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Resumo

Os erros presentes nas tarefas de um sujeito construtor de conhecimento sdo importantes porque, ao se constituirem como observaveis,
favorecem os processos de equilibragdo. Para o pesquisador, clinico ou professor, a observagao construtivista dos erros pode garantir uma
objetividade minima nos processos de diagndstico e intervengéo. Nossa intengdo neste trabalho de reviséo tedrica (ilustrado por comentarios
sobre um estudo de caso) é caracterizar o erro como parte inerente a atividade do sujeito construtor que, quando colocado a solucionar um
problema, aproveita-se desse erro para promover a abertura de novos possiveis e, em seguida, dialeticamente, reduzi-los a um Unico possivel,
garantindo assim sua condigdo de necessario. Tentamos atualizar a caracterizagdo dos erros como parte do processo de aprendizagem e
reveladores da logica infantil, criticando posi¢des que os consideram meramente indicios de incapacidades e dificuldades em resolver tarefas.
Palavras-chave: Psicologia Genética, teoria da equilibragdo, Piaget.

Errors and equilibrium in the genetic psychology
Abstract

The errors present in the tasks of a subject builder of knowledge are important because, tthey are observable and promote the process of
balancing. For the researcher, clinician or teacher, the observation of constructivist errors can guarantee a minimum objectivity in the process of
diagnosis and intervention. Our intention in this review of theoretical work is to characterize the error inherent in the activity as part of the subject
construction that, when placed to resolve a problem, taking advantage of this error is to promote the opening of new possibilities. We try to update
the characterization of errors as part of the learning process and highlight the logic of children. We criticiz the positions that consider the error as
evidence of disability and difficulties in solving tasks.

Keywords: Genetic Psychology, equilibration theory, Piaget.

Errores y equilibrio en psicologia genética
Resumen

Los errores presentes en las tareas de un sujeto constructor de conocimiento son importantes porque, al constituirse observables, favorecen
los procesos de equilibrio. Para el investigador, clinico o profesor, la observacion constructivista de los errores puede garantizar una objetividad
minima en los procesos de diagndstico e intervencion. Nuestra intencion en este trabajo de revision teodrica (ilustrado por comentarios sobre un
estudio de caso) es caracterizar el error como parte inherente a la actividad del sujeto constructor que, cuando llamado a solucionar un problema,
se aprovecha del error para promover la apertura de nuevos posibles y, en seguida, dialécticamente reducirlos a un Unico posible, garantizando
asi su condicion de necesario. Intentamos actualizar la caracterizacion de los errores como parte del proceso de aprendizaje y como reveladores
de la l6gica infantil, criticando posiciones que los consideran meros indicios de incapacidades y dificultades al resolver tareas.

Palabras Clave: Psicologia Genética, teoria de la equilibracién, Piaget.
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Introducao

A Psicologia Genética constituiu-se como método
genético criado por Piaget com o intuito de investigar episte-
mologicamente as mudancgas no funcionamento cognitivo do
individuo, do nascimento a adolescéncia (Piaget, 1978). Os
erros presentes em qualquer desenvolvimento de tarefas de
um individuo considerado construtor de um conhecimento
séo importantes porque, ao se constituirem como observa-
veis, tornam-se um problema para o proprio individuo, fa-
vorecendo processos de equilibragdo majorante na medida
em que a relagédo que estabelece com os erros comega a se
modificar.

Piaget (1976) afirma que a equilibragdo € um pro-
cesso regulador o qual permite que novas experiéncias e
elementos exteriores sejam, com sucesso, incorporados as
estruturas mentais e cognitivas pelas quais os individuos in-
telectualmente se adaptam e organizam o meio. No contexto
do desenvolvimento cognitivo, configura-se como processo
de passagem do desequilibrio para o equilibrio, conceitos
fundamentais para essa teoria. Os organismos funcionam
de modo a atingirem ou procurarem manter um estado de
equilibrio interno que os permita sobreviver em diversos am-
bientes. Para isso, varios elementos orgénicos organizam-
-se de forma a promover o desenvolvimento ou manter o
funcionamento harménico geral. Se um dos elementos do
sistema entra em desacordo com os demais, processos in-
ternos atuam com vistas a retomada do estado de equilibrio
anterior. Portanto, a equilibragdo consiste em um proces-
so de organizagédo das estruturas cognitivas num sistema
coerente, interdependente, ou seja, ha uma dependéncia
reciproca entre as partes e o todo do sistema cognitivo, pos-
sibilitando ao individuo uma adaptagéo a realidade.

O desequilibrio pode ser considerado como um esta-
do de conflito cognitivo, o qual ocorre quando expectativas
ou predi¢gdes ndo séo confirmadas pela experiéncia, ou em
virtude de objetos de conhecimento inassimilaveis pelos
esquemas a disposicdo. Ele desempenha um importante
papel motivacional ao levar o individuo a se mobilizar para
ultrapassar seu nivel cognitivo atual. Nesse caso, busca-se
o equilibrio, que pode ser visto como um estado de “balan-
¢0” cognitivo a ser alcangado por meio de regulagbes, as
quais se constituem como um mecanismo de autocorregéo
dos erros, relacionando um novo elemento aos esquemas ja
construidos previamente.

Na perspectiva do pesquisador, clinico ou professor,
a observacgéo dos erros pode garantir uma objetividade nos
procedimentos de diagndstico e intervencao. Alguns autores
buscaram compreender a importancia do erro, assim como
suas contribui¢cdes, para os contextos clinicos ou escolares.
Segundo Correia (2005), a Psicologia Genética provocou
mudancgas no contexto didatico, que assumiu uma nova pos-
tura sobre a perspectiva dos erros, passando a aproveita-los
como recurso pedagoégico no processo de ensino-aprendiza-
gem. O processo de aprender envolve tentativas, hipoteses
e levantamento de suposi¢des. Evidentemente, as pessoas
erram em suas tentativas de aprender. No entanto, sob essa

Gtica, os erros funcionardo como elementos formadores da
constru¢éo do conhecimento, na medida em que se incenti-
ve e favoreca a reflexdo sobre eles, como forma de se pro-
mover suas superagoes.

Kistemann Jr. (2004) investigou como a avaliagéo
praticada no ensino de Matematica, nas suas mais variadas
formas, tem auxiliado o professor a regular a aprendizagem
por meio dos erros cometidos pelos alunos e também verifi-
cou qual o efetivo papel do erro na construgdo do conheci-
mento matematico. A analise dos resultados de sua pesqui-
sa indicou que a avaliagéo é utilizada prioritariamente para
servir ao professor a fim de efetuar verificagéo da aprendiza-
gem. A verificagdo dos erros seria utilizada para replanejar
o ensino dos conteudos, havendo pouca preocupagdo em
torna-los observaveis, com funcionalidade pedagodgica, ao
aluno. Além disso, os professores apresentaram a ideia de
erro como um fator negativo, que deve ser evitado, sem de-
monstrarem preocupagdo com sua génese.

Cury (2004) apresenta algumas ideias sobre a analise
de erros e sua utilizagdo na educagéo matematica por meio
de esquema para uso dos erros; apresenta também consi-
deragdes sobre avaliagao e uma retrospectiva de pesquisas
realizadas no século passado em que cita a importancia do
construtivismo como ferramenta para a aprendizagem. Davis
e Esposito (1998) também buscam auxiliar a reflex@o a res-
peito da passagem da teoria de desenvolvimento cognitivo
de Piaget a uma teoria de aprendizagem escolar por meio de
discusséo das implicagbes pedagogicas dessa abordagem,
notadamente a respeito da fungao atribuida ao erro.

Neste artigo, nossa intencdo é caracterizar o erro
como parte inerente a atividade do individuo construtor que,
quando colocado frente a um problema, aproveita-se desse
erro para promover a abertura de novos possiveis e, em se-
guida, dialeticamente, reduzi-los a um Unico possivel, o qual
garante a sua condigdo de necessario. Evidentemente que
essa forma de compreender o erro ndo se constitui como
uma novidade, mas o problema reside exatamente em se
encontrar melhores modos de convencimento do leitor, ta-
refa que pode ser mais bem esclarecida segundo a analise
que fizemos sobre alguns textos escolhidos para abordar o
problema que aqui estabelecemos.

Piaget, citado por Sisto (1996), relatou uma experi-
éncia sobre os mecanismos de constru¢do da novidade, ou
sobre a criatividade, analisando dados apresentados pelas
criangas que, ao desenvolverem uma dada tarefa, defronta-
ram-se com conteudos novos que lhes foram apresentados
em um processo de ensino-aprendizagem sobre o conteudo
tematico que denominaremos como “equidistancia”. Nesse
experimento, solicitou-se a crianga que colocasse alguns
objetos a uma mesma distancia de um ponto de referéncia.
Disponibilizaram-se, inicialmente, apenas dois elementos;
em seguida, cinco; depois, sete e, por fim, doze elementos.
Apds a resposta de cada participante, solicitava-se que
apontasse outra possibilidade configurativa para o arranjo
apresentado, e assim sucessivamente, até que se esgotas-
sem declaradamente todas as possibilidades de rearranjo
do conjunto.
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Piaget classificou trés grandes niveis de construcdo
da novidade: 1) estagio dos possiveis analdgicos; 2) estado
dos copossiveis; e 3) estagio dos copossiveis quaisquer. As
criangas analdgicas apresentavam varias solugdes que, para
elas, estavam “o mesmo tanto de longe”, mas que, do ponto
de vista logico e métrico, ndo poderiam ser consideradas
corretas. No estagio de copossiveis, a crianga apresentava
respostas corretas (um circulo ou semicirculo ao redor do
ponto de referéncia) como apenas uma entre as respostas
possiveis, ainda ndo a distinguindo das outras solugbes
que propunha. No entanto, para o participante no estagio
dos copossiveis quaisquer, existia uma unica possibilidade
correta, que era o circulo ou semicirculo. Os possiveis que
apresentavam consistiam no procedimento de se aumentar
ou diminuir o raio ou didmetro da figura. Com essa experi-
éncia, foi possivel observar que o ser cognoscente é capaz
de criar o possivel correto mesmo antes de saber que ele é
correto; a organizagéo logica das alternativas era, portanto,
um procedimento posterior. Dessa forma, para o construti-
vismo, o que s&o considerados erros nada mais séo do que
elementos que ainda ndo foram organizados de forma logica
em um sistema cognitivo.

Os erros podem ser causa de desequilibrio cognitivo,
mas, por outro lado, comparecem como essenciais para a or-
ganizagao dos procedimentos que conduzem a equilibragao
majorante. Desde a experiéncia inaugural de Piaget (1981)
com o Jogo da Senha, erros sao considerados fundamentais
para elaboragéo de niveis de compreenséao, os quais serdo
oportunamente conceituados apds algumas consideragdes
iniciais.

Um dos objetivos da epistemologia genética' é definir
estagios de desenvolvimento situando limites a realizagao
de agbes que exigiriam estruturas mais complexas. Esses
limites s&o definidos basicamente pela presenca de erros
que, ao impossibilitarem a elaboragéo das hipoteses neces-
sarias, impedem a conclusdo ou compreensao plena das
acOes em exame. Neste sentido, o erro provoca pelo menos
uma questédo fundamental: ele aparece por um simples aca-
s0 em meio aos procedimentos ou abriga uma concepgao
I6gica no contexto da resolugdo de um problema?

A resposta exige consideravel analise tedrica. Se
considerarmos a aquisi¢ao de conhecimentos como proces-
so genético efetuado por um individuo ativo e construtor, de-
veremos também considerar a fungao dos erros para além
da perspectiva puramente estrutural, na medida em que a
explicagao dos mecanismos formadores das estruturas pas-
sam a ocupar posicdo de destaque nessa nova visdo, de-
nominada por Inhelder & Piaget (1979)? como “abordagem
microgenética”. Essa abordagem propde um procedimento
experimental, cuja caracteristica definidora é a de permitir
observar e analisar em pormenores o desenvolvimento das
descobertas que a crianga faz ao tentar resolver um pro-
blema (Ribeiro, 2001). Nela, o erro é considerado como
mecanismo inerente ao desenvolvimento de uma ldgica

1 Estudo da génese do conhecimento.

2 Barbél Inhelder & Jean Piaget. Stratégies VIII - Procédure et
structure.

necessaria a aquisicdo de conhecimentos sem, contudo,
desprezar-se o seu papel determinante na definicdo dos es-
quemas estruturais.

Casavola (1988) identificam a teoria da equilibra-
¢éo como adequada para delinear a fonte dos erros e dos
mecanismos que atuam no sentido de sua ultrapassagem.
A teoria da equilibragéo pressupde constante inter-relagéo
entre os processos de assimilagdo e de acomodagéo ineren-
tes aos esquemas de agao. Para ele, “de um modo geral, a
fonte dos erros reside nos desequilibrios do funcionamento
assimilador dos esquemas de acado” (p.34). Queiroz (1995)
amplia essa discusséao relacionando os erros com aspectos
do desenvolvimento e aprendizagem:

A tendéncia apontada pela teoria € a de que existe uma
compensacao progressiva dos desequilibrios no sentido de
um aumento do equilibrio. Os limites da compreensao e da
capacidade de resolugéo de tarefas sdo, ao mesmo tempo,
fixados pela estrutura e determinados pelos procedimentos
envolvidos na agdo. Tais procedimentos implicam em
elaboragédo de hipoteses, planejamento estratégico das
acoes e na adogdo de alternativas que nem sempre levam
ao éxito, mas que sempre permitem corregdes a medida que
os erros tornam-se observaveis, 0 que, por sua vez, provoca
um novo movimento de equilibragdo sempre dependente
das condicdes estruturais limitadoras. (p. 53).

Apenas no sentido didatico, Macedo (1994)% con-
sidera a questdo do erro separadamente para o adulto
(“perspectiva formal”) e para a crianga (“perspectiva natu-
ral’). Na perspectiva do adulto, “o errado se opde ao certo,
que é valorizado como verdadeiro ou bom” (p. 64), ou seja,
espera-se que a busca pelo absolutamente certo seja social-
mente muito valorizada. Posto assim, o erro é sentido com
muita culpa e desgaste emocional, como algo que devemos
evitar. Mas, objetiva e paradoxalmente, a complacéncia fren-
te ao erro também pode ser facilmente observada. Ja em
uma perspectiva natural, o erro € uma parte intrinseca do
processo de conhecimento, ele se faz necessario para se
chegar ao resultado que se quer alcangar. Com a observa-
¢ao dos erros, é possivel verificar quais aspectos que devem
ser mantidos e quais devem ser corrigidos para se chegar ao
resultado pretendido.

O autor verifica a influéncia do pré-formismo (ou ina-
tismo) e do empirismo em nossa civilizagéo. Pelo pré-formis-
mo, aparece a necessidade do conhecimento expresso pela
revelagéo de algo perfeito e que € intrinseco a nossa exis-
téncia. Argumenta sobre a revelagédo platnica pela qual a
ideia pré-formista torna as atitudes complacentes para com o
erro; afinal, por meio desse modelo, ja nascemos dotados de
principios racionais. Argumenta também sobre a transmisséo
aristotélica, pela qual o principio empirista, regente dessa
transmisséo, € muito rigoroso para com o erro, na medida em
que, de acordo com esse modelo, somos individuos com ex-
trema plasticidade, moldados pela nossa experiéncia. Para

3 Publicado originalmente em: Coletanea de textos de Psicologia,
Volume |, Psicologia da Educagao (1990, pp. 345-362).
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Macedo, assim como no construtivismo, “a natureza nao é
complacente conosco. E, também, n&o é rigorosa. Ela é o
que é.” (p.67). O erro no construtivismo aparece, entdo, como
uma terceira via, alternativa ao empirismo e ao pré-formismo,
um meio-termo entre a complacéncia e o rigor.

No construtivismo, o erro € possivel, ou até neces-
sario, isto é, faz parte dos processos cognitivos. Assim, “a
perspectiva construtivista da crianga é a da criagdo: ndo é
a da transmisséo, nem a da revelagéo. Algo nédo esta dado,
tera que ser construido” (Macedo, 1994, p.69). E, para apre-
sentar uma nogdo mais propriamente psicolégica do erro,
utilizamos novamente o texto de Macedo (1994), o qual nos
permite inferir ou antecipar uma possivel relagdo entre os
famosos niveis das provas operatorias de Piaget (1986) e o
modo de lidar com os erros. Aproveitamos essa relagéo para
justamente anunciar a constituicdo dos niveis de compreen-
sao sobre o erro, tal como aceito atualmente pela Psicologia
Genética.

No nivel I, ndo ha erro em uma perspectiva consciente; o
erro é recalcado e as respostas contraditérias ndo causam
conflito ou problema para as criangas. As tentativas de
denuncia-lo sdo inoperantes.

No nivel Il, o erro aparece como um problema. Depois de
té-lo cometido, a crianga o reconhece, apesar de ja ser
tarde. Além disso, as solugbes ocorrem por ensaio e erro,
por tentativas. A interferéncia exterior do adulto ou de outra
crianga ja surte mais efeito, no sentido de problematizar a
situagdo. Mas, ainda é uma perturbagao exterior ao sistema
cognitivo da crianga. As iniciativas exteriores problemati-
zam o erro. Ele instala-se como uma contradigéo que exige
superagao.

No nivel lll, o erro é superado enquanto problema. A crianga
pode antecipa-lo ou anula-lo, ou seja, ja dispbe de meios,
dentro do seu sistema, para pesquisa-lo. Os erros anteriores
séo evitados nas ag¢des seguintes. Ha pré-corre¢éo do erro,
ha antecipagéo interior ao sistema. O sujeito adquire certa
autonomia. (p.77).

Para falar em um sentido proprio da pedagogia, apro-
veitamos o destaque efetuado por Davis e Espdsito (1990)
sobre dois aspectos que compdem a estratégia utilizada
pelo individuo na solugdo de uma tarefa: a compreensao
do problema e os procedimentos para resolvé-lo. O nivel
estrutural da crianga limita o conjunto de “possiveis” que
podem conduzir ao éxito. Cabe ao professor ‘construtivista’
provocar novos desequilibrios pelo uso de novas situagbes
problemas, de modo a permitir a construgao de novas estru-
turas. Argumentam sobre o significado da ocorréncia do erro
para o aluno e para o professor supondo trés alternativas
possiveis:

1) A crianga possui a estrutura de pensamento necessaria
a solucéo da tarefa, mas selecionou procedimentos inade-
quados para tal;

2) A crianga errou porque a estrutura de pensamento que
possui ndo € suficiente para solucionar a tarefa (...) tais er-
ros séo construtivos porque sinalizam a formagéo de novas
estruturas, a génese de novas construgdes cognitivas;

3) A crianga errou porque ndo possui a estrutura de
pensamento necessaria a solugdo da tarefa, de onde
decorre uma impossibilidade de compreender o que lhe é
solicitado. (p.74).

Esses autores entendem que, nesse contexto, a
postura de experimentagao deva conter estratégias de agédo
planejadas pelas quais os erros devem ser reconhecidos,
tanto pelo professor quanto pelo aluno, como fazendo parte
dessas mesmas estratégias, o que mudaria radicalmente os
objetivos tradicionais de avaliagdo. Vinh-Bang (1990) prop&e
melhorias na pratica pedagégica em geral com uma “analise
da natureza dos insucessos”, em que a percepg¢ao, a analise
e a explicagédo dos erros possam contribuir para a aquisicéo
de conhecimentos. A sistematizagcéo de erros possiveis e 0
seu conhecimento por parte do professor €, no seu entender,
uma providéncia necessaria para que se alterem as praticas
pedagodgicas visando ao melhor aproveitamento do erro.

Casavola (1988) nos mostram, ainda, que houve
mudanca de caracterizagdo do erro desde que a Psicologia
Genética péde se constituir como teoria cientifica. “Os erros
deixaram de ser somente indicios de dificuldades ou incapa-
cidades e passaram a ser reveladores de uma légica infantil
irredutivel a légica dos adultos” (p. 33). Considerando-se,
entdo, o erro sob uma perspectiva que é a do construtivis-
mo, temo-lo sob dois aspectos: 1) erro procedimental e 2)
erro sistematico. O erro procedimental é aquele que pode
possibilitar ao individuo que o percebe obter certo avango
estrutural em diregéo ao equilibrio majorante, posto que se
manifesta na invencgao e na descoberta e possui o poder de
testemunhar a “abertura do pensamento para novos possi-
veis”. Tendemos a considerar apenas o erro procedimental
como sendo de importancia e interesse para o estudo mi-
crogenético, quando, no entanto, o erro sistematico também
deve ser foco de nossas atengdes, posto que, enquanto o
erro procedimental demarca a impossibilidade apenas mo-
mentanea no fazer do individuo, o erro sistematico denuncia
uma etapa em que, ou ndo se torna possivel a sua ultrapas-
sagem, ou, no minimo, a mesma é realizada sob intensa
dificuldade cognitiva e instabilidade emocional. Por muito
tempo, a Psicologia e a Epistemologia Genéticas, a par de
possuirem o instrumental e a teoria necessaria para anali-
ses e intervengdes sobre o erro procedimental, normalmente
relevavam por demais a ocorréncia do erro sistematico ao
caracteriza-lo como uma ocorréncia inerente ao desenvol-
vimento estrutural sincrénico do individuo, algo natural e
inevitavel.

A titulo de exemplificacdo, imaginemos uma investi-
gacéo realizada pela primeira vez com determinado jogo so-
bre um individuo que também jamais o tenha jogado. Apds
o periodo de aprendizagem das regras, durante as partidas
realizadas, na primeira vez em que um determinado tipo de
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erro aparecer, sera considerado como erro procedimental.
Quando ocorrer novamente, nas jogadas subsequentes
e ainda que em outra partida, sera classificado como erro
sistematico desde que néo leve o seu praticante a qualquer
tipo de equilibragdo majorante.

Macedo e cols. (2003) analisaram, na perspecti-
va construtivista de Piaget, como criangas resolviam e
compreendiam problemas relativos a um jogo de Senha e
apresentaram formas de intervengao face as respostas dos
individuos e aos critérios propostos para a analise das res-
postas. Os autores relatam que, dependendo do tipo de erro,
ha uma forma de intervencéo diferente, adequada para a
necessidade do individuo e adaptada a sua compreensao
da situagdo. Em outras palavras, se a crianga produz uma
resposta considerada insuficiente para resolver o problema
proposto e também apresenta uma quantidade de erros que
a classificam no nivel |, € necessario um trabalho de inter-
vengado que possa ajuda-la a perceber a incompletude ou
insuficiéncia do que esta produzindo (realizando), mesmo
que ainda ndo possa superar seus erros. Seria inadequado
propor ou esperar que ja pudesse corrigi-los, ou, pior ainda,
antecipa-los (compreendé-los). No caso de produgdes de ni-
vel Il, o momento é de desequilibrio em relagéo ao sistema,
ou seja, a crianga ja comega a perceber erros, embora néo
seja capaz de supera-los sozinha. Retomar uma partida e
analisar as decisdes tomadas pode ser um bom recurso de
intervencgéo para essas criangas. Ao se confrontar com seus
erros, pode compreendé-los e evita-los em outras partidas.
No nivel lll, as respostas das criangas expressam uma sin-
tese entre o realizar e o compreender. Essa sintese néo lhes
garante acertar sempre, dai a importancia do valor que deve
ser atribuido as intervengbes e ao dialogo com as criangas
apos jogar e resolver situagdes-problema.

Para exemplificar o que foi discutido até agora, foi
escolhido um estudo de caso componente de tese de douto-
rado de Queiroz (2000) que, dentre outros temas, objetivou
a analise dos erros em suas relagdes com a equilibragdo. A
metodologia foi aplicada em trés estudantes que apresenta-
vam dificuldades de aprendizagem em relagdo ao conteudo
programatico geral da escola ou reiteragbes de comporta-
mentos inadequados. Utilizaram-se quatro modalidades do
Jogo da Senha (03 e 04 sinais), sendo duas em modelo de
papel impresso (P3 e P4) e duas em jogo industrializado (T3
e T4). Adotou-se o Método Clinico, a partir da observagao
das caracteristicas dos niveis de desenvolvimento e dos
erros observados, com perguntas de exploragao das regras,
de justificacdo das estratégias e também de controle como
forma de contraprova das respostas das criangas. Os dados
foram tratados por analise microgenética dos procedimentos
ao se examinar cada jogada efetuada pelos participantes da
pesquisa, focalizando suas condutas e dindmica de racioci-
nio utilizada. A principal conclusao em relagéo aos erros é a
de que erros sistematicos estao vinculados a manifestagées
da afetividade e sustentam desequilibrios dificilmente reco-
nhecidos pelos individuos.

A importéncia do estudo dos erros nessa tese se
deve ao fato de que, enquanto os erros procedimentais séo

amplamente pesquisados pela Psicologia Genética, os erros
sistematicos sdo simplesmente e normalmente creditados
as dificuldades estruturais que limitam os poderes do indi-
viduo. Exigia-se, pois, uma investigagdo que ultrapassasse
as explicagbes baseadas nas ‘dificuldades estruturais’ que
supostamente engendram esse tipo de erro. Esse contexto
tedrico possibilitou analises baseadas no conteudo decla-
rativo dos individuos, no estudo dos erros apurados, nos
tipos de condutas e no exame das caracteristicas de niveis
de desenvolvimento encontradas, sendo que, sempre que
possivel, tais analises foram tratadas em suas relagbes de
dependéncia umas com as outras.

Antes de explanar sobre o estudo de caso, é impor-
tante afirmar que o jogo da senha é conhecido mundial-
mente pelo nome comercial “MasterMind™". Ele aparece
na literatura como objeto de investigagdo na construgédo
de possiveis e necessarios a partir dos trabalhos de Piaget
(1986) com a colaboragéo de Vauclair e Maurbach em que
sistematizaram a utilizacdo do jogo nesta linha de pesquisa
e deram-lhe a seguinte descrigéo:

Com efeito, 3 pequenos animais (um cavalo C, um coelho
L e uma galinha G) ou 4 (mais um porco P) sdo escondidos
sob uma tela e arrumados em uma ordem invariante. A
crianga dispde de uma cole¢do dos mesmos objetos e pede-
se que ela os coloque na mesma ordem. A Unica informagao
que ela recebe em resposta aos ensaios consiste em indicar
o numero de posicdes certas que ela obteve sem o saber:
para isso coloca-se em prolongamento desta série | um
numero de bolinhas amarelas equivalente ao ndmero de
éxitos: portanto de 0 a 3 ou 4 bolas, mas sem lhes dizer onde
situa-se a correspondéncia exata. O sujeito constréi entdo
uma nova série |l colocada sob a primeira |, e novamente
bolinhas sao colocadas em fungédo das posigdes iguais as
do cadigo escondido. O sujeito continua assim com as séries
III, 1V, etc., que permanecem sob as precedentes e é através
dessas informagbes incompletas, mas suficientes em seu
conjunto, que a ordem correta podera ser estabelecida
finalmente. (p. 108).

Pode-se denominar Jogo da Senha a qualquer jogo
combinado entre pelo menos dois individuos (ou entre um
individuo e uma maquina) em que um desafiador esconde
determinado arranjo de simbolos (letras, numeros, figuras,
quantidades etc.) para que o outro o descubra, logicamente
mediante as informagdes recebidas do desafiante apds a
concluséo de cada jogada, o que da ao jogo caracteristicas
de um processo de deducgéo ou de inferéncia.

As modalidades de Jogo da Senha utilizadas no estu-
do de caso que apresentaremos sao muito semelhantes as
do estudo de Piaget. O participante em questéo jogou trés
modalidades, sendo P3 e P4, modelos em papel impresso e
T4, instrumento industrializado. A planilha "Jogo da Senha
trés sinais" (Figura 1, anexo 1), doravante denominada P3, é
impressa em folha de papel branco, formato A4 (dimensées
21 cm x 29,7 cm), com dez matrizes de uma linha por trés
colunas, perfazendo um total de trés células, com dimen-
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Quadro 1. Tipificacdo de erros nas modalidades P3, P4 e T4.

TIPO DE .
ERRO DESCRICAO

havia pelo menos uma informagao de posi¢cao correta em jogadas anteriores que nao

E1 foi aproveitada na jogada atual, considerando-se apenas os resultados de uma mesma
partida.
caso tenha ocorrido na jogada atual utilizagdo de maior nimero de varidveis que o

E2 possivel, ou conservagao de posi¢des incorretas. Tudo em fungao dos resultados obtidos
em jogadas anteriores da mesma partida.

sdes individuais de 01 x 01 cm. Ao lado dessas matrizes de
trés células, esta outra matriz de célula unica, com a inscri-
¢ao "posigbes corretas" marcando o lugar onde, evidente-
mente, registra-se o numero de posi¢des corretas em cada
jogada efetuada. Nesses sistemas utilizados, chamaremos
de partida uma sequéncia de até dez jogadas ou arranjos
elaborados sequencialmente pelos individuos numa mesma
planilha “jogo da senha”; uma jogada (ou arranjo) constitui o
preenchimento de uma matriz com a mesma quantidade dos
sinais (letras) A, B, e C. Observa-se que todas as linhas das
matrizes estdo numeradas sequencialmente e que existem
espacos apropriados para anotarmos o nome, a idade, o
sexo, o periodo que o estudante esta cursando, a data de
aplicacéo do jogo, o numero sequencial de cada partida e o
nome do examinador.

Aplanilha “Jogo da Senha - 04 sinais” (Figura 2, anexo
2), doravante denominada P4, é semelhante a de trés sinais,
alterando-se simplesmente o nimero de células que, eviden-
temente, passa a ser de quatro unidades, demarcando os
espagos para as jogadas em que, nesta modalidade, serdo
utilizados quatro sinais (letras A, B, C e D). A complexidade
aumenta em fun¢éo do maior numero de permutagdes possi-
veis determinado pela adicdo de mais uma variavel, a letra D.

Nas Figuras 1A e 2A (anexo 3), temos as planilhas
“Senha Indicada - 03 (e 04) sinais”, dispostas em folha de
papel formato A4 (dimensdes 21 cm x 29,7 cm), dez matrizes
de uma linha por trés (ou quatro) colunas, perfazendo um to-
tal de trés (ou quatro) células com dimensdes individuais de
01 x 01 cm. Estas matrizes sdo numeradas sequencialmente
de 01 a 10, servindo, portanto, para marcar até dez partidas
de uma mesma sesséo.

A modalidade do jogo da senha 04 sinais indus-
trializada (T4) € mostrada no anexo 4, foto do original
MasterMind®*. E composta por um tabuleiro de material
plastico, pinos maiores em seis cores diferentes (azul, ama-
relo, vermelho, verde, laranja e branco) e pinos menores
em duas cores (vermelho e branco). O tabuleiro possui:
furos maiores, ordenados de quatro em quatro, feitos para
suportarem 0s pinos maiores, e que servem para o jogador
tentar reproduzir a senha escondida no anteparo localizado

4 ® MasterMind é marca registrada.

na extremidade do mesmo tabuleiro; furos menores agrupa-
dos em quatro, que servem para o desafiante transmitir ao
jogador o resultado de cada jogada efetuada; furos meno-
res agrupados em dois e que servem para a marcagao dos
pontos alcangados em cada partida; depdsito para guarda
dos pinos e anteparo rebativel para esconder a senha. O
funcionamento do jogo também devera ser explicado mais
adiante no item "Procedimento geral de pesquisa".

No Método Clinico, exige-se do pesquisador uma
atitude de interagao para com o individuo, procurando com-
preender os passos de suas agdes, formulando e testando
hipoteses que podem (e que devem) surgir no momento da
intervencédo. Isso requer do pesquisador um conhecimento
prévio de alguns modelos de solugao para os problemas
propostos, assim como de possiveis erros que aparecem em
decorréncia das agdes dos individuos. O Quadro 1, descre-
ve os dois tipos de erros investigados durante as partidas,
nas modalidades P3, P4 e T4.

Um exemplo da analise dos erros do Jogo da Senha
pode ser verificada por meio do registro das jogadas de Lu-
cio (nome ficticio), com nove anos na época da pesquisa.
Ap0Os os primeiros contatos com a modalidade T3, ainda reu-
nido com todo o grupo, Lucio passou a se recusar a joga-la.
Dizia que era muito facil, que so servia para os outros dois
participantes (Rebeca e Ivo) e que queria as modalidades
mais dificeis (segundo o seu julgamento, T4, P4 e P3). Suas
certezas provisorias rapidamente transformaram-se em hi-
poteses de jogo e, com isso, cresceram suas preocupagdes
em verificar possibilidades. Porém, aos primeiros indicios de
‘ferimentos’ em suas certezas (em uma partida na modalida-
de T4), pareceu experimentar uma espécie de impossibili-
dade de julgamento que o fez ameacgar abandonar o jogo, o
que efetivamente ocorreu apods certa relutancia.

O aspecto que mais chamava atengé&o em Lucio era
justamente essa aparente certeza de tudo, aparente superio-
ridade, esse “ndo dar o brago a torcer”. Isso contribuiu para
a impressao imediata que se podia ter dele. Ele aparentava
ser mais velho, mais esperto, mais forte, mais inteligente e
mais seguro do que sua idade permite. Mas bastava estudar
o seu real desempenho num jogo como este para se verificar
que, tal como na vida, o seu padrdo de condutas mostrava
muitas oscilagdes.
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GRAFICO 1 - Distribuigio de erros de Licio
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O Grafico 1, da distribuicdo de erros de Lucio, em-
bora resumido aos parametros E1 e E2 (porque nas moda-
lidade em que jogou existia apenas essas possibilidades de
erros), mostra que, quase o tempo todo, os niveis de erros
que comete mantém-se em patamares muito elevados. Mui-
tissimo curioso é o fato de que, em suas maiores ‘crises de
incertezas’, o numero de erros cometidos € nulo ou muito
baixo. Evidentemente, tal constatagao inibiria uma provavel
hipétese de que os erros denunciariam a emergéncia de um
comportamento afetivo, digamos, inibidor do pensamento
I6gico. Ao contrario, até 0 momento, apenas podemos dizer
que nao ha relagdo entre quantidades elevadas de erros e
prejuizo ao desempenho baseado em raciocinio légico.

E muito importante que os niveis ‘inferiores’ de ca-
racteristicas predominantes, no caso de Lucio, aparecam
como minimos. Isso (aqui vivamente presente nesse estudo
de caso) contribui para que se afaste de vez um pensamento
unilateral acerca de dificuldades no ambito do pensamento
decorrentes apenas de um mal versar do raciocinio ldgico.
Ou, dito de forma mais clara: Lucio apresentava problemas
sobre 0s quais ndo podemos dizer 0 qué ou o quanto sao
afetivos, mas que, certamente, ndo eram puramente cogni-
tivos. Talvez isso possa contribuir para confirmar (no plano
empirico) a premissa basica de Piaget na teoria das regu-
lagdes, segundo a qual afeto e cognigéo séo inseparaveis.

Consideracgoes finais

Este estudo considera o erro como produto da histo-
ria do individuo ativo e construtor, e que traz, em seu apare-

cimento (como erro procedimental ou sistematico), algo que
ele necessariamente precisa fazer aparecer em suas agoes
sob a forma de um problema a ser resolvido e transposto.
Piaget (1976), Inhelder, Garcia e Vonéche (s/d) classificam
trés tipos de condutas — alfa, beta e gama — relacionadas
as modificagdes e compensacdes efetuadas pelo sujeito em
seu sistema cognitivo. As condutas do tipo alfa consistem
em ensaios de neutralizagdo da perturbagao, suprimindo-a
ou mesmo negando-a implicitamente por uma espécie de
ignorancia voluntaria comparavel a um recalcamento. As
condutas beta sdo aquelas em que o sujeito considera esses
fatores componentes de condutas alfa, porém procura com-
promissos que impliquem “deslocamentos do equilibrio” do
sistema inicial. Ja as condutas gama caracterizam-se pela
incorporagdo da perturbagdo mesma no proéprio sistema; um
retorno de fato, s6 que como “variagéo intrinseca” e deduti-
vel do mesmo sistema.

Foi possivel verificar que, em relagdo as condutas
adotadas pelo participante Lucio na interagdo com a tarefa,
as duas unicas ocorréncias de condutas alfa aconteceram
exatamente em presencga da grande dificuldade de lidar com
o que julgava ser adversidade e o fazem abandonar o jogo.
A predominancia de condutas de tipo beta ocorre desde o
inicio, e a sequéncia por elas formadas néo ¢ alterada por
condutas alfa. Ou, melhor dizendo, excetuando-se a situa-
¢ao descrita anteriormente (que esta longe de seu “padrao
cognitivo”), Lucio somente abandona condutas beta em prol
das condutas gama. Podemos sugerir que essas reagdes
indicam qualquer coisa que nao construgao cognitiva pura.

A Psicologia Genética nédo esta, contudo, sozinha
nessa dificil tarefa de investigar os erros nos processos de
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raciocinio ou no comportamento humano. A respeito disso,
podemos citar duas de suas “companheiras de ciéncia”
que tratam da mesma questdo em muitos pontos de suas
teorias. Sob duas perspectivas muito diferentes, o fazem a
Neuropsicologia e a Psicanalise. A importancia da primeira
pode ser traduzida pela obstinagdo dos seus seguidores em
“explicar a forma como certas operagbes cognitivas e seus
componentes estao relacionados com os sistemas neurais
e seus componentes”, tal como aponta Damasio (1996) em
seu livro O erro de Descartes, no qual faz interessantes re-
flexdes acerca do modo humano de pensar.

A Psicanalise, por sua vez, mostra uma viséo de erro
bastante peculiar, exclusiva, elaborada de uma maneira
que o caracteriza como elaboragdo do inconsciente, nos
conduzindo a pensar o erro sistematico (da forma como foi
definida acima) como algo produzido, de fato, pelo sujeito,
ainda que isto impeca temporalmente o exercicio da agao
cognitiva propriamente dita. Assim se constitui o que Freud
(1901/1976, 1905/1976) pesquisou sobre as parapraxias e
os chistes em suas relagdes com a vida cotidiana.

Valera a pena indicar alguns pontos enfatizados por
Damasio (1996) até pelo fato da Neurociéncia apoiar-se em
paradigmas muito novos em termos de estudos das fungbes
cerebrais. Alertamos o leitor, no entanto, para que n&o tome
estas notas como sintese ou resumo das ideias contidas no
livro, posto que o desenvolvimento do mesmo é muito supe-
rior ao que aqui indicamos.

Por meio de relatos de estudos de casos clinicos com
portadores de deficiéncias resultantes de lesdes cerebrais,
ele examina varias hipéteses relativas aos “erros” que estes
pacientes passam a apresentar em relagdo as condutas
que sempre |lhes foram usuais. Damasio acredita no sen-
timento como alguma coisa tdo cognitiva quanto qualquer
outra percepgéo; atribui exclusivamente ao ser humano a
capacidade de planejar o futuro enquanto ser social, fungao
dependente dos processos de tomada de decisdo. Precisa-
mente aqui reside a relagdo com o erro que é estabeleci-
da pela Neuropsicologia: é fadado ao sujeito que aprenda
mediante a percepgao dos seus erros. Nos casos relatados
por Damasio, os lesionados que mantém intatos os seus
conhecimentos, mas que ndo conseguem sequer perceber
alteragdes fisioldgicas simples, como o calor de uma chama
que se aproxima do seu corpo, por exemplo, ou que nao
demonstram sentimentos de tristeza, ficam impossibilitados
de utilizar esses conhecimentos em diregdo a processos de
tomada de decis&o. Isso ocorreu muitas vezes em virtude da
“frieza” de raciocinio que interferia na atribuicdo de valores
aos acontecimentos e, consequentemente, no julgamento
dos mesmos.

O mais interessante é o fato de que, também por
um estudo que se fundamenta na Neurobiologia, podemos
constatar a impossibilidade de permanecer completamente
no pensamento cartesiano, pelo menos no que diz respei-
to ao erro, sobretudo aquele que parece demonstrar certo
impedimento do sujeito em ir adiante — o erro sistematico
na nossa “linguagem genética”. Mais uma vez, néo se trata
apenas de uma questao estrutural delimitadora daquilo que

o sujeito pode ou nado pode fazer. Aspectos funcionais do
erro também precisam ser levados em conta nas analises,
observagdes e entendimentos. Sobre isso, ndo podemos es-
quecer que temos sido advertidos pelos paradigmas agora
em questdo: os da Psicologia Genética, da Psicanalise, da
Neuropsicologia e da Neurobiologia.
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