeito esteja eOllscieme do ralo -, e as regula\=Oes
cOITespondentes compOJ1,Ull feedbacks negativos" (1975. p.24).

Como exernplo de "resistencia" dos objetos a assimila~ao do sujcito
podemos pensar no fracasso de uma a\5.o (como no exemplo do arreme."-
so d? basquete), uu na contradi~ao exiSlente entre uma Icoria e as fatos
(0: ta~os de~mentem as prcvisoes). Para ilustrar Ullla pcrturba<;J.o na assi-
Imla<;:ao rcctproca de esquemas. podemos lembrar a tomada de consciell-
cia de .u~la comradi<;ao entre certas ideias e outras: por cxcmplo. quando
lim sUJeIto ap:rcebe-sc de qu~. <10 condenar 0 aborto e aprovar a pena de
morte. elc est a dando pesos dtferentes a Ulll llleSIllO valor erico, a vida.7

7. ~.u liue cxpressa 0 \"er~o de Caetano Veloso e Gilbcno Gil 11;) canc,;;ill //(lil;: "\er
I.mloI.'.~plrl!() no felO e nenhum no marginal".

3:\



A segunda grande calegoria de perturba~6es diz respeito as lacunas
que "deixam illsatisjeilas as llecessidadcs e sc tradll:_empda insujicienfe
alimentardo de urn esquema" (Piagel, 1975, p.24). Portanto, no caso das
lacunas, nao se trala de urn conflilo enlre 0 que 0 sujeilo faz ou pensa e os
objelos, lampouco de contradi~ao entre algumas de suas concep~6es, mas
sim a Jalta de alglll1la coisa. II

Em resumo, para Piagel, a evolu~ao da inteligencia e, por conseguin-
te, dos conhecimemos tem como essencial fonte as regllla~oes advindas
de situac;6es perturbadoras. Fica evidente nessa lese a importancia do erro
na aprendizagem e no desenvolvimento.

No ilem anterior, vimos que 0 erro podia tanto servir de prccioso
diagn6stico quanto de prova do carater ativo e crialivo da inteligencia
infantil. Pelo que acabamos de ver. 0 erro ganha rnais uma irnportante
fun~ao: poder ser a base para 0 pr6prio desenvolvimento da inleligencia.
Por isso, Piaget escreveu em algum lugar que urn erro pode ser rnais pro-
freuo do qlle um exilO precoce. A razao de tal ahrma~ao c simples de ser
cntendida: urn aluno pode, meio pm sorte, acertar rapidamente a resolu-
<;5.0 de urn problema. Se accrtar, sua tendencia sera, seln majores refle-
XQeS, repetir suas a~oes nurn momento posterior. ao passo que. se errar,
sua lendencia sera a de refletir rnais sobre 0 problema e sobre as ac;oes
que cmpregou para resolve-Io. Vale dizcr que 0 erro pode levar 0 sujeito a
modificar seus esquernas, enriquecendo-os. Em 'u'ma palavra, 0 erro pode
ser fonte de tomada de cansciencia. 0 conslrutivismo piagcliano, com
seus canceitos de assirnilac;ao. equilibra~ao e regulac;ao, somente poue
nos levar a essa conclusao. Oaf 0 rcdimensionamento pedag6gico do lu-
gar do erro nos processos de aprendizagern e desenvolvimento: de 'lilao
absoluto, pode tornar-se valioso aliauo ua pedagogia. Porern, tal afimla-
\30 somcnte tera valor se rorem levadas em centa algumas ponuera<;oes.

A prime ira: 0 erro somentc tera valor como fonte de enriquecimento
se ele for oiJserwivel pe/o alwlO. Mas () que significu essa quaJidade cha-
mada "observavcl"? Nao e somente 0 aluno licar sabendo que errou~ Ele
deve ter accsso il qllalid(/de de sell erro. Vamos annlisar essa questao corn
urn pequeno exemplo de labuada.

Imaginemos que se pergunte n um aluno 0 resultado da multiplica-
~ao <) vezcs 9, e que ele responda 90. 0 que fazer com esse efro? NaJa
muito mais alem de diL~r ao aluno que ele errou ... Pode-sc pedir-Ihe para
-"-----

, .
'_

8. Par~ (omplelar 0 quadro te,irico. falta ainctJ apresentar 0 conceito de ('{)lI1pt·!l.I(/'

(ao. A ideiJ C rclmivamcnte ~illlples: llmil~S regula\,Ocs ehegam a dClUar compcns~~r'k!~.
Voltando ao cxcmplo do aITCrllCSSO110 hasquclC. se a bolil tiver .~idojog~da muil() ~ esqucr-
da (fato que 0 3lTemcs ...ador ohserva. t' que, ponanto. cumpre 0 paper de ji'l'd/we/... negalivo).
a rq!Ui:l(;ao d~ <ll;ao1radui':ir·~c·;l por 11111arremeSS{l m~i...a dHcita. pOr1anlOpor lima U)Ill-

pens;.u,,"ao.Ora, para Pingel. a reversihilidade. caraclerfstica pr6pria da intcligcncia operat<l-
ria. r Justamcnte um~ forlll~ de com~nsa~a(l. c e pr(,p:lrad~ pclas compema~{lC'" de nive!
inferior. pOI' cxcmplo, <lquc!as observadas no periodo ...ensorlo-Illmor.
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qlle ten Ie outro ~resu!tado. Porem. que elementos teni 0 aluno para esco-
Ih,erum outro_numeIO? A "Ieit~ra" de seu erro somente Ihe ensinara que 0
nurnc:o 90 n~o deve sec repetIdo. A regula~ao (em virtude do feedback
negatlvo) sera, portanto, extremamente pobre.

Imaginemos agora outra situa~ao, sernpre relacionada a tabuada. Em
~ez de perguntar qual 0 resultado de 9 vezes 9, faz-se outra pergunta:
para chegar a 8 I, por quanto eu devo multiplicar 0 nurnero 9?". Se 0
al~~o re~pon~er "10", responde-se: "0 resultado de sua multipliea~ao e
90 . Asslm, naa somente 0 aluno fica sabendo, como na situa~ao anterior,
que eometeu urn eTTO,como rambbn rem infonnafiio sobre a qualidade
de se~ erro: se~ rest/I.radoIi mainr que 0 resulrado esperado. Portanto, ha
duas Informa~oes: 0 Iracasso em si de se chegar ao resultado e a disrancia
entreo resultad~ esperado (81) e aquele atingido (90). Agora sirn, urna
g~~nUJ.naregula~aa pouera ocorrer: 0 aluno podera raciocinar e tomar cons-
CienCl3 de qu:. op~o,~por lim nurnero demasiadamente grande Ua que 0
resultado deu mals que 81), e escolher urn nurnero menor (que 10). Eis
urn exemplo de regula9ao poe cornpensa9ao.

Esse pequeno exemplo e bem simples. Mas ele nos permite explicitar
o qu~ sc deve entender por tornar urn erro observaveL Repetimos: nao e
sufi~lente saber que errou, e preciso tambem ter elementos para avaliar a
qualidade do erro. Ora, se 0 trabalho pedag6gico for organizado de tnl
forma que a aluna apenas rique sabendo, pelo testemunho do professor,
q~e erro~, _o crro perdeni todo valor. Aconlece freqiielltemente no ensino
?ltO tradlclonal, que condena 0 aluno a sempre confrontar seus saberes
aqueles do professor. sem nunca poder, por si s6, avaliar a qualidade dc
suus rcspostas. Da~, justamcnte, as propos[as de "pedagogia ativa" para
que. os ~I~nos realll.em varios expecimentos. em vez de se limilarem a
OUVIfeJlllcantes discursos magistrais. An realizarem experimentos varia-
dos, os alunos podern, justamenle, testar as hip6teses que tem, submete-
las. aos fatos c, entao, verifiearem, por si s6, se sao boas ou erradas.
EVI.denl~m~~tc, tarnar o,er.ro um observavel nem scmpre e faci] e pede
n.lult~cn~livldade pcdagogtca por parte dos professores. Porem, se a leo-
na plagetmna for boa, valeni a pena!9

Uma segunda pondera\,ao pcdag6gica imp6e-sc: 0 falO de urn erro
torna~-se obs~rvavel nao depende apenas da organiza<;ao Ja larefa, mas
[ambcm do n1~cl de desenvolvimento do sujeito. Retornando 0 exemplo
da tabuada,. 0 la:o de 90 ser maior do que 0 resu!tado espcrado (81) so-
n~e~teocaslOn~ra.um~ regula~ao em sLljeitosque tenham comprecndido a
loglca da mult[phca~ao. Se 0 aluno nao tiver n~ao alguma, 0 fato de 90

9_ Para maior aprofundamcnto nessa 4uest:in. remelo 0 leitor a meu JiHO EII.wio sohre
~: lugar d(~.COll1f'l.Il(/d~rl1(/ I'dllC(/.FIO (Iglu. 1991). Como 0 compmador e luna m:.iquina que
rc.~pondc a :-.euUSLIano.a quaIJdade dt!s~<Irespos!a e de (unuamemal imponancia em seu
emprego na cscola. Na scgunda parte do livro discuto justamenlc como rater panl que as
programas f,u;arn com que esscs erros pos.~.tm .~erobserd\'ci_~. no sen lido :rqui defendido.
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ser maior do que 81 nao teni, para ele, significado algulll, e 0 efeito de
suas observa~6es sera nulo. Varios experimentos foram feitos no sentido
de verificar em que condi~6es a observa~ao de urn erro provoca uma

_ regula~ao. Todos levaram a mesma conclusao. que Piaget assim ana lisa:
"(0 efeito nulo) se produz quando a crianc;a e muito jovem (para 0 proble-
ma proposto), nao havendo ainda, para eia, relar;3o entre as zonas de assi-
mila<;ao reiativas ao fator introduzido (a possibilidadc de observa<;ao do
erro) e a rea~ao esperada; nurn nlvel de desenvolvimento mais avanc;ado,
a relac;iiose efetua" (Piaget. 1974, p.9). Podemos aqui empregar 0 concei-
to vygotskiana de ZOfWproximal de desenvo/vimento: erra sera proffcuo
dentro dessa zona, num:a fora dela. \0

Uma terceira ponderac;ao de ordcm pedag6gica refere-se a relac;ao
entre erro e regula<;ao. Vimos que uma regula~ao pode ocorrer quando de
uma perturba<;ao. Porem, a situac;ao de erra e apenas lUna situar;ao
perturbadora. A outra e perturbac;ao decorrente de uma lacuna. Partanto,
nao se trata de apenas colocar as alunos em situac,;:6esem que seus conhe-
cimentos e hip6teses se revelam contradit6rios com os fatos (situar;ao de
erro), mas tambem onde se revelam insuticientes. lacunares. 0 "nao sa-
ber" e tao prolllovedor de desenvolvimento quanto 0 "saber errado" ou
"acreditar que se sabe". Em resumo, nao se trata de, incessantemente,
criar situa~6es em que as alunos sao levados a esgrimir com seus erros.

Isso nos leva a outra pondera~ao. Vimos que 0 crro e rica fonte de
aprendizagem e desenvolvimento. Mas, como vimos, Piaget escreveu que
e Ul11l1 fonte, portanto, nao a (mica. Nao faz senti do, desa maneira, organi-
zar tada a pedagogia em tomo de uma "pedagogia do erro", embora sua
importancia seja insofisrnavel.

Finalmente, embora seja 6bvio, e prcciso lembrar que 0 erro somente
tern valor 110 processo de aprendizagem c desenvolvimento. 0 objetivo e,
naturalmente,o acerto. Portanto, devemos em:orajar as varias e intcligen-
tes tcntativas dos alunos em acharem as respostas certas. as teorias corrc-
tas, as procedimentos eficazcs; dcvemos dar valor ascuS erros (aqueles
realmeme advindos de urn processo lcgitirno de reflexao) maS nao deixar
de dizer: "0 que voce fez e muito interessante. mas ainda nao e correto".
Do contnlrio, iludimos as alunos. au passamos a ideia relativista de que
todas as ideias tern 0 mesmo valor.

Conhecimento e socializa~ao

Os conceilOs que vimos ate agora (assimila~ao, acomoda~ao,
equilibra~ao e regula\ao) servem. na teoria piageriana, para d~screver e
explicar 0 Irabalho da inteligencia nas suas intera<;6es com 0 mClo em que

10. Para olltras rctlexOes :,>obrca perceptibilidade do erro. ver 0 capitulo Hdo ]ivro de
Lino de Macl!do, t:lI.wios mmtrutivistas (C<lsa do Psiculogo, 19(4).
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vive 0 sujeito, Foram apresenlados exemplos como a diferenciaC;30 "meios
e fins". as concepc;6es realistas e animistas. as dificuldades de leitura dos
observaveis (como no caso do andar de gminhas), a regulaq30 113 resolu-
qao de urn problema de multiplica~ao. Assim sendo. 0 leitor paden! eSlra-
nhar 0 fato de sempre apresentannos a crian~a de certa forma isolada,
tendo de resolver prohlemas scm a participa<;ao de outrem, seja coJega ou
·adulto. E podera algum leitor sair refon;ado na sua senten~a: realmentc,
esses yiagetianos nao levam em conI a a interar;ao social..

E, portanto, chegado 0 momento de nos debruc,;:armossabre ela. co-
mer;ando por resumir as principais teses de Piagct a respeito, que enume-
ramos a scguir.
• 0 SCI' humane e um ser essencialmente social. que, portanto, so-

meme pode ser estudado se forem levadas em conta suas intera~6es com
outras pessoas. Todavia, assirn como atirmado para suas intera\=6es com
as objews do mundo. a inteligencia nao e pura e simplcsmente moldada
pelas press6es do meio. portanto tambern nao e moldada, feilo cera, pelas
p~ess~e~ da cultura. Est;:IS,evidentemente. excn.:cm forte il1fluencia. po-
rem lllmtadas pelas capacidades de assimila~ao do sujeilO.
..• A~r~ar q~e 0 homem e urn ser social e correto, porem vago. Urn

sUJelto nao e socIal da mesma forma aos doze meses de vida. cinco anos,
dez anos, e assim por diante. Para estabelecer diferenr;as entre as diversas
fases do "ser social", Piagct ernprega a criteria da qltalidod(! da inlf'rarlio
entre sujeilOs, qualidade csta rnedida em termos das trocas que estabele-
cern entre si. Com doze meses, por exemplo, a intera,ao bebe-outrem esta
Iimitada. quanlO ao bebe. a vagas imita\Oes. sem trocas de ideias. Tais
troC?S yi aconlecem aos cinco anos - gra~as a linguagem -. parem ain-
da hmlladas pelo cgocenlrismo: a crianr.;a dessa idade ainda confunde seu
proprio ponto de vista e () de outrcm, 0 que implica uma serie de "ruidos"
na sua comunicar;ao com as autras pessoas. Com dez anos, ja tendo
construfdo as opera<;6es, sua comunica\ao podera ser objetiva, respeilan-
?O uma "mel rica" (mesmas dcfinir.;6cs de palavras para ambos os
mtcrlocutores). conservando os argumentos (nao se contradizendo, por~
tanto nao afirmando Anum determinado momento c passando a afinnar
nao-A num momento poslerior) e levando em conta 0 ponto de vista de
seu interlocutor (reciprocidade).

• Esses diversos nfveis de quaJidade na intera~ao social sao determi-
nados pelas progressivas constru<;6es de estruturas mentais. construr.;oes
est as efetuadas nas intera<;:6escom 0 meio ffsica e social. Nao se trata, por
~onseg~inle, ?t: redUl.ir as diversas capacidades de assimilar;ao apenas a
mterar.;ao social: as experiencias com as objelos do mundo fisico tambem
sao de fundamental importancia.

• Quanto as interar.;6es sociais propria mente ditas, elas sao classifi-
cadas em dois tipos opostos: a coar.;aoe a cooperar.;ao. Em Iinhas gerais, a
relar.;aode coa\3.o define-se pelo fato de ser unilateral: urn p610 da relar.;ao

(~r .' , '
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(que detem, em razao de uma hierarquia social, a autoridade) impoe ao
outro seu pensamento ou suas ordens, exige rcpctiifao au obediencia, afir-
rna ou rnanda sem maiores exp1ica~Oes sabre as razOes de ser das verdades
ou ordens impostas. Uma relaifao de coopera~ao baseia-se na reciprocida-
de, em que a imposi~ao e substituida pela explicac;ao, a obediencia e deter-
minada pela concardiincia (par parte de quem vai obedecer), a afirmac;ao
sumaria das verdades e trocada por sua demonstraifao. As rela.;Oes sociais
baseadas na coac;ao reforc;am 0 egocentrismo e nfveis pre-operat6rios de
compreensao do meio; aquelas baseadas na cooperac;ao favorecem a
descentra.;ao e exigem, para delas poder participar, a constru<;ao do pensa-
mento operat6rio ((mico capaz de demonstrac;ao das afirmac;oes). Piaget
gostava da comparac;ao entre reflexao e "discussao interior": quando refle-
timos (com nossos botoes) sobre algum tema, e como sc estivessemos rea-
lizando uma discussao hipotetica com urn pessoa ausente, vale dizer,
realizando urn "debate" corn nos pr6prios. E, natural mente, essa capacida-
de de "discussao interior" depende da experiencia e pnitica da discussao
com outrem, caraclenslica das rela<;Oesde coopera<;ao.

• Durante sua vida, a uianc;a cornc<;a por experienciar relaC;<lesde
<.:oa<;aoe, paulatinamente, passa a viver relac;{")esde coopera<;ao, relac;oes
estas que, par conseguinte, sao de fundamental importancia para explicar
seu desenvolvimento cognitivo. Nesse ponto. Piaget insiste na importan-
cia das relaqoes crianc;as-crian~as que, por nao serem determinadas por
nenhuma hierarquia prefixada (como acontece nas relayoes crianc;as-adul-
tos), favorecem a coopera~ao.

As deeorrencias pedagogic as dessa teoria da socializac;ao da intcli-
gencia sao obvias. Em primciro lugar: favorecer rclalfoes de coopera<;ao.
Sc forern apenas mantidas as relacroes de coa\ao, cria-se grande obstaculo
ao desenvolvimento da inteligencia. Em segundo, como as relayoes adul-
to-crian~a sempre estao determinadas por uma hicrarquia (0 adulto e vis-
to e se ve como superior), deve-sc favorecer a trahalho em grupo entre os
pr6prios alunos. Piagel sempre considerou tal favorecirnento como cen-
tral nas decorrencias pedag6gicas advindas de sua teoria.

Devemos agora voltar ao tema do eITOe pensa-Io na interacrao social.
o que acontece numa rela<;ao de coayao? 0 crro e apontado por quem
sabe que ele aconteceu, e dada resposta cefta (para que seja repetida) ou e
dada nova chance. Evidentemente, lrata-se de uma situa.;ao perturbadora:
sabe-se que urn erro foi cometido, que ° sucesso n5.o foi alcanc;ado. Po-
rem, a regula~ao advinda destc tipo de perturbaC;ao e pobre porque, justa-
mente. e pobrc ou ate nula a kitura da qualidade do erro (como dcfinido
no item anterior). Numa rela~ao de coopera\ao, 0 erro nao somcntc e
apontado como sao explicitadas as suas causas. A regula<;ao enfflo, que
pode se basear nos argurnentos alhcios (que nan serao necessariamente
accitos, alias). erica, pois a qualidade do erro pode ser pcrcebida. Ve-sc
que numa rela~ao de coopera\ao quem "sabc" nao precisa fazer dc coni a
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que nao sabe, mas deve suhmeter a apreciac;ao de outrem as dernonstra-
\()CS requeridas para a aceita!fao da resposta certa, que sera, entao, refe-
rcndada de forma aut6noma, e !lao em decorrencia do poder ou prestfgio
de quem a detem.

Isso posto, como 0 fizemos nos itens anteriores. vamos as pondera-
~6es necessarias a avaliaqao do valor do erro nos processos de desenvol-
vimento e aprendizagem,

A primeira refere-se a inevitavel assimetria que caracteriza a rclaC;ao
adulto-crian~a. Nao e hkil urn professor ser real mente cooperativo pelo
simples motivo de que e visto pela crianc;a como de alguma fonna superior.
Para ser cooperativQ, nao basta que urn que ira; 0 outro deve tam bern "jogar
o jogo". Dai a importancia de promover atividadcs onde os alunos pos-
sam discutir entre si. Como cada aluno nao vera 0 outro, a priori, como
detentor da vcrdade, vai submete-Io a severo interrogatorio ate se render a
argumentos realmente convincentes. Porem, e preciso admitir (e todo pro-
fessor ja passou pela experiencia) que, nao raramente, as discussoes em
grupo causam decep\ao: os alunos "encostam" num colega que acaba por
fazer todD 0 trabalho. Aqui tocarnos no cornplexo tema da rnotiva~ao hu-
mana: para que haja cooperacrao. discussao, e preciso que os alunos qllei-
ram ser cooperativos e discutir. Falaremos desse problema no proximo
item.

A segunda ponderaqao diz respeito a tres formas gerais de um pro-
fessor promover, no seu dia!ogo com 0 aluno, uma situacrao de coopera-
<;ao.Urna e a antiga maieutica: nao se diz claramente quc houve erro, mas
colacam-se argumentos que permitem ao aluno tomar consciencia de pas-
siveis problemas na sua argumenta<;ao. Outra e claramente apontar 0 erro
e demonstrar sua razao de ser. Outra ainda, que se situa entre as duas
primeiras, e apontar a ocorrencia de eITO,mas, em vez de apresentar uma
demonstrac;ao, colocar para 0 aluno argumentas que 0 facram tamar cans-
ciencia dos problemas de seu raciocfnio. Qual escolher? Nao acredilo que
a teoria piagetiana possa nos encaminhar unicamente numa dircc;aa c
desaconsclhar as outras. a terna, a momenta. 0 bom senso devern presidir
a opc;ao. Penso que, as vezes, e muito util ao aluno ouvir uma demonstra-
'fao bem- feita - scrve-Ihe de modclo, nao tanto para ser mcmorizada,
mas sobrctudo para que veja a belcza de uma boa demonstra~ao e seja
estimulado a podcr scr capaz do mesmo feito. Porem, a abuso dessa for-
ma de trabalhar com 0 erro pode nos fazer voltar ao verba lismo. Enfim,
penso que e preciso alternar. E, sobrctudo. c preciso lembrar que as rela-
~6cs de coopera<;ao nao prcssup6em 0 que ell chamaria de "sonega~ao de
informacrJ.o". ou seja, nao implica a receita pedag6gica que reza que nllll-
ca se deve dar a rcsposta certa c sempre deixar 0 aluna encontra-Ia por si
s6. E isso por duas raz()es, pelo menos. Como eu disse. uma bela dcmons-
trac;5.oe prova de intenso respeito pela inleligencia do interlocutor (ape-
Ilas a ausencia de dernonstrac;ao ou uma demonslra<;ao malfeita e prova
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de desrespeito). E como vimos tambem. as situa~ocs pcrturbadoras po-
dem ser de Juas especies: conflito entre 0 que se pensa e a realidade. e a
lacuna. Ora, em case de lacuna, 0 que se quer e obter mais informa~6es
que permitam pensar. 0 professor e a principal fonte dessas informa(fOes
(alem de materiais variados, como enciciopedias, livros didaticos etc.).

Isso nos leva It ultima ponderac;ao, que coloco sob forma de pergunta:
as aulas expositivas devcm ser banidas em favor da explorw;ao dos erros? A
resposta e ccrtamente negativa. Como uma analise aprofundacta das virtu-
des e vicissitudes dcssa cJassica modalidade de ensino nos tomaria demasiado
tempo, serei eXlremarnente sucinto. Aulas expositivas (bern dactus!) sao ne-
cessarias pnrque trazem conhecimentos de forma organizada. porque nan
ha tempo para que os alunos "descubram" tudo, porque podem ser bonitas
(quem ja nao se delicioll ouvindo urn born e honesto orador?"), porque os
alunos devem aprender a ouvir atcntarncnte alguem falando (mais tarde,
deverao assisLira vririns tipos de confercncias. 0 que pede uma forma parti-
cular de disciplina: a de ouvir atentamente, sem dispersao).

Conhecimento e motiva~ao

Para abordarmos nossa ultima questao, comecernas por retletir sabre
essa cita'raa de Piaget: "Tad a conduta. seja ela exterior (a<;ao realizada
sabre ° meia), seja ela intema (pensamento), apresenta-sc sempre como
uma adapta~ao, ou me1hor, ullla readapta~ao. 0 indivfduo somente age se
ele semi r a nece.\'sidade de faze-la, isto e, se () equihiJrio for momel11anea-
menfe rompido elltre 0 meia e 0 organisma, e a a'tao tende a restabeJecer
a equilibria. a rcadaptar 0 organismo" (Piaget. 1967. p.lO. grifos nossos).

A citac;:aoe clara: somentc h;:!atividade se ha motiva~ao; e tal 1110ti-
va9ao provem de urn estado de desequilfhrio. porlanto de dcsadapta~ao
do sujeito em rela9aO a seu meio au em rela~ao a si mesmo. Estamos em
plena campo da afetividade. pois e eia que "move" as indivfduos. Ora,
sem levar em conta 0 aspecto motivacional, tudo que foi dilo ate aqui
perde muito de SCLI valor. De fato, por que urn aluno procuraria neccssaria-
mente superar seus erros? Par que ate lomaria consciencia deles? Para
explicitar 0 tema. vamos pensar em algumas silua<;oes posslveis.

Situa\=ao I: a sujcito esta mOlivado a resolver um detenninado proble-
ma, cornele erros que e capaz de "Icr", e procura ativamente, pOl'regula~ao,
supera-Ios. Eis a situa9ao ideal para a aprendizagem e 0 desenvolvimento.

Situa<;ao 2: 0 sujeito percebe claramente que n5.oconsegue resolver
determinado problema, seja porque tern idcias erradas, seja porque hfi.

11. Digo honesto para demard-Io dos "sedutore~". que cncam3m pl:l1cias corn pala-
vms bonitas mas ocas, com idei<:!s:lIr:Jentes mas fracas. (om Illuitas mcti.'iforas mas poucas
explic;u;6es. pC~SOas.portanto, de quem e dinei! discordar porquc niiu)Oe sabe ao ceno 0
que disseram.
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lacunas no seu conhecimento. Porem. ele nao tern 0 minimo interesse em
prosseguir nas suas tentativas de resoiu<;ao do problema. SellS interesses
sao outros e ele abandona a larefa. Nao houve desequiifbrio. Acontece
freqiientemente, e e ale saudavel que cada pessoa estabele~a hierarquias,
prioridades nos seus interesses. Ate Piagel (1975. p.2s) se remele ao fato
escrevendo. a respeito das lacunas, que "convem salicnlar, c isto e essen-
cial, que nao e qualquer lacuna que se traduz por uma perturba~a(): mes-
rno urn cientista nao est a motivado pelo campo consideravel de sua
ignonlncia. se tais campos nao Ihe dizem respeito".

Silua~ao 3: 0 sujcilo come'fa a perceber erros que comele, mas, de
pronto, os nega. iSlo e, convence-se de que nao existem ou sao desprezf-
veis. Houve um desequilfbrio momenlaneo. mas rapidamente "esqueci-
do". Esse mecanismo de nega~ao e bern conhecido das psicanalistas, e foi
tambem nOlado por Piaget nas suas experiencias com crian9as. Ve-se que,
aqui. 0 erro (au a lacuna) deixa de ser uma perturba\ao (e, pOftanto, deixa
de ser desencadeador de regula'fao) porque 0 sujeito - que. par algum
motivo afetivo, nao suporta a ideia de que esta errando - permanece
pensando que cSla aeertando, que suas ideias, teorias au procedimentos
eSlao eorrelos. Isso aconteec mais frcqiientemente do que sc pensa. In(t-
meras razoes de ordem afetiva podem ser dadas, Urn belo excmplo e 0 do
preconceito: provas se acumulam "na frente" do preconceituoso de que
determinado grupo social tem valor, mas ele as deforma, as nega (muitas
vezes para m<lnter a propria auto-estima, quando csta C baseada na
inferiori/.a~ao dos outros grupos sociais).

Situa'fao 4: 0 sujeito nem come'fa a perceber 0 erro, de tao conviclo
que esta do valor de suas ideias. Trata-se do que Freud chamava de iluslio:
uma ideia que deriva das desejos do sujeito.'c Nessc caso, tambem nao hi
desequilibrio e. portanto, nao ha a necessidade para 0 sujeito de uma
readaptat;ao.

Poderfamos certamente imaginar outras situa~6es ainda. Mas. com
essas. ja se ve que nao se pode interpretar mecanicamentc a teoria de
Piaget. Situa~ocs nas quais os alunos poder5.o ler seus CITOS nao somcntc
estarao na dependencia de seus respectivos nfveis cognitivos. maS tarn-
hem de sua motiva~ao.

Faltaria, ponamo. para complemenlar a ref1exaa sobre a Iugar do erro
na aprendizagem e desenvolvimento. fazer toda uma analise cia dimensao
afetiva do homem, coisa que Piaget nao fez. Partanto, deixo a OlttrOStex-
tos deste livro a tarefa de nos dar algumas luzes a respeito de sse comple-
xo problema.

You limitar-me aqui a apenas duas afirma90es.

12. Frcud acrescen!ava que um(l ilusao pode ale.<.er cnrTeta (nao ~r urn erro): mas,
mesmo as~im, deriv~ nao de uma demons1Ta~ao racional. mas Siffi de uma afinnacao mOlivada
pelos desejos. Aconsclho a Icr esse nonilo lexlo de Freud, inlitulado 0 I)On'ir dt' UII!(I i/usiio,
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A primeira: a motiva\ao de uma pessoa pode ser nefasta para ela
rr:.es~a. ~odemo~ c.ometer eITOSnas nossas motiva\Oes. Nossos desejos
n~o :'iao sempre sablOs. Pensando e,m ~rian\as, eleger seus desejos c moti-
vas:oe~ sernpre como sagrados e slmplesmente abrir mao da tarefa
educall~a. tare fa esla que nao se limita a fazer com que elas acumulem
con.hcc.lmentos, mas tambern que cultivem sua pr6pria afetividade e a
redlreclOnem, se preci."iOfor, arnpliando seus campos de investimentos.

A segunda: nao se devc limitar 0 aspeclo motivacional it dimensao
d~ puco praz~r: Urn _aluno podera senllr-se mOlivado para aprender deter-
mllla~~s mate~~as, ~a~ porqu~ nulra um especial interesse par elas au que
ache as au~as leg~ls, rna.s sirn porque vc nelas algum valor em virtude
de urn. pr?!eto ~,ator de vida. Par exemplo, aprender primeiros SOcorros
pode ser chato se re~sarmos na materia em si, mas muitos poderao
e~tar cXlrcma~enl~ motlvados a aprender os diversos procedimenlos de
3Juda, por~ue 1I1splrados pelo valor moral chamado solidariedade. Por-
13nto, 1_1101Iva\aon~o 5C restringe a um certo prazer ludico associado Ii
aprendlzagem em Sl. Pode e deve scr mais amplo.
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Duas metas de diffcil compatibiliza\ao, a compreensao da diversidade e a
busca daquilo que e univers<ll no ser humano, tem gerado um campo de
permanente tensao na produr,;ao do conhecimento em psicologia. A
postula~ao de fen6menos ou mecanismos psicol6gicos universais
corrcsponde a necessidade de generalizac;ao, tao central na dcflllic;ao da
natureza da construc;ao do conhecimento ciemifico. A ideia da diferen<;a,
por outro lado. ocupa lugar privilcgiado nessa disciplina. pelo pr6prio
dclincamcnto de seu objeto: dada a incgavel variabilidade dos sujeitos
hum<lnos, observavel por meio dos instrumentos da cicncia (c lambem
pelos recursos do sense cOlllum), a elaborac;ao ou utiliza<;ao de qualquer
construto referentc a fen6mcnos psicol6gicos implica a constatar,;ao de
difcrcn~as. Alem disso, diferen<;as psicol6gicas, quando correiacionadas
a outros falores, tais C0l110 sexo, idade. !livel socioeconomico. escolarida-
dc. gcram a postulac;ao de difercn<;as enlre grupos e nao apena~ entre
indivfduos. Porexemplo. carm.:terfsticasde temperamcnto sistematicamcnte
associadas a indivfduos do scxo masculino ou feminino sao postuladas
como diferen\as entre grupos de homcns e de mulhcrcs: modalidades de
dcsempcnho cognitivo exibidas por membros de grupos sociais cmpobre-
cides sao atribufdas a baixo nlvel socioeconomico etc.

A escola e uma inslitui<;iiosocial na qual 0 funcionamento cognitivo
dos sujcitos e parte csscncial da atividade principal da pr6pria institui\ao.
A cscola supoe, promove. desenvolve. avalia, julga. 0 desempenho intc-
Icctual dos alunos. Emergem aL ciaramcme, diferen~as entre indivfduos c
entre grupos: aiem das difcrcn~as individuais, presentcs em qualquer si-
tua<;ao social. h<ias difcrcn<;as cullurais, particularrnente reicvantes numa
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