A IMPORTANCIA DO
LEGADO DE BLOOM
FRENTE A REFLEXOES
CONTEMPORANEAS

RESUMO

O artigo que ora se inicia tem por escopo
trazer a tona algumas ideias do renoma-
do educador e psicologo norte-americano
Benjamin Bloom, de maneira a enfatizar
a pertinéncia delas perante o descortina-
mento do cenario pedagdgico atual. Nes-
se viés, com o intuito de enriquecer nossa
abordagem e sem a pretens&o de esgotar
um assunto de tamanha amplitude, opta-
mos pela analogia com outras linhas de
pensamento e, concomitante a isso, hou-
vemos por bem destacar trés aspectos
gerais que consideramos imprescindiveis
para a consecucao de praticas educati-
vas exitosas que, em consonancia com
a percepcao da realidade do bindbmio es-
séncia-existéncia, propiciam uma eficaz
formagdo do ser humano voltada para os
inumeros desafios da vida.
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UMA EXPLICACAO NECESSARIA

A medida que nos deparamos com o
afloramento de novas tendéncias e prati-
cas pedagogicas de acentuadas conota-
¢des construtivistas pode parecer inusitado
salientar pontos considerados importantes
de um profissional da educagdo nascido
no inicio do século passado que vem sen-
do negligenciado como referencial de vali-
dade comprovada por alguns especialistas
contemporaneos, talvez porque estes tao
somente captem nas ideias preconizadas
por Benjamin Bloom caracteristicas obso-
letas, fechadas, inflexiveis e excessiva-
mente empiricas.

Ora, perante adjetivagdes tao desalenta-
doras e sombrias, cabe frisar ao leitor que
nao estamos nos esquivando da premissa
basica de relacionar o homem ao seu tem-
po. Longe disso! A bem da verdade, o que
pretendemos humildemente delinear nes-
tas brevissimas linhas a respeito do lega-
do deixado por Bloom é que, grosso modo,
ainda pode ser aplicavel a situagbes no
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ambito da sala de aula por meio da solidez
de uma sistematica valorativa do cognitivo,
do afetivo e do psicomotor, de forma que o
referido tripé fomente no discente a interna-
lizagdo de fundamentos indispensaveis ao
seu pleno e sadio desenvolvimento, orien-
tando-o para uma relagao equilibrada en-
tre objetividade e subjetividade. Na estei-
ra de tal raciocinio, percebe-se em Bloom
uma concepg¢ao inovadora no tocante ao
ensino, sem que, para isso, se submeta a
modismos moldados por discursos, muitas
das vezes, recheados de matizes politico
-ideoldgicos.

Diante do exposto, cabem duas ressal-
vas: em primeiro lugar, sabemos da impor-
tdncia dos dominios afetivo e psicomotor,
mas nos limitaremos a énfase no cogniti-
vo; em segundo lugar, pretendemos expor
temas que jamais deixardo de inquietar
qualquer profissional sinceramente voca-
cionado para a seara da educacgao. Nesse
contexto, amparamos nossas considera-
¢des na certeza da relacio intrinseca entre
os topicos escolhidos sem a prevaléncia
de um sobre o outro, ou seja, de maneira a
Ié-los num sentido de totalidade que ense-
je a complementaridade e vice-versa.

ENSINO-APRENDIZAGEM

E licito afirmar que a aprendizagem,
aliada ao ensino na sua esséncia, se re-
vela como um fim em si mesmo, de forma
que tudo corrobore para a educagiao como
apice de um processo longo e gratificante
para todos os atores envolvidos.

Um dos pontos cruciais para a consoli-
dacado da aprendizagem é fazer com que
ela esteja eixada com representacdes a
partir dos alunos, ou seja, que se revele
significativa, pois:

[...] somente se aprende quando o novo
que chega se associa ao antigo que a
mente guarda, e dessa maneira nenhum
aluno é tabula rasa, mente vazia. As
“muitas coisas” que sabe — das novelas
a que assiste, das conversas que parti-
cipa, dos saberes anteriores que guar-
da, das emogdes que registra — sdo as
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“ancoras” de sua mente onde se “amar-
rardo” os novos saberes apresentados
(ANTUNES, 2012, p. 164).

Ou, ainda, em outras palavras:

[...] a natureza dos esquemas de conhe-
cimento de um aluno depende de seu
nivel de desenvolvimento e dos conheci-
mentos prévios que pbéde construir; a si-
tuacéo de aprendizagem pode ser conce-
bida como um processo de comparagao,
de revisdo e de construgcdo de esquemas
de conhecimento sobre os conteudos es-
colares [...] (ZABALA, 1998, p. 37).

Bloom, por meio de uma teoria que pro-
curou enfatizar a aprendizagem escolar,
nao descartou a possibilidade quanto a
existéncia de saberes anteriores ao ingres-
so do discente no processo de escolarida-
de formal que propiciassem o desenvolvi-
mento de potencialidades nos individuos,
0s quais ele denominou histérico do aluno.
Nao obstante tal observacido atinente ao
papel do histérico, suas analises ratificaram
a prevaléncia de um fator chamado Com-
portamentos Cognitivos de Entrada (CCE)
que, em conjunto com as Caracteristicas
Afetivas de Entrada (CAE), favorecem a
consecugao de uma tarefa de aprendiza-
gem colimada a uma boa Qualidade do En-
sino (QE). A bem da verdade, ele procurou
ater-se a indiscutivel relevancia inerente
a aprendizagem adquirida ja no ambiente
escolar sem que, para isso, desmerecesse
a existéncia de ideias-ancora construidas
anteriormente na mente do aluno. Nesse
viés, ndo deixa de nos inquietar os seguin-
tes questionamentos: até que ponto esses
saberes anteriores do aluno, moldados por
experiéncias incontestavelmente relevan-
tes, interferem, subestimam ou até mesmo
subjugam a esséncia dos conteudos com-
partilhados nas atividades desenvolvidas
na escola? Até onde se leva em conta o
devido valor da escola? Alinhados a filo-
sofia do ensino, que ser humano preten-
demos formar para a vida? Sera que nao
estamos desprezando, em demasia, a re-
levancia das disciplinas ditas tradicionais?
E estas mesmas discipinas, por acaso nao

encerram um sentido de diversidade inte-
lectual, emocional e cultural preponderan-
tes para o estudante antes, durante e de-
pois da vida escolar? Sao perguntas, sem
duvida, que vislumbram desafios hércule-
0s para as geragdes vindouras. Dessa for-
ma, Bloom propde a abertura de uma trilha
para um ensino de qualidade onde:

[...] o aluno inicia cada nova tarefa de
aprendizagem com um historico especi-
fico de desenvolvimento e aprendizagem
prévios. A tese central deste capitulo &
que parte desse historico prévio deter-
minara a natureza da interacéo do alu-
no com a tarefa de aprendizagem e os
resultados da aprendizagem de tal inte-
ragdo. Chamamos a experiéncia prévia,
necessaria a aprendizagem de uma de-
terminada tarefa, de Comportamentos
Cognitivos de Entrada (BLOOM, 1981,
p. 31).

Nao menos importante é frisar, por parte
de Bloom, uma nitida preferéncia quanto
ao viés da igualdade de resultados sobre
a igualdade de oportunidades para fins da
consolidacdao de um ensino efetivamente
qualitativo. Nesse contexto:

[...] é preferivel uma aprendizagem su-
perior a uma aprendizagem precaria, e
de que é melhor haver diferengas indivi-
duais menores na aprendizagem do que
grandes diferencas individuais (BLOOM,
1981, p. 13).

Conforme assim colocado, pode pare-
cer, aos menos avisados, que a concepgao
bloomiana tende a uma homogeneizagao
marcada pelo espirito de seletividade, ou
seja, uma espécie de exclusdo marcada
pela inevitavel elitizagdo dentro do proces-
so ensino-aprendizagem como deforma-
cao da verdadeira funcdo social do ensino,
a saber:

[...] a formacéo integral da pessoa como
funcado basica, em lugar da funcio pro-
pedéutica. Um ensino que néo esteja ba-
seado na selecdo dos “melhores”, mas
sim que cumpra uma fungao orientadora
que facilite a cada um dos alunos o aces-

SO aos meios para que possam se de-
senvolver conforme suas possibilidades,
em todas as etapas da vida [...] (ZABA-
LA; ARNAU, 2010, p. 22).

Entendemos que tal assertiva, corrobo-
rada pelo excerto acima, se configura per-
tinente na medida em que o aspecto fun-
cional do bindmio ensino-aprendizagem
deve aflorar, no discente, o holismo neces-
sario para o desenvolvimento interligado
das competéncias voltadas para os cam-
pos do saber, do ser e do saber fazer, ndo
se prendendo a concepg¢des unicamente
propedéuticas.

No entanto, Bloom, ao preconizar o ta-
lento como uma premissa basica concer-
nente a natureza humana e a aprendiza-
gem escolar, ndo pode esquivar-se a ideia
de uma concepgéao acerca da necessidade
imperiosa de existirem pessoas mais capa-
citadas que outras para atuarem em prol
da sociedade. Observe bem, o prezado lei-
tor, a seguinte nuance: nao obstante a con-
firmacao das evidéncias empiricas de uma
teoria educacional na qual, num determi-
nado aspecto, seja incentivado o trabalho
arduo de todos os atores envolvidos (com
especial atencédo para alunos e professo-
res) em prol de uma maximizagdo quanto
a igualdade de resultados, sempre existi-
rao, mesmo que reduzidas a um grau mi-
nimo aceitavel, aprendizagens deficitarias
em alguns alunos que poderao influenciar
no transcorrer de suas vidas particulares
e profissionais. Dessa forma, verificamos
com clareza que Bloom nao vai ao encon-
tro de uma sistematica excludente, mas
propugna que nos empenhemos no tocan-
te a busca incessante por uma aprendiza-
gem de qualidade fomentadora de talen-
tos, porém diametralmente oposta a um
desalentador estado de coisas marcado
pela massificagdo humana. Assim posto:

[...] uma das implicagbes desta teoria € a
de que o talento pode ser desenvolvido.
Ou seja, se a maioria dos alunos pode
ser levada a um alto nivel de aprendiza-
gem em um conjunto especifico de disci-
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plinas, habilidades e competéncias, em
muitos casos tal fato pode ser conside-
rado como o desenvolvimento do talento
quer seja em ciéncias, matematica, artes
ou qualquer outro campo de interesse
humano [...] (BLOOM, 1981, p. 217).

Apesar de nao ter uma conexao direta
com o assunto em pauta, houvemos por
bem finalizar o presente tdépico com um
excerto oriundo de uma das mentes filo-
soéficas mais brilhantes do século XX, pois
cremos que a lucidez de tal mensagem
“cai como uma luva” em diversos dominios
cognitivos, inclusive o pedagdgico na con-
cepgao bloomiana, conforme abaixo:

[...] e € indubitavel que a divisdo mais ra-
dical que deve ser feita na humanidade
é dividi-la em duas classes de criaturas:
as que exigem muito de si mesmas e se
acumulam de dificuldades e deveres, e
as que nao exigem de si nada de espe-
cial, para as quais viver é ser a cada ins-
tante o que ja sdo, sem esforgo para o
aperfeicoamento de si préprio, boias que
vao a deriva [...] (ORTEGA Y GASSET,
2006, p. 50 e 51).

CENTRALIDADE

A acao de elencar uma certa quantidade
de fatores e, paralelo a isso, tentar desco-
brir nesse conjunto um centro orientador
de acdes se constitui, muitas das vezes,
numa tarefa dispendida por intelectuais de
peso em diversas areas do conhecimento.
No ambito pedagdgico, tal ideia tem sido
veiculada pela corrente construtivista na
medida em que valoriza o aluno como figu-
ra central, configurando-se num dos princi-
pios das escolas holisticas, pois estas:

[...] ndo tentam padronizar os estudantes.
Querem ajudar cada crianga a descobrir
e a desenvolver seus préprios talentos e
dotes, desenvolvé-los de maneira natu-
ral, de dentro para fora, sem pressao. A
meta principal é fortalecer o crescimento
do estudante por meio de sua autorreali-
zacgao, e desse modo desenvolver seres
humanos saudaveis e completos, que
serdo cidadaos ativos e ndo um peso
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para a sociedade.

Assim, a educacao holistica esta “centra-
da no estudante”, o que a obriga propor-
cionar a ele uma variedade de opgdes,
perspectivas e estratégias para explo-
rar seu potencial oculto, pois reconhece
que a aprendizagem efetiva sempre se
baseia na experiéncia, comeg¢ando pela
experiéncia de vida, das reflexdes, com-
preensdes e contextos dos proprios es-
tudantes [...] (YUS, 2002, p. 40).

Somos concordantes no tocante as pos-
sibilidades proporcionadas pelo paradigma
holistico para a ininterrupta aprendizagem
do homem. Nesse contexto, todo educador
que se preze tem a obrigacao profissional e
ética-moral de procurar interpretar a fundo
a intrincada rede formada pelas multiplas
combinagdes pedagogicas envolvidas pela
rigueza inerente as atividades de cunho
experiencial. Nao obstante a relevancia
dada ao paradigma holistico, é interessan-
te relembrar que a linha de pensamento de
Bloom, uma vez colocando o foco central
da pesquisa nos efeitos de estratégia ati-
nentes ao processo ensino-aprendizagem,
suscita-nos a seguinte indagagao: o aluno
€ o lidimo centro do processo educacio-
nal? Com o intuito de buscar uma resposta
satisfatéria a um questionamento de tama-
nha complexidade, destacamos abaixo um
fragmento alusivo a um autor contempora-
neo:

[...] a emergéncia e o desenvolvimento
das ciéncias da educacgao fazem parte
de um fendmeno ideolégico mais amplo
(escola nova, pedagogia reformista, etc.)
marcado por uma transformacgao radical
da relagdo entre educador e educando.
Resumidamente, digamos que o saber
que o educador deve transmitir deixa
de ser o centro de gravidade do ato pe-
dagdgico; é o educando, a crianga, es-
sencialmente, que se torna o modelo e o0
principio da aprendizagem. De forma um
pouco caricatural, poder-se-ia dizer que
o ato de aprender se torna mais impor-
tante que o fato de saber. O saber dos
professores passa, entao, para o segun-
do plano; fica subordinado a uma relagao
pedagdgica centrada nas necessidades

e interesses da crianga e do educando,
podendo chegar até a confundir-se total-
mente com um saber-fazer, “saber-lidar”
e um saber-estar com as criangas [...]
(TARDIF, 2014, p. 45).

Verifica-se, na passagem acima, dois ni-
tidos enfoques complementares por parte
de Tardif: o primeiro diz respeito a uma cer-
ta centralizagdo excessiva, e por que nao
dizer pretensa, quanto a figura do discente;
em segundo lugar, e ndo menos importan-
te, salienta-se a secundarizacao do saber
docente fruto da predominancia do ato de
aprender sobre o fato de saber.

Na esteira de tal problematica, Bloom nos
apresenta uma proposta tedrica, em linhas
gerais, fundamentada numa tentativa de
equilibrio pedagodgico norteada por um de-
terminado nivel de limitacao salutar, tanto
para aspectos cognitivos quanto afetivos.
Busca-se, assim, uma unidade de analise
inserida num ambiente escolar, ndo descu-
rando do carater eminentemente holistico
relativo ao processo de ensino-aprendiza-
gem em si mesmo como resultante de uma
maior ou menor flexibilizagcao das variaveis
consideradas na teoria. Nesse viés, é fa-
cil perceber a inexisténcia de um elemento
principal no processo que se arrogue ao
direito de uma centralidade, pois todos se
relevam igualmente importantes. Destarte,
para fins de exemplo e consequente ratifi-
cagao acerca do exposto neste paragrafo,
selecionamos dois excertos elucidativos,
conforme abaixo discriminados:

[...] conquanto seja possivel ao aluno
aprender bastante por conta propria,
através de inumeras experiéncias de
vida fora do contexto escolar, na escola
ele necessita ajustar-se as instalagdes
de ensino e as caracteristicas do mate-
rial utilizado e do préprio professor [...]
(BLOOM, 1981, p. 21).

Observe, caro leitor, que nao sao des-
cartadas as reais possibilidades do aluno
quanto a aprendizagem fora da escola por
meio da experiéncia que corrobore com
0 consequente desenvolvimento de seus
proprios talentos, de acordo com a aborda-

gem pedagdgica de Yus. Da mesma forma,
a figura do professor nao fica relegada a
um segundo plano, ou seja, ndo atua numa
relagdo de mera subordinacdo em benefi-
cio exclusivamente dos interesses do alu-
no, consoante a critica exposta pelo reno-
mado professor canadense. Vamos, agora,
ao segundo excerto:

[...] o que buscamos, pois, € uma unida-
de de aprendizagem que possa ser re-
lacionada a aprendizagem em grupo ou
individualizada, as situagdes de aprendi-
zagem em que ha niveis estabelecidos
segundo um critério de idade e conteu-
do, bem com a situagbes menos formais
de ensino, independentes de niveis, ndo
seriadas, e que sejam um reflexo do es-
tilo pessoal do professor [...] (BLOOM,
1981, p. 21).

Uma vez mais se vislumbra o franque-
amento da aprendizagem ao discente por
meio de situagdes formais ou informais.
Concomitantemente, respeita-se o estilo
do docente como referéncia para o discen-
te.

Desse modo, apesar de termos focado
o indiscutivel papel pedagdgico desempe-
nhado tanto pelo aluno quanto pelo pro-
fessor, sem que haja qualquer imposicao
de centralidade por parte de um deles,
notamos nos estudos bloomianos a bus-
ca por um alinhamento de propésitos que
deve predominar entre as variaveis e no
interior delas. Na esteira de tal raciocinio,
concebemos pertinente trazer, a guisa de
informacgédo e como exemplo emblematico,
as consideracgdes preliminares dos macro-
estudos inerentes a variavel Qualidade de
Ensino (QE):

[...] reduzida ao essencial, a Qualidade
do Ensino, tal como a definimos aqui,
relaciona-se com os incentivos ou dire-
trizes oferecidos ao aluno, com a parti-
cipacao do aluno na atividade de apren-
dizagem (implicita ou explicita) e com o
reforco que o aluno obtém em relagao a
aprendizagem. Devido ao fato de que o
ensino na escola € predominantemente
feito em grupo, e ja que qualquer tentati-
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va de ensinar em grupo esta prejudicada
por erros e dificuldades, um sistema de
feedback e de correcdo deve também
ser incluido na qualidade de ensino [...]
(BLOOM, 1981, p. 120).

Visualize, dileto leitor, que a efetiva apli-
cagao dos quatro elementos da QE (in-
centivos, participacao, reforgo e feedback/
corretivos) pressupde o nivelamento de
importancia no que diz respeito aos diver-
sos atores envolvidos num complexo ema-
ranhado pedagdgico. Em outras palavras:
a familia e os profissionais de ensino de-
vem ser coparticipes quanto as atitudes
voltadas para incentivos direcionados para
desafios salutares; o envolvimento do dis-
cente, por meio de uma efetiva participa-
¢ao, é fundamental para seu progressivo
desabrochar cognitivo-afetivo; o reforgo
se constitui na capacidade do mestre se
desdobrar em prol de seus pupilos e, ao
mesmo tempo, que ele tenha a sensibilida-
de aflorada de maneira a diagnosticar as
reais necessidades e diferencas em sala
de aula; e que a sistematica de feedback/
corretivos deve englobar, com acertada
prudéncia, as nuances concernentes aos
incentivos e aos reforcos que se fizerem
prementes num certo estagio do processo.

Em sintese, ao abordarmos resumida-
mente uma faceta relativa a uma das va-
riaveis pesquisadas por Bloom, ndo pode-
mos mais teimar em prol de um pretensa
superestimacgao alusiva a uma falsa nogao
de centralidade no discente, muitas vezes
afiancada por estudiosos de tendéncia
construtivista. Apesar disso, ressaltamos
que ndo nos propusemos a desmerecer a
linha de pensamento de ninguém, por mais
que as divergéncias fossem inevitaveis.
Entretanto, negar a consisténcia da teo-
ria bloomiana no tocante a existéncia de
varias focos que se voltam para o ensino
como tema central equivale, em linhas ge-
rais, a reconhecer nosso inequivoca insen-
sibilidade, e até mesmo descaso, frente a
uma concepgéao verdadeiramente holistica
da educacéo.
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CONHECIMENTO

Verifica-se que, nos dias atuais e com
maior frequéncia, uma das pautas mais
debatidas por especialistas no campo edu-
cacional diz respeito a quantidade e aos
tipos de assuntos que devem ser ministra-
dos aos discentes nos niveis fundamental
e meédio. Nesse viés, esta fora de duvida
que a questao do conhecimento a ser ad-
quirido suscita opinides divergentes entre
os especialistas e, dessa maneira, reser-
vamos algumas linhas do ultimo tépico do
presente artigo para duas reflexdes.

Num primeiro momento, trazemos a baila
uma discussao que trata sobre a validade
ou nao das consideragdes de cunho quan-
titativo no tocante ao que seja cognoscivel
e também significativo para a vida do alu-
no. Assim sendo, a concepg¢ao holistica da
aprendizagem:

[...] ressalta a qualidade do conhecimen-
to, das ideias e respostas, mais do que a
quantidade de detalhes a lembrar. Com
a aprendizagem da selecdo de uma in-
formacao de qualidade, os estudantes e
professores podem, literalmente, “saber
mais com menos” informacéo [...] (YUS,
2002, p. 43).

Se nos prendemos em demasia a tare-
fa de interiorizagcao de meras informacoes
para fins de acumulacdo sem a corres-
pondente qualidade daquilo que devemos
efetivamente aprender e atuar diante de si-
tuacdes-problema inseridas num contexto
proximo a realidade, nao resta duvida que
nosso cabedal cognitivo, na maioria das
vezes, privilegiara o “conhecimento pelo
conhecimento”, ou seja, conformar-se-a
com exercicios voltados para a memoriza-
¢ao sem a devida interpretagao aprofunda-
da.

N&o obstante a irrefutavel coeréncia ati-
nente a assertiva acima colocada, é de
fundamental importancia fazermos o se-
guinte questionamento: até que ponto uma
atitude voltada para um “saber mais com
menos” é valida? Nesse escopo, parece-
nos que a pedagogia construtivista, ao se

alicercar no holismo, se mostra contradito-
ria, pois, segundo uma educadora segui-
dora dessa tendéncia:

[...] o universo material € visto como uma
teia dindmica de eventos inter-relacio-
nados e nenhuma das propriedades de
qualquer parte dessa teia fundamental.
Todas resultam das propriedades das
outras partes, e a consisténcia global de
suas inter-relagbes determina a estrutu-
ra de toda a teia [...] (MORAES, 2010, p.
76).

Neste extrato, Moraes se refere a um
principio denominado conhecimento em
rede que, aliado a outros como totalidade
indivisa, pensamento sistémico, holomovi-
mento, pensamento processual, unidade do
conhecimento, auto-organizacao recursiva
e integracao do qualitativo ao quantificavel
contribuem para uma quebra paradigmati-
ca em relacao ao racionalismo cartesiano
-newtoniano. Ademais, na medida em que
se vive numa era dita relacional em virtude
dos principios acima elencados, é razoavel
compreendermos que situagdes moldadas
por contextualizagado, interdisciplinarida-
de e até mesmo transdisciplinaridade nao
tém o direito de desprezar uma “familia”
ponderavel de conhecimentos (factuais,
conceituais, procedimentais e atitudinais)
indispensaveis a resolugao de problemas.

Acreditamos que Bloom, de maneira
indireta ou direta e por intermédio de sua
famosa taxionomia, ja nos alertava sobre
a necessidade imperiosa em se adquirir
conhecimentos valiosos para a vida do dis-
cente, sempre prezando pela viabilidade
de uma coexisténcia harmoénica entre dois
aspectos: o binébmio liberdade-experién-
cia como fomentador do desabrochar de
capacidades e o estabelecimento de uma
hierarquia cognitiva consistente. Dessa
forma:

[...] as habilidades abrangem processos
mentais de organizacéo e reorganizagao
de materiais com vistas ao alcance de
um propésito especifico.

As capacidades intelectuais, por outro
lado, tém referéncia a situacbes em que

o individuo instaura informagbes técni-
cas e especificas para esclarecer um
novo problema. Representam elas com-
bina¢cdes de conhecimento e habilidades
[...] (BLOOM, 1973, p. 34 e 35).

Logo em seguida, com o intuito de con-
firmar as ideias acima, o educador norte-a-
mericano, de maneira sobria, clara e ob-
jetiva, procura justificar o desenvolvimento
de capacidades e habilidades intelectuais,
tomando por base o paréametro conheci-
mento, consoante vertentes ensejadoras
de amplas perspectivas:

[...] a justificativa quanto ao desenvol-
vimento de capacidades e habilidades
pode facilmente originar-se de uma con-
sideragdo sobre as caracteristicas da
sociedade e da cultura em que vivemos,
sobre o conhecimento que nos é pos-
sibilitado e sobre o tipo de cidadao que
a escola busca desenvolver. Outra jus-
tificativa provém dos conhecimentos de
psicologia educacional sobre a extensao
em que estes podem ser transferidos a
novas situacgodes [...] (BLOOM, 1973, p.
35).

Assim sendo, vemos sociedade, cultu-
ra, cidadania e psicologia, todos interliga-
dos a demandas cognitivas. Veja também,
prezado leitor, a relevancia dada a diver-
sidade de olhares, facetas, opinides, es-
pecialistas! Em outras palavras, inexistem
bloqueios ou amarras quando nos depara-
mos com uma amplitude de conhecimen-
tos voltados para um legitimo sentido de
realidade e, nesse contexto, de uma forma
ou de outra, sempre seremos integrantes
de uma inextricavel rede holistica. Na es-
teira de tal posicionamento, primamos pelo
pressuposto de que tal holismo deve “ca-
minhar de maos dadas” com o cultivo e
consequente valorizagdo de conhecimen-
tos universais que nos sdao muito caros,
pois estes se traduzem na unificagdo de
principios civilizacionais consubstancia-
dos por mentes brilhantes que souberam
“ver” o binbmio esséncia-experiéncia com
os olhos da sabedoria, como, sem apelar
para sectarismos estéreis e deturpadores
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da ordem vital das coisas. Enfim, dito de

outro modo:
[...] chamamos sabedoria esse conhe-
cimento que penetra e abrange as coi-
sas, servindo-se das vistas inteligiveis
mais profundas, mais universais e mais
unificadas. [...] A educagdo e o ensino
s6 podem tornar efetiva sua unidade
interna se toda sua obra, com toda sua
multiplicidade de partes, for organizada
e vivificada por uma visdo da sabedoria
como finalidade suprema, e se propuser
tornar a crianga progressivamente capaz
de participar dos frutos intelectuais e mo-
rais da sabedoria [...] (MARITAIN, 1966,
p. 87).

Por fim, julgamos de bom alvitre tratar,
de maneira mais sucinta, sobre a aplica-
¢ao ou nao de tendéncias uniformizadoras
guanto aos conhecimentos a serem minis-
trados dentro do ambiente escolar. Destar-
te, o modelo construtivista vai de encontro
a tal estado de coisas, pois procura dar
atencao especial ao principio da diversida-
de entre os estudantes. Nesse sentido, por
exemplo:

[...] quando a aprendizagem se realiza
sobre um conteudo cognitivo, posto que
nado vemos 0 que acontece na mente
do aluno, em vez de utilizar um modelo
interpretativo mais complexo, simplifica-
mos e estabelecemos propostas de en-
sino notavelmente uniformizadoras: na
oitava série tem que estudar o “sintagma
nominal” ou os “polinébmios”; os exerci-
cios sao iguais para todos, e aplicamos o
mesmo critério para avaliar a competén-
cia de cada um dos meninos e meninas
[...] (ZABALA, 1998, p. 36).

Nao duvidamos, em hipotese alguma, da
importancia de Zabala em relagéo a edu-
cacao voltada para as competéncias. To-
davia, ndo corroboramos na integra com
as observacgdes e os exemplos por ele ex-
postos. Pelo contrario, sinalizamos para o
fato de que um certo grau de uniformiza-
¢ao se faz necessario, pois a inter-relagao
dos campos do saber (conteudos concei-
tuais e, na nossa opiniao, também os fac-
tuais), do ser (conteudos atitudinais) e do
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saber fazer (conteudos procedimentais) na
sistematica das competéncias demandam
a aquisigao de conhecimentos basicos in-
dispensaveis perante a apresentacao de
situacdes-problema. Ademais, tendo em
vista a existéncia e a consequente relevan-
cia de varias especialidades (isso também
se constitui numa diversidade) no mundo
atual, com que direito podemos afiancar
que um determinado conhecimento é dis-
pensavel? Sera que, dessa forma, respei-
tamos o papel relevante do discente no
processo ensino-aprendizagem?

Em se falando da taxionomia de Bloom,
€ normal que a mesma parega, aos olhos
de alguns pedagogos reformistas, excessi-
vamente inflexivel ao ponto de uniformizar
cada passo dado pelo aluno no transcorrer
do processo, situagao que tende a causar
reflexos negativos na forma de aquisicao
dos conhecimentos. Na contramé&o de tal
pensamento, cabe frisar que a teoria bloo-
miana a respeito do dominio cognitivo,
apesar de seu indiscutivel escalonamen-
to, ndo se presta a coibir o surgimento
de possiveis diferencas (também leia-se
diversidade) entre os alunos num mesmo
nivel taxionbmico. Por exemplo, um alu-
no pode abarcar o todo, encontrando-se
ainda no nivel compreensado. Em contra-
partida, um outro aluno, também localiza-
do no nivel compreensao, necessita, para
abarcar esse mesmo todo cognitivo, “subir
um degrau por vez’. Destarte, como todo
educador cénscio de sua missao, Bloom
jamais desprezou a complexidade em se
estabelecer relagdes coerentes entre uma
possivel categorizagdo e a singularidade
pessoal, aspecto este que se revela como
uma caracteristica inerente a natureza
humana. Assim sendo, ndo faria nenhum
sentido a concepgao de uma taxionomia
de objetivos educacionais marcada por um
mecanicismo insensivel que engessasse a
busca por novos horizontes cognitivos. Em
outras palavras:

[...] este estudo revelou que uma das
principais dificuldades na categorizacéo
de itens ou questdes de testes é de que é
necessario em todos os casos conhecer-

se ou considerar-se a natureza das ex-
periéncias educacionais anteriores dos
examinandos. Isto porque, se a situagéo
€ nova, o problema pode requerer um
tipo muito complexo de comportamento
para solugdo de problemas, enquanto o
mesmo problema pode requerer um sim-
ples tipo de recognicdo ou memoria, se o
individuo possui experiéncias anteriores
de aprendizagem, nas quais varios pro-
blemas do mesmo tipo foram estudados
e analisados [...] (BLOOM, 1973, p. 18).

Concomitante a tudo isso, visualizamos
que uma das grandes inquietagbes de
Bloom consiste na busca incessante por
um sistema taxionémico coerente e relati-
vamente estavel que possibilite uma unida-
de de pensamento colimada a solidez de
um corpo de conhecimentos significativos
e universais, de forma que tais premissas
nao se deixem influenciar por devaneios
pedagdgicos inibidores e eixados por uto-
pias. Em sintese:

[...] embora haja riscos na elaboragéo de
uma taxionomia que possam tornar
menos flexivel nosso pensamento acer-
ca da educacéo, a natureza relativamen-
te cadtica da area educacional, no pre-
sente momento, e a grande énfase na
proficiéncia de um sistema de crencas,
mais do em resultados, na area educa-
cional, justificam um procedimento de
ordenacéao de fendmenos especificos tal
como a taxionomia [...] (BLOOM, 1973,
p. 21).

PALAVRAS FINAIS

Verificamos, no decorrer do presente ar-
tigo, a quantidade de discussdes pedago-
gicas que podem ser trazidas a tona quan-
do abordamos caracteristicas peculiares a
um educador do naipe de Benjamin Bloom.
Dessa feita, selecionamos, para fins de re-
flexao, trés tematicas indiscutivelmente re-
levantes, a saber: o ensino-aprendizagem,
a centralidade e o conhecimento.

No tocante ao primeiro tépico, perce-
bemos em Bloom o devido valor dado as
experiéncias do discente antes da sala de

aula, porém dando maior énfase a tarefa
da escola como impulsionadora da forca
do processo educacional. Ademais, desta-
camos seu posicionamento quanto a pre-
dominancia da igualdade de resultados so-
bre a igualdade de oportunidades que tem,
como consequéncia, a produgao de talen-
tos em detrimento da selecéo de talentos.

O segundo tépico teve por objetivo preci-
puo desmitificar a ideia da centralidade do
aluno, isto porque a teoria bloomiana nao
adere necessariamente a limitacdo de um
elemento central no contexto educacional,
tendo em vista que sua linha de raciocinio
pugna pelo pressuposto de que o processo
se constitui no verdadeiro enquadrante de
inumeros focos.

No terceiro e ultimo topico, voltamos
nossos olhares para a tematica do conhe-
cimento. Para isso, salientamos a invia-
bilidade quanto a absolutizagdo de duas
ideias: uma dizia respeito ao pressuposto
de desconsiderar a importancia de uma
substancial quantificagdo cognitiva em prol
do “saber mais por menos”; ja a outra ques-
tionava a validade quanto a uniformizacao
de conhecimentos no ambito escolar. Dian-
te de tais polémicas, a famosa taxionomia
de Bloom se revelou uma contraparte coe-
rente e direcionada a um equilibrio, de for-
ma que sua exposi¢ao funcionou como um
referencial adequado para o debate.

Cabe uma vez mais ressaltar que a esco-
Iha de Bloom para este trabalho se deveu
ao fato de percebermos nele premissas
relevantes para determinadas considera-
¢Oes pedagogicas atuais, de maneira a
resgatar uma infima parcela de seu indubi-
tavel legado na seara educacional em prol
de proficuas reflexdes que sempre estarao
na pauta do dia.
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UMA VISAO GERAL
SOBRE A PERICIA
CRIMINAL MILITAR

Mario Augusto Esteves Vieira de Castro’

RESUMO

De uma forma geral, o presente artigo
tem por finalidade analisar a pericia crimi-
nal militar, observando o seu amparo legal
e constatando quais autoridades podem
requisita-la. Pretende-se, com este traba-
Iho, mostrar uma visao geral a respeito da
pericia criminal castrense, de modo a per-
mitir sua correta interpretacao e fornecer
conhecimentos para que militares, peritos,
advogados, promotores, magistrados, bem
como profissionais correlatos possam se
valer de mais um instrumento capaz de ge-
rar convicgao técnica sobre determinado
assunto, e com isso, contribuir com uma
perfeita condugao da Justica Militar.

Palavras-chave: Pericia/ Perito Crimi-
nal, Policia Judiciaria Militar, Inquérito Po-
licial Militar.

1. INTRODUGAO

Nos dias atuais, principalmente nos
grandes centros urbanos, a violéncia cres-
ceu de maneira significativa. A cada dia
que passa, os noticiarios divulgam a ocor-

réncia de agdes criminosas, tais como ho-
micidios, assaltos, estelionatos, entre ou-
tros; isto é, o crime esta, cada vez mais,
inserido no cotidiano das pessoas.

Nos ultimos anos, alguns acontecimen-
tos na esfera criminal ganharam bastante
espaco na midia brasileira, tais como o as-
sassinato do casal Von Richthofen, a mor-
te da pequena Isabela Nardoni, o caso do
goleiro Bruno, etc. Nao muito distante des-
sa informacgao, também foi bastante veicu-
lado pelos meios de comunicagao, crimes
que ocorreram na esfera militar, entre eles
estdo o roubo de dez fuzis e uma pistola,
do Estabelecimento Central de Transpor-
tes, no bairro de Sao Cristdvao, na cidade
do Rio de Janeiro, o assassinato do Tenen-
te Jonny Fortunato, na Fortaleza de Sao
Jodo, na Urca, também no Rio de Janei-
ro e o polémico caso do oficial que teria
conduzido elementos de uma comunidade
para uma favela dominada por uma fac-
¢ao criminosa rival, durante uma operagao
militar no morro da Providéncia, no Rio de
Janeiro.

Em todas essas tragicas ocorréncias, a
pericia criminal recebeu um enorme desta-
qgue no cenario juridico-social. Diversos fo-

1 O autor é Capitdo do Exército Brasileiro, Bacharel em Ciéncias Militares pela Academia Mi-
litar das Agulhas Negras, Especialista em Operacoes Militares pela Escola de Aperfeicoamento de
Oficias e Especialista em Pericia Criminal pela Universidade Castelo Branco.
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