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RESUMO

O processo ensino-aprendizagem € um nome para um complexo sistema de interacdes
comportamentais entre professores e alunos. Mais do que “ensino” e “aprendizagem”, como
se fossem processos independentes da agdo humana, ha os processos comportamentais
que recebem o nome de “ensinar” e de “aprender’. Processos constituidos por
comportamentos complexos e dificeis de perceber. Principalmente por serem constituidos
por multiplos componentes em interacdo. Os préprios comportamentos sdo passiveis de
percepgao e de definicdo cientifica a partir da identificagdo dos seus componentes e das
interacdes que estabelecem entre si, 0os quais constituem os fenbmenos que recebem os
nomes de “ensinar” e de “aprender”. A interdependéncia dos dois conceitos é fundamental
para entender o que acontece sob esses nomes. Sua percepcdo e entendimento constitui
algo crucial para o desenvolvimento de qualquer trabalho de aprendizagem, de educagéo ou
de ensino. Como identificar esses componentes? Como caracterizar as relagdes entre eles?
Como ver o processo “ensino-aprendizagem”? Neste texto € apresentado um exame desse
processo, a luz dos conceitos oriundos da Andlise do Comportamento, localizando suas
possiveis contribuigbes para o desenvolvimento da Educagdo em relagdo a experiéncias de
grande valor que nasceram e se desenvolveram no Pais, quase sem conhecimento da
maioria dos que o constituem e de muitos que trabalham em Educacao.

Palavras-chave: Ensino programado. Ensino-aprendiza-gem. Andlise do comportamento
“ensinar”. Andlise do comportamento “aprender”. Ensino personalizado.

ABSTRACT

The learning-teaching process is a name that is given to a complex system of behavioural
interactions between teachers and pupils. Apart from just “teaching” and “learning”, as if
these were processes independent of human activities, there are also behavioural processes
that are referred to as “teaching” and ‘“learning”. They are processes comprised of
behaviours that are complex and difficult to perceive, principally due to their being comprised
of multiple interacting components. The very behaviours themselves are subject to
perception and scientific definition based on the identification of their components and the
interactions they establish between themselves and which are given the names of “teaching”
and “learning”. The interdependence of the two concepts is fundamental in order to
understand what happens under each of these names. The perception and
understanding of them is crucial for the development of any learning, education or teaching
activity. How can these components be identified? How can the relationships
between them be characterised? How can the “teaching-learning” process be seen? This
article presents an examination of this process, in the light of the concepts arising from the
Analysis of Behaviour, locating its possible contributions to the development of
Education in relation to experiences of great value which originated and have been
developed in Brazil, almost unknown to the majority of those that comprise them and to
many who work in Education.

Key words: Scheduled teaching. Teaching-learning. Analysis of the behaviour of
“teaching”. Personalised teaching.
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A década de 1960 teve muitos eventos marcantes no Brasil. Eventos que deixaram
lesGes profundas no Pais. Entre elas esta a reducao das possibilidades de desenvolvimento de
duas contribuicées importantes no ambito da Educagdo. Uma dessas contribuigdes foi a de
Paulo Freire, com seu Método de Alfabetizagdo de Adultos, que teve repercussdes e
desdobramentos em varios paises do mundo e ficou relativamente desconhecido entre os
proprios brasileiros. Outra contribuigcdo, esta mais desconhecida, foram os trabalhos — de
pesquisa e de intervengdo — desenvolvidos sob a orientagédo de Carolina M. Bori, relacionados
ao que ficou nomeado por Programacgéo de Condi¢oes de Ensino.

As contribuicdes de Paulo Freire foram muito mais longe do que um método de ensino,
ou do que uma técnica de alfabetizacdo, embora isso seja percebido por poucos. Elas
trouxeram consigo proposicoes sobre o papel do conhecimento no processo de ensinar e sobre
a “realidade de insercao” da pessoa como parte da matéria-prima — talvez a mais importante — de
onde derivar o que ensinar aos alunos e recurso ou referencial fundamental para constituir as
decisdes relacionadas a como ensinar. Nos textos de Paulo Freire (por exemplo, 1968, 1971,
1975, 1976) esta presente uma concepcao sobre como fazer a mediacao entre conhecimento e
a relacdo da pessoa com a sua realidade de insercéo, sua vida concreta, fora dos limites
temporais e geograficos das condicoes de ensino. E isso, como contribuicdo importante para a
educacao, vai além do ensino relacionado a alfabetizacao de adultos, ou do ensino de 12 e 2°
graus. Na obra de Paulo Freire, porém, os processos basicos dessa mediacao e desse ensino
nem sempre aparecem com uma formulacao clara ou completa. O que torna a todos os que
estudam e pesquisam os processos de ensinar e de aprender mais responsaveis ainda pelo
conhecimento relacionado ao que Paulo Freire trouxe como contribuigdo. Principalmente no
que diz respeito a demonstracdo do que acontece no método proposto por Paulo Freire e o
que, nesse método, faz com que aconteca uma diferenca nos processos de aprender e de
ensinar. Nao com procedimentos de especulacado ou de defesa racional ou ideoldgica de uma
contribuicao lesada por um sistema de governo e pelas circunstancias sociais e politicas que o
Pais viveu nas décadas de 1960 a 1990, mas com demonstracdes cuidadosas e rigorosas
sobre quais sdo os processos que efetivamente ocorrem quando é usado o método proposto
por Paulo Freire.

As contribui¢cdes de Carolina M. Bori nasceram com seu trabalho voltado para tornar o
ensino mais cientifico e mais relevante a partir das descobertas da Ciéncia, particularmente da
Psicologia, que surgiram na segunda metade do Século XX. No comeco da década de 1960,
Carolina M. Bori comecgara a testar, junto com outras pessoas, procedimentos que levassem o
aluno a ser o centro do trabalho de ensino. Com as experiéncias iniciais feitas na Universidade
de Sao Paulo, Carolina M. Bori e Rodolfo Azzi, com mais dois professores americanos (um
deles era Fred S. Keller), iniciaram a proposi¢cdo de uma maneira de ensinar Psicologia na nova
Universidade de Brasilia, quando iniciava a década de 1960. O trabalho de Carolina M. Bori e
seus colegas visava desenvolver um ensino que fosse apoiado no processo de aprendizagem
do aluno como centro de referéncia do trabalho de ensino. Esse trabalho derivava suas
caracteristicas iniciais das descobertas feitas na Psicologia sobre como ocorre e se desenvolve
o comportamento dos organismos. Os principios basicos eram: o ensino deveria ser definido
pela atuacao do aluno (e ndo pela do professor); a aprendizagem deveria ser feita em etapas
pequenas, de acordo com as caracteristicas do aluno e de suas possibilidades de
aprendizagem; o aluno deveria poder prosseguir (demorando ou tendo mais ou diferentes
condi¢des) no curso conforme ocorresse sua aprendizagem; a cada aprendizagem, em lugar
de notas, o aluno deveria ter conseqiéncias informativas, tanto técnicas como sociais,
conforme seu desempenho; e, finalmente, os processos de aprendizagem dos alunos e 0s
procedimentos do professor deveriam ser objeto de estudo constante e no préprio curso, de
forma a fornecer conhecimento para aperfeicoamento, nao apenas das técnicas mas também
dos conceitos fundamentais envolvidos nos processos de ensinar e de aprender. O inicio desse
trabalho esta relatado, em parte no texto “Adeus, mestre!” de Fred S. Keller, apresentado em
uma conferéncia nos Estados Unidos em 1967 e publicado, no Brasil, na revista Ciéncia e
Cultura (Keller, 1972) e por Kerbauy (1983), que organizou um livro com varios textos do
professor Fred S. Keller.



No Brasil, mal comecara o trabalho na Universidade de Brasilia, houve uma demissao
de cerca de 200 professores, entre 0s quais 0 grupo que, na Psicologia, comegava o trabalho
de desenvolvimento do que seria, mais tarde, conhecido como Ensino Personalizado, Ensino
Individualizado ou Sistema de Ensino Personalizado. Ou, ainda mais tarde, como Ensino
Programado Individualizado, em alguns lugares do Pais. A experiéncia, precocemente
interrompida, gerou um conhecimento que os professores americanos, que dela fizeram parte,
procuraram desenvolver, ao voltar a suas universidades. E, em varios paises, ela prosperou e
foi utilizada sob os mais diversos nomes, em formas e graus variados, conforme a cultura onde
foi realizada ou conforme as caracteristicas dos usuarios. Ficou, porém, uma tendéncia a
considerar o que havia sido feito, um pouco ao gosto de suas respectivas culturas, como uma
“técnica” (ou um “método”, na preferéncia de alguns) de ensino, constituida por uma “pacote de
critérios e de procedimentos”. Sherman e Ruskin (1978), por exemplo, quase duas décadas
depois que a experiéncia havia comegado no Brasil, apresentavam o Sistema Personalizado de
Ensino como uma série de procedimentos, a serem realizados em etapas, que néo diferiam do
qgue havia sido feito no inicio da década de 1960, no Brasil.

Proliferou, ao mesmo tempo, uma literatura em relacdo a objetivos de ensino, a
definicbes e técnicas de formulagcdo de objetivos e a como proceder para fazer “ensino
programado”. No Brasil, foram publicados, com um pouco de atraso e com caracteristicas de
“‘modismo”, livros (acentuadamente, tradugdes de livros americanos) sobre objetivos
“comportamentais” (por exemplo: Steves, 1968; Wheeler e Fox, 1973; Vargas, 1974; Mager,
1976, 1977a, 1977b; Mager e Pipe, 1976; Popham e Baker, 1976a, 1976b e 1976c). Houve, na
mesma €época, preocupacao, nos meios educacionais, com uma categorizacao de objetivos
(dominio afetivo, motor, intelectual), explorando a taxonomia de Bloom e colaboradores (por
exemplo, Bloom, Englehart, Furts, Hill e Krathwohl, 1956). Em 1974, Mechner, que ja estava
com varios trabalhos sendo feitos no Brasil, publica “Analise comportamental de tarefas” e
contribui para um trabalho que estava sendo feito pela Fundagdo CENAFOR, em Sao Paulo,
em relagdo a ensino programado para cursos profissionalizantes no Pais. Também proliferaram
criticas e avaliagdes relacionadas a esse tipo de trabalho e ao que recebeu o nome de
“tecnologia de ensino” e de “tecnologia comportamental no ensino”, alertando para os riscos e
problemas envolvidos com o uso dessa tecnologia no sistema social existente (Nidelcoff, 1974;
Posner e Strike, 1975; Parra, 1978; Freitas, 1979). O uso dos conceitos — alguns muito
equivocadamente utilizados — passou a ser bastante amplo, embora nem sempre
correspondessem ao mesmo significado para seus diferentes usuarios.

Carolina M. Bori, desde a década de 1960, trabalhou ndo apenas com o uso da
tecnologia relacionada a esses procedimentos mas, principalmente, com a investigacao
cientifica sobre 0 uso dessa tecnologia e sobre os processos e conceitos basicos envolvidos
com essa tecnologia e com o conhecimento relacionado a ela. Principalmente o conhecimento
derivado da Analise Experimental do Comportamento, recebida com muito preconceito no
Brasil e com seu estudo e desenvolvimento limitado a alguns centros de pesquisa, em geral em
alguns dos grandes centros urbanos do Pais. Do trabalho de Carolina Bori, surgiram centenas
de programas de ensino, pesquisas e artigos, examinando diferentes aspectos e niveis dos
conceitos e procedimentos relacionados ao que poderia ser reunido sob o nome de “analise,
planejamento, programagao, aplicacao e avaliacdo de condi¢gées de ensino”. Para Carolina M.
Bori, para varios de seus orientandos, nos programas de pds-graduacdo em que atuou ao
longo de quase quatro décadas, e para boa parte dos alunos e orientandos de seus orientandos,
a experiéncia inicial de Brasilia ficou longe, como férmula ou formato. As descobertas e
avancos foram se avolumando ao longo desse tempo, exigindo, cada vez mais, uma
sistematizacdo cuidadosa desse conhecimento. Conceitos foram revistos, reformulados,
aprofundados, redefinidos, descobertos e alvo de testes e avaliagdes cientificos em mdltiplas
pesquisas em diferentes areas de conhecimento e em diversos campos de atuagao profissional
(ver Nale, 1997). A propria nogao de “ensino programado” (énfase na tecnologia elaborada)
passou por uma mudanga, surgindo a expressao “programagao de ensino” (enfatizando os
processos comportamentais complexos envolvidos na construgdo de programas de ensino).
Com essa mudancga, a tecnologia saiu do ambito da “solucdo” e passou a ser parte do
“problema” a ser conhecido, resolvido, superado etc. O que inicialmente era uma proposigcao de
técnicas, passou a ser alvo de investigacdo constante e de estudo sistematico por varios
pesquisadores no Pais, quase todos eles, encontrando, na sua origem, o trabalho, a
orientacdo, a inspiragdo ou a administracao da professora Carolina M. Bori.



1 OBJETIVOS DE ENSINO: O NUCLEO DO PROCESSO DE ENSINAR

Entre esses estudos e possiveis contribuicdes, encontra-se o conceito de objetivo de
ensino e sua relagdo com o processo ensino-aprendizagem, principalmente a explicitacao
desse processo como uma relagdo entre comportamentos de professores e comportamentos
de alunos, denominados de “ensinar” e de “aprender”. O conceito “objetivo de ensino” foi objeto
de exame por Botomé (1981) e a expressao “objetivo comportamental” foi substituida por
“‘comportamentos-objetivo” a partir do exame desse autor, apoiado no esclarecimento da nogéao
de comportamento como um conceito ndo redutivel a algo igual as classes de respostas que
um organismo apresenta, mas como a relagéo entre a classe de respostas de alguém e o0 meio
(ambiente) em que essa classe de respostas é apresentada. Meio, entendido tanto como o que
acontece antes da agdo de um organismo — o ambiente antecedente a essa classe de
respostas —, quanto o que decorre dessa agao ou existe em seguida a ela — 0 meio decorrente
dela — (Botomé, 1981). O exame do conceito e os esclarecimentos de seu significado como
relagéo entre as classes de respostas e 0 meio e ndo apenas como as respostas observaveis
de um organismo vem sendo alvo de elaboracao, desde Pavlov (texto de 1934, citado por
Pessoti, 1979), que considerou legitimo o entendimento do “reflexo como relagdo entre agente
externo e agao do organismo”, e por Skinner (1931), que prop6s uma definigdo do reflexo como
“correlacao entre estimulo e resposta”, seguidos por varios outros autores. Staddon, 1967;
Bolles, 1970; Seligman, 1970; Schick, 1971; Catania, 1973) e o proprio Skinner (1935, 1938,
1957, 1969, 1974) foram muito além do conceito de reflexo, explicitando mdaltiplas outras
relagbes com o meio, destacando-se o conceito de comportamento operante, como uma
relagéo de natureza diversa daquela dos reflexos estudados por Pavlov.

Com um entendimento do conceito de comportamento como um tipo de relagédo entre
0 que um organismo faz e 0 meio em que o faz, aparecem muitos problemas novos a investigar
e conceitos a elaborar ou a reformular, em relacdo aos processos de ensinar e de aprender. O
conceito de objetivo de ensino e a propria percepg¢ao dos componentes desses dois processos
podem ser melhor examinados e, a partir disso, possibilitarem um avango significativo nas
possibilidades de trabalhar melhor com esses dois processos.

O exame pode comecar por algumas perguntas: qual a funcao dos objetivos de ensino
no processo ensino-aprendiza-gem? quais os componentes dos comportamentos envolvidos
nesse processo? em quais dos componentes se localizam os “objetivos de ensino”? de que
forma os componentes desses dois processos se relacionam? o que pode ser alterado nos
conceitos de ensinar e aprender a partir de uma percepcdo dos componentes dos
comportamentos “ensinar’ e “aprender’? sdao comportamentos esses dois processos? no que
os comportamentos envolvidos neles podem auxiliar a aperfeicoar os conceitos de ensino e de
aprendizagem?

2 OS PROCESSOS “ENSINO” E “APRENDIZAGEM”

E freqiiente o uso dos substantivos “ensino” e “aprendizagem” para fazer referéncia
aos processos “ensinar’ e “aprender”. Raramente fica claro que as palavras referem-se a um
“processo” e nao a “coisas estaticas” ou fixas. Nem sequer pode ser dito que correspondam a
dois processos independentes ou separados. Nesse sentido, € melhor usar verbos para referir-
se a esse processo, fundamentalmente constituido por uma interagdo entre dois organismos
(pelo menos no caso de “ensinar”, uma vez que € possivel “aprender” sem um professor). Mas
as perguntas importantes permanecem. O que é ensinar? O que é aprender? Como se
relacionam esses dois processos? Que tipos de eventos constituem esses fendbmenos? Como
enxerga-los? Como produzi-los? Como interferir em suas caracteristicas?

As respostas tradicionais ndo satisfazem. Definicdes como as de dicionario (ensinar é
“dar instrugdo a”, “doutrinar”, “mostrar com ensinamento”, “demonstrar”, “instruir’ etc.) séo
meras sinonimias ou redundancias e nao diferem muito das definicdes entre profissionais da
Educacao (“transmitir conhecimento ou conteudo”, “informar”, “preparar”, “dar consciéncia”
etc.). Paulo Freire (1971) denunciou que essas expressdes sao compativeis com o que define
uma “concepgao bancéaria” de educagado e ndao permitem o desenvolvimento de uma “pratica
educacional” adequada. Skinner (1972) comentou que a maior parte das definicbes sdo meras
ficcOes verbais, convengdes vazias que ndo se referem ao que acontece e sim aos efeitos que



0 uso desses termos tem sobre 0s ouvintes (outro tipo de “acontecimento” diferente daquele a
que se referem as palavras utilizadas). De maneira semelhante, ocorre 0 mesmo com o que €
definido por “aprender”. Expressdes familiares parecem auto-evidentes, inquestionaveis ou
impossiveis de explicitar de outras formas que ndo as ja conhecidas.

A Andlise do Comportamento pode contribuir para auxiliar no esclarecimento do que é
0 “processo ensinar-apren-der”. O primeiro aspecto a considerar é que as expressoes “ensinar”
e “aprender” sdo dois verbos que se referem, respectivamente, ao que faz um professor e ao
gue acontece com o aluno como decorréncia desse fazer do professor. A prépria nocdo de
comportamento (uma relagao entre aquilo que o organismo faz e o ambiente em que o faz) ja
auxilia a perceber um possivel caminho para examinar esse processo de interacdo. Parece
caber, antes de qualquer outra providéncia, uma descricao (e nao apenas uma definicdo) do
que consiste “ensinar’”. Um segundo aspecto a ser levado em conta nas possibilidades de
ajuda da Andlise do Comportamento na elucidagao do que seja “ensinar e aprender” é que o
termo “ensinar” € um verbo e se refere a uma categoria de comportamentos que caracterizam o
que um professor faz. Ensinar, nesse sentido, € uma atividade humana e, portanto, passivel de
analise comportamental.

O terceiro aspecto decorre dessa possibilidade: como analisar essa categoria de
comportamentos? Se ensinar € uma categoria de comportamentos e, portanto, uma relagcao
com o ambiente, cabe perguntar: a) quais as classes de estimulos (aspectos da situagdo em
que a agao ocorre) envolvidas?; b) quais as classes de respostas (as agdes) relacionadas a
essas classes de estimulos?; ¢) quais suas consequéncias ou produtos (classes de estimulos
consequentes as respostas ou aspectos das situagbes decorrentes dessas respostas)?

3 O COMPORTAMENTO “ENSINAR”

A andlise pode comecar pela consideragdo de que o mais critico na relagdo com o
ambiente explicitado pela palavra ensinar € o efeito do que o professor faz. E o tipo de efeito
importante é a aprendizagem do aluno. Bushell (1973) considera que muitas das explicagoes
para o fracasso da aprendizagem sao apenas explicagdes para o fracasso do ensino. Ninguém
pode afirmar que “ensinou, mas o aluno nao aprendeu”. Ensinar define-se por obter
aprendizagem do aluno e ndo pela intencdo (ou objetivo) do professor ou por uma descricao do
que ele faz em sala de aula. A relagdo entre o que o professor faz e a efetiva aprendizagem do
aluno é o que, mais apropriadamente, pode ser chamado de ensinar. Nesse sentido, ensinar é
0 nome da relagao entre o que um professor faz e a aprendizagem de um aluno.

Apresentando o0s componentes dessa relagdo (desse comportamento) em um
“‘esquema”, ficara mais claro o que pode constituir o comportamento “ensinar”. No Quadro 1
pode ser vista uma representacdo esquematica do que define a palavra ensinar ou do que
pode constituir o fenémeno ou o processo ensinar. A seta € o que melhor representa o que é
central na definicdo de “ensinar”. a relagdo entre dois componentes de um comportamento,
uma classe de respostas

Quadro 1: Representagdo esquemadtica da relacdo que constitui o ensino: o que o professor faz (classe de respostas) é
responsavel pela aprendizagem do aluno (situagdo conseqlente)

SITUACAO
CLASSE DE RESPOSTAS CONSEQUENTE
ACOES DO APRENDIZAGEM DO
ALUNO
PROFESSOR EFETIVADA
_
I

(que precisara ter certas caracteristicas para ser) capaz de gerar um efeito ou resultado que
recebe o nome de aprendizagem. Sem esse resultado ou efeito, ndo é apropriado dizer que um
professor, ao fazer algo, ensinou. Ou entdo, seria necessario admitir que é apropriado dizer
qgue um professor ensina, mesmo quando os alunos ndo aprendem. O conceito de ensinar tem,
em seu nucleo definidor, um acontecimento necessario: a ocorréncia de aprendizagem. O



esquema do Quadro 1 é apenas a ilustracdo desse raciocinio, mostrando os componentes de
um comportamento (ensinar), o qual, por sua vez, € representado pela seta estabelecendo a
relagéo (de producao, nesse caso) entre os dois componentes indicados no Quadro 1.

Ha, no Quadro 1, ainda, a falta de uma maior explicitacao do que seja “aprendizagem
efetiva” do aluno. Segundo Bushell (1973), a mudanca de comportamento do aluno (alteracao
de suas relagcbes com o meio) € o que, fundamentalmente, evidencia aprendizagem. Nesse
sentido, ha necessidade de descrever melhor os componentes do comportamento ensinar,
explicitando o que caracteriza a aprendizagem. E possivel aprofundar o que Bushell defende
como sendo o que constitui o aspecto definidor do que € chamado por “aprendizagem”,
principalmente sobre o que “evidencia a ocorréncia de aprendizagem”. Mas isso envolve outros
aspectos que exigem exames, debates e resolucdo de controvérsias sobre outros conceitos
relacionados a esses termos como, por exemplo, “comportamento” e “mudanca de
comportamento”. No momento, parece suficiente assinalar que o que Bushell considera sobre
aprendizagem nao esgota todos os aspectos do conceito e que o assunto pode ser
aprofundado mais do que o é neste exame. Mesmo proposi¢des de origem diversa do que a da
Analise do Comportamento, concordam que ndo é apenas o que o aluno faz, mas suas
relacdes com seu meio que evidenciam o que, de fato ele esta produzindo de transformacoes
nesse meio. Nesse sentido, 0 que aluno conseguira fazer com seu meio € 0 que evidenciara a
ocorréncia de aprendizagem.

Também ha alguns aspectos que o professor — ao “ensinar” — “leva em conta” ou “com
0s quais toma contato”. Eles também se relacionam as suas classes de respostas (a suas
acdes) e precisam ser explicitados para entender melhor a relagdo comportamental em exame
(ou o comportamento em andlise). No Quadro 2, é possivel ver um maior detalhamento da
relagéo entre o que o professor faz (classes de respostas do professor) e os resultados — pelo
menos, um dos tipos de resultados — que precisam ser produzidos por essas classes de
respostas (eles constituem a situagao subsequente) para a relagéo receber, apropriadamente,
o nome “ensinar’. Com a presenca desses componentes (com as variagcdes que diferentes
concepcdes podem ter a respeito de cada um dos componentes) pode ser apropriadamente
dito que ha ensino efetivo. Um aspecto importante a destacar é que as caracteristicas das
classes de respostas do professor nao definem que ele ensinou. E claro que deve haver
algumas classes de respostas que sdo melhores que outras para obter com mais eficacia o
desempenho final do aprendiz sem, inclusive, lhe ser aversivo, dificil ou desagradavel. Os
procedimentos do professor descritos por Keller (1972) fazem parte desse tipo de classes de
respostas. E evidente que ainda é possivel descobrir formas mais efetivas de ensino do que
esses procedimentos. O que demonstrarda sua efetividade é a relacdo funcional entre
propriedades definidas de classes de respostas do professor com aspectos, também definidos,
do que acontece com o aprendiz.

Quadro 2: Explicitacdo esquematica de componentes constituintes do comportamento “ensinar” para exemplificar como esses
componentes constituem a relagdo (entre situagdo antecedente a uma classe de respostas, a prépria classe de
respostas e a situagao conseqliente a essa classe de respostas), indicada pela seta

COMPORTAMENTO DE ENSINAR
— CLASSE DE SITUACAO
SITUACAO ANTECEDENTE RESPOSTAS DO CONSEQ%JENTE
PROFESSOR
e Objetivos de ensino definidos e Desempenho do
(descricao do desempenho final aprendiz, de
do aprendiz ou de outras acordo com
concepgoes de objetivos, do objetivos
professor) definidos pelo
professor
e caracteristicas dos aprendizes:
— capacidade de desempenho Quaisquer classes de e Qutros
inicial dos aprendizes; respostas do professor desempenhos do
— interesses; aprendiz
—etc.
R
e matérias e condicdes de ensino

Também ¢é possivel especificar melhor os trés componentes do que é chamado
“ensinar”, acrescentando aspectos, especificando mais os que estdo no Quadro 2, etc. Para o
exame até este ponto da argumentacao, porém, parece suficiente esse nivel de explicitacao,



uma vez que trata-se de explicitar uma maneira de analisar e ndo, pelo menos neste contexto,
de esgotar a andlise do comportamento de ensinar ou do conceito de ensino.

4 OS COMPORTAMENTOS QUE DELIMITAM O “APRENDER”

Em relacdo ao resultado dessas agbes do professor (a “aprendizagem” ou o
“aprender”) pode ser feita uma andlise semelhante. Neste caso, porém, o foco de interesse é o
comportamento do aluno e ndo o do professor. Para iniciar esse exame, € preciso considerar,
de imediato, 0 que caracteriza a relagdo de um organismo que “ndo aprendeu” a interagir com
seu ambiente. Utilizando os conceitos e procedimentos que constituem instrumentos da Analise
do Comportamento, é possivel especificar os trés componentes dessa relacdo: situacao
(classes de estimulos antecedentes), acao (classes de respostas) e resultados (classes de
estimulos consequentes). O Quadro 3 contém uma explicitagdo (genérica e ainda incompleta,
mas suficiente como exemplificacdo da andlise que pode ser feita) desses trés componentes
do comportamento de alguém que “ndo aprendeu” ou que age diante de suas circunstancias de
vida de forma a néo resolver as situagdes-problema com as quais se defronta. Os aspectos da
situagdo com a qual o organismo (o sujeito) se defronta ndo necessariamente sdo completa ou
adequadamente percebidos pelo sujeito (ou organismo) que age (que apresenta as respostas
de uma classe), mas sao o que constituem o meio no qual o sujeito estd inserido. Percebé-los
(identifica-los) e caracteriza-los faz parte do que ele precisa aprender. As classes de respostas
(de agbes) podem variar, como ilustra o Quadro 3, desde a repeticdo da mesma, pura e
simplesmente, até multiplas possibilidades de variacdo nas caracteristicas dessas classes de
respostas. As consequéncias de agir dessa forma, nessas situagdes, sao, ndo s6 deixar o
problema (a situacéo original) sem solug@o (sem mudanga significativa), como também piorar o
que acontece (ver a terceira coluna do Quadro 3). As relagdes indicadas pelas flechas
constituem o que pode ser chamado de comportamento ineficaz, comportamento equivocado,
comportamento inapropriado, caracterizando que o sujeito (o organismo) ndo esta sendo capaz
de apresentar classes de respostas que constituam uma outra relagdo com o meio, de forma a
gerar consequéncias (resultados) que constituam uma alteragédo significativa (ou de interesse)
nesse meio.

Quadro 3: Componentes do comportamento tipico de um organismo que ainda “ndo aprendeu” e que permitem identificar o tipo de
relagéo entre o que esse organismo faz e o ambiente em que o faz

COMPORTAMENTO DE QUEM “NAO APRENDEU”
Caracteristicas Caracteristicas das Caracteristicas dos
da situacao classes de respostas | produtos ou resultados das
antecedente do organismo classes de respostas do
organismo
— situagao-problema para | — apresentar agoes que — a situagao-problema
0 organismo ou para a conhece ou com as permanece inalterada ou
sociedade com que o quais esta acostumado insuficientemente alterada
organismo se relaciona | — testar “solu¢des” para o individuo ou para a
— caracteristicas gerais diversas (ensaio e sociedade com que o
do organismo: fisicas, erro), sem critérios ou organismo se relaciona
repertorio, interesses... com critérios — alteragdes nas
— recursos disponiveis inadequados caracteristicas do
para o organismo lidar | — variar as agcoes de organismo: desgaste fisico,
com a situagao- acordo com critérios cansago, desanimo,
problema irrelevantes ou diminuicao de auto-
— prejuizos ou sofrimento inadequados confianga...
resultantes da situagéo- | — repetir uma mesma — alto custo para obter algum
problema e do acao, mdultiplas vezes grau de solucéo para a
desempenho do — variar as dimensoes situagao-problema: muito
organismo diante da (forca, forma, laténcia, tempo, muito desgaste,
situagao-problema frequéncia etc.) de uma pouco acumulo de “expe-
mesma classe de riéncia”...
respostas
- ()
- () - ()
S _—
I I

No esquema do Quadro 3, pode ser visto que a situacao existente nao é transformada
em outra mais desejavel por meio das acdes do organismo. Uma pessoa diante de situacoes-
problema (de qualquer tipo) e que age conforme estd descrito nesse quadro, produzira



resultados, muito provavelmente, conforme os descritos na coluna da direita do mesmo quadro.
Essa é a condicao em que se encontram os individuos que, de acordo com o que é dito, “néao
sabem” ou “ndo aprenderam”. Essas expressdes apenas dizem que, diante de situacdes-
problema, essas pessoas tendem a agir de forma que tem muito pouca probabilidade de
reduzir as dificuldades ou resolver a situacdo-problema (em geral, agem e, com isso,
aumentam as dificuldades e problemas). Quanto mais séria for a situagcao-problema, mais
prejuizos tera o individuo e os que estao envolvidos com ela. E possivel imaginar, por exemplo,
um profissional (de qualquer campo de atuagdo) agindo conforme o que esta ilustrado no
Quadro 3. Os prejuizos sociais decorrentes parecem 6bvios. As relagdes (representadas pelas
setas) parecem ser inadequadas para “transformar a realidade com a qual o organismo se
defronta”, usando expressdes que se aproximam das propostas de Paulo Freire (1975; 1976)
para entender o papel da educagdo na vida de uma pessoa. Um processo de humanizagéao
esta assentado na capacidade de uma pessoa interagir com seu meio e essa capacidade pode,
exatamente, constituir o que é alvo (ou objetivo) do ensino (ou de ensinar).

E possivel, também, fazer uma descricdo das caracteristicas dos componentes do
comportamento de um individuo que “aprendeu”. Tal individuo deveria, diante das mesmas
situacdes, agir de maneira diferente (mais apropriada as caracteristicas dessas situacoes)
daquela de quem “nao aprendeu”. E, também, produzir resultados diferentes daqueles
produzidos por este ultimo tipo de aprendiz. No esquema do Quadro 4, é possivel examinar as
caracteristicas dos trés componentes do comportamento de quem aprendeu algo. Obviamente
esses componentes do comportamento estdo descritos em termos gerais e ainda podem ser
complementados.

Nos componentes do comportamento (da “classe de comportamentos” € uma
expressao mais adequada para denominar uma relagcdo com o ambiente em tal nivel de
generalidade) que podem ser vistos no Quadro 4, € possivel perceber que as caracteristicas da
situagdo antecedente (as classes de estimulos antecedentes) sdo as mesmas que estao
apresentadas no Quadro 3. As caracteristicas da “maneira de agir” (das classes de respostas)
e dos “resultados” ou das mudancas produzidas (as classes de estimulos conseqlientes as
classes de respostas), porém, sao bem diferentes. Cada um desses dois quadros ilustra um
“padrao” (ou um tipo, ou uma forma) de relagdo com o ambiente (padrao, tipo ou forma de
comportamento) que caracteriza “ndo ser capaz” e “ser capaz” de lidar com as situagées com
as quais alguém se defronta. Onde, porém, esta o “aprender”, a “aprendizagem”? E possivel
dizer que a “aprendizagem” ou

Quadro 4: Componentes do comportamento tipico de um organismo que “aprendeu” uma relagdo com o ambiente e que permitem
identificar o tipo de relagao entre o que esse organismo faz e 0 ambiente em que o faz

COMPORTAMENTO DE QUEM “APRENDEU”

Caracteristicas da Caracteristicas das Caracteristicas dos produtos
situacao antecedente | classes de respostas | ou resultados das classes de
do organismo respostas do organismo
— situagao-problema — estabelecer as — situagao-problema resolvida
para o organismo ou caracteristicas do (desaparece ou diminui)
para a sociedade problema a ser — organismo obtém resultados de
com a qual o resolvido interesse (dos quais necessita)
?élgairi];nam se — explicitar alternativas | — comunidade (ou sociedade)
de solugéo obtém resultados de interesse

— caracteristicas gerais apropriadas ao

> 2, - rganism
do organismo: fisicas, problema pouco desgaste do organismo

— experiéncia acumulada para

repertorio, — ” h *
interesses... ?nsgl?]lgre arll?eurarl:aatliva de lidar com novas situagoes-
— recursos disponiveis solugdo em fungéo problema (ou com a mesma)
para o organismo de suas — reducao de prejuizos ou de

lidar com a situagéo- caracteristicas, dos sofrimento

problema recursos disponiveis | —aumento da probabilidade de,
— prejuizos ou e dos resultados de em circunstancias (ou

sofrimento interesse situagdes) semelhantes,

resultantes da — apresentar acbes apresentar desempenhos

situagao-problema e precisas parecidos

do desempenho do correspondentes ao

organismo diante da melhor procedimento

situagao-problema para solucionar o

problema

=(-) -
—(.) ()

_  —




o “aprender” € a mudanga do primeiro tipo de relagdo com o ambiente (0 comportamento
analisado no Quadro 3) para o segundo tipo de relagdo com o ambiente (o comportamento
analisado no Quadro 4).

5 AS RELACOES ENTRE ENSINAR E APRENDER

O Quadro 5 sumariza o que esta representado nos Quadros 1 a 4. Mesmo com uma
mudanca de linguagem (aspectos de uma situagao ou

Quadro 5: Componentes das trés classes de comportamentos envolvidos no processo “ensino-aprendizagem”. Na parte superior,
estdo representados os componentes que constituem o “ensinar’ (a seta indica o que é definidor desse
comportamento) e, na parte inferior, a mudanga que constitui a “aprendizagem” (a seta indica a alteragdo de uma
maneira de relacionar-se com o ambiente para outra, ou a mudanca do comportamento analisado no quadro 3 para o
analisado no quadro 4)

COMPORTAMENTO DE ENSINAR
CLASSES DE CLASSES DE CLASSES DE
ESTIMULOS RESPOSTAS ESTIMULOS
ANTECEDENTES CONSEQUENTES
ACOES DO
PROFESSOR APRENDIZAGEM
—_—
I
APRENDER
Classes de |Classesde| Classes de Classes de | Classes de | Classes de
estimulos | respostas estimulos estimulos | respostas | estimulos

antecedentes| consequentes antecedentes
. . . . .
° . ° . . °

(--0) (.-0) (--0) (.-0) (.-0) (.-)

conseqientes
L]

classes de estimulos antecedentes podem ser considerados como expressdes equivalentes,
acOes ou classes de respostas também, assim como aspectos das situagdes resultantes, ou
resultados, ou efeitos, ou classes de estimulos consequentes) € possivel identificar o que foi
examinado nos quadros 1 a 4, na composi¢ao apresentada no Quadro 5. Nele, fica mais clara
a relagdo entre os componentes dos dois comportamentos (ou dois processos), o do professor
que procura ensinar ao aluno uma maneira de relacionar-se com sua realidade (as
circunstancias) com que se defrontara na sociedade) diferente da que ele tem condigdes de
apresentar sem um auxilio de alguém. Caso o professor ndo o auxilie, ndo ensine tal maneira
de agir perante as circunstancias com que se defrontara, o aluno provavelmente demorara
muito tempo e tera um custo muito alto até descobrir como estabelecer uma relacdo melhor
com as circunstancias com que se defronta ou defrontara. Comecam a aparecer algumas
exigéncias que um professor precisa atender para poder realizar, de fato, um ensino, ou obter
uma aprendizagem de outra pessoa. E possivel prosseguir o exame dessas relagoes,
explicitando o que, no Quadro 5, esta apresentado em esquema.

Com os Quadros 1 a 5 fica mais claro porque ha uma estreita e bem definida ligacao
entre “ensinar” e “aprender’. Os dois tipos de eventos estdo relacionados e sao
interdependentes. Sdo, de certa forma, “duas faces da mesma moeda”. No Quadro 6 sao
apresentados os componentes do comportamento “ensinar”, integrando os varios aspectos ja
considerados nos Quadros 1 a 5 e explicitando-os de forma mais precisa. A esquerda, sao
apresentadas as caracteristicas da situacdo com as quais deve lidar quem “ensina”. Em
primeiro lugar esta a situacao problema para o professor, que é uma relacao entre o que o
aluno faz e a realidade em que o faz, caracterizada por um desempenho inicial perante uma
situacdo e que gera um determinado resultado. Sem conhecer a realidade com a qual o aluno
deve estar apto a lidar, o desempenho que é capaz de apresentar e o que ele consegue obter



(resultados) com esse desempenho, o professor corre o risco de, por ignora-los, apenas
“apresentar informac¢des e cobrar adesdo do aluno”, como se “falar sobre as informagdes
apresentadas” ou “agir de acordo com receitas dadas” fossem as grandes caracteristicas
definidoras do que constitui “ensinar’. No Quadro 6 ha exigéncias mais complexas para
delimitar o papel do conhecimento no processo (ou no comportamento) de ensinar.

Quadro 6: Componentes do comportamento “ensinar”, explicitando os “componentes dos componentes”, quando estes sado
classes de comportamentos do aprendiz

CARACTERISTICAS (OU CARACTERISTI CARACTERISTICAS (OU
ASPECTOS) CAS DAS ASPECTOS) DOS PRODUTOS OU
DA SITUACAO ANTECEDENTE CLASSES DE RESULTADOS DAS CLASSES DE
RESPOSTAS DO RESPOSTAS DO ORGANISMO

ORGANISMO (SITUACOES CONSEQUENTES)
— SITUAGAO-PROBLEMA PARA O — ALTERAGAO NO
PROFESSOR: COMPORTAMENTO DO

APRENDIZ (MUDANCA NA SUA
RELACAO COM AS SITUACOES
COM QUE SE DEFRONTA):

Situacdo | Acdo [ Resultado Situacdo | Acdo [ Resultado
DESEMPENHO INICIAL DESEMPENHO INICIAL DO
DO APRENDIZ B APRENDIZ
ACOES
— OBJETIVOS DE ENSINO:
DO
Situacdo | Acdo | Resultado Situacdo | Acdo | Resultado
COMPORTAMENTOS DE PROFESSOR COMPORTAMENTOS DE
INTERESSE (OBJETIVOS) A INTERESSE (OBJETIVOS)
ENSINAR i
— CARACTERISTICAS DO — ALTA PROBABILIDADE DE
APRENDIZ GENERALIZAR-SE PARA OUTRAS
SITUAGOES SIMILARES OS
NOVOS COMPORTAMENTOS
— RECURSOS DE ENSINO (OBJETIVOS) OU NOVAS
EXISTENTES RELACOES ESTABELECIDAS

COM O MEIO

— OUTROS COMPORTAMENTOS
DO APRENDIZ

(..0) (...)

O segundo aspecto a esquerda refere-se também ao comportamento do aluno, sé que
ao que ele deveria estar apto a realizar quando “aprendesse” (objetivos de ensino).
Novamente, é facil notar no Quadro 6 que esses “comportamentos de interesse” (que,
obviamente, devem ser importantes para a comunidade onde vivera o aluno) tém trés
componentes: (1) a situacao-problema com a qual se defrontara, (2) o desempenho que devera
apresentar perante essa situacao de forma a produzir (3) um resultado de valor (mudanca na
situacdo-problema com a qual se defronta) para a sociedade e para si proprio. Cada um
desses componentes exige investigagdo, conhecimento e decisao por parte de quem ensina
para poder compor 0 que constituird seus objetivos de ensino e, como decorréncia, quais
procedimentos adotara para planejar e realizar o ensino ou as interagées que vai desenvolver
com os alunos.

O terceiro aspecto das caracteristicas da situagdo antecedente que compdéem o
comportamento de ensinar é integrado pelas caracteristicas do aprendiz (idade, habilidades
que ja desenvolveu, interesses, caracteristicas fisicas, biologicas etc). Elas sdo, também,
aspectos importantes que o professor precisa levar em conta ao “ensinar”. As acbes do
professor devem ocorrer também sob controle (influéncia) desses tipos de caracteristicas dos
alunos. Sao elas que orientardo a natureza de suas decisdes sobre os objetivos, sobre as
aprendizagens intermediarias a desenvolver para chegar a atingir tais objetivos, as estratégias,
procedimentos e materiais necessarios para a organizagdo do programa de ensino, bem como
o tamanho ou a complexidade de cada unidade de ensino que ira desenvolver.

Além desses trés tipos de caracteristicas, ha os “recursos de ensino existentes” que
também devem ser levados em conta pelo professor ao “ensinar”. Dito de outra maneira, os
recursos de ensino disponiveis também devem controlar (ou influenciar) as caracteristicas das
acOes do professor em relacado ao trabalho de ensino. Um planejamento deve superar ou ir



além das limitacGes das circunstancias existentes, mas precisa estar apoiado no que existe
como ponto de partida para supera-los.

No componente “caracteristicas das classes de respostas” do professor ha apenas a
expressao “acgdes do professor”. Isso significa que quaisquer que forem as agbes do professor,
elas precisarao gerar os resultados de interesse (a coluna a direita no Quadro 6) para poder
receber o nome de “ensino”. Nao se trata de dar, ao professor, receitas de conduta, mas de
indicar-lhe um referencial que pode auxilia-lo a escolher, entre muitas condutas ou
procedimentos, os melhores para gerar os resultados de interesse: as aprendizagens
relevantes para a vida do aluno em sua inser¢cao na sociedade.

Sao os aspectos desse referencial que se encontram descritos na terceira coluna (o
terceiro componente) do Quadro 6. Nela encontram-se explicitas as caracteristicas dos
produtos ou resultados das classes de respostas do professor. O primeiro deles € uma
alteracdo no comportamento original do aprendiz: o desempenho inicial (inadequado ou
insuficiente) desaparece ou diminui e surge um novo desempenho. Dessa forma, fica
enfraquecido um tipo de relagdo com o ambiente e fortalecido um outro tipo de relacao (fica
mais provavel de ocorrer uma outra maneira de agir quando se apresentar a situacao-problema
em exame). O aspecto importante nessa primeira caracteristica (alteracdo no comportamento
do aprendiz) ndo é o desempenho inicial, nem o desempenho final e sim a mudang¢a de um
para outro, representada pela seta no componente da direita, no Quadro 6. Quando essa
mudanca é produzida pela agéo do professor, pode ser dito que houve ensino. Se ela ocorrer
sem a intervengao de alguém, houve apenas aprendizagem (a natureza e as situacées também
ensinam, sem a ajuda das pessoas!).

Além dessa caracteristica (a mudanga de um comportamento inadequado, ineficaz ou
irrelevante para um mais apropriado) ha uma outra também muito importante na definicado do
que constitui o que pode ser chamado de “ensinar”: aumento da probabilidade de ocorréncia
das novas maneiras de agir, em situagbes com propriedades semelhantes as da situagéo-
problema. Toda aprendizagem que ocorre nos termos em que o Quadro 6 apresenta, tem
alguma probabilidade de generalizar-se, de alguma forma e em algum grau, para outras
situacbes diferentes, em algum aspecto ou grau, daquela que foi apresentada ao aluno.
Compete ao professor ter visibilidade também sobre quais generalizagdées — e que quantidade
de cada uma — interessa como resultado do ensino. Ha, em relagdo a essa caracteristica,
problemas e controvérsias que ndo vem ao caso examinar neste contexto, mas que
permanecem em aberto quanto a respostas de boa qualidade para eles: quanto é possivel
essa generalizagdo, em que medida é desejavel, de que maneira planeja-la ou leva-la em
conta no trabalho de ensinar, quais 0s perigos existentes etc.

Uma terceira caracteristica desse mesmo componente € “outros comportamentos do
aprendiz” (ver terceira coluna no Quadro 6). Sua variedade, significacdo, relevancia,
adequacao etc., tanto quanto sua ocorréncia, nao foram previstos pelo professor. O que nao os
torna inuteis, indesejaveis ou pouco significativos. Cabe ao professor, novamente, lidar com
eles como indicadores do grau e qualidade do seu “ensino”. Raramente um organismo
aprende, ao agir em um ambiente, apenas aquela unidade de aprendizagem que alguém
programou. Obviamente isso ndo é, necessariamente, um prejuizo. Pelo contrario, pode ser um
grande beneficio para o trabalho de ensino. O que importa € o professor acompanhar o que
acontece e aprender (investigar e sistematizar) com o préprio trabalho de ensino. As condi¢oes
de ensino e o0s objetivos, principalmente quando s&o de boa qualidade, tendem a possibilitar
outras aprendizagens em relacao a eles proprios.

6 O PROCESSO — OU CADEIA COMPORTAMENTAL — DENOMINADO “ENSINAR”

O Quadro 6, apesar de todos esses detalhes, ainda mostra os componentes da
relacdo (do comportamento) “ensinar” de maneira esquemdtica. No Quadro 7 estéo
apresentadas as caracteristicas dos trés componentes desse comportamento explicitadas de
maneira mais completa e menos esquematicamente. Neste novo quadro, a esquerda podem
ser observados cinco exemplos de “aspectos da realidade que o professor precisa levar em
conta para desenvolver um trabalho de ensino”. Cada um desses “aspectos” ndo € “dado ao
professor”; ele préprio deve produzi-los por meio de observacao (mesmo que indireta) e de
descricbes apropriadas para orientar suas decisbes e atividades como educador. O
conhecimento existente e as situagées que constituem a realidade dos alunos sédo as fontes
para descobrir cada um desses aspectos e cada uma das caracteristicas deles.

Na coluna central no Quadro 7 ha indicagdes de algumas classes de acdes que geram
parte do que é “situacao antecedente” e que orientam cada decisdo do docente. As varias
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classes de agdes apresentadas nessa coluna indicam que a “agdo do professor” &, mais



precisamente, uma cadeia de acdes integradas (cada uma cria condicbes para ocorrer uma
agao seguinte em uma complexa sequéncia de classes de agoes). As reticéncias indicam que
existem elos dessa cadeia

Quadro 7: Componentes do comportamento “ensinar”, explicitando caracteristicas desses componentes e partes da seqléncia de
acOes que um professor precisa apresentar para “desenvolver ensino-aprendizagem”

COMPORTAMENTO DE ENSINAR

CARACTERISTICAS
DA SITUACAO
ANTECEDENTE

CARACTERISTICAS DAS
CLASSES DE RESPOSTAS
DO ORGANISMO

CARACTERISTICAS DOS
PRODUTOS OU DOS
RESULTADOS DAS
CLASSES DE RESPOSTAS
DO ORGANISMO

— situagao-problema para o
organismo ou para a so-
ciedade com a qual o
organismo se relaciona

— caracteristicas gerais do
organismo: fisicas,
repertério, interesses...

— recursos disponiveis para o
organismo lidar com a
situag@o-problema

— prejuizos ou sofrimento
resultantes da situacéo-
problema e do desempe-
nho do organismo diante
da situagéo-problema

=(...)

— recursos de ensino
existentes: materiais,
tempo, técnicas,
ambientes...

— descrever as situagdes-
problema existentes nos
ambientes nos quais o
aprendiz vai atuar

—(...)

— propor os comportamentos
significativos que deverao

constituir os objetivos de
ensino

— explicitar as aprendizagens
necessarias para a
consecucao dos
comportamentos-objetivo

—(...)

— dispor as condigdes e os
meios de ensino para de-
senvolver a aprendizagem
dos comportamentos-obje-
tivo

()

— “aprendiz” apto a apresentar
condutas para a solugao das
situagdes-problema da
comunidade

— situagdes-problema da
comunidade resolvidas ou
atenuadas

— diminui¢ao do montante de
problemas sociais

— alta probabilidade de o
aprendiz voltar a apresentar
comportamentos iguais ou
semelhantes perante
situagdes equivalentes ou
similares

— satisfacé@o e auto-confianca
(do “aprendiz”)

— melhoria na qualidade das
interagdes sociais na
comunidade

—(...)

— novos comportamentos
(objetivos) com alta
probabilidade de
generalizagdo

—(..)

—(.)

que nao foram explicitados no Quadro. Nao parece util resumir toda essa sequiéncia de acoes
em uma ou duas “palavras-resumo” do tipo “ensinar”, “acbes do professor”, “realizar ensino”,
“interagao professor-aluno” etc. Buscar maior visibilidade € andar na dire¢ao contraria daquela
de um discurso vago, genérico, de senso-comum. O Quadro 7 é, nesse sentido, ainda
incompleto. Seria melhor representar a seqtiéncia completa de comportamentos que constitui 0
“ensinar”, explicitando, em cada elo da cadeia, os aspectos de cada um dos trés componentes
do comportamento (de cada relacdo com o meio) que constitui o “ensinar”.

A direita do Quadro 7, nesse mesmo sentido, hd apenas a explicitagdo das
caracteristicas do produto final do “ensinar” (da cadeia de comportamentos completa que
constitui 0 “ensinar”). Nao estao especificados os “produtos” intermediarios, resultantes de cada
elo da cadeia de comportamentos em exame. A disparidade da descricdao de cada uma das
colunas é tecnicamente incorreta (pelo menos do ponto de vista do que é analisar um
comportamento complexo), sé se justificando, aqui neste texto, por ser um primeiro momento
de elucidagcdo sobre um possivel “conceito comportamental de ensinar’. “Conceito
comportamental” entendido como uma definicdo que explicita os componentes envolvidos em
um comportamento, caracterizando a relagdo entre 0 que um organismo faz e o ambiente em
que o faz. Essa esta sendo a compreenséo do conceito quando é examinada a nogdo de uma
possivel cadeia de comportamentos denominada “ensinar”. Delinear com clareza e precisao
todos os componentes de cada um dos elos dessa cadeia €, ainda, uma tarefa a ser feita com
pesquisa cuidadosa e um razoavelmente extenso e detalhado trabalho artesanal de descri¢ao.

Com o exame apresentado em relacdo aos Quadros 1 a 7, fica mais claro porque ha
uma estreita ligacao entre “ensinar” e “aprender” e como se da a relacao de interdependéncia
entre essas duas classes de fendbmenos. Também fica mais claro porque e como elas se
relacionam com “objetivos de ensino” (ou comportamentos-objetivo, como parece ser mais
apropriado). Se os comportamentos-objetivo definem o que deve ser “aprendido”, eles sdo o
foco de andlise desses dois eventos. S&o, também, o elo de ligagdo mais importante entre
“ensinar” e “aprender”.



A andlise apresentada ainda permite muitas questées. Algumas delas referem-se a
controvérsias importantes, outras talvez possam revelar preconceitos, desconhecimento ou
desinformacgéao, simplismo ou ingenuidade sobre o que foi examinado. Tais possibilidades de
questoes, porém, nao sdo consideradas impertinéncias ou dificuldades e sim um caminho a
percorrer. Qualquer exame que as responda melhor do que a andlise apresentada sera bem
vinda. O problema maior talvez esteja exatamente nos referenciais sobre o que considerar
“melhor”. Para os objetivos deste texto, o critério € o de visibilidade: quanto mais uma maneira
de falar permitir enxergar o fenémeno de forma a permitir lidar com ele com eficacia e precisao,
mais podera ser considerado “melhor”. Um exame mais detalhado do papel do conhecimento
no processo de ensinar pode ajudar um pouco mais no esclarecimento — e, talvez, localizagéo
— desses dois processos e da relagdo entre eles.

7 O CONHECIMENTO COMO CONDIGCAO PARA O TRABALHO COM EDUCACAO

A possibilidade de intervencdo na Educagdo ou por meio dela necessita de
informagbes ou de dados que fornecam boas indicagdes para a acao. Os trabalhos de Ribes
(1976) e Ifiesta (1982)% denunciam o pouco uso do conhecimento cientifico disponivel nas
intervengdes profissionais e mesmo na formagéo dos profissionais que vao agir na sociedade.
Ha uma desnecessaria e destrutiva separacao entre conhecimento cientifico disponivel e o que
¢é feito nas agdes que constituem as atividades profissionais. O que, sem duvida, vale também
para os profissionais da Educacao.

A producao de conhecimento novo, a organizacao do conhecimento disponivel para
torna-lo mais acessivel ou mesmo a pesquisa que produza conhecimentos a respeito do
comportamento humano relacionado a descobertas cientificas recentes parecem caminhos
importantes no aumento, explicitacdo ou descoberta de alternativas para a atuagcdo em
Educacgédo. Deles parecem derivar condicoes para viabilizar intervengdes conseqlentes e
socialmente significativas no préprio fazer da Educacao (Paviani, 1991; Paviani e Botomé,
1993; Botomé 1993a; 1993b; Botomé, 1996).

Duran (1981) apresenta essa perspectiva para propor o estudo de interagdes verbais
entre professor e aluno. As mesmas consideragdes, porém, parecem servir para uma maior
variedade de estudos e investiga¢des nas universidades e nas escolas da sociedade. Um dos
tipos de variaveis que tem sido estudados e que interfere com o que é feito na escola e
produzido a partir dela é o repertério do professor: as suas possibilidades (e capacidade!) de
agir.

A “capacidade” do professor, ai entendida a natureza e extensao de seu repertério,
necessaria para influir adequadamente sobre um produto educacional final
satisfatério, tem sido freqlientemente posta em xeque e o seu progressivo declinio
nos ultimos anos tem sido convincentemente atribuido a causas de ordem variada
como baixos salérios, falta de apoio a pesquisa, repressao politico-ideolégica sobre
a instituicao universitaria, etc. Cada vez mais cresce a convicgdo de que 0 que o
docente faz se distancia do que deveria fazer e a queda da qualidade do ensino
tem sido um rétulo designativo dos efeitos dessas deficiéncias sobre a interacao
educativa e seu produto. A questdo que fica, ao se enfocar esse ponto especifico
do angulo até aqui proposto, é saber quais as possibilidades de reacdo da
universidade, no ambito académico, a esse boicote institucional (Duran, 1981, p. 8-
9).

O que o docente faz e o que deveria fazer € uma ampla — muito ampla — gama de
comportamentos sobre 0s quais ndo ha ainda conhecimento suficiente e acessivel. Descobrir e
propor esses comportamentos por meio da producao de conhecimento e desenvolvé-los por
meio do sistema de ensino parece ser um caminho vidvel e promissor para chegar a “uma mais
precisa definicdo dos agentes histéricos e das formas de atuagédo suscetiveis de conduzir a
mudanca almejada” (Oliveira e Dominice, 1979, p. 136). Talvez seja esse o desafio importante
para ser enfrentado e o caminho que pode levar a Educacao a passar do ambito do problema
para o da solucao das dificuldades que o Pais enfrenta. Sem mitos e exageros a respeito de
seu papel na sociedade.

8 O PAPEL DO CONHECIMENTO SOBRE O COMPORTAMENTO, EM EDUCACAO

Seja o que for que constitua o trabalho em Educacao, ele sera realizado (e constituido)
por comportamentos das pessoas, dos agentes dessa Educagédo. O préprio comportamento
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pode ser objeto de conhecimento e, até os dias atuais, pode ser dito que ele tem sido pouco
estudado e que é pouco conhecido pelos educadores. Os dois aspectos talvez mais
importantes da Educagdo — trabalhar com comportamentos de alunos por meio dos
comportamentos dos professores — parecem nao ter sido suficientemente considerados nos
exames e nas atividades relacionados a Educacao. Talvez, nesse sentido, seja importante
considerar isso tudo de maneira mais clara no exame do que pode ser feito em relacdo a
educacao no Pais.

Quando o ensino é elaborado, planejado e executado nas escolas, ha um aspecto em
comum a qualquer forma, tipo, nivel ou profundidade da reflexdo, planejamento ou execugao
desse ensino: € necessario partir de algum ponto para fazer qualquer uma dessas trés
atividades. Qual é esse ponto? Quanto de concordancia existe em relagédo a ele? Como
descobrir qual o melhor e mais significativo? Que tecnologia & necessaria para que 0s
professores o tenham claro e possam trabalhar a partir dele?

Um outro aspecto que parece ser consensual no ensino € que a Educacao deveria
habilitar as pessoas a agirem de maneira que, de suas agbes, decorressem resultados
definidos e significativos para as demais pessoas que compdem a comunidade onde vive cada
um. A produgéo de beneficios (sejam eles idéias, produtos ou servigos), porém, exige que seja
aprendido o fazer responsavel pela produgéo desses beneficios. Botomé (1981) destaca, a esse
respeito, que, para poder realizar um ensino voltado para uma efetiva atuagdo dos aprendizes
nas situacdes onde irdo viver, é necessario ter claro: (1) o que é necessario produzir como
resultado das acgOes dos atuais aprendizes, quando estiverem “formados”, (2) com que
aspectos da realidade os aprendizes terdo de lidar, quando estiverem “formados”, para produzir
esses resultados e (3) o que os aprendizes necessitardo estar aptos a fazer para lidar com
esses aspectos da realidade de forma a produzirem resultados que sejam significativos para a
prépria vida e para os demais.

Mais concretamente, o ensino precisa ser planejado a partir da especificacao do que é
necessario produzir e com o que € preciso lidar (realidade com a qual o aluno tomara contato)
para poder produzir esses “resultados de interesse”. SO com essas duas informagbes (a
situacao resultante desejavel e a situagao existente da qual é necessario partir) € possivel dizer
qual o trabalho (as agdes humanas) que sera necessario para a producao desse resultado a
partir dos aspectos concretos da realidade (situacées) com os quais a pessoa defrontar-
se-a ou com que precisara lidar. A nocao de producédo, nesse caso, € ampla. Nao esta
restrita apenas ao que, usualmente, é considerado “producao”, no sentido de “coisas”, objetos,
em um tipo de ensino “profissionalizante” ou “técnico”. Os trabalhos cientificos ou intelectuais,
por exemplo, também produzem (no caso, conhecimento) beneficios que ndo podem ser
considerados da mesma forma, como produtos de uso direto, imediato ou mecanico.

Quando é examinado o que € feito no ensino, porém, o ponto de partida usualmente
encontrado ou utilizado para planejar e realizar o ensino é diferente. Botomé e colaboradores
(1979) consideram duas propostas de “etapas no planejamento de condicbes de ensino”,
desenvolvendo uma delas em contraposicdo ao que denominam de “maneira usual” de planejar
o ensino. No Quadro 8 é apresentado um esquema basico dos comportamentos considerados
usuais (mais comuns e difundidos) ao planejar e realizar ensino. Mesmo quando os objetivos
de ensino sao apresentados sob a forma de comportamentos, é mantida essa sequéncia de
comportamentos. O que é feito, nesse caso, € meramente colocar “contetdos” (ou classes de
informagbes, consideradas como “conhecimento”) tradicionais sob a forma de agbes
observaveis. Para Ribes (1976, p. 18-23), fazer isso € apenas “comportamentalizar conteudos
ou classes de informagdes” tradicionalmente conhecidos. Lidar com comportamento humano,
ao definir objetivos de ensino, exige muito mais do que fazer o que esse autor chama de
“‘comportamentalizar informagdes existentes nos livros”.

Em um trabalho com docentes de Enfermagem, Botomé e col. (1979) chegaram a
propor um esquema de etapas de decisdes ou de comportamentos de quem planeja o ensino,
alterando substancialmente o que esta ilustrado no Quadro 8. No Quadro 9 é possivel ver essa
segunda sequUéncia de agées humanas para planejar e desenvolver ensino: o ponto de partida
€ bastante diferente do que é apresentado no Quadro 8 e, nesse caso, 0 conhecimento tem um
papel de instrumento para desenvolver os comportamentos humanos (as aprendizagens)
significativos para o aprendiz estar apto a lidar com as necessidades (situagdes) da
comunidade onde vai inserir-se como profissional ou como pessoa.

Quadro 8: Etapas béasicas (esquematicamente) dos comportamentos usualmente apresentados ao planejar e realizar ensino em
escolas (adaptado de Botomé e col., 1979)



ETAPAS O QUIE E CONSIDERADO OU DECIDIDO

PONTO DE PARTIDA “Conteudo” existente e conhecido
DECISAO O que precisa ser ensinado
DECISAO Procedimentos para “transmitir o conteudo”

3
RESULTADO PROFISSIONAL “FORMADO”

Comparando os Quadros 8 e 9, é possivel ver que ha caminhos diversos para chegar
a “propor o que precisa ser aprendido pelos alunos” (Botomé, 1981). A énfase predominante na
literatura pertinente, em trabalhos considerados como “tecnologia educacional”, parece ser,
fundamentalmente, em “meios de ensino” (técnicas, recursos) e ndo em procedimentos para
descobrir, definir e propor “o que ensinar’. No Quadro 9, o “ponto de partida” dos exames e
decisbes de um docente ndo é o que “esta nos livros”, mas sim um “conhecimento da
realidade”. As “informacdes existentes” sbé aparecem como “instrumento” em um quarto
momento de decisdo. O esquema apresentado no Quadro 9 parece bem mais préximo de
atender as consideracoes criticas de Nidelcoff (1974) sobre o “ensino livresco” ou sobre suas
consideracdes sobre o0 papel da escola como instrumento de compreensao da realidade e para
interferéncia nela ou, ainda, para sua construcao (Nidelcoff, 1979); de Kaufman (1977a;
1977b), sobre a tendéncia dos sistemas educativos s6 se voltarem para o atendimento de
“necessidades

Quadro 9: Etapas basicas de comportamento de docentes, descritas por Botomé e col. (1979), para caracterizar uma seqiiéncia de
acoes do professor, ao planejar e realizar ensino

ETAPAS O QUIE E CONSIDERADO OU DECIDIDO
PONTO DE PARTIDA O que a comunidade necessita?
DECISAO O que o profissional deve estar apto a

i fazer para...

DECISAO O que é necesario ensinar para o aluno
ser capaz de fazer...

'

Quais:
v - informacodes existem?
DECISAO - informacodes produzir?

— outras condi¢coes?

+ 1

RESULTADO PROFISSIONAL “FORMADO”

internas” (os livros, o conhecimento etc.) e ndo enfatizarem “necessidades externas” ao proprio
sistema educacional. Também o exame de Paulo Freire (1971), identificando mais
“domesticacao do que humanizacao” no ensino, € a andlise de Holland (1978) a respeito de
nao haver trabalho com os determinantes dos problemas mas apenas com os efeitos que os
caracterizam (no caso, lidar com a aprendizagem, e ndo com o que os professores fazem,
corresponderia a lidar com os “efeitos” e ndo com as “causas”), sao consistentes com o que
esta esquematizado no Quadro 9. Paviani (1991) faz uma andlise sobre as relacées entre
realidade e Educacao, mostrando o papel fundamental do processo de ensino para capacitar



as pessoas a lidarem com sua realidade e nao a lidarem apenas com nocdes desligadas de
seu mundo concreto, embora tal mundo envolva sempre uma complexa rede conceitual.

O esquema apresentado no Quadro 9 ainda é geral e necessita de especificacoes e
detalhamentos maiores. Como obter as informagdes em cada nivel explicitado? Que tipo de
informacdes sdo relevantes? Como lidar com elas? O que os docentes precisam aprender a
fazer para mudar da maneira de trabalhar ilustrada no Quadro 8 para a que é apresentada no
Quadro 97 O caminho apontado no esquema do Quadro 9 sugere a necessidade de “uma mais
precisa definicAo dos agentes historicos e das formas de reagdo suscetiveis de conduzir a
mudanca almejada” (Oliveira e Dominice, 1979, p. 136) ou, como diz Duran (1981, p. 8-9), “a
questao que fica (...) € saber quais as possibilidades de reagdo da universidade, no ambito
académico, ao boicote institucional que sofre”. Postman e Weingartner (1974) também
apontam as controvérsias existentes nas praticas usuais e algumas possibilidades de ensino
na mesma dire¢ao que € indicada pelo esquema do Quadro 9.

Com o conhecimento atualmente disponivel é possivel ir mais longe do que as
consideracdes apresentadas pelos trabalhos que questionam o “modelo tradicional” de planejar
(ou “pensar” como talvez preferissem alguns) e realizar o ensino (ver Quadro 8) e das criticas
dos autores citados. Com o0 que é sintetizado no Quadro 9, como uma alternativa de
encaminhamento, € possivel perceber opg¢des disponiveis a respeito das etapas de
planejamento (ou de raciocinio) e de desenvolvimento do ensino que podem constituir novas
bgses _paraI a construgdo de possiveis caminhos para o trabalho relacionado a tecnologia
educacional.

Botomé (1981) explicita, com um trabalho a respeito da descoberta de
comportamentos significativos e da proposigao deles como objetivos de ensino, a possibilidade
de avangar ainda mais nas etapas de trabalho ilustradas no Quadro 9. Essa proposta pode ser
vista de maneira esquematica no Quadro 10, no qual é possivel examinar uma seqiéncia de
dez etapas que parecem fundamentais para viabilizar um ensino que atenda a “realidade
social” e possa, de fato, ser considerado “algo importante ou prioritario para o Pais”. As dez
etapas permitem algumas percepcgdes. Além de “parecer tornar vidvel” um outro processo para
construir ou desenvolver ensino, fica claro que hd um agente importante em todo o processo: o
docente. Descobrir, ensinar e divulgar quais os comportamentos dos docentes que sao
importantes e necessarios para tornar reais as dez etapas descritas no Quadro 10 parece ser
um caminho para concretiza-las no ensino. Cada uma dessas etapas e os comportamentos
relacionados a elas sdo um problema de pesquisa e exigem perguntas, procedimentos e
maneiras de analisar e interpretar dados tipicos (e novos, até!) da area de conhecimento
relacionada ao estudo do comportamento (a Psicologia), conforme foi examinado e proposto
por Botomé (1981).

Além dessas consideragdes, cada etapa do Quadro 10 é condicdo para a etapa
seguinte tornar-se viavel. A propria generalidade da descricdo dessas etapas exige niveis de
especificagdo ainda maiores, 0 que leva a exigéncia de definir melhor quais as areas de
pesquisa e de conhecimento relevantes para apoiar cada uma das multiplas decistes
envolvidas no processo de planejar e realizar 0 ensino.

Os itens na parte superior do Quadro 10 salientam a natureza e as atividades
predominantes (mas nao as unicas) nas etapas desse processo: decisdo, pesquisa, resultado.
Explicando um pouco, pela seqiéncia numerada a esquerda do Quadro 10, o ponto inicial ndo
€ 0 mesmo que aparecia no Quadro 8. O que era o ponto de partida no primeiro quadro
corresponde a sétima etapa no esquema representado no Quadro 10. Em relagao ao Quadro 9,
?dprimeira etapa é detalhada em duas no Quadro 10: com que situacdes o aprendiz devera
idar

Quadro 10: Etapas basicas (representadas em esquema) de comportamentos de docentes, apresentadas por Botomé (1981), para
caracterizar uma sequéncia (geral) de acoes, ao planejar e realizar ensino

ETAPAS O QUE E CONSIDERADO OU DECIDIDO

1. PONTO DE PARTIDA Com que situagoes o aprendiz necessitara
i lidar apos “formado”?

2, DECISAO O que devera resultar de suas acoes
quando...?
3. DECISAO O que devera estar apto a fazer para lidar

com... E produazir...?

: 1
:



4, DECISAO O que precisara aprender para fazer...?

5. PESQUISA Que recursos e que repertorio ja existem?
6. DECISAO Em que seqiiéncias e partes é apropriado
i dividir e organizar o conjunto?

7. PESQUISA E DECISAO Que instrumentos, recursos, ambientes e

i procedimentos sao necessarios para...?
8. DECISAO Realizacéo do ensino...
9. RESULTADO PROFISSIONAL FORMADO
10. PESQUISA Avaliacao da eficacia do ensino

quando “formado” e o que devera resultar de suas acoes ao lidar com essas situagdes.

Esses sdo dois aspectos da “realidade” que, conhecidos (havendo dados a respeito
deles), permitem uma outra decisdo: que ac¢des sdo apropriadas para que o profissional
formado lide com as situagbes que encontra e que permitam produzir o que € significativo
para atender as necessidades da populacdo na area, regido ou nucleo humano onde o
profissional vai atuar. No Quadro 10, essa € a terceira etapa, enquanto era a segunda no
Quadro 9 e nem sequer aparecia no Quadro 8. O tipo de raciocinio (e o padrao de conduta que
0 quadro apresenta) no primeiro esquema nao leva em conta o comportamento humano como
centro do ensino, nem parece considera-lo como instrumento de transformacao da realidade. E
importante esclarecer aqui que a expressao “lidar” significa uma ampla gama de contatos com
qualquer aspecto da situacao na qual a pessoa age ou devera agir. Desde o simples e genérico
“tomar contato”, até “atentar”, “levar em conta” ou “agir em fungcdo de”. “Contato” é uma
expressao que diz respeito a qualquer um dos 6rgaos dos sentidos.

Tendo descrito esses trés aspectos (irés primeiras etapas), fica possivel descobrir “o
que o aluno necessita aprender para ser capaz de realizar as acdes necessarias, de forma a
lidar com as situacées que encontrara e a produzir as transformagdes nessas situacdes que
sejam significativas para a vida dos que dependem ou se relacionam com sua atividade
profissional ou pessoal”. As demais etapas sdo necessarias para, gradualmente, poder tomar a
decisdo sobre os “meios de ensino” (etapa 7). Nao €, porém, objetivo deste texto detalhar
essas etapas todas.

Em sintese, o trabalho com ensino é, basicamente, constituido por uma interagéo
entre professor e seus alunos. Essa interacao nao € algo sem definicado ou impossivel de ser
vista ou tornar-se visivel. O exame aqui feito, mostra um instrumental — a andlise do
comportamento — que possibilita uma grande visibilidade dos processos denominados de
ensinar e de aprender. Uma cadeia composta por varias classes de comportamentos
complexos, em uma sequéncia articulada, de um organismo — o professor — definida por um
resultado: uma interacao entre duas classes de comportamentos (ou duas cadeias de classes
de comportamentos) de um outro organismo — o aluno. A mudanca na alteragao da interagao
dos alunos com seus respectivos meio como resultado do trabalho de um professor, é o que
indica que houve aprendizagem produzida por um ensino. Os dois conjuntos de Quadros, 1 a7
e 8 a 10, representam, de certa forma, o mesmo exame do trabalho de ensinar. No primeiro
conjunto foram evidenciados os componentes dos comportamentos que constituem o “ensinar-
aprender” e, no segundo, uma sequéncia de classes de respostas que constituem diferentes
processos, conforme for o entendimento do que consistem “ensinar” e “aprender.

O exame que este texto exemplifica € um dos tipos de contribuicao do trabalho dos
que desenvolveram, com o ensino da professora Carolina M. Bori, ou a partir dele, uma das
possibilidades de uso do conhecimento reunido sob o nome de Andlise Experimental do
Comportamento. Nesse caso, seu uso no ensino. As possibilidades de desenvolvimento dos



conceitos e da tecnologia para o ensino, com a utilizacdo dos recursos dessa maneira de
analisar os fenbmenos nos quais esta envolvido o comportamento das pessoas, parecem
promissoras. Tanto como avang¢o na eficacia e na visibilidade a respeito do que é feito em
relagéo a eles, quanto nas possibilidades de ir em busca da relevancia social do trabalho com
ensino e com educacdao como Paulo Freire acentua em suas contribuicbes em torno de seu
programa de ensino para alfabetizar adultos. Programa muito bem elaborado e que constitui
uma das riquezas do Pais, ainda com muito por esclarecer e descobrir. Como programa,
porém, ja é uma preciosa descoberta que permite a um professor auxiliar a seus alunos a
mudar sua relacdo com o meio de uma maneira extremamente eficaz; a mudar de relagdes de
dominacao para relagdes de maior equilibrio nas relagdes de poder.

Foi triste o Pais nado ter continuado, desde o comeco da década de 1960, a
desenvolver essas contribuicdes. Talvez ele estivesse com a educacao de seus habitantes em
condicdes muito diferentes, se essas contribuicdes tivessem sido examinadas, integradas e
desenvolvidas com a isencdo que merece um trabalho cientifico e de qualidade. Felizmente, é
sempre possivel retomar e corrigir o rumo que preconceitos, poderes arbitrarios e condi¢gdes ou
“acidentes de percurso” impuseram ao ensino. Com seriedade, compromisso social, dedicagéo
e preparagao cientifica pode ser recuperado muito do que foi perdido.
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