TEMAS EM DEBATE

INOCENCIA EM EDUCACAO *

Depois de pelo menos 5.000 anos de educacéio
dos jovens em casa, nas escolas e no trabalho, os
educadores fregiientemente se queixam de que quase
nada € realmente conhecido sobre o processo educa-
tivo. A queixa se torna uma racionalizacio das
falhas da educacéio e uma desculpa para a rapida
adocdo (e para a igualmente rdpida rejeicio) de
novas panacéias educacionais. Muitos educadores
parecem vangloriar-se de se encontrarem num

.

estado de inocéncia no tocante & educacio.

Em grande contraste com os educadores pro-
fissionais hd o grande mimero de jornalistas, refor-
madores e maniacos que estéo positivamente seguros
de possuir o verdadeiro remédio para nossos males
educacionais. A maioria deles é ouvida nos meios
de comunicacdo de massa. Os reformadores mais
persistentes tém pouca dificuldade em conseguir
recursos para demonstrar sua panacéia, e em reunir
uma hoste de educadores que seguem seus rastos
durante alguns anos. As bibliotecas e pordes de
nossas escolas ainda armazenam os esquecidos restos
dos modismos e férmulas que foram adquiridos
porque prometiam resolver nossos problemas edu-
cacionais.

Em educagiio continuamos sendo seduzidos por
remédios equivalentes ao Gleo de cobra, as falsas
curas do céncer, & engenhoca do moto-continuo e
as velhas estdrias das vovés, O mito e a realidade
ndo estdo bem diferenciados, e freqiientemente
preferimos o primeiro 3 segunda. N&o ¢ dificil com-
preender por que o leigo adquire os falsos remédios
para o cincer — ele ainda anseia pela cura mesmo
quando a esperanga lhe tenha sido negada pelo
médico. Mas seria dificil explicar porque um concei-
tuado médico viria a adquirir ou advogar um falso
remédio. Um pai desesperado com a educaciio de
seu filho procurard um remédio, qualquer que seja,
porque ele também deseja ter esperanca. Somos
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nés, os educadores, que devemos nos preocupar com
nosso proprio campo e indagar por que temos tanta
dificuldade de distinguir entre o mito e a realidade,
ou entre os bons remédios e as inuteis panacéias.

Temos sido inocenies em educagdo porque nio
pusemos a nossa prépria casa em ordem. Precisa-
mos ser muito mais claros acerca do que sabemos
e do que ndo sabemos, a fim de ndo confundirmos
os dois continuadamente. Se pudéssemos formular
um pedido para a educacgdo da proxima década, este
seria a ordenacio sistematica de nossos conheci-
mentos bdsicos de tal maneira que o que € conhecido
e verdadeiro possa ser posto em pratica, enquanto
que 0 que ¢ supersticdo, mania e mito possa ser
reconhecido como tal e utilizado somente quando
nido houver mais nada para nos apoiar em nossa
frustracio e desespero. Além disso, necessitamos
saber que novas idéias mereceriam ser consideradas
e como essas idéias poderiam e deveriam ser tes-
tadas.

O que quero dizer com inocéncia? H4 uma
década atrds, a maioria de nés era inocente com
relacdo ao hdbito de fumar cigarros. Era um vicio
caro que alguns condenavam como vil e sujo,
enquanto outros admiravam como mdsculp ou
sofisticado. Ninguém reivindicava grandes virtudes
para o vicio de fumar, mas ele era considerado
como pouco mais que uma questdo de gosto e hdbito
individual. Hoje, o efeito do fumo na incidéncia do
cancer de pulmio € amplamente conhecido. Nio
somos mais inocentes quanto ao hdbito de fumar.
Podemos continuar fumando, mas o fazemos com
conhecimento de sua possiveis conseqiiéncias.

Ha uma década atrds, um fabricante de equipa-
mexntos elétricos achou conveniente despejar os sub-
produtos do mercirio nas aguas das proximidades.
Esses residuos desapareceram e, para todos os
efeitos, aquele foi o fim da questio. Agora, que
os pesquisadores estabeleceram a ligacio existente
entre o mercirio na agua, o mercirio nos peixinhos,
0 mercurio nos peixes maiores, e 0 mercirio depo-
sitado nos tecidos dos seres humanos que comeram
esses peixes, nosso fabricante nio é mais um ino-
cente. Ha dez anos, ele era inocente ao despejar o
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mercuirio na dgua. Hoje, se o fizer novamente, o
faz por malevoléncia e desrespeito aos valores hu-
manos.

Poder-se-ia citar muitos casos em que a ino-
céncia foi perdida nestas ultimas décadas, KEsses
foram mais dramdticos com relacéio aos fenémenos
néo perceptiveis pelos sentidos (raios X, monodxido
de carbono, etc.), ou que se desenvolvem num longo
periodo de tempo (envenenamento pelo chumbo,
poluicio da dgua, etc.), ou que sfo resultados
complexos de muitas forcas da sociedade (ciclos
econdmicos, crimes, mudancgas dos costumes sociais).
Novos conhecimentos, novos métodos de detectar e
de medir fendmenos e progresso nas comunicacdes
nos tornaram conscientes das formas através das
quais estamos sendo influenciados pelas muitas for-
cas em torno de nds. Em alguns casos experimenta-
mos grandes frustacgdes, porque a perda da inocéncia
nao foi acompanhada de formas eficientes de pre-
venir ou resolver os problemas identificados. Em
outros casos, aprendemos rapidamente como resolver
0S novos problemas com responsabilidade.

Embora eu considere que nfo temos exemplos
igualmente dramadticos no campo da educacio, creio
que deveriamos ser menos inocentes em alguns
aspectos da educacdo do que éramos hd duas déca-
das atrds. E creio que a préoxima década estabele-
cerd outras 4reas em que novos conhecimentos e
principios bdsicos nos forcario a alterar nossas
institui¢cbes educacionais e nossos processos educa-
tivos — néo tanto por gosto e capricho, mas porque
nossa nova consciéncia exigird tais mudancas.

Nossa inocéncia no setor da educacdao pode ser,
em parte, atribuida ac nosso apego ao sistema de
correlacdo e associacdo utilizado em nossas pes-
quisas. Em contraste, est&o aqueles procedimentos
de pesquisa que procuram estabelecer uma cadeia
causal ligando um conjunto de eventos a um
conjunto relativamente remoto de resultados ou
conseqiiéncias. Enquanto conhecermos apenas a
correlacdo existente entre duas varidveis, € pouco
provdvel que sejamos muito afetados. Nossa ino-
céncia fica ameacada quando se acumulam provas,
sob grande variedade de condigGes, de que as
relagles tém uma base causal e ndo apenas associa-
tiva. E nossa inocéncia € realmente posta em
cheque quando alguns dos elos entre os fendmenos
sdo estabelecidos,

Uma das coisas impressionantes sobre a perda
da inocéncia € que uma unica apresentagio clara
de uma cadeia causal & suficiente para modificar
quase todos aqueles que entendem e aceitam a
evidéncia. Especialmente para os profissionais de
uma 4rea, a inocéncia podera ser posta em cheque
por uma unica prele¢cdo ou publicagdo que apresen-
te os elos em uma cadeia causal. O profissional
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poderd persistir em suas préticas, mas jamais poderd
repeti-las como um inocente.

O que eu gostaria de fazer neste artigo é apontar
sete dreas ou processos de educac¢do nos quais nossa
inocéncia estd sendo ameacada ou desafiada. Para
algumas dessas dreas, ja foram estabelecidas algu-
mas das ligacOes causais. Para outras, muito traba-
lho ainda é necessdrio antes que a cadeia causal
se torne clara. Esperg que algumas partes desta
listagem sejam consideradas pelos leitores deste
artigo e que muitos participem dos esforcos de
realizacdo de pesquisas conceituais e experimentais
necessdrias para se estabelecer rela¢des causais mais
completas. Espero que cada leitor prepare sua
propria lista de possibilidades de reducdo de nossa
inocéncia acerca da educacéo.

As diferencas individuais na aprendizagem

H4 menos de uma década, a maioria dos educa-
dores aceitava a idéia de que a capacidade humana
para a aprendizagem escolar diferia muito de uma
pessoa para outra. Embora divergissemos em
nossas estimativas sobre a proporcéo dos que pode-
riam aprender eficientemente o que as escolas
tinham para ensinar, a maior parte de ndés estava
certa de que apenas uma Dpequena porcentagem
(10-15%) dos alunos poderia realmente aprender
até certo nivel de proficiéncia. No mundo todo, a
proporcio de alunos dos quais se esperava fracasso
na escola variava de 5% a 75%. Divergiamos, tam-
bém, quanto as causas invocadas para explicar as
diferencas na aprendizagem escolar — elementos
genéticos, motivagio, status sécio-econdmico, facili-
dade de linguagem, obediéncia, etc.. Mas presumia-
mos que a majoria das causas do sucessoc ou fracasso
na aprendizagem escolar encontrava-se fora da
esfera da escola ou do professor, Em nossa inocén-
cia, estdvamos satisfeitos por falar de igualdade de
oportunidades, que para noés significava que, a cada
aluno, eram oferecidas as mesmas condices de
aprendizagem — os alunos é que diferiam no uso
que faziam dessas oportunidades.

Mais recentemente, viemos a compreender que,
sob condigbes apropriadas de aprendizagem, 08
alunos diferem na velocidade em que podem apren-
der — n#io no nivel que podem conseguir, ou em
sua capacidade bdsica de aprender. Pesquisa funda-
mental a respeito dessas idéias ainda estd em
processo. Os estudos em que essas idéias foram
aplicadas a matérias escolares reais revelam que 90%
dos alunos s@o capazes de aprender tais matérias
escolares no mesmo hivel em que apenas os melhores
alunos (10% superiores) tinham aprendido em
condigcbes normais. A medida que esta pesquisa
prossegue tem-se descoberto condigdes especiais sob
as quais tanto o nivel quanto a velocidade de apren-
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dizagem se tornam semelhantes de aluno para aluno.
Isto ¢, existe crescente evidéncia de que muito do
que chamdvamos de diferengas individuais na
aprendizagem escolar é o efeito de condigbes esco-
lares, especificas, mais do que diferencas bésicas nas
capacidades de nossos alunos,

Quanto mais aprendemos sobre como as
diferencas individuais na aprendizagem escolar
sio maximizadas ou minimizadas, maior se
tornard nossa responsabilidade pela aprendiza-
gem de nossos alunos. A medida que nossa
compreensdo do processo de aprendizagem se torna
maior, nossa perda de inocéncia serd acompanhada
de responsabilidade e de complexidades técnicas que
muitos de nés se recusardio a assumir. Surpreen-
dentemente, algumas escolas superiores foram as
primeiras a assumir essas novas responsabilidades.
Os profesores do nivel escolar elementar t8m sido
lentos no aprendizado dessas novas idéias e na
aceitagio das responsabilidades associadas & perda
de inocéncia.

A realizacdo escolar e seus
efeitos sobre a personalidade

H4 muito tempo estamos conscios da consisténcia
€ previsibilidade das medidas de realizacdo escolar
no decorrer dos anos, Tomdvamos isso como mais
uma prova de diferengas na capacidade humana de
aprender e como uma validacdo de nossos proce-
dimentos de classificacdo e mensuracfo.

Embora reconhecéssemos alguns dos efeitos das
notas consistentemente altas ou baixas sobre a mo-
tivacdo do aluno para a aprendizagem posterior e
sobre sua atitude diante da escola, n@o estdvamos
conscientes, nem muito preocupados, com as formas
pelas quais a realizacho escolar influencia o julga-
mento do aluno sobre si mesmo, ou sobre sua perso-
nalidade. Afinal de contas, 0 aluno é que era capaz
ou deficiente — nfio a escola ou 0 processo educa-
cional.

Durante as duas tultimas décadas (e em parte
estimulados pela decisio da Suprema Corte sobre a
segregacdo escolar) muitos estudiosos estiveram
tentando determinar a relacio entre condicdes
escolares, realizacfio escolar e caracteristicas de
personalidade. ‘
relacio direta entre o sucesso ou fracasso do aluno
na escola e seu julgamento sobre si mesmo. HS
intimeras provas de que o continuado sucesso na

escola, durante alguns anos, aumenta a probabilj-

dade de o aluno desenvolver um julgamento positivo
sobre si mesmo e uma elevada auto-estima. Da
mesma forma, existe a evidéncia de que o fracasso
continuado ou o baixo desempenho na escola
aumenta a probabilidade de o aluno desenvolver um
julgamento negativo sobre si mesmo e uma reduzida
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Alguns estiveram buscando uma

auto-estima. Apesar de essas relagbes entre notas
escolares e auto-conceito estarem relativamente
claras, muitas pesquisas sfo necessdrias para se
estabelecer os elos causais e interativos entre reali-
zagao escolar e auto-conceito no decorrer dos anos.

O que €é mais surpreendente, embora menos
certo, é a evidéncia de que o continuo sucesso na
escola durante varios anos (especialmente ao nivel
da escola primdria) parece aumentar a probabilidade
de um individuo ser capaz de resistir & tensdo e
a ansiedade mais eficientemente do que aqueles que
tém uma histdéria de repetidos fracassos ou notas
baixas na escola. Para falar claramente, 0 sucesso
continuop diante das exigéncias académicas da escola
parece conferir, a elevada proporcdo de alunos, uma
espécie de imunizacéio contra os males emocionais.
Da mesma forma, os repetidos fracassos diante das
exigéncias da escola parecem ser uma fonte de
dificuldades emocionais e de males mentais. Assim,
a0 mesmo tempo que essas pesquisas estdo come-
cando a tracar os paralelos entre a imunizacio
contra os.males fisicos (p. ex.: pdlio, sarampo, ete.)
e a imunizaciio contra os males emocionais, estédo
também nos ajudando a entender como as escolas
podem realmente contaminar as criancas com difi-
culdades emocionais. Uma questdo que estd inquie-
tando alguns pesquisadores dessa drea € por que
alguns alunos, admiravelmente bem sucedidos, nao
desenvolvem essa imunizacio, enquanto outros, que
fracassam repetidamente, sdo capazes de evitar as
dificuldades emocionais que “deveriam” ser a sua
sina.

Associada a algumas dessas pesquisas estd a
notavel descoberta de que a maior parte das conse-
qiiéncias emocionais estd mais associada as notas
e a0 julgamento do professor do que aos resultados
dos testes de realizagdo padronizados. Assim &
possivel encontrar duas escolas cujas medidas de
realizacdo n#o coincidam, de tal forma que nas
medidas de realizacio padronizadas, os piores alu-
nos da escola superior estejam ligeiramente acima
dos melhores alunos da escola inferior. Nessas
condicGes os melhores alunos da escola inferior tém
um julgamento mais positivo sobre si mesmos do que
0s piores alunos da escola superior, ainda que ambos
os grupos de alunos tenham quase o mesmo nivel
de realizacio nos testes. Na verdade, os melhores
alunos da escola inferior tém uma visdo de si mes-
mos e de suas capacidades quase tdo positiva
quanto a dos melhores alunos da escola superior.
Talvez a explicacio para isso tenha algo a ver com
o fato de que a maior parte das indicacOes de
sucesso ou fracasso seja em termos das notas e
julgamentos do professor, que os alunos recebem
diariamente, e ndo dos testes padronizados, minis-
trados apenas uma ou duas vezes a0 ano, com
poucas explicagles aos alunos ou pais. A percepcéo
de quio bem alguém estd se saindo em relacdo aos
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outros na mesma situacéo. parece ser o principal elo
entre a realizacio escolar e os efeitos sobre a perso-
nalidade.

A pesquisa sobre as relagfes entre realizacio
escolar e salide mental estd longe de ser completa.
Creio que gquando essas. relagdes estiverem perfeita-
mente estabelecidas, terfo efeitos poderosos sobre
como dirigimos nossas escolas, como damos notas
a0s nossos alunos € de que maneira lhes ensinamos.
Especialmente quando formos capazes de determi-
nar como desenvolver a aprendizagem escolar mais
eficientemente, serd que passaremos de nossa atual
inocéncia sobre os efeitos a longo prazo da realiza-
cio escolar (positiva ou negativa) para uma visfo
mais complexa da educacfo e de nossas responsa-
bilidades pela aprendizagem de nossos alunos e pelas
conseqiéncias mais bdsicas dessa aprendizagem
sobre a personalidade?

Professores vs. ensino

A selecdo e o treinamento de professores foram,
por muitos séculos, 0s problemas centrais da edu-
cacdo. Durante os ultimos 50 anos, houve muitas
pesquisas sobre as caracteristicas do professor e sua
relacio com a aprendizagem do aluno. Essas
pesquisas destinavam-se a fazer a selecdo de estu-
dantes para serem treinhados como professores e a
selecdo dos professores para posicOes especificas no
magistério. Poder-se-ia fazer um resumo da maior
parte dessas pesquisas com a simples afirmacéo de
que as caracteristicas dos professores tém pouca
relacio com a aprendizagem de seus alunos. A
despeito do acimulo de grande evidéncia a esse
respeito, em nossa inocéncia ainda devotamos
muitos esforcos a selecdo de professores e ac recru-
tamento de estudantes para serem treinados como
professores com base em aptidGes académicas, reali-
zaclo académica, caracteristicas de personalidade e
interesses e atitudes.

Mais recentemente, alguns pesquisadores afir-
maram que o ensino, ndo o professor, é que é a chave
para a aprendizagem dos alunos. Isto 6, nio é
como s@o os professores, mas o que eles fazem ao
interagir como seus alunos na sala de aula que
determina o que os alunos aprendem e como eles se
sentem a respeito da aprendizagem e de si mesmos.
Esse ponto de vista levou a algumas das pesquisas
mais fundamentais sobre a natureza do ensino, o
papel do professor na sala de aula e os tipos de
materiais que s@o tteis & promocéo de determinados
tipos de aprendizagem.

A medida que o papel do ensino se torna mais
central do que as caracteristicas do professor, é
provavel que vejamos com mais clareza quais os
tipos de treinamento, prévio e em servigo, do
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professor, que podem melhorar o ensino., Mais
importante que isso € saber que as pesquisas sobre
esse problema jd ampliaram nossa visdo de ensino,
que passou da idéia de um s6 professor que ensina
trinta alunos, & nocio de que os tutores, auxiliares
e mesmo outros alunos podem . ser de valia na
promocido da aprendizagem. Finalmente, essa viséo
estd ampliando nossa idéia sobre a variedade de
condicdes que podem ser lteis no processo ensino-
aprendizagem. Essas condicbes incluem novos ma-
teriais e meios, novas organizagbes das salas de aula
e novas relacbes entre professores e alunos.

A medida em que desviarmos nossa atencéo do
professor como pessoa para a variedade de formas
pelas quais o ensino-aprendizagem pode ocorrer, a ha-
tureza das escolas — sua organizacio, seus edificios
e sua rotina — passard por profundas transforma-
¢bes. A inocéncia nessa drea ja foi posta em cheque
e muitas das conseqiiéncias ja foram observadas nas
escolas. Embora nio possamos mais ser inocentes
nessa area, muitas pesquisas e realizacdes terdo que
ocorrer antes de entendermos os muitos elos do
processo ensino-aprendizagem e as conseqiiéncias a
longo prazo dessas novas realizacOes para a educa-
cido nas escolas e na comunidade em geral.

O gue pode ser aprendido?

Quando observamos professores no processo de
ensino, notamos que hd muita énfase na aprendi-
zagem de informacles. Quando examinamos o0s
testes dos professores e os exames finais, também
notamos que a maior parte das questdes tem relacgéo
com a recordacgio de dados apresentados nos livros
did4aticos ou na sala de aula. As escolas, os profes-
sbres e os livros diddticos sdo aparentemente
dirigidos no sentido de encherem uma cabeg¢a presu-
mivelmente “vazia” com coisas a serem lembradas.
Embora os professores, organizadores de curriculos
e elaboradores de testes professem objetivos mais
complexos para a educacido, a verdadeira énfase nas
salas de aula ainda estd amplamente localizada na
aprendizagem de informagdes especificas.

Durante as duas ultimas décadas, 0s objetivos
expressos da educagdo passaram do conhecimento
por si s6 a uma enorme variedade de objetivos
cognitivos, inclusive criatividade. Os objetivos da
educacdo salientam cada vez mais interesses, atitu-
des e valores no dominio afetivo. E as relacdes
humanas, habilidades sociais e novas visGes do
homem em relacdo & sua sociedade e a si mesmo
estdo fregiientemente explicitas nesses novos obje-
tivos da educacdo.

As ligacOes entre o aprendiz e o processo de
aprendizagem, para alguns dos principais objetivos
cognitivos da educacao, tais como a aplicacdo dos
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principios e a interpretacio de novos dados, sio bem
conhecidos. As ligagGes para alguns dos objetivos
afetivos mais simples, como interesses e atitudes,
também s@o conhecidas. Entretanto, existem muitos
objetivos educacionais complexos, para os quais
sabemos muito pouco a respeito das espécies de
processos de aprendizagem necessdrias. E aqui que
as ligagOes entre o aprendiz e o processo de apren-
dizagem ainda precisam ser estabelecidas.

Assim, embora a visdo do que deveria ser
aprendido nas escolas tenha se expandido enorme-
mente, os processos de ensino-aprendizagem para
muitos desses novos objetivos nfo estdio inteira-
mente compreendidos. Novas pesquisas e aplicacdes
s80 necessdrias, para que nossa compreensio do
processo combine com nossas novas concepcbes dos
objetivos educacionais.

Ainda mais importante é que o ensino nas salas
de aula nas escolas nio acompanhou o que nds ja
sabemos a respeito dos processos de ensino-apren-
dizagem necessdrios a muitos dos objetivos educa-
cionais que transcendem ao conhecimento como
principal meta da educacio. Existe um vasto abismo
entre o que desejamos e o que fazemos em educagéo.
Embora desejemos que a educacio realize muito
mais que a simples inculeacio de conhecimento,
ainda somos, em parte, inocentes acerca de como
conseguir isso. Mesmo quando os especialistas e os
professores talentosos sabem como fazé-lo, isso
raramente é transmitido & maior parte dos profes-
sores. Os professores é que ainda sdo inocentes a
respeito das relacdes entre os objetivos educacionais
e 0 processo de ensino-aprendizagem.

A medida que ficamos mais conscientes do que
€ possivel & educacio fazer, somos postos diante de
consideracGes valorativas de maior importancia
sobre o que a educacio deveria fazer. Nessa area,
talvez, ¢ que os educadores precisam chegar a um
acordo consigo mesmos e com as répidas mudancas
verificadas nos alunos, na sociedade e nas matérias
do curriculo, As decisbes devem ser tomadas sobre
0 que € desejdvel e sobre como determind-lo, antes
de mudarmos para as consideracdes mais técnicas
sobre como realizar 0s novos objetivos e como
treinar professores para apoiarem os processos de
ensino-aprendizagem necessérios.

Curriculo manifesto e curriculo latente

Quando falamos de objetivos educacionais logo
bensamos no contetido da educacio — a matéria

a ser aprendida — e nos comportamentos que 0s.

alunos devem desenvolver com relaciio a essa maté-
ria. Nossas escolas sdo julgadas em termos de
ciéncias, matemdtica, estudos sociais, linguas estran-
geiras, literatura e as artes da linguagem. = Organi-
zamos -centros -de curriculo e projetos de curriculo
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para desenvolver as melhores e mais recentes pers-
pectivas sobre o que deveria- ser aprendido, Isso,
para usar os termos dos soci6logos, € o curriculo
“manifesto”.

Os livros didaticos sdo escritos para o curriculo
manifesto, os programas sfo desenvolvidos para
determinar quanto desse curriculo foi aprendido.
Nao h4a duvidas a respeito da importincia desse
curriculo — € a ele que destinamos. a maior parte
do dinheiro, tempo e energia disponiveis para as
escolas.

Durante a ultima década, os socidlogos, antro-
pologos e psicdlogos sociais estiveram observando as
escolas, a maneira como séo organizadas e as rela-
¢bes entre administradores, professores e alunos.
Aos poucos, foram descobrindo aquilo que pode ser
chamado de curriculo “latente”.

As escolas ensinam sobre o tempo, a ordem, o
asseio, a pontualidade e a submissdo nesse curriculo
latente. Os alunos aprendem a avaliar, aos outros
e a si mesmos, em termos das respostas que dio
e dos resultados que apresentam na escola., Apren-
dem como competir com seus companheiros de
turma, e aprendem as consediiencias de uma hierar-
quia académica ¢ social. O curriculo latente 6,
provavelmente, um curriculo muito eficiente para
uma sociedade altamente urbanizada e tecnologica-
mente orientada. Ele desenvolve algumas das
habilidades, atitudes e valores importantes para
conseguir e manter um emprego, para a manutencio
de um sistema de status na sociedade mais ampla,
bem como muitos dos atributos necessdrios & manu-
tencdo da estabilidade politica.

Na verdade, o curriculo latente, em muitos
aspectos, € provavelmente mais eficiente do que o
curriculo manifesto. As licbes que ele ensina sdo
lembradas durante muito tempo, por ser ele tdo
penetrante e consistente no correr dos muitos anos
que nossos alunos freqgilentam a escola. Suas licdes
s@o experimentadas diariamente e solidamente
assimiladas. E provavel que as licbes do curriculo
latente sejam aprendidas tdo bem, por serem apre-
sentadas através do comportamento dos alunos e
adultos  da escola e s6 raramente verbalizadas ou
justificadas.

Onde o curriculo manifesto e o latente sdo
consistentes e se apéiam mutuamente, a aprendiza-
gem ¢ mais poderosa.- Neste caso € que as atitudes
e os valores provavelmente sio mais eficientemente
aprendidos. Onde o-curriculo manifesto e o latente
estdo em conflito, podemos esperar que o curriculo
latente se torne dominante. N&o é o que falamos,
mas sim o que fazemos que se torna importante.

As escolas podem ter, € realmente tém, consi-
derdveis efeitos sobre “os aspectos - cognitivos e
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afetivos do curriculo manifesto. Mas julgar os
efeitos das escolas apenas em termos desse curriculo
€ ignorar uma série de outras influéncias resul-
tantes das formas como organizamos nossas escolas
e dos processos envolvidos no ensino. Pagamos um
alto preco pela nossa inocéncia nessa drea, por
ignorarmos os efeitos do curriculo latente e permi-
tirmos o desenvolvimento de diversos aspectos desse
curriculo no sentido de atender & eficiéncia e
conveniéncia na conducio dos alunos mais do que
no de atender as suas necessidades educacionais.

Nossa inocéncia foi dar atencio somente ao
curriculo manifesto e descuidar do latente. A me-
dida que desenvolvemos a habilidade de reconhecer
e analisar o curriculo latente e as relagdes entre os
dois curriculos, as escolas nos parecerio muito
diferentes. Muitas pesquisas serdo necessarias antes
de termos um quadro claro do curriculo latente e

das formas como ele afeta alunos, professores e

outros elementos das escolas. Mais ainda serd
necessdrio antes de entendermos como alterar o
curriculo latente para torna-lo mais consistente com
o curriculo manifesto, ou para tornar, tanto o cur-
riculo manifesto como o latente, consistentes com
os objetivos da educacio, os quais se relacionam com
as necessidades individuais e com as necessidades
da sociedade.

O papel dos testes

De todas as dreas técnicas relacionadas com a
educacao, a relativa ao uso de testes foi a que se
desenvolveu mais completamente. Essa drea foi a
que melhor correspondeu a cada nova realizacdo em
estatistica e psicometria. Fez um excelente uso da
tecnologia de computacio e dos métodos de corregio
e de processamento de dados em alta velocidade, e
abriu caminho na definicdo e avaliagio de muitos
dos possiveis objetivos da educacéo.

O uso de testes teve grande influéncia na
tomada de decisbes em muitos aspectos da educacio.
Os testes fornecem a principal indicacio em que
nos baseamos para selecionar os alunos para bolsas
de estudo e para vagas nas escolas superiores.
Usamos os testes para determinar se sfo eficientes,
ou n&o, nossos hovos curriculos de ciéncias, educagéo
pré-escolar ou medicina.

Em nossa inocéncia, permitimos que os testes
dominassem a educacio e servissem como base
principal, e freqlientemente tnica, para as nossas
decisGes mais importantes sobre alunos, professores
e, mais recentemente, sobre curriculos e programas.
Isso resultou no estreitamento de nossa visdo sobre
o que é importante, e fez com que déssemos uma
énfase quantitativa a muitos aspectos da educacfo.
Houve uma acentuacio do concreto, do mensurdvel
e dos produtos da educacio.
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Apenas recentemente comecamos a questionar
essa tecnologia educacional de tdo rdpido desenvol-
vimento. Comecamos a indagar como os testes e
a avaliagdo podem servir & educacio em lugar de
domind-la. Algumas das possibilidades mais exci-
tantes enfatizaram a utilizacio da avaliagdo no
desenvolvimento de aprendizagem, ensino e curri-
culos. Algumas das énfases mais recentes foram
sobre o processo em lugar do produto, e sobre os
objetivos afetivos da educacfo, bem como sobre os
objetivos cognitivos mais complexos.

Alguns investigadores dessa d4rea estiveram
pesquisando as formas pelas quais a avaliacio pode
ser util aos professores no desenvolvimento do
processo de ensino. Outros encontraram os meios
pelos quais a avaliagio pode ser usada para pro-
mover o processo de aprendizagem. Um outro grupo
esteve pesquisando as formas pelas quais a avaliacio
pode ser utilizada na concretizagio de um novo
curriculo para assegurar que ele serd o melhor
possivel para os alunos e professores que véo utilizd-
lo. Outros estiveram utilizando a avaliagcéio para
estabelecer metas que os estudantes possam atingir,
e encontraram formas pelas quais a avaliacdo pode
ser usada para estimular os alunos e ajudd-los a
desenvolver um senso de realizacio e uma auto-
imagem positiva.

Existe o perigo de que a perda da inocéncia a
respeito dos efeitos do uso de testes leve alguns
educadores a desejar a eliminacéo de todos os testes.
Alguns passos nesse sentido j4 resultaram na elimi-
nacio de medidas de sintomas porque consideramos
que perturbam os professores, alunos e pais. A
conseqiiéncia de agbes precipitadas dessa espécie
serd a perda de muitos dos beneficios que a avalia-
¢io pode trazer ao ensino e & aprendizagem. Os
testes podem servir & educacio sem domind-la. O
processo de educagio pode ser grandemente melho-
rado & medida que comecamos a entender como
pode ser facilitado pelo emprego apropriado da
avaliacdo educacional. Muitas das novas estratégias
de ensino-aprendizagem s3o baseadas no uso da
avaliacio formativa em cada estdgio do processo.
Novos esforcos para individualizar a educacio
dependem principalmente de novos esforgos na
avaliacdo no inicio, no decorrer e no final do proces-
so de aprendizagem. Provavelmente, os testes que
até agora tem correspondido em grande medida &
educagio de massa, poderdo tornar-se nossa mais
eficiente ferramenta para ajudar as escolas a
relacionar a educacdo e o ensino do individuo.

A educagdo como parte de um
sistema social mais amplo

2

A educacio nas sociedades ocidentais € fre-
qlientemente identificada com ensino escolar.
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Mantemos as escolas para proporcionar uma educa-
¢80 as nossas criancas e jovens. Damos poderes as
escolas para reconhecerem formalmente a quanti-
dade e o tipo de educacio que um individuo com-
pletou, wutilizando créditos, certificados e graus
académicos. A maior parte do que escrevemos e
pesquisamos em educacdo trata apenas de escolas
e escolarizacao.

Ultimamente, essa identificacio da educacio
com escolarizacdo tem sido atacada. pelos estudio-
sos da educagio, bem como pelos reformadores mais
radicais, os quais insistem em que muito da apren-
dizagem pode ocorrer, e realmente ocorre, fora da
escola. Mas igualmente importante é o fato de que
a pesquisa sobre a educagdo e a pesquisa sobre
vérios aspectos da sociedade tém questionado algu-
mas das relacOes entre o sistema escolar e outros
sub-sistemas da sociedade.

A pesquisa a respeito da relagdo entre as escolas
e o ambiente familiar tem sido uma das mais
frutiferas dreas de estudo estimuladas por essas
questdes. O lar € um poderoso ambiente educa-
cional, especialmente nos anos pré-escolares e de
escola priméria. Os estudos dos ambientes domés-
ticos nos Estados Unidos, bem como em varios
outros paises, revelam o efeito do lar sobre o
desenvolvimento da linguagem, a capacidade de
aprender dos adultos, as atitudes diante da apren-
dizagem escolar, e as aspiracbes por mais educagio
e carreiras ocupacionais e estilos de vida associados
a4 educagcdo. E claro que quando a orientacido do
lar e da escola coincidem a respeito de aprendiza-
gem, a crianga tem pouca dificuldade em sua
escolarizacdo posterior. Porém, quando o lar e a
escola divergem muito em suas abordagens da vida
e da aprendizagem € provivel que a crianca seja
severamente castigada pela escola — especialmente
quando a freqiiéncia escolar for exigida durante dez
anos ou mais.

Durante os ultimos cinco anos, comecamos a
reconhecer alguns dos problemas levantados pelas
disparidades entre o lar e a escola- Uma maneira
de abordar o problema foi a de “apossar-se” de
alguns dos anos anteriores & escola regular, colo-
cando as criancas em programas pré-escolares.
Outras tentativas foram feitas para alterar alguns
aspectos da escola primdria., Ainda outros esforcos
foram feitos para alterar o ambiente domséstico.
N&o hd duvida de que essas tentativas para modi-
ticar as relagbes entre o lar e a escola levantaram
muitos problemas. A solugio desses problemas e
as relagGes apropriadas entre o lar e a escola ainda
nos preocupardo durante muitos anos. Embora
nossa inocéncia tenha sido ameagada pela pesquisa
sobre as relacOes entre o ambiente do lar e a escola,
nosso conhecimento atual nfo fornece respostas
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claras as questOes educacionais e morais provocadas
pela nossa compreensdo dessas relagdes.

As escolas e os grupos de companheirismo estdo
cada vez mais em conflito, e o individuo parece
aprender coisas muito diferentes nesses dois sub-
sistemas da sociedade. E especialmente durante a
adolescéncia que encontramos esses dois sub-siste-
mas em divergéncia. Os conflitos entre os valores
enfatizados pelos vdrios grupos de pares levantam
sérias questOes sobre as formas como esses dois
sub-sistemas podem ser relacionados mais eficien-
temente. As préprias diferencas 6bvias entre esses
sistemas j4 tiveram efeito marcante sobre nossa
inocéncia nessa drea. O que necessitamos desespe-
radamente sdo pesquisas e trabalhos que apontem o
caminho para a solucgio de alguns dos mais pertur-
badores conflitos entre as escolas e o0s grupos de
pares adolescentes.

Recentes pesquisas, feitas por economistas,
tentam entender as relagdes enfre o sistema econd-
mico de uma nacio e o seu sistema educacional. E
evidente que as relacdes entre educacdo e economia
podem ser muito diferentes para sociedades em
diferentes fases de industrializacio, bem como para
sociedades que tém sistemas politicos muito diferen-
tes. A idéia de que a educagio pode ser concebida
como um investimento de capital humano tem
estimulado os educadores, bem como 0S economis-
tas, a estudarem os efeitos econdmicos das diferen-
tes abordagens da educacdo. A idéia da educacfo
como um bem de consumo ou de cultura, tanto
quanto como investimento de capital humano,
altera muitas de nossas opiniGes tradicionais sobre
a educaciio e seus efeitos. Essa drea de pesquisa
levanta problemas a longo prazo sobre as conse-
qiéncias desse ponto de vista no tocante & manu-
tencdo das escolas e dos estudantes dentro das
escolas.

Existem outros sub-sistemas em uma nhacdo —
a religido, os meios de comunicagio de massa, o
sistema politico, o sistema de status — que tém
relacdes muito complexas com a educaclo. Talvez
o ponto principal seja que a educa¢fio nado estd
limitada ao sistema escolar, e que h3i relagdes, edu-
cacionais e outras, muito complexas entre as escolas
como um sub-sistema e os outros sub-sistemas
dentro de uma sociedade. Embora tenhamos a fen-
déncia de imaginar um sistema de ensino como
sendo relativamente isolado das outras partes da
sociedade, é provdvel que as escolas venham a sofrer
pressGes para se relacionarem mais diretamente com
as outras partes do sistema social. Indubitavel-
mente chegaremos a encarar a educacfo, durante o
periodo de freqiiéncia escolar, bem como antes e
depois desse periodo, como sendo mais propria-
mente de interesse de muitos setores da sociedade.
Tentaremos, cada vez mais, determinar o que pode
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ser mais bem aprendido nas escolas, o que pode ser
mais bem aprendido alhures e o que pode ser apren-
dido apenas através de uma eficiente interacio das
diversas partes do sistema social.

Embora saibamos muito mais a respeito dessas
coisas do que hd uma década, ainda somos bastante
inocentes nessa drea. Nessas interacbes dos sub-
sistemas de uma nacfo, em relacdio & educagio e
aos grandes problemas sociais, é que, mais provavel-~
mente uma nova interpretagio se desenvolvers.
Atualmente, somos grandemente pressionados no
sentido de prevermos as conseqiiéncias dessa nova
interpretacdo. Mas hd pouca divida de que a
nossa inocéncia vai ser mais severamente desafiada
nessa drea durante os préximos anos.

Este artigo ressaltou a necessidade de pesquisas
que possam estabelecer as ligacOes causais entre
eventos especificos e conjuntos de resultados e
consegqiiéncias relativamente remotos no campo da
educacio. Embora essa maneira de colocar o pro-
blema sugira simples encadeamentos lineares de
relagOes causais, néo exclui as relagbes interativas
mais complexas entre 0s acontecimentos onde causa
e efeito ndo sio tdo facilmente classificados ou
permanentemente determinados. N#o hd diivida que
a educacip envolve miltiplas causas, bem como
multiplos efeitos, e que os problemas complexos em
educacio provavelmente sio resistentes & pesquisa
baseada em simples nogGes de causacio e deter-
minismo.

H4g cinco anos atrds, empenhei-me em resumir
os resultados de vinte e cinco anos de pesquisa
educacional e concluf com a esperanca de que estra-
tégia de pesquisas mais poderosas pudessem capaci-
tar-nos a produzir durante os cinco anos seguintes

tantas obras cruciais de pesquisa quantas foram
produzidas durante os vinte e cinco anos anteriores!.
Fica a cargo de outros determinar se isso realmente
foi cumprido. N&o hd duvida que o volume de
conhecimentos em educacdo e de pesquisas aumen-
tou e que sua qualidade melhorou, especialmente
durante os ultimos 8 ou 10 anos. Recursos foram
postos & disposicBo para financiar a pesquisa
educacional e o treinamento de jovens e capazes
estudiosos nesse campo de imensa demanda. A lista
parcial de progressos apresentada neste artigo e
citada na bibliografia indica que esses recursos tém
sido bem aplicados.

Da maneira como compreendemos a educacdo e
os fen6menos a ela relacionados, esses Progressos
nem sempre se refletiram em nossas praticas educa-
cionais, - Estou convencido de que pouco serd feito
até que o significado e as conseqiiéneas desses novos
progressos sejam compreendidos pelos estudiosos,
pelos lideres educacionais e pelos professores. Sugeri
que esses novos “insights” e interpretag¢fes podem
ser concebidos como a perda da inocéncia a respeito
das relacOes entre os fendmenos educacionais, Essa
maneira de expor o problema sugere que 0 peso da
responsabilidade pelas agbOes e praticas adequadas
recai sobre os profissionais da drea, desde que as
novas idéias sejam adequadamente transmitidas.
Mas a longa experiéncia em educacéo deixou-me com
a impressdo de que a inocéncia nio é facilmente
abandonada e as novas responsabilidades sfo evita-
das tanto quanto possivel.

1) Benjamin S. Bloom, “Twenty-five years of educational
research”, American Educational Research Journal 38:3
(1966) : 211-21.
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