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Erro educacional fundamental:
teoria, dados, implicacoes *

ORLANDO LOURENCO **

H4 relativamente pouco tempo, o psicélogo do
desenvolvimento Jerome Bruner (1986) colocou a
um dos seus livros um titulo bem construtivista:
Mentes reais, mundos possiveis. Em tltima ané-
lise, Bruner queria acentuar o que me parece mais
basico e fenomenoldgico na psicologia, e portanto,
na conduta humana. A assercdo, afinal, que aquilo
que definimos como real, mesmo que o ndo seja, €
real nas suas consequéncias. Esta ideia, transposta
para o titulo deste 3.° Semindrio na Universidade
de Evora, A Componente de Psicologia na Forma-
cdo de Professores e outros Agentes Educativos,
levar-nos-ia a sustentar que as nossas crengas, em
geral, e as educativas, em especial, tém enorme
impacte na educacdo, desde o sucesso/insucesso
aos proprios métodos pedagégicos. O que certa-
mente todos aceitamos.

* Expressamos 0 nosso reconhecimento as criangas,
educadoras e direcgdo do Colégio o Nosso Jardim (sec¢do infantil
e primdria), Lisboa, por tornarem possivel este estudo.
Agradecemos também ao Paulo Xavier, por ter ilustrado, com
muito agrado das Criangas, as histérias que lhes apresentamos.

A investigagdo reportada aqui foi apresentada ao 3.°
Semindrio sobre A Componente de Psicologia na Formagdo de
Professores e Outros Agentes Educativos, Universidade de Evora,
26-28 de Setembro de 1991.

Correspondéncia referente a este artigo deve ser enderegada
a Orlando Lourengo, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagdo, Alameda da Universidade, 1600 Lisboa.

## Universidade de Lisboa.

A comunicagdo que vou apresentar visa
exactamente falar-lhes de uma dessas crengas ou,
como reza o titulo, do Erro Educacional Funda-
mental: Teoria, Dados e Implicacdes. Designamos
por erro educacional fundamental a convic¢do
generalizada de que a crianca mais ndo faz do que
o seu dever quando se comporta bem, nada
merecendo, em consequéncia; mas que deve ser
repreendida, se ndo mesmo castigada, quando se
comporta mal. Tal conviccdo e as préticas que
certamente origina parecem bem questiondveis. Dai
o «erro». Do ponto de vista da justica, por exemplo,
ndo parece mais justo reprimir as violagdes do que
realcar as aderéncias. Segundo a teoria de estadios
Kolhbergianos (Colby & Kolhberg, 1987), enquanto
a ideia de castigo e retaliagdo remete geralmente
para o estddio 2, a ideia de mérito e recompensa
remete geralmente para o estddio 3. E do ponto de
vista educacional, ndo se percebe por que hé-de a
preocupagdo com o negativo estar a frente da preo-
cupagdo com o positivo!

Uma questdo que se coloca € a de saber se essa
crenga que que denominamos de erro educacional
fundamental esté ja presente em criancas pré-esco-
lares e, ainda mais, a de saber se tal crenca se acen-
tua com a escolaridade. Portanto, o diagnéstico
antes da terapia. O primeiro, mais para os psic6-
logos; a segunda mais para os professores.

H4 um bom par de anos, o filésofo Fuller (1969)
distinguiu entre o que chamou moralidade do dever
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e o que chamou moralidade de aspiracao. Na
moralidade do dever, ou a pessoa cumpre deter-
minada obrigacdo, ou entdo é punida. Parte-se
do «pressuposto de que todos somos capazes de
cumprir. A aderéncia, contudo, suscita pouca reac-
¢do, sendo a transgressao motivo para castigo»
(Hamilton, Blumenfeld, Akoh & Miura, 1990, p.
443). Na moralidade da aspiracdo, ao invés, somos
encorajados a ir além do dever e a atingir padrdes
de exceléncia, mais do que a evitar o castigo. Em
sintese, enquanto na moralidade do dever se imputa
mais responsabilidade a transgressao do que mérito
a aderéncia, na moralidade da aspiragao € atribuido
mais mérito as realizagdes positivas do que censura
as negativas. Esta distincao € sonora, mas a sua
comprovagdo empirica tem sido parcial (ver
Hamilton, Blumenfeld & Kushler, 19S8; Hamil-
ton et al., 1990). Por exemplo, uma das assime-
trias mais reportadas nos estudos de atribuig¢do de
mérito ao sucesso ou ao cumprimento de normas, e
de atribui¢ao de responsabilidade ao fracasso ou a
violacdo dessas mesmas normas, revela que as
primeiras (as atribui¢des de mérito) sao mais globais
e indiscriminadas que as segundas (e.g., Fincham,
1985; Hamilton ef al., 1988; Shaw & Reitan, 1969).
Uma das hipéteses mais aceites para a explica-
¢do dessa assimetria nas atribui¢cdes de mérito e
de fracasso, com secundarizagdao das primeiras,
€ a chamada hipétese da diferente intensidade
(Fincham, 1985). De modo breve, tal hipétese man-
tém que accdes positivas e negativas podem nao
ser equivalentes em termos de intensidade. Nas
palavras de Fincham (19S5) «um resultado posi-
tivo, para ser percebido tdo intenso quanto um
negativo, necessita de ser mais potente e de envolver
acgOes para além da chamada do dever» (pp. 230-
-231). A questdo continua a por-se, contudo. Isto é,
cabe perguntar pela assimetria dessa propria
percep¢do. Do nosso ponto de vista, tal assimetria
¢ fundamentalmente devida ao erro educacional
fundamental, ou, se quisermos, é uma manifestacdo
directa dessa crenca. A nossa ideia sera tanto mais
plausivel tanto mais verificarmos a) que essa crenca
¢ ja prevalente em criancas pré-escolares e b) que
essa crenca tende a aumentar com a escolaridade.

Para este estudo, escolhemos, portanto, criangas
pré-escolares e escolares. Com efeito, se o erro
educacional fundamental é uma convicgdo gene-
ralizada, entdo os seus efeitos e manifestacoes
devem ser ja palpdveis em criangas pré-escolares,
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ou nio fosse a familia um agente relevante de
socializacdo! Se o erro educacional fundamental é
uma convic¢do generalizada, entdo os seus efeitos
e manifestacoes devem estar potenciados na escola,
que sempre reflecte a sociedade, por um lado, e
que lida de perto com o sucesso e o fracasso e, por-
tanto, atribui mérito e responsabilidade, por outro.

Neste estudo decidimos analisar o erro educa-
cional fundamental nos dominios moral, pré-social
e académico. Como € sabido, as questdes ligadas a
moralidade, a prosocialidade, e a realizacgao, sdo
questdes importantes no dia-a-dia da comunidade,
em geral, e da escola, em particular. O dominio
moral tem a ver com direitos e justica (Kolhberg,
1984), e ocupa-se dos chamados deveres perfeitos
ou negativos (Nunner-Winkler, 1984), tal como
nao bater, nao roubar, ou ndo quebrar uma promessa.
O dominio pré-social estd relacionado com as
necessidades de outrém em contextos «onde o papel
da lei, autoridade, castigo, e das obrigacdes formais
¢ irrelevante» (Eisenberg-Berg & Hand, 1979, p.
357), e ocupa-se dos chamados deveres imperfeitos
ou positivos tal como ajudar, repartir, ou confortar.
O dominio académico centra-se a volta da realizagao
e, portanto, em actividades que podem envolver
sucesso ou fracasso (Weiner, 1974, 1985).

Com base na nossa hipétese do erro educacional
fundamental, previmos que se as criangas fossem
confrontadas com dilemas onde tivessem que
escolher entre elogiar/recompensar um protagonista
cumpridor e censurar/castigar um protagonista
transgressor, tenderiam a escolher o tansgressor,
fosse qual fosse o dominio envolvido: moral, pré-
-social, ou académico. Previmos ainda que esta
orientac@o para a responsabilidade em detrimento
do mérito se acentuaria com a escolaridade. Iniitil
dizer que a distingao de Fuller, atrds referida, levar-
-nos-ia a previsdes algo diferentes. Para o dominio
moral, protétipo de dever, levaria também a nossa
previsao, ja que a moralidade do dever atribui mais
responsabilidade a transgressao do que mérito a
aderéncia. Para o dominio académico, protétipo da
aspiracdo, levaria a previsdes opostas as nossas, ja
que a moralidade da aspiragdo se orienta para o
mérito em detrimento da responsabilidade. Para o
dominio pré-social, a distingdo de Fuller nao
permitiria prever o tipo de orientacdo dominante,
ja que ora se clama (ver Lourenco, 1991) que tal
dominio estd incluido na moralidade (e.g., Kolh-
berg, 1984; Turiel, 1983), ora constitui um domi-



nio distinto do moral (e.g., Eilligan, 1982), porven-
tura intermédio entre o dever e a aspiracdo (e.g.,
Miller, Bersoff & Harwood, 1990).

METODOLOGIA

Sujeitos

A nossa amostra incluiu 27 criangas pré-
-escolares (X = 5 anos, 9 meses; variacdo: 5.0 -
- 6.1), 27 do 1.2 ano de escolaridade (X = 6 anos,
10 meses; variagdo: 6.4 - 7.4), e 27 do 4.° ano de
escolaridade (X = 9 anos, 6 meses; variacdo:
9.0 - 10.3). Havia um nimero aproximado de
meninos e meninas em cada grau. As criangas
frequentavam um colégio privado em Lisboa
(Colégio O Nosso Jardim, na Estrela) e provinham,
maioritariamente, de familias da classe média-
-elevada.

Material

Para este estudo foram escolhidos nove itens:
trés itens do dominio moral (roubar/ndao roubar;

bater/ndo bater; fazer/ndao fazer batota), trés do
dominio pré-social (confortar/ndo confortar; dar/
/ndo dar; repartir/n@o repartir), e trés do dominio
académico (sucesso/fracasso em ditado, desenho, e
aritmética). Alguns itens académicos sofreram
ligeiras alteragcdes quando aplicados as criangas
pré-escolares.

Cada um dos itens representava aderéncias a
normas ou sucesso e transgressoes dessas mesmas
normas ou fracasso. Cada item foi ilustrado atra-
vés de trés cartdes (ver figura 1) que descreviam o
dominio envolvido (cartdo 1), bem como as res-
pectivas ac¢des de aderéncia (cartdo 2) e de trans-
gressdo (cartdo 3). As ilustragdes foram utiliza-
das para atrair a atengd@o das criangas e tornar a sua
tarefa mais fécil e compreensiva. As personagens
envolvidas nas histérias (itens) eram descritas a
crianga como sendo da sua idade e do seu sexo.

Os itens para este estudo foram seleccionados
com base na investigacdo sobre a definicdo do
dominio moral (e.g., Kolhberg, 1984; Turiel, 1983),
pré-social (e.g., Bar-Tal, Rviv & Goldberg, 1982)
e académico (Weiner, 1974). Por exemplo, as
criangas foram confrontadas com as trés seguintes
histérias para o dominio moral, pré-social e aca-
démico, respectivamente (versao feminina):

FIGURA 1
Desenhos para ilustrar um item moral (copiar/nao copiar, versao masculina).
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Item moral: (fazer/ndo fazer batota). A Ana e a
Tina s3o meninas da tua idade que andam no Colégio.
Um dia a professora mandou que desenhassem uma
chdvena nos seus cadernos, mas que a desenhassem
de cabeca, sem abrir o livro e copid-la. A Ana,
embora tivesse dificuldade no desenho, estd a fazé-
lo sem abrir o livro e copiar. A Tina também tinha
dificuldades, mas estd a fazé-lo sem fazer batota.

Item pro-social: (confortar/ndo confortar). A Aida,
a Teresa e a Maria sdo meninas da tua idade. Iam a
uma festa de anos. No caminho, a Maria escorregou,
caiu, magoou-se, teve que voltar para casa e nao
pode ir a festa. A Aida decidiu ndo ir a festa e ficar
a fazer companhia & Maria. Mas a Teresa decidiu ir
a festa em vez de ficar a fazer companhia a Maria.

Item académico: (bom/mau desenho). A Aura e a
Tilia sao meninas da tua idade. Agora estio na
escola. A professora desenhou um pato no quadro e
pediu-lhes que desenhassem esse pato nos seus
cadernos. A Aura foi capaz, e fez um desenho muito
bem feito, mas a Tulia ndo foi capaz, e fez muito
mal o desenho. :

Procedimento

As criangas foram entrevistadas individual-
mente. Depois de um contacto inicial, o experi-
mentador explicava que andava a fazer um estudo
para saber o que as criancas pensam, acentuando
que ndo havia respostas certas ou erradas. As
criancas eram entdo sucessivamente confrontadas
com cada um dos nove itens e as suas respectivas
ilustragdes. Foi rodada a ordem de apresentacdo
intra e interdominios. Dois itens do mesmo dominio
nunca apareciam em sucessao. A cada crian¢a eram
postas as seguintes perguntas:

(1) Vamos supor que a professora destes
meninos soube o que eles tinham feito,
estd com pressa e apenas tem tempo de
castigar/repreender este ou elogiar/
/recompensar aquele. Qual dos meninos
€ que vai escolher: Este ou aquele?

(2) Porque dizes isso?

Codificacao de variaveis

As respostas das criancas foram codificadas
como reflectindo predominantemente uma
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orientacdo para o mérito (orientagdo positiva) ou
para a responsabilidade (orientacdo negativa).
Orientadas para o mérito, se as criangas escolhiam
elogiar ou recompensar o personagem cumpridor,
em vez de castigar ou repreender o personagem
transgressor; orientadas para a responsabilidade,
se escolhiam castigar/repreender o personagem
transgressor, em vez de elogiar/recompensar o
cumpridor. As justifica¢des das criangas nao foram
sujeitas a tratamento quantitativo, mas utilizadas
clinicamente como indicativo da forma da
orientacdo (para o mérito/responsabilidade) das
criancas.

RESULTADOS

Orientagao para o mérito e para a responsa-
bilidade

A tabela 1 apresenta a frequéncia das respostas
das criancas orientadas positiva ou negativamente,
ou seja, a frequéncia das respostas orientadas para
o mérito ou para a responsabilidade (ver Tabela 1
na pagina seguinte).

O exame da tabela 1 mostra que as respostas
orientadas para a responsabilidade foram muito mais
frequentes que as orientadas para o mérito, fosse
qual fosse a idade, o dominio e os itens envolvidos.
Testes binomiais (P = .05 = .05), comparando a
frequéncia total das respostas orientadas para a
responsabilidade versus orientadas para o mérito
em cada um dos dominios e niveis de escolaridade,
revelaram sempre valores significativos (p < .01,
em 8 das 9 comparacgdes possiveis; p < .05, em 1
compara¢do). Este resultado € totalmente consis-
tente com as nossas previsdes com base na hip6-
tese do erro educacional fundamental, e €, em parte,
bastante contrdrio a distin¢ao de Fuller entre mora-
lidade do dever e moralidade da aspiracao.

Testes binomiais, comparando a frequéncia das
respostas orientadas para a responsabilidade versus
mérito em cada um dos itens, mostraram padroes
diferentes para as criangas escolares e pré-escolares.
Enquanto que nas criangas escolares todas as
comparagdes atingiram valor significativo (p < .01,
em 17 das 18 comparagdes possiveis; p <.05, em 1
comparagdo), nas criangas pré-escolares, apenas
2 comparagdes em 9 foram significativas (rou-
bar/ndao roubar; confortar/ndo confortar). Como



TABELA 1
Frequéncia das respostas orientadas para o mérito e para responsabilidade,
em fungao da idade, dominio e itens

Infantil* 1.% classe 4.% classe

Dominio Mto#** Resp Mto Resp Mto Resp
MORAL:
Roubar / nao roubar 7 20 7 20 3 24
Bater / ndo bater 9 18 9 22 6 21
Copiar / ndo copiar 8 19 6 21 2 25
Total 24 57 18 63 11 70
PRE-SOCIAL:
Repartir / ndo repartir 10 17 6 21 -+ 23
Dar / nao partir 11 16 5 22 4 23
confortar / ndo confortar 6 21 6 21 6 21
Total 27 54 17 64 14 67
ACADEMICO:
Bom desenho / mau desenho 9 18 6 21 4 23
Bom ditado / mau ditado 12 15 5 22 5 22
Aritmética bem / Aritmética mal 10 17 5 22 5 22
Total 31 50 16 65 12 69
* N = 27 para cada nivel de escolaridade.
** Mto = Respostas orientadas para o mérito;

Resp = Respostas orientadas para a responsabilidade.

esperado, este resultado parece indicar que com o
aumento da escolaridade as criangas cometem cada
vez mais, elas préprias, o erro educacional funda-
mental.

DISCUSSAO

Este estudo comecou por relembrar que as
nossas crencas em geral, e as educativas, em espe-
cial, ttm enorme impacto na complexa realidade
escolar. Escolhemos uma, das que nos parecem
mais prevalentes entre os professores e sociedade
em geral, e designdmo-la por erro educacional
fundamental: A convic¢do de que mais ndo faze-

mos que o nosso dever quando nos comportamos
bem, nada merecendo, em consequéncia; mas que
devemos ser repreendidos, se ndo mesmo castiga-
dos, quando nos comportamos mal.

Sugerimos que o erro educacional fundamen-
tal podia ser mesmo uma manifestagdo clara da
assimetria entre as atribui¢cdes de mérito ao sucesso/
/acgdes positivas e as atribuicoes de responsabili-
dade ao correspondente fracasso/ac¢oes negativas,
que tem sido reportada com frequéncia nos estudos
sobre atribui¢do de mérito e responsabilidade (e.g.,
Fincham, 1985; Lourengo, 1986; Hamilton et al.,
1988; Shaw & Reitan, 1969). Partimos também da
hipétese que tal erro seria ji cometido por criangas
pré-escolares e que se acentuaria com a escolaridade
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em trés dos dominios mais relevantes da vida
escolar, em particular, e social, em geral: moral,
pré-social, e académico. Ressaltamos também que
essas hipéteses eram bastantes afastadas das que
seriam previsiveis a partir da distingao de Fuller
(1969) entre moralidade do dever e moralidade da
aspiragao.

Os resultados deste nosso estudo mostram que
as criangas, desde bastante cedo, cometem elas
proprias o erro educacional fundamental. De facto,
a alternativa de orienta¢do para a responsabili-
dade foi escolhida mais acentuadamente do que a
orientada para o mérito (ver tabela 1). Isto aconte-
ceu em todas as idades, dominios, e itens. Esta
orientacdo para a responsabilidade em detrimento
do mérito estd exemplarmente documentada na
justificac@o apresentada por um rapaz de 6 anos
para a sua op¢do inicial na pergunta 1 (« A qual dos
meninos € que achas que professora vai falar: a
este que se comportou bem, i.e., fez um desenho
bem feito, ou a este que se comportou mal, i.e., fez
um desenho mal feito?»): «A professora vai falar
primeiro com este, que fez mal o desenho». —
Porqué?, continuava o experimentador. «Porque o
seu desenho estd muito mal». — O que achas que
a professora lhe vai fazer? «Castiga-lo». — Porqué?
«Porque devia fazer bem o desenho» — E o que
vai a professora dizer a este que fez um bom
desenho? «Nada!...» — Nada porqué? «Ele s6 fez
bem o desenho». Esta crianca apresenta um retrato
bem ilustrativo do erro educacional fundamental.
Curioso referir que a justificacdo da crianga diz
respeito ao dominio académico, aquele que, de
acordo com a distin¢do de Fuller, era suposto ser
um dominio aspiracional ideal (mais mérito para
o sucesso do que responsabilidade para o corres-
pondente fracasso).

Os resultados deste estudo parecem mostrar
também que o erro educacional fundamental se
acentua com a escola. Na verdade, as criancas
escolares manifestaram uma orientagao significativa
para a responsabilidade em detrimento do mérito
em todos os itens de cada um dos trés dominios
envolvidos, enquanto que as pré-escolares sé
exibiram esse padrao num item moral (roubar/nao
roubar) e noutro pré-social (confortar/nao con-
fortar).

O facto do erro educacional fundamental ser ja
cometido por criangas pré-escolares e se acentuar
com a escolaridade testemunha a favor da ideia que
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mantém que tal erro € uma crenca relativamente
generalizada na sociedade e muito prevalente na
escola, ou, pelo menos, naquela a que pertenciam
as criancas da nossa amostra. De referir, contudo,
que as responsdveis do Colégio nos tinham
confessado que a preocupac¢do com 0 positivo em
desfavor do negativo era mesmo uma directriz
importante da filosofia educativa da escola. Os
resultados, porém, foram o que foram!...

De referir também que os nossos resultados
s30 consistentes com os obtidos em outros estudos
interessados em vdrias assimetrias na atribuicao de
mérito ao sucesso e responsabilidade ao fracasso
(e.g., Fincham, 1985; Hamilton er al., 1988) e
também consistentes com a descoberta que o
desenvolvimento dos conceitos de mal € mais
precoce que o referente aos conceitos de bem (ver
Nelson, 1980).

Devem ser lembradas algumas limitacdes deste
estudo. Reconhecemos, em primeiro lugar, que a
nossa amostra foi muito pequena para ser repre-
sentativa das criangas dessas idades. As criancas
provinham, alids, de familias da classe média ele-
vada, na sua maioria. Em segundo lugar, embora se
tivessem escolhido itens representativos dos domi-
nios moral, pré-social e académico, tais itens estao
longe de contar todas as histérias que esses domi-
nios envolvem. E ha certamente outros dominios
relevantes na vida da escola! Finalmente, as crian-
cas foram confrontadas com situacdes hipotéticas,
nao com efectivas situagdes de vida real.

Dado que o negativo parece ter iinplicagc”)es
sociais mais directas e visiveis do que o positivo,
talvez ndo seja de admirar a prevaléncia do erro
educacional fundamental. Dado, porém, que a
ciéncia e a técnica ja nos ensinaram a controlar
muitas doencas e calamidades, o tempo parece estar
maduro para nos voltarmos, ou voltarmos mais,
para o positivo. Como se sugeriu na introdu¢ao, do
ponto de vista da justica, ndo parece mais justo
censurar a transgressao de normas do que estimular
o seu cumprimento. Do ponto de vista educacional,
também nao se percebe por que ha-de a preocupa-
¢ao com a responsabilidade envolvida no fracasso
empenhar-nos mais do que o mérito envolvido no
sucesso. A chamada escola cultural, de que tanto se
fala, talvez encontre aqui uma maneira de mostrar
que € uma escola diferente. De mostrar, por outras
palavras, que ndo educa por e para o erro educacio-
nal fundamental. Os educadores, melhor que os



psicologos, saberdo encontrar formas de estar na
escola que a transformem para melhor. Que a
transformem num local onde as duas dimensoes
fundamentais da pessoa, a da autonomia e da inti-
midade (Kegan, 1982), encontrem um contexto que
as promova e desenvolva. Do nosso ponto de vista,
essas dimensoes estardo em perigo enquanto o erro
educacional fundamental for tdo prevalente como
mostrou ser nas criancas deste estudo. Nao seria
nada justo atribuir-lhes responsabilidades!...
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RESUMO

Inserida na distin¢ao de Fuller entre moralidade do
dever e moralidade de aspiragao, este estudo examinou
se a convicgao generalizada de que as criangas mais
nao fazem que o seu dever quando se comportam bem,
nada merecendo, em consequéncia, mas que devem ser
repreendidas, se ndo mesmo castigadas, quando se
comportam mal, estd ja presente em criangas pré-
-escolares e se tal convicgao se acentua com a escola-
ridade. Oitenta e uma criangas repartidas por trés niveis
de escolaridade (infantil, 1. classe e 4. classe) foram
confrontadas com itens dos dominios moral, prosocial e
académico, e solicitadas a escolher entre repreender ou
castigar um protagonista transgressor e elogiar ou
recompensar um protagonista cumpridor. Consistentes
com a nossa hipétese do erro educacional fundamental,
os resultados mostram que as criangas pré-escolares jd
cometem, elas mesmas, esse tipo de «erro» e que este se
acentua com a idade. Finalmente, sdo discutidas as
implicagoes educacionais destes resultados.
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ABSTRACT

Based on Fuller s distinction between a morality of
duty and a morality of aspiration, this study examined if
the fundamental education error is already present at
preschool level and if this type of «error» becomes more
likely with increasing school. Eighty-one preschool
and school children were first presented with moral,
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prosocial, and academic items representing either
adherences to, or violations of norms, and then asked to
choose to blame or punish the wrongdoer versus to praise
or reward the rightdoer. Consistent with our fundamental-
-education-error hypothesis, results show that preschool
children commit themselves the fundamental education
error, and that this type of error becomes more likely
with increasing school. Educational implications of these
results are finally discussed.



