Por trias dela hd um compromisso de politica educacional que a anima: o
ideal de que todos os cidadaos tenham o direito de acesso e permanéncia
na escola fundamental. Esta tem de ser para todos. Até porque o critério
de selecao e exclusio escolares pautado em expectativas abstratas quanto
a0 nivel de desempenho do aluno nio € menos perverso do que se funda-
do nos antigos critérios de nobreza de sangue. de poder econdmico ou
qualquer outro. A exclusio &, em si. perversa. independentemente das
bases em que pretensamente a fundamos.

Sem a clara compreensio desse valor que deve animar as priticas
educacionais, ndo hi medida politica ou estratégia pedagogica capaz de
concretizar os oito anos de escolandade fundamental para todas as crian-
¢as no Brasil. Dentre outras coisas, a forma pela qual um professor inter-
preta e trabalha o erro ou a inadequagio de uma produgio do aluno nio
pode ignorar o compromisso que anima o ideal de uma escolaridade fun-
damental a toda a populagido. Se nio bastassem todas as razoes anterior-
mente apontadas para que o erro fosse um dado a ser trabalhado e nio
uma constatagio, na maior parte das vezes equivocada, do fracasso do
aluno, esta razao do compromisso politico ja seria o suficiente.

A partir dela, 1soladamente. ja seriamos capazes de percebermos que
a repeténcia e a evasdo sdo sim um fracasso, nio exatamente do aluno,
mas das instituigoes escolares que 1ém sido incapazes de lidar com os
segmentos da populagio a que elas se destinam. Fracassamos todos nos.
0 gue ensinam, os que sao ensinados e todos os demais integrantes desta
sociedade. E fracassamos nao simplesmente nas tarefus de propiciar ao
individuo que estuda uma oportunidade de seguir seus estudos, de obter
um diploma ou de se inserir no mercado de trabalho, posto que essas sio
apenas algumas das faces da acio educativa, ainda que importantes. A
exclusido escolar em seu segmento fundamental materializa, também e
sobretudo. o fracasso de toda uma geracio ja adulta em iniciar as novas
geragoes nas disciplinas, capacidades e valores que julgamos fundamen
tals, portanto, basicos, comuns e necessdrios a todos. O que ¢ um enorme
fracasso. Nio do aluno, mas de todos nas!
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O erro na perspectiva piagetiana

Yves de La Taille*

Refletir sobre o erro representa uma boa oportunidade de revisitar a teoria
de Jean Piaget. Por dois mouvos pelo menos. O primeiro: i leora plagetiana
da inteligéncia humana ¢ de seu desenvolvimento redimensionou, sob virios
aspectos, a questao do erro. De pecado capital da aprendizagem. o erro
eanhou certa nobreza, foram demonstradas sua fungao ¢ sua utilidade. O
segundo: em que pese a importancia do erro nos processos de aprendiza-
gem e desenvolvimento. tem-se a impressio de que algumas interpretagoes
pedagdgicas do construtivismo piagetiano “sacralizaram™ o ¢rro, tornaram-
no “mtocavel”, e. por conseguinte. deram & sua prevencio (os modelos) ¢ a
sua corregdo — por parte do adulto, pai ou protessor — um ar de profana-
¢ido. O objeuvo do presente texto ¢ tanto mostrar, no quadro da teoria de
Jean Piaget. o quanto o erro deve merecer um trato pedagogico bem mais
rico do que sua simples condenagio sumaria, como tornar relativo seu valor
como producio dos alunos. Para tal. apresentarei pontos que julgo essen-
Clals na teoria pragetiana e, para cada um deles, proporer uma retlexdo so-
bre o significado do crro ¢ as decorvéneias pedagogicas.

O conhecimento como interpretagao

Comecemos por um dos conceitos mais conhecidos da teoria de Piaget:
a assimilagao. Este conceito € por ele retirado da biologia, ciéncia na qual
significa “converter em substincia propria”. Dito de mancira metatonci.
guando um coclho come uma salada, a salada “torna-se coelho™; portanto. é
assimilada ao organismo deste. Ora. para Piaget. o conceito de assimilagio

Mestre ¢ doutor em Psicologia Escolar pelo Instituto de Psicologia da tse. onde ¢
professor da graduagio ¢ da pos-graduagio. Autor de Ensaio sobie o lugar do computado
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deve ser empregado para toda e qualquer forma de interagido entre um orga-
nismo e seu meio. E. sendo a inteligéncia e os conhecimentos que dela
derivam instrumentos de interacio, deve-se dizer que, por intermédio dessa
inteligéncia, o ser dela dotado assimila elementos do meio.

Assim resume Piaget (1967, p.14): “Fisiologicamente, o organismo
absorve substincias e as transforma em fungdo da sua. Ora, psicologica-
mente, € a mesma coisa, salvo que as modificagdes de que se trata ndo sao
mais de ordem substancial, mas unicamente funcional, ¢ sdo determina-
das pela motricidade, a percepcao, ou o jogo das agdes reais ou virtuais
(operagOes conceituais etc.)”.

Dessa interpretacao da inteligéncia resulta um fendmeno da maior
importincia. Se o exercicio da inteligéncia traduz-se pela incorporagio de
clementos do meio, tal incorporacio deve ser. em alguma medida, determi-
nada pela organizacdo dessa inteligéneia. Voltando ao exemplo acima, se a
salada ingerida pelo coclho “torna-se coelho™, € certo que elementos dessa
salada integram-se a organizacio biologica desse animal. FFosse o contririo,
deveriamos dizer que ¢ o coelho que “se torna salada”, ou scja. que os
elementos do meio determinam qual serd a organizagio dos seres que nele
vivern. Interessantemente, essa idéia segundo a qual o “coelho torna-se sa-
lada™ ¢ frequente quando se pensa na inteligéncia. Muitos acreditam que
cla € de uma plasticidade tal que suas diversas formas nada mais sao do que
o resultado das pressoes do meio. notadamente aquelas resultantes da edu-
cagiio. Ora, 0 que a teoria piagetiana sempre enfatizou (01 justamente que
tais pressoes — que evidentemente existem — ndo moldam a inteligéncia.
Sem davida i€m importantes efeitos, mas devem contar com a capacidade
de assimilagdo da intehigéncia, capacidade esta que se modifica durante o
desenvolvimento, mas que sempre impoe um limite as possibilidades de
aprendizagem e de cognigio do sujeito.

Portanto, podemos dizer que o ato de conhecer ¢ um ato de interpre-
tacao porque conhecer significa assimilar o objeto & organizagio de que a
inteligéncia ¢ dotada. A realidade exterior nio se impde como um todo a
consciéneia; esta “filtra” aquela. retendo e interpretando aquilo que ¢ ca-
paz de incorporar a si. Em uma palavra, conhecer ¢ conlerir sentido, ¢
esse sentido nio estd todo pronto ¢ evidente nos objetos do conhecimen-
to: cle ¢ fruto de um trabalho ativo de assimilagao.

Muitos sido os exemplos do valor do conceito de assimilagio aplica-
do & inteligéncia. Vamos dar alguns, comegando pela chamada inteligén-
cia sensorio-motora.' ou seja, aquela 4 qual estda limitada a crianga nos
seus dezoito primeiros meses de vida.

|- Chama-se de intehgéncia sensono-motora aguela que se expressa pelas percepgocs
¢ pelas agoes materins do sujeito. Sua inutacao estd em ndo empregar i representagio (por

exemplo, a hinguagem) e. portanto, ndo poder pensar 0 mundo através de substitutos simbo-
licos deste.
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Imaginemos um bebé de cinco meses, a quem a mie apresenta uma
caixinha que ele quer pegar, sé que colocando um obsticulo, por exem-
plo, uma almofada na frente. que, justamente, o impede de se apoderar do
objeto cobig¢ado. Qual seria a solugdo “6bvia” para esse pequeno proble-
ma? Ora, retirar o obsticulo e pegar a caixinha! Porém, o bebé em ques-
tdao ndo age assim: ele simplesmente procura atingir diretamente o objeto
desejado (seja por cima ou pelos lados da almofada). e assim fracassa nas
suas tentativas. Por que fracassa? Serd a falla de um esquema de agdo,
como o de pegar ou simplesmente bater, para afastar ou derrubar o obsta-
culo? Certamente nao, ja que vemos freqlientemente esse bebé agir dessa
forma. Na verdade. o que ainda lhe falta é uma forma importante de orga-
nizar suas agocs, forma esta que se traduz pela diferenciagido e ordenagao
de esquemas motores segundo o critério “meios ¢ fins”. Dito de forma
mais simples, esse bebé ainda nio sabe que pode empregar algumas agoes
apenas como meio para, em seguida, empregar outras como [im (enten-
dendo como fim a agdo correspondente a satisfacio do desejo da crianga,
no caso, a obtengdo da caixa apresentada pela mae). Essa mesma crianga,
alguns meses mais tarde, resolvera facilmente o mesmo problema, retli-
rando o obstiaculo e apoderando-se do objeto desejado. Em resumo. a
diferenciagio das agdes em agdes-melo e agdes-fins corresponde a uma
organizagio nova da inteligéneia, organizagdo esta que permite resolver
problemas antes intransponiveis. E essa organizagio nio somente permi-
te novas solugoes, como também promove novos conhecimentos sobre o
mundo. De fato, a diferenciagao das agdes em meios e fins € contempora-
nea da construgio do “objeto permanente”, ou seja. do objeto considerado
como existindo apesar de ndo momentaneamente percebido. Um bebé
de cinco meses nao procura um objeto que tenha desaparecido do seu raio de
Visdo; age como se ndo existisse mais ou limita-se a chorar. Por volta dos
nove meses, vemo-lo procurar ativamente o objeto perdido, acionan-
do. notadamente. sua nova capacidade de coordenar meios e fins (por
exemplo. levantar uma coberta para verificar se o objeto nao se encontra
debaixo dela).

Vamos agora ver alguns exemplos de criangas mais velhas (entre trés ¢
sete anos em média), criangas que ja se comunicam pela fala e, portanto.
verbalizam as concepgoes que €m dos diversos aspectos do mundo em que
vivem. Os exemplos sdo retirados de um belo livro de Piaget intitulado A
representagdo do mundo na crianga,” no qual 0 autor nos traz as €orias es-
pontineas das criangas a respeito de temas como a origem das nuvens. as
relagdes entres as palavras e as coisas, a definigiio de vida, de consciéncia etc.

2.0 livro € de 1926, portanto escnto durante a tase hoje chamada do jovem Praget
Note-s¢ o emprego da palavra “representagdo”. tambeém muito empregada na Psicologia
Social, ¢ que remete justamente as formas que pessoas de grupos diferentes cmpregam pari
“ler” diversos aspectos do mundo.
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Eis 0 que nos diz uma crianca de seis anos a respeito dos sonhos: “(o
sonho) entra de noite na nossa cabega: ¢ quando vemos tudo preto que o
sonho vem. Enquanto dormimos, ele sai: fica diante dos olhos, contra a
parede. Meu pai ndo pode vé-lo, porque sou eu que estou dormindo™
(Piaget, 1926/1972, p.94). Tal concretude atribuida a algo “imaterial”™ é
chamada de realismo. O realismo infantil encontra-se em virios setores
do conhecimento: por exemplo, nas concepcoes infantis sobre o pensa-
mento (pensa-se com a boca. as idéias encontram-se no cérebro e pode-
riam ser vistas 4o abrir a cabega de alguém); outro exemplo sio as relages
entre palavras ¢ as coisas (05 NOMEs pertencem as coisds, que. portanto,
nido poderiam ter outro). O realismo encontra-se também na moralidade:
830 as conseqiiencias materiais dos atos. e ndo as intengoes que os presi-
diram, que representam o critério central para o juizo moral infantil (por
exemplo, alguém que tenha quebrado dez copos sem querer serid conside-
rado mais culpado do que alguém que tenha quebrado um sd. mas intencio-
nalmente).

Longe de representarem meros devaneios sem compromisso. as con-
cepeoes “realistas” correspondem a um estagio do desenvolvimento da
teligéncia. Elas traduzem um fenémeno de capital importincia para
entender a crianga pequena: a presenga de uma fronteira ainda friagil entre
0 Eu e o meio, fragilidade que se traduz pelo fato de a crianca ainda con-
fundir qualidades e caracteristicas suas com qualidades ¢ caracteristicas
do mundo exterior, seja ele fisico ou social. No caso do realismo, ela
atribui qualidades materiais a caracteristicas espirituais: o que ¢ exterior.
fisico, invade o que € interior (fica claro nos casos do sonho e do pensa-
mento). B a reciproca também ¢ verdadeira: qualidades internas (sentidas
subjetivamente) sio empregadas para compreender o externo. Por exem-
plo. os astros se movem porque querem (portanto. sio dotados de
mtencionalidade). tdo que se move tem vida ete. A esse tipo de interpre-
tagio dos fendmenos naturais, Piaget chama de animismo. E, tanto realis-
mo como animismo traduzem o cardter egocénsrico da inteligéncia infantil,
cgocentrismo sendo o conceito psicologico que justamente traduz essa
confusio entre interno (0 Eu) ¢ externo. entre subjetividade ¢ objetividade.

O egocentrismo também se encontra nas concepgdes que as criancas
tem de sociedade e de suas relagdes com o demais membros desta. Elas
pensam. por exemplo. que os elementos ditos naturais (como astros, dgua,
montanhas) sio produtos de uma fabricacio humana. Na mesma idade,
verifica-se que as criangas s3o extremamente sugestiondveis: acreditam
que idéias que repetem dos outros foram inventadas por elas.

Iim resumo. as representacoes que a crianga pequena tem do mundo
30 mais uma demonstragio de que, em vez de simplesmente “copiar” o
que vE& ou ouve, a inteligéncia assimila. confere sentido segundo o nivel
de organizagao de que € dotado. Assim. podemos dizer que hd, realmente.
umainteligéncia infantil. ou seja. uma forma singular de tratar as infor-
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magoes recolhidas do meio. Tal forma nao se explica pela mera ignorian-
cia a respeito das “respostas certas”, portanto, nao se explica pela falta de
uma educagio aproprada.

Mas, aqui, alguém poderi dizer que os exemplos jd citados nio sdo
convincentes, porque temas como a origem dos astros, dos nomes, as de-
fini¢oes de consciéncia, sonho ete., sdo questoes complexas (Nlosafica e
cientificamente falando) e, por conseguinte, é muito pequena a probabili-
dade de as criangas terem, sozinhas, concepgoes razodveis sobres elas. A
essa ressalva, pode-se responder com um argumento € com outros exems-
plos. O argumento: ¢ evidente que se trata de questoes complexas, mas tal
fato ndo explica a razdo da presenca constante de interpretagoes animistas
e realistas. Ndo é. portanto, apenas a complexidade e a ignorancia infantl
que exphlicam a qualidade de suas interpretagdes: € preciso admitir que
existe uma estrutura geral que as preside. Quanto a mais dados que con-
firmem a hipdtese piagetiana, eles existem em profusdo. Vamos ver um
cujo cardter inesperado poderd talvez convencer os mais céticos,

Pe¢a a uma crianga de seis anos que engatinhe e. em seguida. descre-
va 0s movimentos que realizou. Nada de aparentemente dificil nessa tare-
fa: a crianca sabe engatinhar ¢ pode observar a si propria fazendo os
movimentos. Niao hid tampouco dificuldade de linguagem. Ora. cla nio
consegue chegar a descrigio correta. Ela dird, por exemplo. que move os
dois bragos ¢, em seguida, as duas pernas, quando. na verdade. ela realiza
um movimento cruzado (brago direito, perna esquerda, brago esquerdo ¢
perna direita). Para explicar o fendmeno, Piaget emprega dois conceitos:
observavel e coordenagdo. Os observiveis siio os fatos percebidos, ¢ as
coordenagdes sio justamente as interpretagdes que o sujeito faz sobre
aquilo que observa ¢, conseqientemente, determinam a qualidade das pro-
prias observagoes. A crianga de seis anos realmente se vé engatinhando
como descreve. Mais velha. ver-se-d engatinhando de outra forma, embo-
ria seus movimentos permanegam os mesmos de quando era menor. Alids.
esse fenomeno de interpretagdo dos fatos aparentemente mais “eviden-
tes” jd havia sido evidenciado por Freud: as pessoas freglientemente nu-
trem ilusdes a respeito de si mesmas ou de outras. se véem ou as véem
COMO pensim que sio ¢ nio como outros observadores as enxergariam.

Freud atribuia fatores emocionais, notadamente inconscientes, a es-
sas distor¢oes. interpretagio que €. hoje, amplamente aceita. Sem negi-
la. Plaget ofereceu uma explicagio suplementar no que diz respeito is
diversas fases da infancia: certas “fantasias™ infantis ndo sdo necessaria-
mente devidas a problemas emocionais, mas sim ao nivel de estruturagio
de sua inteligéneia. E. como se sabe. Plaget optou por descrever os varios
nivels dessa estruturagdo por meio da logica formal ¢ da matemitica. Para
ele. a irreversibilidade do pensamento infantil de dois a oito anos € a prin-
cipal explicagio das caracteristicas singulares dos conhecimentos que
constroem. Mas ndo vem ao caso entrarmos nesse universo logico aqui.
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Basta admitir que conhecer ¢ interpretar, e que a qualidade das interpreta-
cocs depende dos diversos niveis de estruturagio da inteligéncia. Para o
tema do erro, tal tese tem algumas implicagdes relevantes.

Comecemos por definir o que entendemos por erro. No campo dos
conhecimentos, chamaremos de erro tanto as idéias infantis que contradi-
zem o0s conhecimentos solidamente estabelecidos pela humanidade (por
exemplo, que a Terra gira em torno do Sol ou que os astros se movem em
razao de leis fisicas e ndo em decorréncia de alguma forma de intenciona-
lidade) quanto aquelas que as préprias criangas, quando mais velhas, aban-
donardo definitivamente (por exemplo, que a Lua as segue ou que os sonhos
tem materialidade).

Isso posto, tais erros infantis podem ser vistos de duas formas: uma
negativa e outra positiva.

A forma negativa evidencia-se pela diferenga existente entre o co-
nhecimento correto ¢ o conhecimento incorreto. Assim, uma crianga que
afirma que tudo aquilo que s¢ move possui consciéncia tem uma teoria
crrada a respeito do universo. A importancia da presenca desses erros
deve ser contemplada do ponto de vista de um diagnéstico a respeito do
nivel de desenvolvimento da inteligéncia do sujeito.

Quanto a forma positiva de se conceber tais erros, ela diz respeito ao
testemunho que dao da atividade da inteligéncia infantil. As concepgoes
amimistas e realistas, por exemplo, sdo a prova de que a crianga constroi
teorias sobre 0 mundo, pensa esse mundo. Assim, pode-se dizer gue a
presenca de teorias erradas € preferivel a auséncia delas, ou scja, preferi-
vel & auséncia de uma reflexao sobre os fendomenos do mundo. Os recen-
tes estudos sobre psicogénese da lingua escrita mostraram bem o quanto é
mais rico uma crianga acreditar que as silabas sao representadas por uma
letra s0, do que nao possuir hipdtese alguma sobre como se escrevem as
palavras.

Podemos agora fazer algumas ponderagdes pedagogicas.

A primeira € a mais 6bvia: a condenagio sumiria de todo ¢ qualquer
erro traduz uma ignordncia a respeito do cardter interpretativo da inteli-
géncia, ou um desprezo em relagdo a inteligéncia infantil. Serd uma 1gno-
rncia a respeito dos processos de assimilagio se o erro for unicamente
avahiado em relagio ao “certo™ e ndo pensado a partir de sua qualidade
intrinseca, Nesse sentido, hd erro e erros. Tomemos como exemplo um
aluno que fracassa em resolver uma conta aritmética. Talvez ele ji tenha
compreendido a logica da operagdo, mas tenha dificuldade em dominar a
mecanica dos algoritmos. Mas talvez sua dificuldade esteja justamente
em compreender a logica da operacio e. por conseguinte, a resolucio de
algoritmos lhe aparece como uma mecénica totalmente privada de senti-
do. Se o fato de fracassar for, nos dois casos, o tnico critério de avahagio
desse aluno, estard se fazendo um diagnéstico errado cujas conseqiién-
cias em termos de aprendizagem serdo desastrosas. De fato, enquanto, no
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primeiro caso, a inteligéncia mostra-se capaz de assimilar a logica mate-
matica implicada na operagio, no segundo, ¢ essa légica que falta.’ Ora,
tal 16gica estd diretamente relacionada com os diversos niveis de organi-
zagao da inteligéncia. Em resumo, os erros dos alunos podem dar pistas
importantes sobre suas reais capacidades de assimilagio.

Dissemos que a condenagiao sumdria do erro também pode traduzir
um desrespeito & inteligéncia infantil.* Tal fato acontecera quando o adul-
to simplesmente ndo der ouvidos ao que as criangas falam, interpretando
suas idéias como meras tolices, fantasias sem compromisso ou provas de
profunda ignordncia. Ora, quando assim se desprezam os erros presentes
nas concepgoes infantis, ndo somente o adulto rebaixa a auto-estima das
criangas, levando-as a abandonar seus esforgos espontancos de reflexdo,
como ele se priva de importante base para suas pretensoes educativas. De
fato, sendo a inteligéncia uma organizagio e seu desenvolvimento uma
constante reorganizacio, deve-se sempre partir do que a crianga sabe ou
pensa saber para que aprenda e se desenvolva. Fazer de conta que ela nada
pensa, de que ela nada sabe, ndo somente a humilha como a leva a con-
fundir aquilo que, por conta propria. elaborou com o que lhe € ensinado.
Quantas vezes, mesmo no terceiro grau. percebemos. no fim do curso,
que velhas concepgoes sobre temas como emogoes ou inteligéncia, com
as quais os alunos entraram na faculdade, permanecem presentes ¢ mistu-
radas aos conhecimentos ensinados nas aulas! Em resumo. desprezar as
teorias espontineas das criangas, portanto desprezar seus ¢rros (como
anteriormente definidos), é procurar fazer tabula rasa na inteligéncia dos
alunos, tentativa esta que (felizmente, ahids) € fadada ao fracasso.

Porém, ¢ preciso balizar com bom senso o que acaba de ser exposto.
Nossa segunda decorréncia pedagdogica vai nesse sentido. IF preciso lem-
brar que nem sempre ¢ facil avaliar a qualidade de um erro. Para n_ele
identificar o indicio de um nivel de estruturagio da inteligéncia. € preciso
saber como esla se organiza ¢ por que niveis passa tal estruturagdo. Um
estudo de psicologia do desenvolvimento cognitivo ¢ portanto necessirio,
Ha erros que provém do esquecimento, outros de dificuldades de manu-
seio da linguagem, outros ainda ligados a simples ignorincia a respeito
de determinado tema. Portanto, o erro somente pode ser proficuo do pon-
to de vista dingndstico se o professor tiver instrumentos (eGricos para ava-
liar sua qualidade, seu “quilate™.

3. 0 mesmo exemplo pode ser dado com adultos: a maona deles, se escolarizados,
entende o concento de ranz quadrada, mas desconhece como extrai-las (a ndo ser com uma
maquina de calcular); a diticuldade em extrair uma raiz quadrada ¢ bem diferente daquela
de entender do que se trata, de ter o conceiro de raiz quadrada .

4. Contaram-me o exemplo de uma crianga de sers anos que pediu ao pai para
“desmurchar”™ os pneus de sua bicicleta. Trata-se de um “erro” de portugucs, porém. quanta
inteligéncia linguistica ha nesse neologismo espontineo!
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Pensando agora nas teorias infantis, ¢ preciso ter em mente gue nem
sempre 0 que a crianga nos diz ¢ necessariamente fruto de uma atividade
intelectual espontdnca e genuina. kla pode simplesmente estar inventin-
do qualquer resposta na hora! Piaget estava plenamente consciente desse
fato quando redigiu A representagao do mundo na crianga: num capitulo
deste livro. ele justamente alerta o leitor parda a enorme dificuldade de se
ter acesso ao verdadeiro pensamento infantil. As vezes, @ crianga sim-
plesmente procura responder o que ela acha que o adulto quer ouvir: ou-
tras vezes 6. sem saber. influenciada pelas perguntas deste: outras vezes,
ainda, opta pelo que Piaget chamou de “qualquercoisismo’”’, ou seja, res-
postas totalmente sem COMpromisso ¢ prontamente esquecidas, Portanto.
nem sempre os erros dos alunos serdo prova de atividade ntelectual: po-
derdo ser meras respostas rapidas para “ter o que falar™ ou livear-se facil-
mente da tarela. Lembremos que se ¢ verdade que a inteligéncia infanul €
costumeiramente Muito ativa, NEM Por iss0 as CTINGas pensam ou que-
rem pensar sobre tudo. E lembremaos também que o trabalho da reflexio ¢
lento, € que. se quisermos que os alunos realmente pensem por si s6 sobre
diversos temas. devemos dar-lhes tempo. 0 que um interrogatorio “aqui-
agora” ndo pode garantir.

Até agora, falamos dos erros que as criangas cometem. mas gue nao
interpretam, elas mesmas, cono erro. Fica a pergunta: como elas supe-
ram esses erros? I o tema do proximo item que se dedicard justamente a
leitura do erro.

O conhecimento como construcao

Houvesse apenas o conceito de assimilagio. estariamos privados do
entendimento de como evolui a inteligéncia. De fato. assimilar ¢ integrar
clementos do meio a estruturas do organismo. Sc tals estruturas fossem
fixas. sua capacidade de assimilagio estaria dada de uma vez por todas.
Pensando em estruturas da inteligéneia, ndo leriamos como explicar a
aprendizagem ¢ o desenvolvimento, a nio ser que admitissemos. com as
(eorias inatistas, gque. seguindo um programi genético, novas estruturas
desabrocham automaticamente com o decorrer do tempo. Mas tal expli-
caglo separa 0s processos de aprendizagem ¢ de desenvolvimento. Lste
dltimo seria explicado apenas pela progressiva maturagio do sistema ner-
VoSO, ¢ i primeira nio representaria mats do que 4 capacidade de assimi-
lagdo de cada estrutura. Piaget nunca achou plausivel 1al explicagio,
preferindo outra que acabou sendo conhecida como construtivismo.

Na sua definigio geral. construtivismo refere-se a um conjunto de
teorias que afirmam que a evolugio da inteligéneia ¢ fruto da interagdo
do sujeito com sew melo, INEragio na qual, por meio de um trabalho atvo
de agdo e reflexdo, ele cria ferramentas cada vez mais complexas para
conhecer 0 universo. Portanto, o construtivismo opoe-se id¢ia de que o
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con_hecimcnm ¢ mera copia dos objetos percebidos ou dos discursos
0uvnd05: vale dizer que o construtivismo nega que a inteligéncia seja uma
“pagina em branco™ na qual as diversas experiéncias ou ligoes simplesmente
se escrevem e se acumulam linearmente durante a vida. O construtivismo
opoe-se também as concepgdes inatistas. que pensam o desenvolvimento
como puro desenrolar de um programa inscrito nos genes. Em resumo,
toda perspectiva construtivista aceita a idéia de assimilagio:® conhecer ¢
dar significado: e aceita também o fato de que € na intera¢io com o meio
que as diversas formas de assimilagio sio criadas pelo sujeito. Nesse sen-
tido, todo construtivisimo é necessariamente interacionista. E quem sente
a necessidade de falar em “construtivismo-interacionista” imagina erro-
neamente que possa haver um construtivismo sem interagao (em razao de
que se daria a construgdo?), ou quer, por redundincia, marcar a importin-
cia da _intcrcu;ﬁn. Ou, entdo, pretende dizer que a interagio ¢é exclusiva-
mente interagio com a cultura, com a sociedade; mas. nesse caso, seria
melhor achar uma maneira de incluir o adjetivo “social” em algum lugar
QO nome da teora. Porém. aqui, ja entramos no campo das divergéncias
internas a0 campo construtivista. Como anunciado anteriormente, apre-
sentel uma defini¢ao geral. Discordancias podem aparecer — e aparecem
—em varios pontos. Por exemplo. como descrever a estruturagio da inte-
hgéngia'.’ Por itermédio dos conceitos de operagao ¢ de logica como o
fez Piaget”? Alguns acham que tal forma de descrigio ¢ reducionista. Ou-
tro exemplo: como se dd exatamente a interagao com o meio”? Essencial-
mente pela linguagem? Pelas agdes? A interagdo crianga-crianga € da
mesma qualidade que a interacao crianga-adulto? Qual a mais rica? Qual
o lugar da socializagio na interacao? E assim por diante.

Mc_u .objulim ¢ apresentar os principais conceitos que balizam o
construtivismo piagetiano. Ja vimos o de assimilacdo. vejamos agora o
de acomodagao. Piaget assim o define: “Todo esquema de assimilagio é
obrigado a se acomodar aos elementos que cle assimila, isto é, de modifi-
car-se em fungdo de suays particularidades, mas sem perder sua continui-
da_d_c nem scus poderes anteriores de assimilagio™ (Piaget, 1975, p.13,
arifos nossos). Vemos aqui que, longe de pensar em estruturas de assimi-
lagdo fixas, Piaget as pensa como dotadas de capacidade de se transfor-
mar para dar conta das singularidades do meio. Vamos dar um exemplo
que llpsim esse bindmio assimilagdo-acomodagio ¢ o situa perante outro
conceito central na teoria de Piaget, a equilibragao.

~ Di-se auma crianga de trés anos bolas de gude, objeto que ela nunca
un_lm visto ou manipulado anteriormente. Sc estiver interessada nesse novo
objeto. que fur;i ela num primeiro momento? Ora, aplicard 0s esquemas
de acdo que ja possui: pegard as bolas, com uma mio, com as duas, olhara

) 5. O emprego especitico da palavra “assimilagio™ € proprio da teona plagetiana: po-
rémy, aidéna de interpretagio € aceita por Varis outras [eoris
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para elas, baterd uma contra a outra, jogara no chio ctc. Vale dizer que
procurard assimild-las pela organizagio motora de sua inteligéncia, orga-
nizagio esta construida durante suas experiéncias anteriores com outros
objetos. Em uma palavra: procurard assimilar o novo objeto com os cs-
quemas “velhos™ que ja possui. Porém, justamente porque o objeto bola
de gude ¢é novo para ela, alguns de seus esquemas motores nao se adequa-
rio de chofre as caracteristicas desse objeto, ou serdo insuficientes para
desfrutar de varias de suas qualidades: as bolas s30 pequenas e pedem
uma apreensio mais fina. fazem um barulho particular quando se cho-
cam, rolam para longe quando caem no chio etc. Ora, 0 que fard a crianga
para dar conta destas caracteristicas particulares do objeto, caracleristicas
estas que ndo se deixam assimilar sem mais nem menos pelos antigos
esquemas? Se motivada pela novidade, a crianga justamente acomodard
seus esquemas 40 objeto novo, acomodagdo esta que nao serd imediata,
que pedira exercicio, mas que acabard por acontecer, enriquecendo a ca-
pacidade de assimilagio. Quando a crianga ja tiver, em decorréncia do
processo de acomodagiio, assimilado satisfatoriamente 0 novo objeto (sem-
pre nos limitando ao nivel motor), falar-se-d que ocorreu um equilibrio
entre assimilagao ¢ acomodacao. Havia desequilibrio (conflito) quando o
objeto ainda ndo se deixava assimilar pelos antigos esquemas. Como o0s
estados de equilibrio sio sempre instaveis (novos objetos sempre apare-
cem, pedindo modificagdes constantes na capacidade de assimilagio),
Piaget fala no processo de equilibragdo. justamente para sublinhar o ca-
riter dinamico da relagio entre assimilagio e acomodagio.

Vé-se claramente a importancia do processo de equilibracio entre as-
similagao e acomodagio na evolugio da inteligéncia e dos conhecimentos.
Escreve Piaget: “E claro que numa perspectiva de equilibragio, uma das
fontes de progressos no desenvolvimento deve ser procurada nos
desequilibrios como tais, que obrigam um sujeito i superar seu estado atual
¢ a procurar o que quer que seja em diregdes novas™ (1975, p.17)."

Em resumo, ¢ a busca do equilibrio ¢, portanto, a superagao de “con-
flitos cognitivos”™ (nome que se da a um estado de desequilibrio) que ex-
plica. em parte, a evolu¢ao da inteligéneia ¢ dos conhecimentos. Mas,
evidentemente, para que haja conflito, ¢ necessdrio que o sujeito perceba
que suas formas de assimilagdo ndo dao conta do que pretende fazer ou
resolver. Uma crianca que. como vimos no item anterior, afirma que to-
dos os objetos que se movem possuem consciéncia, em geral ndo estd em
situagdo de conflito ¢ decorrente desequilibrio. Ela esta muito contente e
sossegada com sua pequena teoria. Somente quando vir que esta ndo se
adapta aos fatos ou ¢ contraditoria com outras nas quais também acredita

6. F importante notar que Piaget agui fala en uma das fontes™, o que significa que nao
pretende reduzir 1odos os fatores de evolugio da inteligéncia e dos conhecimentos a um so
fator. Porém, sem levar em conta tal fator, o processo de evolugio orar-se-1a incompreensivel.
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€ que superari seu realismo. Naturalmente, cabe freqiicntemente i educa-
§ao promover tais conflitos, fato que analisaremos um pouco mais adiante
Por enquanto. devemos prosseguir na apresentagdo dos conceitos qué
sustentam o construtivismo piagetiano. Ja vimos os de assimilagdo, aco-
lllodaflqa() e equilibragdo que descrevem o processo de evolugio da i'nteli-
géncia. Devemos agora ver rapidamente o de regulacdo que visa dar conta
do como tal equilibra«;ﬁu se da, portanto, que explica o processo au evolugio
. O conceito de regulagdo, empregado em diversas ciéncias (econov.
mia, sociologia, biologia, cibernética elc.). é assim definido pdr Piaget:
‘:Fala-gev de regulagio, de forma geral, quando a retomada de uma a ;if) A
¢ modificada pélos resultados desta, portanto quando ha uma ir;liugéncia
dos 'resulludos de A sobre seu novo desenrolar A’. A regulagio pode se
manifestar por uma corregio de A (feedback negativo), ou pelo seu rel‘a;r-
€O (feedback positivo), mas nesse caso, com a possibilidade de um acrés
cimo do erro” (Piaget, 1975, p.24). -
Um exemplo simples: um jogador de basquete arremessa uma bola i
cesta (agao A) e, em fungio do resultado modifica ou mantém sua manei-
ra de arremessar — se errar, modifica sua acio A em A': se acertar. A’ serd
|gua! aA. Ora, para Piaget, o conceito de regulagio deve ser aplicu.dlo . ar;
explicar a atividade da inteligéncia. Como nos interessa essa alivitlljade
quando favorece uma evolugio da inteligéncia, vamos nos ater aos
_fw'_(.fbmjkv~ negativos, ou seja. aqueles que mostram o sujeiu; que suzﬁ
agoes estao, de alguma forma, inadequadas para seus propositos. A L\\ﬂ
Situagao de conflito, Piaget chamou de perturbagdio: aquilo que: .ﬁr n;").\‘-
m:'uh’: a u.v.s.-in_rikq-:?o. Toda regulagio nasce de uma pcnurbagﬁn; Cl;lb(!.t'él
a reciproca nao seja verdadeira (voltaremos a este ponto quando tratar-
mos da motivagio. no iltimo item deste texto). Hi duas erandes categorias
de perturbagio. ) S
‘ Escreve Piaget: “A primeira compreende as perturbagdes que se opdem
as acomodagdes: resisténcias do objeto, obstaculo s assimilagoes r;:cipr(x;ts
de esquemas ou subesquemas. Em uma palavra, sito as causas dos r'racu.u.su;;
ou erro — admitindo que o sujeito esteja consciente do fato —, e as recula ()es
correspondentes comportam feedbacks negativos™ (1975, p.24). S
Como exemplo de “resisténcia™ dos objetos i assimilacao do sujeito
podemos pensar no fracasso de uma agio (como no exemplo do arremes-
50 de basquete). ou na contradigio existente entre uma teoria e os fatos
(08 tnt_os desmentem as previsoes). Para ilustrar uma perturbaciao na a\.\i‘-
n_uluc;ao reciproca de esquemas, podemos lembrar a tomada de L‘OI]"»Cilél‘l*
cia de_u_mu contradigdo entre certas idéias e outras: por exemplo qi:am[u
um sujeito apercebe-se de que. ao condenar o aborto ¢ aprovar u. pena de
morte, ele estd dando pesos diferentes a um mesmo valor ético, a vida.’

i & y 7
7 I" O que expressa 0 verso de Cactano Veloso ¢ Gilbernto Gil na cancao Haui: “ver
tanto espinto no feto e nenhum no marginal™. .
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A segunda grande categoria de perturbagoes diz respeito as lacunas
que “deixam insatisfeitas as necessidades e sc traduzem pela insuficiente
alimenta¢do de um esquema™ (Piaget, 1975, p.24). Portanto, no caso das
lacunas. ndo se trata de um conflito entre o que o sujeito faz ou pensa e os
objetos, tampouco de contradigiio entre algumas de suas concepgoes, mas
sim a falta de alguma coisa.®

i Em resumo, para Piaget. a evolu¢do da inteligéncia e, por conseguin-
te, dos conhecimentos tem como essencial fonte as regulagoes advindas
de situagoes perturbadoras. Fica evidente nessa tese a importancia do erro
na aprendizagem e no desenvolvimento.

No item anterior, vimos que o erro podia tanto servir de precioso
diagnostico quanto de prova do carater ativo e crniativo da inteligéncia
infantil. Pelo que acabamos de ver., o erro ganha mais uma importante
fungio: poder ser a base para o proprio desenvolvimento da inteligéncia.
Por isso, Piaget escreveu em algum lugar que um erro pode ser mais pro-
ficuo do que um éxito precoce. A razio de tal afirmagio ¢ simples de ser
entendida: um aluno pode, meio por sorte, acertar rapidamente a resolu-
¢iao de um problema. Se acertar, sua tendéncia serd, sem maiores refle-
xdes. repetir suas agdes num Momento posterior, ao passo que. se errar,
sua tendéncia sera a de refletir mais sobre o problema ¢ sobre as agoes
que empregou para resolve-lo. Vale dizer que o erro pode levar o sujeito a
modificar seus esquemas, enriquecendo-os. Em uma palavra, o erro pode
ser fonte de tomada de consciéncia. O construtivismo piagetiano, com
seus conceitos de assimilagdo. equilibragdo e regulagio, somente pode
nos levar a essa conclusiao. Dai o redimensionamento pedagogico do lu-
gar do erro nos processos de aprendizagem e desenvolvimento: de vilio
absoluto, pode tornar-se valioso aliado da pedagogia. Porém, tal afirma-
¢ao somente terd valor se forem levadas em conta algumas ponderagoes.

A primeira: o erro somente tera valor como fonte de enriquecimento
se ele for observdvel pelo aluno. Mas o que significa essa qualidade cha-
mada “observavel™? Nao é somente o aluno ficar sabendo que errou! Ele
deve ter acesso & qualidade de seu erro. Vamos analisar essa questio com
um pequeno exemplo de tabuada.

Imaginemos que se pergunte a um aluno o resultado da multplica-
¢ao 9 vezes 9, e que ele responda 90. O que fazer com esse erro? Nada
muito mais além de dizer ao aluno que ele errou... Pode-se pedir-lhe para

8. Para completar o quadro teonco, falta ainda apresentar o conceito de compensa-
¢ao. A déia ¢ relativamente simples: muitas regulagoes chegam a efetuar compensagies.
Voltando ao exemplo do arremesso no basquete. se a bola tiver sido jogada muno i esquer-
da (fato que o arremessador observa. e que, portanto. cumpre o papel de feedback negativo),
a regulagdo da agdo raduzir-se-d por um arremesso mars a dircita, portanto por uima com-
pensagio. Ora, para Praget, a reversibihdade, caracteristica propria da inteligéncia operato-
ra. ¢ justamente uma forma de compensagio, e ¢ preparada pelas compensagoes de nivel
inferior, por exemplo, aquelas observadas no periodo sensono-motor.
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que tente outro resultado. Porém, que elementos terd o aluno para esco-
lher um outro nimero? A “leitura”™ de seu erro somente lhe ensinara que o
mimgm 90 nio deve ser repetido. A regulagdo (em virtude do feedback
negativo) §eré. portanto, extremamente pobre.

Imaginemos agora outra situagio, sempre relacionada a tabuada. Em
vez de perguntar qual o resultado de 9 vezes 9. faz-se outra pergunta:
“para chegar a 81, por quanto eu devo multiplicar o ndmero 97", Se o
El]l.}!'l() re?‘.ponder “107, responde-se: “0 resultado de sua multiplicagio é
90”. Assim, ndo somente o aluno fica subendo. como na situagdo anterior,
que cometeu um erro, como tambem tem informagdo sobre a qualidade
de seu erro. seu resultado é maior que o resultado esperado. Portanto, ha
duas informagées: o fracasso em si de se chegar ao resultado e a distincia
entre o resultado esperado (81) e aquele atingido (90). Agora sim, uma
genuina regulagio podera ocorrer: o aluno poderi raciocinar e tomar cons-
ciéncia de que optou por um nimero demasiadamente grande (ja que o
resultado deu “mais™ que 81), ¢ escolher um nimero menor (que 10). Eis
um exemplo de regulagio por compensagio.

Esse pequeno exemplo é bem simples. Mas ele nos permite explicitar
0 que se deve entender por tornar um erro observivel. Repetimos: nio é
suficiente saber que errou, ¢ preciso também ter elementos para avaliar a
qualidade do erro. Ora, se o trabalho pedagogico for organizado de tal
forma que o aluno apenas fique sabendo, pelo testemunho do professor,
que errou, o erro perderd todo valor. Acontece freqiientemente no ensino
dito tradicional, que condena o aluno a sempre confrontar seus saberes
aqueles do professor, sem nunca poder, por si sd, avaliar a qualidade dé
suas respostas. Dai. justamente, as propostas de “pedagogia ativa™ para
que os glymws realizem virios experimentos, em vez de se limitarem a
ouvir edificantes discursos magistrais. Ao realizarem experimentos varia-
dos. os a‘]unos podem, justamente, testar as hipiteses que tém, submeté-
Ias_ aos fatos e, entio, verificarem, por si s6, se sao boas ou erradas.
Evn@enlqmcmc. tornar o erro um observivel nem sempre é ficil e pede
muita crlqlividgde pedagogica por parte dos professores. Porém., se a teo-
ria piagetiana for boa, valerd a pena!’

Uma segunda ponderagio pedagdgica impoe-se: o fato de um erro
tornar-se observdvel nio depende apenas da organizagdo da tarefa, mas
també¢m do nivel de desenvolvimento do sujeito. Retomando o exemplo
da labuuda._ 0 fato de 90 ser maior do que o resultado esperado (81) so-
mente ocasionard uma regulagio em sujeitos que tenham compreendido a
logica da multiplicagdo. Se o aluno nio tiver no¢ao alguma, o fato de 90

9. Para maior aprofundamento nessa yuestio, remeto o leitor a meu livro Ensaio sobre
o lugar Jrf.('mnpu.'miur na educagao (1gha, 1991). Como o computador € uma miguina que
“responde” a seu usuinio, a quahidade dessa resposta € de fundamental importancia em seu
emprego na escola. Na segunda parte do livro discuto Justamente como f

) azer para que os
programas fagam com que esses erros

wsiam ser observavers, no sentido aqui defendido.
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ser maior do que 81 ndo terd, para ele, significado algum, ¢ o t:l't:ilu‘de
suas observagoes serd nulo. Vdrios experimentos foram feitos no sentido
de verificar em que condigdes a observagao de um erro provoca u_ma?
_regulagio. Todos levaram a mesma conclus?to. que _ngct assim analisa:
“(0 efeito nulo) se produz quando a crianga € muito jovem (para o problg-
ma proposto), nao havendo ainda, para ela, relgq_at_v entre as zonas de_assx-
milagio relativas ao fator introduzido (a pOSSlblll('iadC de ()b:‘aer\f'agao do
erro) e a reacdo esperada: num nivel de desenvolvimento mais avangado,
a relagiio se efetua” (Piaget, 1974, p.9). Podemo_s aqui cmpregalr’() concei-
to vygotskiano de zona proximal de desenvolvimento: erro serd proficuo
dentro dessa zona, nunca fora dela." o . i i
Uma terceira ponderagdo de ordem pedagdgica refere-se a relagao
entre erro e regulagio. Vimos que uma regulaqﬁo’pode ocorrer qua_mdo Ele
uma perturbagio. Porém, a situagdo de erro ¢ apenas wma situagao
perturbadora. A outra € perturbagao decorreqte de_ uma lacuna. Portanto,
ndo se trata de apenas colocar 0s alunos em situagoes em que seus u_mhe-
cimentos e hipdteses se revelam contraditorios com os fatos (sm}.ug_uo de
erro). mas também onde se revelam insuficientes, lacunares. O nao sa-
ber” ¢ tdo promovedor de desenvolvimento quanto o “:tenhcr errado” ou
“acreditar que se sabe”. Em resumo, nao se trata .dc_, incessantemente,
criar situagdes em que os alunos sio levados a esgrimir com seus erros.

Isso nos leva a outra ponderag@o. Vimos que 0 ¢rro € nca fonte de
aprendizagem e desenvolvimento. Mas, como vi_mm. Piaget escreveu que
¢ wma fonte, portanto, ndo a tnica. Nao faz sentido, desa maneira. orgaAml-
zar toda a pedagogia em torno de uma “pedagogia do erro”, embora sua
importdncia seja insofismavel. _

Finalmente, embora seja 6bvio, € preciso lembrar que 0 erro somente
tem valor no processo de aprendizagem ¢ des.cnvt_)lvimen}o.. O objetivo €,
naturalmente, o acerto. Portanto, devemos encorajar as varias ¢ 1_ntc|1gen—
tes tentativas dos alunos em acharem as respostas certas, as (eoras corre-
tas, os procedimentos eficazes; devemos dar valor a seus erro.\_(aquo;:les
realmente advindos de um processo legitimo de rcﬂe.\_mo) mas nio dexx:ir
de dizer: “o que vocé fez € muito interessante, mas i}!l]da nio ¢ correto”.
Do contririo. iludimos os alunos, ou passamos a idéia relativista de que
todas as idéias t€m o mesmo valor.

Conhecimento e socializagao
Os conceitos que vimos até agora (assimilagio, acomodagio,
equilibragio e regulagio) servem, na teoria piagetiana, para descrever e

explicar o trabalho da inteligéncia nas suas interagoes com o0 meio em gue

10. Para outras reflexdes sobre a percepuibilidade do erro, ver o capitulo ¥ do hvro de
Lino de Macedo, Ensaios construtivistas (Casa do Psicdlogo, 1994).
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vive o sujeito. Foram apresentados exemplos como a diferenciagio “meios
e fins”, as concepgdes realistas e animistas, as dificuldades de leitura dos
observaveis (como no caso do andar de gatinhas), a regulagio na resolu-
o de um problema de multiplicag@o. Assim sendo, o leitor podera estra-
nhar o fato de sempre apresentarmos a crianga de certa forma isolada,
tendo de resolver problemas sem a participagdo de outrem, seja colega ou
adulto. E poderd algum leitor sair reforcado na sua sentenca: realmente,
esses piagetianos ndo levam em conla a interagio social...

E, portanto, chegado o momento de nos debrugarmos sobre ela. co-
megando por resumir as principais teses de Piaget a respeito, que enume-
ramos a seguir.

* O ser humano ¢ um ser essencialmente social, que, portanto, so-
mente pode ser estudado se forem levadas em conta suas interagoes com
outras pessoas. Todavia, assim como afirmado para suas intera¢des com
os objetos do mundo, a inteligéncia ndo € pura e simplesmente moldada
pelas pressoes do meio. portanto também nio é moldada, feito cera, pelas
pressoes da cultura. Estas, evidentemente, exercem forte influéncia, po-
rém limitadas pelas capacidades de assimilagdo do sujeito.

*» Afirmar que o homem € um ser social é correto, porém vago. Um
sujeito ndo € social da mesma forma aos doze meses de vida, cinco anos,
dez anos. e assim por diante. Para estabelecer diferencas entre as diversas
fases do “ser social”, Piaget emprega o critério da qualidade da interagio
entre sujeitos, qualidade csta medida em termos das trocas que estabele-
cem entre si. Com doze meses, por exemplo, a interagio bebé-outrem estd
limitada, quanto ao bebé. a vagas imitagdes, sem trocas de idéias. Tais
trocas )d acontecem aos cinco anos — gragas a linguagem —. porém ain-
da limitadas pelo egocentrismo: a crianca dessa idade ainda confunde seu
proprio ponto de vista e o de outrem, o que implica uma série de “ruidos”
na sua comunicagdo com as outras pessoas. Com dez anos. ja tendo
construido as operagoes, sua comunicagao poderi ser objetiva, respeitan-
do uma “méirica” (mesmas definigdes de palavras para ambos os
interlocutores), conservando os argumentos (nido se contradizendo, por-
tanto nao afirmando A num determinado momento ¢ passando a afirmar
nao-A num momento posterior) ¢ levando em conta o ponto de vista de
seu interlocutor (reciprocidade).

* Esses diversos niveis de qualidade na interagio social sio determi-
nados pelas progressivas construgdes de estruturas mentais, construcies
estas efetuadas nas interagdes com o meio fisico e social. Nio se trata, por
conseguinte, de reduzir as diversas capacidades de assimilagido apenas
interagdo social: as experiéncias com os objetos do mundo fisico também
sdo de fundamental importancia.

* Quanto as interagOes sociais propriamente ditas, elas sio classifi-
cadas em dois tipos opostos: a coagdo ¢ a cooperagdo. Em linhas gerais, a
relagdo de coagao define-se pelo fato de ser unilateral: um pélo da relagio

o o
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(que detém, em razdo de uma hierarquia social, a autoridade) impoe ao
outro seu pensamento ou suas ordens, exige repeticao ou obediéncia, afir-
ma ou manda sem maiores explicagoes sobre as razoes de ser das verdades
ou ordens impostas. Uma relagao de cooperagio baseia-se na reciprocida-
de, em que a imposi¢do ¢ substituida pela explicagio, a obediéncia ¢ deter-
minada pela concordincia (por parte de quem vai obedecer), a afirmagio
sumaria das verdades ¢ trocada por sua demonstragao. As relaghes sociais
baseadas na coacio reforgam o egocentrismo e niveis pré-operatorios de
compreensiao do meio; aquelas baseadas na cooperagao favorecem a
descentragiio e exigem, para delas poder participar, a construgao do pensa-
mento operatorio (Unico capaz de demonstragio das afirmacdes). Piaget
gostava da comparagio entre reflexdo e “discussio interior”: quando refle-
timos (com nossos botdes) sobre algum tema. é como se¢ estivéssemos rea-
lizando uma discussdo hipotética com um pessoa ausente, vale dizer,
realizando um “debate™ com nés proprios. E, naturalmente, essa capacida-
de de “discussio interior” depende da experiéncia e pritica da discussio
com outrem, caracteristica das relagoes de cooperagao.

» Durante sua vida, a crianga comega por experienciar relagoes de
coagdo e, paulatinamente, passa a viver relagoes de cooperagio, relagoes
estas que, por conseguinte, sio de fundamental importincia para explicar
seu desenvolvimento cognitivo. Nesse ponto, Piaget insiste na importan-
cia das relagdes criangas-criangas que, por nio serem determinadas por
nenhuma hierarquia prefixada (como acontece nas relagdes criangas-adul-
tos), favorecem a cooperagio.

As decorréncias pedagogicas dessa teoria da socializagao da inteli-
géncia sdo Gbvias. Em primeiro lugar: favorecer relagoes de cooperagio.
Sc forem apenas mantidas as relagoes de coagio, cria-se grande obstaculo
ao desenvolvimento da inteligéncia. Em segundo, como as relagdes adul-
to-crianga sempre estio determinadas por uma hicrarquia (o adulto € vis-
to e se vé como superior), deve-se favorecer o trabalho em grupo entre 0s
proprios alunos. Piaget sempre considerou tal favorecimento como cen-
tral nas decorréncias pedagogicas advindas de sua teoria.

Devemos agora voltar ao tema do erro e pensi-lo na interagio social.
O que acontece numa relagio de coagio? O erro € apontado por quem
sabe que cle aconteceu, é dada resposta certa (para que seja repetida) ou ¢
dada nova chance. Evidentemente, trata-se de uma situagao perturbadora:
sabe-se que um erro foi cometido, que o sucesso nio foi alcangado. Po-
rém. a regulagio advinda deste tipo de perturbagio € pobre porgue, justa-
mente, é pobre ou até nula a leitura da qualidade do erro (como definido
no item anterior). Numa relagiio de cooperagio. o erro ndo somente €
apontado como sao explicitadas as suas causas. A regulagio entao, gue
pode se basear nos argumentos alheios (que ndo serdo necessariamente
aceitos, alids), € rica, pois a quahdade do erro pode ser pereebida. VE-se
que numa relagio de cooperagdo quem “sabe” nio precisa fazer de conta
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que ndo sabe, mas deve submeter & apreciagdo de outrem as demonstra-
¢oes requeridas para a aceitagao da resposta certa, que serd, entao, refe-
rendada de forma autdénoma, e nao em decorréncia do poder ou prestigio
de quem a detém.

Isso posto, como o fizemos nos itens anteriores, vamos as pondera-
¢Oes necessarias a avaliagiao do valor do erro nos processos de desenvol-
vimento e aprendizagem.

A primeira refere-se i inevitivel assimetria que caracteriza a relagio
adulto-crianga. Nio € facil um professor ser realmente cooperativo pelo
simples motivo de que € visto pela crianga como de alguma forma superior.
Para ser cooperativo, ndo basta que um queira; o outro deve também “jogar
0 jogo™. Daf a importancia de promover atividades onde os alunos pos-
sam discutir entre si. Como cada aluno nao verd o outro, a priori, como
detentor da verdade, vai submeté-lo a severo interrogatorio até se render a
argumentos realmente convincentes. Porém, é preciso admiur (e todo pro-
fessor ja passou pela experiéncia) que, nao raramente, as discussoes em
grupo causam decepgao: os alunos “encostam’ num colega que acaba por
fazer todo o trabalho. Aqui tocamos no complexo tema da motivagio hu-
mana: para que haja cooperacao, discussao, € preciso que os alunos guei-
ram ser cooperativos e discutir. Falaremos desse problema no proximo
item.

A segunda ponderagio diz respeito a trés formas gerais de um pro-
fessor promover, no seu didlogo com o aluno, uma situagio de coopera-
¢do. Uma € a antiga maiéutica: nio se diz claramente que houve erro, mas
colocam-se argumentos que permitem ao aluno tomar consciéncia de pos-
siveis problemas na sua argumentagio. Outra ¢ claramente apontar o erro
¢ demonstrar sua razdo de ser. Outra ainda, que se situa entre as duas
primeiras, ¢ apontar a ocorréncia de erro, mas, em vez de apresentar wma
demonstragdo, colocar para o aluno argumentos que o fagam tomar cons-
ciéncia dos problemas de seu raciocinio. Qual escolher? Nio acredito que
a teoria piagetiana possa nos encaminhar unicamente numa dire¢do e
desaconselhar as outras. O tema, 0 momento, o bom senso devem presidir
a op¢iio. Penso que, as vezes, é muito Gtil ao aluno ouvir uma demonstra-
¢ao bem-feita — serve-lhe de modelo, nao tanto para ser memorizada,
mas sobretudo para que veja a beleza de uma boa demonstragio e seja
estimulado a poder ser capaz do mesmo feito. Porém, o abuso dessa for-
ma de trabalhar com o erro pode nos fazer voltar ao verbalismo. Enfim,
penso que ¢ preciso alternar. E, sobretudo, ¢ preciso lembrar que as rela-
¢oes de cooperagio ndo pressupdem o que cu chamana de “sonegagio de
informagio™. ou seja, ndo implica a receita pedagogica que reza que run-
ca se deve dar a resposta certa ¢ sempre deixar o aluno encontra-la por si
s6. E isso por duas razoes, pelo menos. Como eu disse, uma bela demons-
tragdo € prova de intenso respeito pela inteligéncia do interlocutor (ape-
nas a auséncia de demonstra¢do ou uma demonstragiao malfeita ¢ prova
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de desrespeito). E como vimos também. as situagoes perturbadoras po-
dem ser de duas espécies: conflito entre 0 que se pensa ¢ a realidade, e a
lacuna. Ora, em caso de lacuna, o que se quer € obter mais informagdes
que permitam pensar. O professor € a principal fonte dessas informagoes
(além de materiais variados, como enciclopédias, livros diddticos etc.).

1550 nos leva a iltima ponderag¢io, que coloco sob forma de pergunta:
as aulas expositivas devem ser banidas em favor da exploragio dos erros? A
resposta ¢ certamente negativa. Como uma andlise aprofundada das virtu-
des e vicissitudes dessa classica modalidade de ensino nos tomaria demasiado
tempo, serei extremamente sucinto. Aulas expositivas (bem dadas!) sio ne-
cessarias porque trazem conhecimentos de forma organizada, porque nio
ha tempo para que os alunos “descubram™ tudo, porque podem ser bonitas
(quem ja nao se deliciou ouvindo um bom ¢ honesto orador?'"), porque os
alunos devem aprender a ouvir atentamente alguém falando (mais tarde,
deverdo assistir a virios tipos de conferéncias, o que pede uma forma parti-
cular de disciplina: a de ouvir atentamente, sem dispersio).

Conhecimento e motivagao

Para abordarmos nossa dltima questao, comecemos por refletir sobre
essa citagao de Piaget: “Toda conduta, seja ela exterior (a¢io realizada
sobre © meio), seja ela interna (pensamento). apresenta-se sempre como
uma adaptagdo, ou melhor, uma readaptacdo. O individuo somente age se
ele sentir a necessidade de fazé-lo. isto €, se o equilibrio for momenianea-
mente rompido entre 0 meio e 0 organismo, ¢ a agao tende a restabelecer
o equilibrio, a rcadaptar o organismo™ (Piaget. 1967, p.10, grifos nossos).

A citagao ¢ clara: somente hid atividade se ha motivagio: e tal moti-
vagao proveém de um estado de desequilibrio, portanto de desadaptagio
do sujeito em relagdo a seu meio ou em relagao a si mesmo. Estamos em
pleno campo da afetividade, pois € ela que “move” os individuos. Ora,
sem levar em conta o aspecto motivacional, tudo que foi dito até aqui
perde muito de scu valor. De fato, por que um aluno procuraria necessaria-
mente superar seus erros? Por que até tomaria consciéncia deles”? Para
explicitar o tema, vamos pensar em algumas situagoes possivels.

Situagiio 1: o sujeito esta motivado a resolver um determinado proble-
ma, comete erros que ¢ capaz de “ler”, e procura ativamente, por regulagio,
superi-los. Eis a situagiio ideal para a aprendizagem e o desenvolvimento.

Situagdo 2: o sujeito percebe claramente que ndo consegue resolver
determinado problema, seja porque tem idéias erradas, seja porque ha

11. Digo honesto para demarci-lo dos “sedutores™, que encantam platéias com pala-
vras bomitas mas ocas. com idéias atraentes mas fracas, com muitas metdforas mas poucas
explicagoes, pessoas, portanto, de quem ¢ dificil discordar porque nio se sabe ao certo o
que disseram.
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lacunas no seu conhecimento. Porém, ele nio tem o minimo interesse ¢m
prosseguir nas suas tentativas de resolugao do problema. Seus interesses
sao outros ¢ ele abandona a tarefa. Nao houve desequilibrio. Acontece
freqiientemente. e ¢ até saudavel que cada pessoa estabeleca hierarquias,
prioridades nos seus interesses. Até Piaget (1975, p.25) se remete ao fato
escrevendo, a respeito das lacunas, que “convém salientar, ¢ isto € essen-
cial, que nio € qualquer lacuna que se traduz por uma perturbagdo: mes-
mo um cientista ndo estd motivado pelo campo considerdvel de sua
1gnorancia, se tais campos ndo lhe dizem respeito™.

Situagao 3: o sujeito comega a perceber erros que comete, mas, de
pronto, 0s nega, isto ¢, convence-se de que nao existem ou sao desprezi-
veis. Houve um desequilibrio momentineo, mas rapidamente “esqueci-
do”. Esse mecanismo de negagio é bem conhecido dos psicanalistas, e foi
também notado por Piaget nas suas experiéncias com criangas. Vé-se que,
aqui, o erro (ou a lacuna) deixa de ser uma perturbagio (e, portanto, deixa
de ser desencadeador de regulagio) porque o sujeito — que, por algum
motivo afetivo, nao suporta a idéia de que estd errando — permanece
pensando que estd acertando. que suas idéias, teorias ou procedimentos
estdo corretos. Isso acontece mais freqiientemente do que se pensa. Ind-
meras razoes de ordem afetiva podem ser dadas. Um belo exemplo € o 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 manter a propria auto-estima, quando esta ¢ baseada na
inferiorizagcdo dos outros grupos sociais).

Situagiio 4: o sujeito nem comega a perceber o erro, de tio conviclo
que estd do valor de suas idéias. Trata-se do que Freud chamava de ilusao:
uma idéia que deriva dos desejos do sujeito.'” Nesse caso, também nio hi
desequilibrio e, portanto, ndo hd a necessidade para o sujeito de uma
readaptagio.

Poderiamos certamente imaginar outras situagdes ainda. Mas, com
essas, Ja se vé que nio se pode interpretar mecanicamente a teoria de
Piaget. Situacoes nas quais os alunos poderdo ler seus erros niao somente
estardo na dependéncia de seus respectivos niveis cognitivos, mas tam-
bém de sua motivagio.

Faltaria, portanto, para complementar a reflexao sobre o lugar do erro
na aprendizagem e desenvolvimento, fazer toda uma andlise da dimensao
afetiva do homem, coisa que Piaget nio fez. Portanto, deixo a outros tex-
tos deste livro a tarefa de nos dar algumas luzes a respeito desse comple-
x0 problema.

Vou limitar-me aqui a apenas duas afirmagoes.

12. Freud acrescentava que uma ilusdo pode até ser correta (ndo ser um €rmo). mas,
mesmo assim, denva ndo de uma demonstragao racional, mas sim de uma afirmagdo monvada
pelos desejos. Aconselho a ler esse bomito texto de Freud. intitulado O porvir de uma ilusdo
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A primeira: a motivacio de uma pessoa pode ser nefasta para ela
mesma. Podemos cometer erros nas nossas motivacdes. Nossos desejos
M40 540 sempre sabios. Pensando em criangas, eleger seus desejt;\' ¢ rimitik-
vagoes sempre como sagrados é simplesmente abrir mio cia tarefa
cducau_va, tarefa esta que ndo se limita a fazer com que elas acum(ulcrrtl
conlhccllmento.s. mas também que cultivem sua propria afeiividade ea
redirecionem, se preciso for, ampliando seus campos de investimentos

A segunda: ndo se deve limitar o aspecto motivacional i dimcn;.ﬁo
dn_ puro prazer. Um aluno podera sentir-se motivado para aprender deic;r-
minadas matérias, ndo porque nutra um especial interesse por elas ou que
ache as aul_as “legais”, mas sim porque vé nelas aleum valor c:lll. virtgdc
de um projeto maior de vida. Por exemplo, uprcnd:a-r primeiros socorros
pode ser “chato™ se pensarmos na matéria em si, mas muito-s' .pnderﬁc‘:
estar extremamente motivados a aprender os diversos procedirﬁcntm de
ajuda, porque inspirados pelo valor moral chamado solidariedade Pnr-
tanto, motivagio niio se restringe a um certo prazer ludico assuciiudu 3
aprendizagem em si. Pode e deve ser mais amplo. R
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Sobre diferencas individuais e

diferencas culturais:
o lugar da abordagem histérico-cultural

Marta Kohl de Oliveira*

Duas metas de dificil compatibilizacio, a compreensio da diversidade e a
busca daquilo que € universal no ser humano, tém gerado um campo de
permanente tensido na producio do conhecimento em psicologia. A
postulagido de fenomenos ou mecanismos psicologicos universais
corresponde i necessidade de generalizacao. tio central na definigio da
natureza da construgido do conhecimento cientifico. A idéia da diferenga,
por outro lado, ocupa lugar privilegiado nessa disciplina. pelo préprio
delincamento de seu objeto: dada a inegavel variabilidade dos sujeitos
humanos, observavel por meio dos instrumentos da ciéncia (¢ também
pelos recursos do senso comum), a elaboragio ou utilizacio de qualquer
construto referente a fendmenos psicoldgicos implica a constatagao de
diferengas. Além disso, dilerencas psicoldgicas, quando correlacionadas
a outros fatores, tais como sexo, idade, nivel socioeconomico, escolarida-
de. geram a postulagio de diferengas entre grupos e ndo apenas entre
individuos. Por exemplo, caracteristicas de temperamento sistematicamente
associadas a individuos do sexo masculino ou feminino sio postuladas
como diferengas entre grupos de homens ¢ de mulheres; modalidades de
desempenho cognitivo exibidas por membros de grupos sociais empobre-
cidos sdo atribuidas a baixo nivel socioecondmico etc.

A escola € uma instituigio social na qual o funcionamento cognitivo
dos sujeitos € parte essencial da atividade principal da propria instituigdo,
A escola supde, promove, desenvolve. avalia, julga, o desempenho inte-
lectual dos alunos. Emergem ai. claramente, diferengas entre individuos ¢
entre grupos: além das diferengas individuais, presentes em qualquer si-
tuagio social, ha as diferengas culturais, particularmente relevantes numa

“ Pedagoga pela Usp, mestre ¢ doutora em Psicologia Educacional pela Umversidade
de Stanford (Eva). E professora da Faculdade de Fducagio da use ¢ autora de Vigotsky:
aprendizado ¢ desenvolvimento, um processo sécio-histérico (Sciprone. 1993), e co-autora
de Piager, Vvgotsky e Wallon: teorias psicogenéticas em discussao (Summus, 1992) ¢ Piager-
Vygorsky: novas contribuigoes para o debate (Atica, 1995).
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