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Como é bem sabido, os Indices de repeténcia e evasao
nas escolas publicas brasileiras s&o muito elevados. J& hé
décadas, a busca de solugdes para o fracasso escolar —
que exclui um sem nuimero de criangas do acesso a educa-
¢&o e ao conhecimento sistematizado — vem dominando a
produgéo educacional no pafs (Barretto, 1979, 1984; Cam-
pos, 1982; Rosenberg, 1984; Soares, 1985; Dietzsch, 1988;
Davis, 1988), sem que se observem, no entanto, modifica-
gbes de vulto na forma como se configura o problema.
Naturalmente, tais estudos indicam a presenga de multiplos
fatores, tanto intra como extra-escolares, na manutengéo
da catastréfica situagdo do ensino publico: a formagéo

| precéria do professorado, salérios aviltantes, descaso fisi-
. co com o espago escolar, negligéncia com relagdo as
. condigdes de seu funcionamento, critérios clientelistas na

indicagéo de cargos-chaves, pobreza material dos alunos

: &, em especial, a total auséncia de uma politica plblica

para o setor. Face a este conjunto de fatores, o professora-
do freqlientemente se sente impotents para exercer, com
eficécia, o papel docente, atuando como mediador entre o
saber escolar e 0s algnos que se encontram em suas salas
de aula.

Assustados, no entanto, com a situagéo da escola
publica, os professores tendem a privilegiar, enquanto con-
tribuigdo pessoal para elevar a qualidade da escolarizagao
financiada pelo Estado, critérios de avaliagao ora extrema-
mente rigidos, ora extremamente fluidos. No primeiro caso,
a justificativa é a de que é preciso triar, com precisao, os
“bons” alunos, ou seja, aqueles que, além de fazerem jus
ao investimento publico em educagdo, conseguem
acompanhar um ensino gondizente com determinadas
exigéncias de qualidade./No segundo caso, a postura se
pauta, antes, na tentativa de evitar a seletividade escolar,
criando-se um ensino verdadeiramente democrético,
que retenha na escola e pelo maior tempo possivel, as
criangas da classe trabalhadoras#

Na ética dos professores, portanto, o grande dilema
centra-se na avaliagéo do aproveitamento escolar, questao
sem duvida das mais importantes. Na verdade, é através
da avaliagé@o da apredizagem que se corporificam ndao sé a

repsténcia e a evasdo como — e sobretudo — a sonega-
g&o do conhecimento a considerdveis parcelas da popula-
¢ao brasileira. Daf a necessidade de se retomar a discus-
s80 sobre a velha e impopular questéo de como proceder
no momento de decidir se o aluno passa, ou ndo, de uma
para outra série. Para tanto, faz-se necessério refletir sobre
o papel da avaliagéo e sobre as condigdes necessérias
para que esta se efstue de maneira conseqiente.

De Inlcio, acredita-se que o conceito de avallagéo n&o
se refere apenas ao julgamento do aproveitamento escolar
dos alunos, julgamento este que tem como finalidade esti-
pular quais deles podem permanecer na escola e quais
deles devem ser dela excluldos. A avaliag&o tem um senti-
do e um papel muito mais amplo: cabe-lhe analisar o apro-
veitamento escolar em fungéo de uma teorla de ensino-
aprendizagem, para que se possam repensar os métodos,
procedimentos e estratégias de ensino, buscando-se solu-
cionar as dificuldades encontradas na aquisi¢éo e constru-
¢ao de conhecimentos. Adicionalmente, a avaliagéo deve,
ainda, propiciar uma visdo mais abrangente da realidade
escolar, na medida em que, ao desvendar entraves & em-
perramentos entre 0s objetivos propostos e os resultados
alcangados, abrem-se novos rumos, NoOvos arranjos @ no-
vos fluxos de comunicagéo que articulam, de forma mais
produtiva, a sala de aula e os demais espagos da escola.

Para que se compreenda, pois, o significado da avalia-
¢ao, faz-se necessério clarificar o que se entende pelo
termo aproveitamento escolar, uma vez que é sobre ele que
a avaliagdo incide. Aproveitamento escolar, de um lado,
refere-se a construgdes de conhecimentos, ou seja, & ela-
boragédo de formas de pensar e relacionar determinados
contelidos que foram objeto de ensino. Além disso, apro-
veitamento escolar implica, também, na presenga de um
certo progresso entre as construgdes j4 elaboradas pelos
alunos e aquelas que foram aicangadas na e através da
acéo da escola.

Estas caracterfsticas do aproveitamento escolar néo

séo casuais. A énfase na construgdo do conhecimento
significa que algumas fungdes cognitivas devem ser cons-

* Este artigo integrou originalmente o relatério da pesquisa “A pratica pedagégica na escola ptiblica”, financiada pelo INEP.
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tituldas e exercitadas sistematicamente, através das ativida-
des escolares: fazer inferéncias, generalizagdes, compara-
¢0es, anélises, sinteses, criticas, discriminagdes, organiza-
¢ao e estruturagbes i6gicas etc. Aproveitamento escolar,
nesta Otica, refere-se menos ao armazenamento de infor-
magdes do que ao uso que se faz das mesmas: fatos,
situagOes e eventos devem propiciar ao aluno a construgéo
de principios gerais, de pontos de vista, de teorias e idéias
sobre a realidade que se tem, sobre a realidade que se quer
ter e sobre como, partindo de uma, pode-se chegar & outra.
Em contraposicéo, a tdnica sobre os progressos, em rela-
¢&o aos conhecimentos ja construidos no inicio do .ano
letivo e aqueles observados ao final do mesmo, salienta
que 0 aproveitamento escolar é dindmico, processual, n&o
se podendo, desta maneira, ater-se tdo somente ao que
ocorre em um dado ponto do tempo: o aluno pode utilizar
letra cursiva, quando antes s6 empregava a de forma?
Redige pequenas histérias, quando antes nao sabia escre-
ver? Resolve a adigdo com reserva, quando antes t&o so-
mente dominava a nog¢éo de nimero?

Estas questdes remetem, naturaimente, aos objetivos
do ensino. E evidente que a passagem pela escola s6 tem
sentido quando se supde que se saira dela diferentemente
da forma como nela se entrou. O aproveitamento escolar,
desta maneira, nada mais & do que a apropriagao que se
faz daquilo que a escola pretende ensinar. Dentre os muitos
objetivos da escolarizagéo e, portanto, do aproveitamento
escolar, trés sdo essenciais:

- 1) objetivos que se referem a obtengéo de informagdes
sobre as conquistas das geragoes precedentes, de forma a
se apropriar de um conjunto de dados de natureza fisica,
biol6gica e social sobre a realidade que se vive e se
enfrenta;

2) objetivos que se referem & construgéo de fungdes cogni-
tivas que permitam pensar e atuar sobre o mundo fisico e
social de maneira independente, critica e criativa, estabele-
cendo relagbes cada vez mais complexas entre as informa-
¢Oes disponiveis;

3) objetivos que se referem 2 elaboragéo de atitudes e
valores, de modo a se contar com cidadéos que, conhe-
cendo as variedades da condigdo humana, escolham de
maneira ilicida, consciente e responsével sua conduta pes-
soal e social,

Naturaimente, estes objetivos encontram-se todos
mesclados, sendo dificil estabelecer limites precisos entre
cada um deles: é na discuss&o sobre os contelidos esco-
lares que se formam as fungOes cognitivas e se valoriza a
realidade. A construg&o da escrita, por exemplo, contribui
nao s6 para a elaboragdo do pensamento simbdlico, o
estabelecimento de generalizag6es, o uso da meméria e do
raciocinio, © emprego de andlises e sinteses como, tam-
bém, para uma forma de conhecer o mundo, de se posicio-
nar frente ao mesmo, de formar opinides sobre 0 ambiente
circundante. Informagdes, desenvolvimento cognitivo e
aquisicao de valores se ddo a um sé tempo, ainda que,
para efeitos didéticos, um objetivo possa preponderar so-
bre os demais.

Se os objetivas do aproveitamento escolar indicam as
razbes pelas quais se aloca importancia & construgao do
conhecimento, eles ndo fornecem, por si mesmos, nenhu-
ma pista de como proceder para alcangé-los. A forma de
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conduzir o processo educativo, na verdade, ndo decorre
diretamente dos objetivos que se coloca para a passagem
pela escola e, conseqlentemente, para o0 aproveitamento
escolar: ela é derivada da concepgao que se adota, sobre
O processo de aprendizagem e desenvolvimento da crian-
¢a. Na verdade, a depender da forma como se concebe 0
problema gerai da aquisi¢éo de conhecimentos, selecio-
nam-se e organizam-se os métodos e as estratégias de
ensino. Em fungédo de como se avalia a aprendizagem
conquistada, alternativas s&o buscadas, seja para facilitar
sua construgéo, seja para aprimora-la, seja para complexi-
fica-la. Dal @ necessidade de se ter claro qual é a teoria de
ensino-aprendizagem que se segue pois, sem ela, ndo é
possivel nem agir, nem avaliar, de forma coerente.

Em nossa experiéncia, muitos dos professores que
dizem seguir uma abordagem piagetiana em suas salas de
aula desconhecem, de fato, a concepgéo de aprendizagem
da teoria psicogenética. Como conseqléncia, observa-se
uma interagéo professor-aluno que, se segue algum pa-
dréo, este é tdo somente uma caricatura grosseira da pro-
posta behaviorista: repeti¢éo interminével de determinados
contelidos, sem que se tenha claro a associagéo a ser
obtida; reforgos dados aleatoriamente, sem se encontra-
rem condicionados a comportamentos desejaveis; planeja-
mento da situagéo de ensino e aprendizagem em termos
de objetivos finais e intermedidrios, sem que estes, de fato,
norteiem a conduta do professor & assim por diante.

Tem-se, desta forma, uma situagéo paradoxal, bastan-
te cOmica néo fosse ela séria: professores que se acredi-
tam “piagetianos”, conhecendo apenas superficialmente a
proposta de Piaget; que seguem, em suas atividades roti-
neiras, um arremedo da anélise experimental do comporta-
mento, sem jamais terem sido introduzidos seriamente a
abordagem skinneriana. Falam, no entanto, com desenvol-
tura, em termos especificos de uma e outra teoria, néo se
dando conta de que cada um deles se encaixa em um
campo epistemolégico diferente. “Reforgo positivo”, “erro
construtivo”, “estrutura cognitiva”, "associagéo estimulo-
resposta”, “reforgo negativo”, “assimilagéo” s&o conceitos
ora utilizados erradamente, ora vazios de sentido, no dis-
curso dos professores. Por ndo apreender o significado e a
pertinéncia de tais nogdes no seio da abordagem & qual
pertencem, bem como sua utilidade no processo de ensi-
no-aprendizagem, a prética pedagégica ou nao as incorpo-
ra ou o faz de maneira totalmente inapropriada. Desta for-
ma, o0 que é surpreendente é que a formag&o recebida
pelos docentes n&o os leve a atinarem para o fato de que
seus pardmetros tedricos sdo absolutamente inconsisten-
tes, acreditando, assim, utiliz&-los com propriedade na ava-
liag8o do aproveitamento escolar de seus alunos.

Isto posto, gostarfamos de discutir a questdo da ava-
liagao escolar a partir da perspectiva da teoria psicogenéti-
ca, elaborada por Piaget. Para tanto, alguns pontos devem
ser esclarecidos. Em primeiro lugar, o objetivo da obra
piagetiana nunca foi o de ser empregada na prética peda-
gégica. Ao contrério, o interesse do autor estava em des-
vendar, com propdésitos claramente epistemoidgicos, os
mecanismos subjacentes a formagéo de conhecimentos.
Em segundo lugar, existem inimeras questdes na prética
pedagdgica que a abordagem piagetiana nunca se propds
aresolver e para as quais, portanto, nao apresenta respos-
tas: qual é o processo através do qual os alunos se apro-
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priam dos conteudos escolares? Por que, em se encon-
trando numa mesma etapa de desenvolvimento, alguns
alunos aprendem e outros ndo? Como, na sala de aula, é
possivel ao professor formar uma idéia clara das estruturas
de pensamento que os alunos ja construfram? E possivel
aprender estruturas? Estes sdo apenas alguns exemplos
que evidenciam o quanto ainda ignoramos na area. Final-
mente, convém salientar que a quest&o educacional requer
néo s6 varios niveis de andlise como, também, uma articu-
lagao entre os mesmos, uma vez que o ato pedagégico
envolve, como ja foi mencionado, aspectos institucionais,
sociais, afetivos e cognitivos, sendo, conseqlentements,
improcedente a adogao de uma tnica perspectiva (Castori-
na, 1988).

Por outro lado, é inegével que é possivel, a partir da
teoria psicogenética, que aborda as estruturas do conheci-
mento, derivar uma concepgao de aprendizagem (Inhelder
et al., 1977). Tal concepgéo significa, em Ultima anélise,
desfocalizar a atengdo do desenvolvimento esponténeo
para centraliza-la em procedimentos interativos, que levem
a conflitos cognitivos (desequilibrios, na terminologia pia-
getiana) e a subseqtiente construgcdo de formas mais ela-
boradas de pensamento. Colocado desta maneira, o pro-
blema da aprendizagem na abordagem piagetiana contra-
pbe-se, frontalmente, & definigdo classica que se d& ao
termo: a aprendizagem nao procede por associagao entre
determinados estimulos e determinadas respostas e, sim,
por assimilagao de estimulos a certas estruturas que Ihes
conferem significados. Neste sentido, ndo ha uma leitura
direta da experiéncia: sem a integragdo dos estimulos a
uma dada estrutura de pensamento, estes néo fazem senti-
do para o sujeito e, portanto, nao lhes fornecem a possibili-
dade de engendrar procedimentos de agéo, ou seja, nao
produzem respostas. Na visdo de Piaget, aprender, em
suma, nao consiste em incorporar informagdes ja cons-
tituidas e, sim, em redescobri-las e reinventa-las através da
prépria atividade do sujeito (Castorina, 1988).

Decorre dal que, do ponto de vista pedagdégico, a
conduta apropriada na situag&o de ensino-aprendizagem
deveria ser, em linhas gerais, a seguinte: partir dos conhe-
cimentos que os alunos j& possuem, ou seja, de seus
sistemas de significagbes; apresentar problemas que ge-
rem conflitos cognitivos; dar énfase & maximizagao do de-
senvolvimento e nao apenas a busca de resultados, cen-
trando-se no processo de construgdo do conhecimento;
aceitar solugbes “erradas” como pertinentes, desde que
indicadoras de progressos na atividade cognitiva; fazer
com que alunos tomem consciéncia dos erros cometidos,
percebendo-os como problemas a serem enfrentados,
sem que se lhes imponham caminhos previamente traga-
dos. Ora, se esta parece ser a proposta de ensino-aprendi-
zagem derivada da teoria psicogenética, fica de imediato
claro que, na avaliagéo do aproveitamento escolar, é tarefa
docente a de discernir entre 0s erros construtivos — isto €,
aqueles que evidenciam progressos na atividade mental —
e aqueles que nao o séo — isto &, aqueles que néo sinali-
zam avangos na forma da crianga pensar.

No entanto, a grande maioria dos professores que
dizem seguir uma abordagem piagetiana nao separam o
joio do trigo, ou seja, consideram todos os “erros” cometi-
dos pelos alunos como “construtivos” de estruturas cogni-
tivas. Este fato, cuja gravidade nao pode ser menospreza-
da, tem sérias conseqléncias para a avaliagdo escolar.
significa que erros de distintas naturezas estéao sendo trata-
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dos de forma idéntica, quando exigem, para sua eventual
superagéo, condutas pedagdgicas diferenciadas. Face a
tais consideragoes, faz-se necessério discutir como enten-
demos o papel e a natureza dos erros na abordagem pia-
getiana, visando contribuir para que a avaliagao do apro-
veitamento escolar se torne ndo sé mais produtiva como,
também, mais conseqtiente.

A teoria de Piaget, ou “teoria da equilibragdo majoran-
te" pressupde dois aspectos centrais: o estrutural e o pro-
cessual. O aspecto estrutural refere-se ao conjunto de
esquemas, j& construfdo pela crian¢a. Entende-se por
esquema uma “coordenagao de agéo”, um “saber fazer”,
por meio do qual o sujeito assimila os objetos & sua forma
de pensar, ou seja, as suas estruturas de pensamento. O
sistema cognitivo é, desta maneira, composto por um con-
junto de estruturas, as quais, por sua vez, sdo formadas por
conjuntos de esquemas que, na interagéo sujeito-objeto,
propiciam diferentes tipos de conteudos ou agdes. O
aspecto processual, de outro lado, diz respeito as altera-
¢bes que tais agSes ou conteddos exercem sobre 0s
esquemas, as estruturas e os sistemas, levando a um apri-
moramento da forma como antes estes se configuravam.
Trata-se, portanto, de processos de mudangas, da passa-
gem de uma para outra etapa de desenvolvimento, ou seja,
da construgdo de estruturas cognitivas novas e superiores
as precedentes (Macedo, 1979).

E possivel considerar, pois, que a construgao do co-
nhecimento, segundo a abordagem piagetiana, implica em
momentos de equilibrio — ou seja, de estabilidade proviso-
ria no funcionamento intelectual — e momentos de dese-
quilibrios, onde os esquemas disponiveis ao sujeito nao
sdo suficientes para assimilar os objetos. Criam-se, desta
maneira, conflitos que perturbam o sujeito e que o obrigam
a se modificar, uma vez que desequilibram a interagao que
este mantém com o meio em que se encontra. A riqueza
dos conflitos — ou seja, dos desequilibrios — reside em
provocar a busca de um novo estado de desequilibrio,
superior e melhor do que o precedente. Dai 0 termo “equili-
bragdo majorante” para o processo de construgéo do co-
nhecimento.

Qual ¢, entdo, o papel do erro neste processo? Uma
primeira distingdo deve ser feita para se compreender a
questao e esta distingdo refere-se aos conceitos de estrutu-
ra e procedimentos (Inhelder e Piaget, 1979). Face a uma
situagao-problema, a crianga deve adotar uma determina-
da estratégia para resolvé-la. Esta estratégia envolve, por
sua vez, dois aspectos centrais: uma idéia a respeito do
objetivo a ser alcangado e uma nogao acerca dos meios
para atingi-lo. A resolugéo da tarefa envolve, assim, de um
lado, compreenséao do problema e, de outro, procedimen-
tos para resolvé-lo. O nivel estrutural fixa os limites dentro
dos quais a crianga pode assimilar a situagao problema e
oferece a gama de procedimentos possiveis de serem em-
pregados para resolvé-la. Acontece que, dentro deste con-
junto de “possiveis”, determinado pelo nivel estrutural, ca-
be a crianga escolher alguns que, em seu entender, melhor
resolvem a tarefa. Se a crianga acerta, ou seja, se obtém
éxito, cabe ao professor colocar-lhe novas situagdes pro-
blemas que provoquem desequilibrios em sua forma de
pensar, levando- a construir novos patamares cognitivos.

Por outro lado, se a crianga erra, o0 que significa este
erro? Trés alternativas se colocam.
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1) A crianga possui a estrutura de pensamento necesséria
a solugéo da tarefa, mas selecionou procedimentos inade-
quados para tal. Supde-se, neste caso, que a crianga ja
dispbe do conjunto de esquemas, do “saber fazer”, que é
,necessdrio para obtengao de sucesso. Este tipo de erro
ndo se refere, assim, & construgdo de conhecimentos e,
simplesmente, a0 emprego ou aprimoramento dos conhe-
cimentos ja construidos. Erros de ortografia, por exemplo,
nao podem ser considerados “erros construtivos”, quando
a crianga j& elaborou a construgéo da lingua escrita: séo
erros de sistematizagao do cédigo escrito, de distragao, de
falta de treino ou repetigédo necessérias a fixagao da arbitra-
riedade da ortografia. Nao sao “erros construtivos”, porque
a estrutura alfabética ja foi alcangada. Naturalmente, esta
avaliagéo depende da observagao docente da evolugéo da
produgéo escrita da crianga e exige, do professor, um co-
nhecimento aprofundado das etapas necessérias & cons-
trugao da I6gica do sistema alfabético de representagéo.

2) A crianga errou porque a estrutura de pensamento que
possui n&o é suficiente para solucionar a tarefa: existem
contradigOes entre as hip6teses construidas pelo préprio
sujeito, que implicam tanto em uma dificuldade para com-
preender a questéo quanto, e naturalmente, para selecionar
uma estratégia de agao. Infere-se, neste caso, que a situa-
Gao problema né&o foi resolvida de modo adequado em
razao da crianga nao dispor, ainda, de todos 0s esquemas
de agao requeridos para tal, ou seja, existem lacunas em
sua estrutura de pensamento que dificultam a assimilagao
dos dados disponiveis & mesma. Neste caso, a crianga
encontra-se “desequilibrada”, uma vez que a situagao-pro-
blema é percebida como geradora de perturbagdes em sua
forma de pensar. Desta maneira — sem um entendimento
claro do que lhe cabe realizar e, portanto, sem elementos
necessérios para optar por um determinado curso de agéo
— s0 resta, & crianga, proceder por tentativa e erro, fazendo
- corregbes em suas estratégias em fungdo dos éxitos ou
fracassos da agao efetivamente realizada. Trata-se, agora
sim, de “erros construtivos”, na medida em que a crianga
modifica, neste processo, ndo sé suas agbes como, e
sobretudo, sua forma de conceber o problema. Neste sen-
tido, tais erros s&o construtivos porque sinalizam a forma-
cao de novas estruturas, a génese de novas construgoes
cognitivas. A fonte dos erros reside, nestes casos, em
desequilibrios na forma de atuar do mecanismo de assimi-
lagao dos esquemas de agéo, fato que aciona o processo
de equilibragao majorante. Quando a crianga, ao estudar
adjetivos, escreve que “céu azul é azulado”, “céu com
estrela 6 estrelado” e “céu com nuvens & nuvado” ela
comete um “erro construtivo” porque adotou uma “teoria”
que generalizou, para todos os casos, uma regularidade
que so é vélida para alguns. Esta generalizag&o inapropria-
da deve ser, no entanto, avallada positivamente, justamente
porque revela a construgéo de um conjunto de hipéteses
sobre os adjetivos que ser&o, posteriormente, incorpora-
das a outro mais abrangente, que engloba os casos regula-

res e os irregulares. De igual modo, uma crianga que cons-

truiu a hipdtese silébica (onde a cada sflaba deve corres-
ponder uma grafia), a0 mesmo tempo em qgue concebe sé
ser palavra aquilo que é composto por pslo menos trés
grafias, encontrara dificuldades para, por exemplo, escre-
ver monossflabos. Neste caso, o conjunto de elementos,
ou “teorias”, que comp&em a estrutura cognitiva, néo estao
mantendo entre si uma relagao de equilibrio. Cabe ao do-
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cente, em tal situacgéo, oferecer contrapropostas que per-
mitam & crianga continuar avangando em suas hip6teses,
tornando-as mais abrangentes. Em resumo, é importante
que o professor faga uso, em sua prética docente, dos
desequilibrios apresentados por seus alunos, de forma a
Ihes propiciar condigdes para construirem novas estruturas
cognitivas e chegar a novos estados de equilibrios, maio-
res e superiores aos precedentes.

3) A crianga errou porque nao possui a estrutura de pensa-
mento necesséria a solugao da tarefa, de onde decorre
uma impossibilidade de compreender o que lhe é solicita-
do. Este é o caso onde se depara com os limites da estru-
tura cognitiva, ou seja, com erros sistematicos, dado que
sem entendimento da tarefa ndo ha como selecionar proce-
dimentos de ag&o adequados a realizagdo da mesma. Em
outras palavras, a crianga ndo é capaz de assimilar o pro-
blema enquanto perturbador, seja porque seu sistema cog-
nitivo n&o se encontra suficientemente desenvolvido, seja
porque a tarefa néo se Ihe apresenta como perturbadora.
Este é, por exemplo, o caso da crianga pré-sildbica que,
vivendo na zona urbana e deparando-se constantemente
com material impresso, ndo construiu ainda a nogao de
palavra, de letra, de frases etc. Por esta razao, sua forma de
escrever néo lhe causa nenhuma contradi¢éo, ou seja, a
maneira como redige néo lhe provoca nenhuma perturba-
¢éo. Permanecendo ignoradas, as contradigdes entre a
escrita pré-silébica e a alfabética ndao exercem nenhum
efeito sobre a crianga: n&o representam problemas para
ela. Dafl a sistematicidade dos “erros” cometidos. Cabe,
entdo, perguntar: como fazer para que as criangas perce-
bam as contradigbes, desequilibrem-se e busquem supe-
ré-las ultrapassando sua antiga forma de operar? Certa-
mente, o professor ndo pode construir, pela crianga, as
estruturas cognitivas que lhe permitam a tomada de cons-
ciéncia das contradigdes em sua forma de pensar. Por
outro lado, é seu dever criar um ambiente de sala de aula
propicio ao didlogo, que pressione a crianga a justificar e
demonstrar as raz0es pelas quais adotou um dado padrao de
ag&o. E fungdo, portanto, da escola, levar a crianga a refletir
sobre os “porqués e os comos da agéo” (Macedo, 1987),
nunca através da coagao e sim da cooperagéo entre profes-
sores e alunos e entre os préprios alunos. Desta maneira, via
cooperagéo, hipéteses individuais sdo discutidas de modo
que a troca de pensamento possibilite a apreensao de pertur-
bagdes, acionando o processo de equilibragao.

Para finalizar, a avaliagdo do aproveitamento escolar,
na Gtica piagetiana, deve distinguir o tipo de erro cometido
pelas criangas, fornecendo-thes condigdes para supera-
los. Estas condigbes, que se referem aos métodos, técni-
cas e procedimentos de ensino, devem ser selecionadas
com cuidado, em fungéo da avaliagao que se faz da natu-
reza dos erros de aprendizagem. Para tanto, é tarefa do
professor fazer com que o erro, paulatinamente, se torne
um “observével” pela crianga, que esta tome consciéncia
do mesmo (Macedo, s. d.). Na verdade, para que 0 erro
seja superado e o sucesso alcangado, é preciso gue o
professor o transforme em algo instrutivo. Neste sentido,

- concordamos com Bruner (1968), para quem “o erro preci-

sa ter, como conseqléncia, a redugdo da amplitude de
atos alternativos erréneos que, posteriormente, 0 aprendiz
realizard em situagdes compardveis” (p. 272). Nesta pers-
pectiva, é importante discernir entre os aspectos estruturais
e processuais da formagdo do conhecimento, orientando

Papel e fungdo do erro...




os alunos de maneira distinta, a depender da natureza dos
erros cometidos que ora incidem num, ora noutro aspecto
do desenvolvimento cognitivo.

Defendemos, pois, que a contribui¢do pessoal dos
professores para reduzir o fracasso escolar consiste, certa-
mente, em fazer da avaliag&o algo mais produtivo. A quali-
dade da escolarizagéo publica nao se tornard methor ado-
tando-se objetivos e critérios de ensino que estejam muito
além das possibilidades de assimilagdo dos contelidos
escolares por parte das criangas da classe trabalhadora.
De igual modo, ndo se obtera uma escola mais democrati-
ca mantendo-se uma postura condescendente em relagao
& apropria¢ao do saber escolar. Na verdade, a escola que
queremos e a aprendizagem que visamos dependem, so-
bretudo, de um professor competente e parcimonioso que,
& luz de uma tgoria de ensino-aprendizagem, avalie de
forma precisa o processo de construgéo do conhecimento,
reformulando os procedimentos de ensino de modo a al-

cangar os objetivos da escolarizagdo: criangas bem infor-
madas, que raciocinam com independéncia e sao capazes
de tomar posigoes.

Entre outras coisas, isto sé seré possivel reenquadran-
do o papel do erro no seio da escola: se este deixar de
significar derrota, ndo hé porque puni-lo, temé-lo ou evit4-
lo. Ao contrério, o erro deve ser encarado como resultado
de uma postura de experimentagao, onde a crianga levanta
hipéteses, planeja uma estratégia de agao e a pde a prova.
Cabe ao professor ajudar seus alunos a analisarem a ade-
quacgdo do procedimento selecionado, encaminhando-os
na busca de condutas mais ricas, complexas e diversifica-
das. Em nosso entender, esta é uma alternativa de combate
ao fracasso escolar que poderia se encontrar ndo sé ao
alcance do professorado, como também na medida das
possibilidades da agao docente: avaliar de forma conse-
glente para que nossas criangas nao sejam nem exclufdas
da escola, nem passem por ela inocuamente.
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