Contribuicdes de Skinner para a Educacio'

Sergio Vasconcelos de Luna

Recuperar 30 anos da contribuigdo de Skinner para a Educagdo é uma
tarefa no minimo peculiar. Suas principais contribuicdes para a Psicologia
consistiram em propor e aprimorar a filosofia de uma ciéncia — o behaviorismo
radical — e estabelecer as bases dessa ciéncia — que ele denominou andlise ex-
perimental do comportamento. Nessa trajetria ele analisou quase todos os gran-
des problemas relacionados a0 homem, naquilo que diz respeito a psicologia,
fosse como compromisso pessoal/profissional, fosse como maneira de testar a
adequacio do sistema de anilise, fosse ainda como resposta a seus criticos.
Entre esses problemas, certamente, inclui-se a Educagao, mas isto nio o torna
um psicélogo educacional e nem mesmo é possivel dizer que tenha traba-
lhado sistematicamente nessa 4rea. Assim sendo, falar da contribuigao de
Skinner para a Educagao significa falar

« das bases que estabeleceu a0 estender sua filosofia aos problemas edu-
cacionais;

« das interpretacdes que fez dos problemas educacionais a partir dos
principios estabelecidos pela pesquisa em anélise experimental do comporta-
mento (neste caso, compondo aquela que veio a ser chamada analise do com-
portamento).

Sob um certo aspecto, este texto é ocioso. Zanotto (1997) fez uma ex-
celente recuperacio de muitos dos pontos de interesse aqui, em sua tese de
doutorado. Da mesma forma, Andery (1993) desenvolveu uma tese segundo
a qual toda a atividade de Skinner, desde suas primeiras publicacdes, ji pres-
supunha uma ciéncia voltada para o homem. Cada um com diferentes obje-
tivos, Sério (1983 e 1990), Tourinho (1995), Micheletto (1995), Malerbi
(1999), Carvalho (1997), Carrara (1998), e, mais recentemente, Rubano

1 Maria Amiilia Andery, Miriam Marinotti, Nilza Micheletto e Teresa M. A. Sério ajudaram de
forma amiga e competente na leitura e discussdo do manuscrito. Sorte de quem pode té-las

como colegas.



(1999), entre muitos outros, aprofundaram de forma critica, intensa e elabo-
rada quase tudo o que é aqui superficialmente tratado.

No entanto, alguns aspectos levaram-me a aceitar o convite para ela-
borar este trabalho, mesmo sob risco de incorrer em alguma redundincia em
relagdo aos trabalhos mencionados.

1. Contrariamente aos trabalhos citados, assumi a tarefa com a intengio
primordial de dirigir-me a educadores, o que me levou a evitar, o quanto pos-
sivel, uma terminologia técnica;

2. Cada um deles desenvolveu seu projeto na dire¢io de questdes espe-
cificas; ao contrario, eu procurei permanecer no nivel do tema proposto: con-
tribui¢oes de Skinner para a educagdo. Apenas como exemplos, os objetivos
de Zanotto voltaram-se primordialmente para a questdo da formagio de pro-
fessores e os de Andery ultrapassavam em muito os limites estritos da Edu-
cagdo. Tourinho e Malerbi (1995) prenderam-se a questdo dos eventos priva-
dos; Rubano, ao comportamento verbal. Sério e Carvalho centraram-se na
reconstrugao de conceitos fundamentais da proposta de Skinner. Finalmente,
Carrara, embora cobrindo um espectro bastante amplo, tinha como objetivo
a critica e a metacritica do behaviorismo radical.

Antes de iniciar a anélise das contribuigbes de Skinner para a Educagio,
faz-se necessirio um dltimo esclarecimento quanto aos propdsitos deste tra-
balho e, conseqiientemente, quanto a sua funcionalidade junto aos seus pos-
siveis leitores.

A literatura sobre Skinner proveniente de nao-analistas do comporta-
mento é, de um modo geral, catastréfica, para dizer o melhor. Nao h4 nada
de (muito”) errado em evitarmos posicdes e abordagens que desconhecemos ou

que no analisamos a fundo. Como psic6logos, estamos em melhores condi-
¢oes do que outros profissionais para entender preferéncias ou rejeicoes e seria

———ftil-desconhecer-essas-razoes:
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E perfeitamente possivel entender que pressupostos assumidos por esta
ou aquela abordagem ndo sintonizem com outros, j4 assumidos por nés, e
que nos sejam suficientemente caros e estejam fortemente enraizados para se-
rem abandonados pura e simplesmente.

2 Incluo o muito errado como forma de resguardar a necessidade de, por uma questio de hones-
tidade intelectual, especialmente como professores, mantermos contacto com o conhecimento

produzido e de o avaliarmos pelo seu mérito e nao pela paixao da filiacio partidaria.



Nenhuma dessas posicoes (assim como outras que, por economia, deixo
de mencionar) apresenta qualquer demérito ou implica um comprometimen-
to ético de qualquer espécie, mesmo porque cada um de nds estd sujeito a
elas no que concerne as abordagens com que n@o nos identificamos.

Inadmissivel é que as pessoas escrevam criticas sem se darem ao traba-
lho de estudar a obra criticada. Que se escrevam textos em que se afirmam
posicdes de Skinner que ele passou anos negando. Como o texto “mastigado”
é preferivel a andlise critica da obra do autor, o cientista que vem sendo cri-
ticado nesses textos pouco tem a ver com aquele de quem falo aqui. Por outro
lado, ndo cabe no tema proposto uma “resposta” a essas criticas. O méaximo
que posso fazer é referenciar cada mencdo, cada passagem, cada afirmagio,
com o texto original de Skinner, o que, de resto, é apenas uma obriga¢iao mi-
nha como intérprete.

A extensiao do behaviorismo radical, como filosofia,

aos problemas educacionais

A educagao como um pilar para o planejamento da cultura

Um dos problemas centrais e recorrentes para Skinner é a sobrevivéncia
da cultura (por exemplo, Skinner, 1953 e 1971). Sua posi¢ao pode assim ser
sintetizada:

A sobrevivéncia {da cultura} é um valor dificil. Idealmente, um sistema de
educa¢do deve maximizar as opotunidades que a cultura tem ndo sé de lidar
com seus proprios problemas, mas de aumentar firmemente sua capacidade de
fazé-lo. Para planejar um sistema destes, teremos de saber: 1. quais os proble-
mas que a cultura terd de enfrentar; 2. que espécies de comportamentos hu-
manos contribuirdo para a sua solucdo; 3. que tipos de técnicas gerardo estes

comportamentos. (Skinner, 1972b, p. 222)

Pouco adiante (p. 247), diz Skinner que “A for¢a de uma cultura estd
nos seus membros”. A forca ou fraqueza desses membros, por sua vez, de-
pendera dos objetivos selecionados para ensino e da qualidade desse ensino.
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Educagio - entendida como “(...) o estabelecimento de comportamentos
que serdo vantajosos para o individuo e para o grupo em um tempo futuro”
(Skinner, 1953, p. 403) — torna-se, assim, uma questio central; do ponto de
vista da cultura, uma questdo e vida ou morte. Skinner nunca se omitiu da
consideragdo de problemas que a cultura vem enfrentando, nem da explici-
tagdo de comportamentos potencialmente ameacadores, embora — como ele
mesmo reconheceu — esta seja uma questdo para a qual todo um sistema deve
estar mobilizado (cf. Skinner, 1972b, cap. 11, “O comportamento do siste-
ma”). Mas tem sido particularmente enfatico na defesa dos recursos disponi-
veis por uma tecnologia de ensino e na argumentacido em favor dela. Em par-
ticular, Skinner defende a posi¢io de que valores sio parte integrante das
contingéncias (Skinner, 1953, cap. 28 e 1971, cap. 6, entre outros) e, como
tal, ndo podem ser desconsiderados em uma anilise do comportamento.

As implicacoes das concepcoes mentalistas para a educagio

Uma das maiores contribuicdes de Skinner para a Psicologia em geral,
e para a Educagdo, em particular, reside na énfase com que (aparentemente
em vao) procurou mostrar a distdncia que vai entre postular um elemento ex-
plicativo e a explicagdo propriamente dita. Mas, aqui também e principal-
mente, seus criticos recusaram-se a discutir seus argumentos e leram deles o
que quiseram.

Para ser adequadamente debatida, a questao exige retorno a andlise de
Skinner sobre dois problemas recorrentes em sua obra: a func¢do da teoria
(Skinner, 1972a) e a natureza de eventos privados (Skinner, 1953, por exem-
“plo). Nela Skinner explicita sua posicao (jamais abandonada, diga-se de pas-

sagem) em relacdo a dois aspectos fundamentais para a compreensdo das

questdes—referentes—ao-mentalismo:

Embora seja generalizada a idéia de que Skinner fosse contra a teoriza-
¢d0, sua posi¢do declarada era outra. Sua discussdo sobre o assunto (Skinner,
1972a) comecga estabelecendo diferentes usos do termo teoriz, que englobam,
por exemplo,

1. suposi¢des iniciais sobre fenémenos (os chamados pressupostos téo-
rico-epistemoldgicos);

2. afirmagbes que ainda ndo s@o fatos (o que habitualmente chamamos

de hipétese).



Nenhuma objegdo é feita a qualquer um desses usos do termo feoria.
Mais importante, Skinner chega a afirmar que “Nenhuma afirmagao empirica
é completamente ateérica neste sentido porque a evidéncia nunca é completa,
da mesma forma que uma predi¢do jamais seré feita totalmente sem evidéncia”
(1972a, p. 69).

Sua objecdo dirige-se ao uso da teoria como explicagdo de fatos que ape-
lam para eventos “(...) ocorrendo em algum outro local, em um outro nivel
de observacdo, descritos em termos diferentes e medidos — quando o sdo —
em diferentes dimensdes” (idem, 1972a, p. 69). Segundo ele, had pelo menos
trés classes de teorias em psicologia recaindo nessa definigdo. Para efeitos do
presente texto, interessa a sua andlise sobre uma delas: as teorias mentalistas.

No que diz respeito aos eventos privados, a obra de Skinner é extensa
e, mais recentemente inameros trabalhos tém sido escritos a respeito (cf., por
exemplo, Tourinho, 1995 e Malerbi, 1995). Seria invidvel retomar aqui quer a
proposta skinneriana a respeito, quer os desdobramentos recentes dela. No que
diz respeito a Educagdo, no entanto, alguns aspectos devem ser registrados.

Em primeiro lugar, o argumento maior de Skinner quanto aos estados
internos ndo sao ontoldgicos, mas funcionais. Seria grotesco, para qualquer
individuo — psic6logo ou ndo —, negar a existéncia de estados internos, de afe-
tos e de valores. Da mesma forma — e contrariamente aos behavioristas me-
todolégicos —, nao postula sua inexisténcia para efeitos cientificos em virtude
de dificuldades metodoldgicas no seu estudo. Ja em 1945, em um famoso
simp@sio sobre o operacionismo, Skinner afirmara a inutilidade de se discutir
a verdade a partir do consenso publico: “O critério dltimo da qualidade de
um conceito nao depende da possibilidade de duas pessoas chegarem a um
consenso sobre ele, mas da eficiéncia com que o cientista consegue lidar com
o material que estuda” (1972c, p. 383). E esse critério que marca sua postura
a respeito dos eventos privados.

O behaviorismo radical, todavia, adota uma linha diferente {do behaviorismo
metodoldgico}. Nao nega a possibilidade da auto-observacio ou do autoco-
nhecimento ou da sua possivel utilidade, mas questiona a natureza daquilo
que é sentido ou observado e, portanto, conhecido. Restaura a introspecgio,
mas ndo aquilo que os filésofos e os psicélogos introspectivos acreditavam
“esperar”, e suscita o problema de quanto de nosso corpo podemos realmente
observar.
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O mentalismo, ao fornecer uma aparente explicacio alternativa, mantinha a
atencio afastada dos acontecimentos externos antecedentes que poderiam ex-
plicar o comportamento. O behaviorismo metodolégico fez exatamente o con-
trario: por haver-se exclusivamente com os acontecimentos externos antece-
dentes, desviou a atencdo da auto-observacio e do autoconhecimento. O
behaviorismo radical restabelece um certo tipo de equilibrio. Nzo insiste na
verdade por consenso e pode, por isto, considerar os acontecimentos ocorridos
no mundo privado dentro da pele. N4o considera tais acontecimentos inobser-
vaveis e nao os descarta como subjetivos. Simplesmente questiona a natureza
do objeto observado e a fidedignidade das observacdes. (Skinner, 1982, p. 19)

Transpondo essas consideracdes para a situagao de ensino, o que Skinner
afirma é a inutilidade de se postularem processos intermedidrios na avaliagao
da aprendizagem. Se um determinado procedimento de ensino for adequado
para gerar os resultados esperados, entdo teremos condi¢bes de avaliar sua efi-
ciéncia. A questdo se complica quando os resultados nio sio os previstos. Se,
de uma classe de 20 alunos, 8 sdo incapazes de — com os mesmos procedi-
mentos de ensino — chegar ao desempenho atingido pelos demais, em nada
nos ajudaré criar varidveis internas como falta de atencéo, preguica ou desin-
teresse, a menos que elas constituam hipéteses que nos levem a rever o pro-
cedimento para esses alunos. O risco do uso de variaveis internas como explicagio’
estd na possibilidade — bastante concreta, eu diria — de nos satisfazermos com
esse nivel de explicagio, em vez de continuarmos buscando elementos que
nos permitam agir mais eficientemente. Dizer que um aluno aprende porque
estd motivado nao nos ensina a lidar com aqueles que nao aprendem (“teo-
ricamente” n3o motivados), mas justifica nosso fracasso ante eles.

Em dltima andlise, a énfase de grande parte da obra de Skinner, no que
se refere aos estados internos, é dirigida ndo a discussdo de sua existéncia ou
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de sua “localiza¢ao” (de fato, comportamentos nio mudam de natureza pelo

3 Aqui reside um dos principais entraves a conciliacao entre Skinner e outros autores da psico-
logia. Explicar, para Skinner, consiste em demonstrar funcionalidade, em niveis cada vez mais
gerais, até que resultados empiricos ganhem a consisténcia de principios, por meio de repli-
cagoes sistemadticas (e ndo diretas). A construgio de modelos teéricos e a postulagdo de varidveis

intervenientes (no sentido estrito do termo) estao fora da sua proposta.



fato de ocorrerem debaixo da pele), mas 2 possibilidade de lidarmos mais e
melhor com os fendmenos pelos quais somos responsaveis.

Os direitos de cidadio e homem do deficiente mental dependeram de
uma mudanca de natureza ideoldgica na maneira como foram encarados ao
longo da histéria, mas também da anélise das suas condigGes genéticas e biold-
gicas, da sua histéria de vida e dos recursos de ensino necessarios para que
pudessem aprender. Nesses sentido, explicagdes mentalistas representaram
anos de atraso para o progresso deles.

A variabilidade como elemento a ser estudado.

O delineamento estatistico tradicional (ainda que ndo o unico) para a
pesquisa baseia-se na composi¢ao de grupos homogéneos submetidos a tra-
tamentos diferentes, cujos resultados sdo analisados ao final da pesquisa. O
atendimento as exigéncias do modelo estatistico passa pela consideragao de
parimetros estimados da populacio, tais como média e desvio-padrao (ou va-
ridncia). Nesse modelo, o objetivo é demonstrar regularidade nos resultados
e, quanto possivel, que a variabilidade é obra do acaso. Conseqilientemente,
um mal a ser evitado. O behaviorismo radical mudou essa concepgdo, com
implicacdes importantes para a educagdo. Mais importante que a simples mu-
danca foi o desenvolvimento de metodologias de analise empregando cada in-
dividuo como termo de comparagdo com ele mesmo.

A avaliacao com base em medidas médias, para Skinner, tira a possibi-
lidade de uma anélise da intera¢do entre a histéria de vida de cada pessoa e
as condicdes de seu ambiente. O que importa, em ultima andlise, nas mu-
dancas que ocorrem nas interagoes dos individuos com seu meio nao sao os
valores numéricos acima ou abaixo de uma média genérica, mas quanto se
alterou seu estdgio do inicio ao final de uma intervencdo. Um aluno que pas-
sou de 3,5 para 5,0 tera crescido mais do que outro cuja nota tenha mudado
de 7,0 para 7,5 embora, numericamente, o segundo esteja em um nivel bas-
tante acima do primeiro.

Embora essa afirmacio pareca 6bvia, s6 0 é para quem avaliou os alunos
individualmente e, mais importante, tomou cada um como critério de ava-
liagio dele mesmo. Uma avaliagdo baseada em médias apenas comparara to-
dos os alunos em relagio a um padrio médio, possivelmente nao repre-
sentativo de qualquer aluno.

129



Em um delineamento desse tipo, a variabilidade passa de vild a objeto
de estudo. De algo a ser excluido por transformagdes estatisticas a um feno-
meno a ser ressaltado para poder ser estudado. Individuos submetidos a um
mesmo procedimento s6 terdo resultados idénticos se contarem com repert6-
rios idénticos e idénticas histérias de vida; o que, por definicdo, é inaceitavel.
Conseqiientemente, estudar a variabilidade significa explicitar as condicdes
diferentes de cada um dos individuos com o objetivo de reavaliar o procedi-
mento. Segundo suas palavras,

Uma tecnologia do ensino pode resolver muitos dos problemas criados pelas
diferengas individuais, suplementando histérias ambientais deficientes e assegu-
rando-se de que as contingéncias educacionais estio completas e sio eficazes. Nio
reduzird, entretanto, todos os alunos a um s6 molde. Ao contrario, descobrird e
valorizard as diferengas genéticas genuinas. Se for baseada em uma sibia po-
litica, serd também capaz de planejar contingéncias ambientais que dario lu-
gar a mais promissora diversidade. (Skinner, 1972b, p. 232, énfase minha)

Da mesma forma, o interesse em avaliar os efeitos do ensino — no caso
da Educagio — levou Skinner a rejeitar a pratica de analisar resultados a0 final
da intervengao. Considerando-se o fato de individuos diferentes terem reper-
térios diferentes, produzidos por histérias de vida diversas, a avaliacio da
aprendizagem tem de ser continua, permanente e, sobretudo, individual.
Andlises gerais podem mostrar quantos aprenderam, mas nio nos capacita a

lidar melhor com os que ndo aprendem, especialmente porque nao informam

em que momento do processo nds perdemos quais alunos. A tnica forma de
se eliminarem tais problemas é avaliando cada aluno durante todo o curso da
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aprendizagem.
Essa postura gerou contribui¢des importantes para a Educagdo, que se-
rao analisadas adiante.

Os objetivos tiltimos da educagio

Para Skinner, “(...) ndo podemos escolher um género de vida no qual
ndo haja controle. Podemos tdo sé6 mudar as condi¢des controladoras” (1982,
p. 163). Duas condigbes sao fundamentais para essa mudanca: o autocontrole



e o contracontrole. Em ambos os casos, as analises de Skinner sdo extensas
(ver, por exemplo, Skinner, 1971) e impossiveis de resumir adequadamente
aqui. No entanto, considerando-se que se trata de um dos aspectos polémicos
da proposta skinneriana, parece inevitével tratar dele, ainda que brevemente.
Essa polémica é um dos aspectos curiosos a respeito da interpretagao que se
faz das posicoes de Skinner. No segundo volume de sua autobiografia ele as-
sim justificou a insisténcia no uso do termo controle:

Eu sabia que a palavra [controle} era complicada. Por que, entdo, nio ate-
nui-la usando “afetar” ou “influenciar”? Mas eu era um determinista e con-
trole significava controle, de modo que nenhum outro termo serviria. Obvia-
mente, com ela eu nao pretendia me referir ao controle punitivo ou aversivo.
Ao contrério, eu pensava ter demonstrado alternativas efetivas a estas moda-
lidades abjetas. O nico curso que eu ministrei sobre o assunto foi sobre “au-
tocontrole”, contetido que dificilmente poderia ser considerado ameagador.

(1979, p. 345)

Para efeito de ilustracio das suas implicacdes para a Educagao, talvez
seja suficiente retomar esse conceito no contexto do ensino.

O principal contexto da palavra controle, dentro da anélise do compor-
tamento, est4 ligado a explicagio. Para a analise do comportamento, explicar
um fenémeno significa demonstrar funcionalidade, isto é, demonstrar sob
quais condi¢des ele ocorre e com quais caracteristicas. Dado que a explicagdo
do comportamento decorre de uma anilise de contingéncias (isto é, da de-
monstragdo da interacdo entre as agdes de um individuo com as alteragoes
que ele promove no ambiente, sob determinadas condigoes), explicar o compor-
tamento ¢ assumir controle sobre ele. Controlamos o comportamento do aluno
quando, conhecido o seu repertério e as conseqiiéncias que tém valor refor-
cador para ele, planejamos uma seqiiéncia tal que aumente a probabilidade de
que passe a se comportar segundo os objetivos instrucionais estabelecidos.

Mas hd uma importante questdo aqui envolvida. Planejamento envolve
objetivos, e esses, a tomada de decisdo por parte de alguém. Ninguém ques-
tiona a necessidade de um cidaddo saber ler e escrever, mas raramente lem-
bramos que essa é uma decisdao tomada a revelia dele. Aparentemente, o que
alivia e justifica a consciéncia de quem planeja sdo os critérios de relevincia
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e importdncia dos objetivos para a promogao do individuo. Mas, novamente,
precisamos, agora, decidir quem decide sobre os critérios de promogao. A esse
respeito, Skinner (1972b) lembra que

As respostas devem ser assunto da politica educacional, uma vez que se levem
em consideragio os efeitos finais da instrucdo sobre o comportamento do es-
tudante, mas a decisdo tende a ser deixada a cargo dos administradores como
questdo de rotina do dia-a-dia. (p. 228)

A dificuldade estd na linha gradual que separa esse tipo de controle da
coer¢ao. Uma familia catélica, dentro das melhores intengdes, educard seus
filhos dentro dos principios da religiao catdlica. Suas boas intencdes, no en-
tanto, nao mudam o fato de os filhos ndo terem escolha. A pritica da Edu-
cacdo Fisica é obrigatdria nas escolas, e ha iniimeras boas razbes para defen-
dé-la. Mas, como no primeiro caso, os alunos nio tém escolha. De que tipo
de controle estamos falando nesses casos?

O problema promove uma distin¢@o intuitivamente clara, mas cuja for-
mulagio conceitual ainda depende de estudo e aprimoramento: o controle do
comportamento por contingéncias naturais e por contingéncias artificiais, ar-
bitrarias (cf., por exemplo, Comunidad Los Horcones, 1992 para uma discus-
sdo sobre o assunto no que se refere 2 educacao). Em condicbes normais, abrir
uma torneira ou pedir um copo de 4gua, produzira dgua. Isto fard com que au-
mente a probabilidade futura de, sob privacdo/necessidade de dgua, o individuo
continue emitindo esses comportamentos. Diz-se, entdo, que tais comportamen-

tos estao sendo mantidos por conseqiiéncias naturais. Temos, aqui, uma si-
tuacdo simples de interacdo entre o individuo e seu ambiente imediato.

A-intermediacio de um terceiro complica a avaliacio. Ndo hd nadade

“natural” em se obter um “Muito bem” porque se pediu corretamente um
copo de 4gua, se for verdade que é o reforcamento social que mantém o com-
portamento; nessa situagdo, falamos de um controle arbitririo do comporta-
mento, ou de contingéncias arbitrarias. Por outro lado, um terceiro pode es-
tar envolvido na contingéncia quando, em um local estranho, pede-se um
copo de 4gua e ele é obtido. Nem por isto a contingéncia deixa de ser natural.
Esse ultimo exemplo é caracteristico da nossa vida em sociedade, em que re-
lagbes verbais, afetivas envolvem necessariamente outras pessoas. Nessas si-



tuacdes, muito estd em jogo ao se planejarem as contingéncias que se pre-
tende que mantenham o comportamento das pessoas e, em particular, dos alu-
N0s, N0 NOSSO Caso.

Quanto mais capaz for um individuo de comportar-se para produzir as
condigbes sob as quais seu comportamento — se emitido — sera reforgado, maior
sera seu autocontrole. Em outras palavras, a eliminagdo do intermediario,
como condicio arbitrdria de liberagdo de conseqii€éncias, garante a manuten-
¢ao do comportamento por conseqiiéncias planejadas pelo individuo. Final-
mente, quanto maior for a capacidade de um individuo analisar as contingén-
cias controladoras de seu comportamento, maior serd sua possibilidade de
identifici-las e exercer o contracontrole.

Uma distingdo torna-se fundamental, a esse respeito, para se entender
corretamente a posicio de Skinner quanto a educagdo: trata-se da diferenga
entre ensinar um comportamento e manté-lo dai por diante. Por uma ques-
tao de organizagdo, porém, retomo essa questdao adiante.

O objetivo tltimo da Educagao é a formagao de cidaddaos com o maximo
de autocontrole possivel, dentro dos limites impostos por uma vida social. A
esse propdsito talvez Skinner nunca tenha sido tdo explicito do que quando

afirmou:

O autoconhecimento é de origem social. S6 quando o mundo privado de uma
pessoa se torna importante para as demais é que ele se torna importante para
ela prépria. Ele entdo ingressa no controle de comportamento chamado conhe-
cimento. Mas o autoconhecimento tem um valor especial para o préprio in-
dividuo. Uma pessoa que se tornou consciente de si mesma por meio de perguntas
que lhe foram feitas est4 em melhor posicdo de prever e controlar seu proprio

comportamento. (1982, p. 31)

A educacdo é parte fundamental dessa formagao, na medida em que
deve garantir individuos maximamente auténomos e com chances de contri-
buirem para a sobrevivéncia do grupo e da cultura. O que o sistema como
um todo — incluindo nés, professores, pais, psiclogos e educadores — deve
responder sdo questdes como:

1. Quem deve ser ensinado?

2. O que deve ser ensinado?
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3. Para que deve ser ensinado?

4. Quanto deve ser ensinado?

5. Como deve ser ensinado?

Pessoalmente — embora ndo tenha dividas de que Skinner pensasse da
mesma forma —, acho que poderfamos comegar de um outro jeito: avaliando
o impacto do que vimos ensinado em fungdo da melhoria das condicdes do
individuo, do grupo e da cultura.

O que foi dito até aqui representa a minha visio do que de mais im-
portante pode ser retirado — para a educagio — do behaviorismo radical, como
uma filosofia. O que me permitiu reunir esses quatro itens nessa categoria foi
o fato de nenhum deles representar um juizo de fato, mas uma concepgio
tedrico-epistemolégica. Desse ponto de vista, ndo constituem hipéteses a se-
rem testadas nem relagbes estabelecidas, mas uma concep¢io filoséfica a nor-
tear a agao.

As interpretagoes que Skinner fez dos problemas educacionais
a partir dos principios estabelecidos pela pesquisa em anilise

experimental do comportamento

Ha4 uma segunda categoria a englobar posi¢des de Skinner sobre a Edu-
cagdo. Trata-se do que ele chamou de interpretacies e que consistem na apli-
cagdo de principios (relagdes funcionais de grande generalidade) estabelecidos
pela pesquisa, para a anélise de problemas nio diretamente estudados. De-
pendendo do problema focalizado, as interpretacdes consistem em inferéncias

com maior ou menor grau de probabilidade. Deve-se dizer, no entanto, que

em quaisquer dos casos, as situagdes das quais Skinner parte em suas analise
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sao publicas e/ou publicadas.

O planejamento da instrugio

Instruir significa instalar, alterar e eliminar comportamentos. Planejar a
instrugao implica estabelecer sob quais condigdes os comportamentos sio ou
ndo adequados/corretos para produzir alteracdes ambientais capazes de man-
ter uma interagio permanente (manuten¢ao do que foi aprendido). Para isto,
dois aspectos sdo preliminares: estabelecimento de aonde se quer/precisa che-



gar e um conhecimento adequado do repertério que o aluno ja traz para a
situacdo de aprendizagem.

E instrutivo conhecer as anélises de Skinner das criticas feitas s suas
propostas, especialmente no que se refere a educagdo, mas nao ha possibili-
dade de retoma-las aqui.* No entanto, alguns aspectos dessa discussio pre-
cisam ser esclarecidos.

A relevincia dos objetivos estabelecidos e a manutengao do comportamento

Em nenhum momento dos 30 anos de escritos sobre Educagdo Skinner
permite, endossa, sugere que uma tecnologia do comportamento seja empre-
gada para subjugar o individuo ou para a manutengio do status quo. Ao con-
trario — e conforme ja reiterado aqui —, suas andlises caminham na diregao
oposta. Propor um autocontrole é incompativel com a idéia de submissao.

Em todas as anilises que faz (cf. Skinner, 1972b), ele reafirma a impor-
tincia de se considerarem objetivos educacionais tais como autonomia e in-
dependéncia, criatividade, solu¢do de problemas, etc., mas indica como as
concepgoes a respeito desses termos tém contribuido para inviabilizar a con-
secugdo de objetivos baseados neles.

Para ilustrar seus argumentos a respeito dessas questdes, retomemos 0O
problema das contingéncias naturais e arbitrarias, comentadas acima. Consi-
deremos o exemplo da leitura. H4 vérios reforcadores possiveis em relagdo a
leitura, dependendo das circunstancias em que precisamos ler ou nos dispo-
mos a fazé-lo. A leitura de um romance produzird conseqiiéncias diferentes
da consulta a um manual técnico. A questdo em jogo é que cada uma dessas
conseqiiéncias produzidas pelo comportamento do individuo pode explicar a
manuten¢do ou nao deste. Certas pessoas passarao horas lendo um livro mas
ndo folheardo um manual de instalacdo de um video; hd pessoas capazes de
devorar todas as paginas de um jornal, mas que ndo tolerardo a monotonia
de meia-hora de leitura de um livro.

A menos que estejamos dispostos a admitir a influéncia de fatores ge-
néticos, inatos, nesse processo, deveremos recorrer a histéria de interagoes
passadas das pessoas para explicar essas idiossincrasias. Nos termos propostos

4 O leitor interessado poderd encontra-las, por exemplo, ao longo de Skinner, 1972b e 1982.
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por Skinner, teremos de entender como certas conseqiiéncias assumiram valor
reforcador para certas pessoas. E a histéria de interacdes passadas entre um
individuo e seu ambiente que permitird entender porque certas conseqiiéncias
sao reforcadoras para alguns, aversivas para outros, e, finalmente, incapazes
de manter comportamentos para outras ainda.

Ha virios fatores contribuindo para o estabelecimento do valor reforga-
dor de conseqiiéncias de nossos atos, mas, considerando-se o exemplo da lei-
tura, certamente a escola é um dos mais importantes. Em que consistem, en-
tdo, as conseqiiéncias naturais da leitura? Como educadores, quais razdes
gostariamos de ver mantendo o comportamento de leitura de nossos alunos?

Uma primeira resposta possivel deve ser considerada: nenhuma! Para
muitos educadores, ndo lhes cabe decidir, mas propor. Entre os resultados pos-
siveis estd a possibilidade de que o aluno n@o se interesse pela leitura. Como, pes-
soalmente, ndo assumo essa posi¢ao, passo para outras possibilidades.

Posso manter-me lendo porque a atividade me faz bem, é prazerosa, re-
laxante. Posso fazé-lo porque o material sob leitura me torna mais competen-
te para lidar com um problema que enfrento (a consulta a um dicionirio ou
a um manual, por exemplo). Em qualquer caso, o importante a ressaltar é o
fato de que o me mantém é decorréncia da minha prépria atividade. Nio hé
necessidade de que alguém me diga que agora estou lidando melhor com o
problema, nem autorizando-me a sentir-me relaxado. Infelizmente, a situagao
de ensino cria uma série de barreiras a esse esquema de controle.

Skinner diz que se alguém pedir sal em bom francés, na escola, ganhard
nota 10; se o fizer na Franca, conseguira sal. Temos, no primeiro caso, uma
situagdo tipica de uma conseqiiéncia arbitraria; no segundo, uma conseqiién-

cia natural. Sua defesa, portanto, é a de que o ensino deveria estar perma-
nentemente mantendo o aluno sob o controle de suas préprias acoes. A ques-

tao ¢ saber se isto sempre é possivel €, caso contrario, como contornar o
problema.

A aprendizagem da leitura tem indmeras etapas a serem vencidas. E di-
ficil supor que uma crianca que comeca a ler letras isoladas possa ter provei-
tos técnicos ou fique relaxada ap6s meia-hora de leitura do alfabeto. O mes-
mo valerd para silabas ou frases.

Nesse meio-tempo, porém, professores e pais deverdo estar conseqiien-
ciando suas tentativas (quanto mais nao seja, para ela saber se leu certo). Nes-
se processo — fica claro —, dificilmente poderemos contar com conseqiiéncias



naturais. Sorrisos, estrelas, carimbos, etc. podem ter valor reforcador sufici-
ente para manter a crian¢a lendo, mas nao passardo de reforcadores arbitra-
rios em relagao a atividade de leitura.

O problema, portanto, ndo estd no uso de conseqiiéncias arbitrarias (ex-
ceto as de carater aversivo), mas na sua manutengao indefinidamente. O pla-
nejamento do ensino precisa garantir, nesses casos, que, ao longo do tempo,
a manutengdo do comportamento mude de conseqiiéncias arbitrarias para
conseqiiéncias cada vez mais naturais. Quanto podemos ou queremos avangar
nessa questao é um problema que precisa ser discutido. Mas ha grande di-
ferenca entre manter um aluno lendo pela possibilidade de ser reprovado se
ndo o fizer e estabelecer algum valor reforcador no comportamento de ler.

Esse exemplo da leitura pode ser estendido indefinidamente. Que suces-
so estamos tendo, por exemplo, na formagao de alunos independentes? A in-
dependéncia pressupde alguém capaz de avaliar seus objetivos, dispor de mei-
os para atingi-los e avaliar os resultados. Esse é um retrato fiel da nossa
Educacio? Quanto estamos tornando nossos alunos capazes de prescindir do
nosso feedback para que saibam se estdo indo bem ou mal? Quanto seus com-
portamentos estao sendo mantidos por suas agoes?

Nossa educacio universitaria, por exemplo, é auditiva (aulas), verbal
(discussao de textos) e intelectual (leitura e andlise de textos), mas esperamos
que o profissional formado axze de maneira critica e transformadora. E como
nos submetermos a um cirurgiao que foi treinado para falar sobre cirurgia!

A concepgio de comportamento gerando a énfase na atividade do individuo

A nogdo de comportamento operante, elaborada por Skinner, parte da
identificacio de uma inter-relacdo: as interagdes reciprocas entre o ambiente
e as agoes de um individuo. Contrariamente as defini¢des classicas da Psico-
logia Experimental, nenhuma alteracdo ambiental e nenhuma agao do indi-
viduo terd interesse enquanto nao for possivel demonstrar sistematicamente
que ambos estdo em interacdo. Nesse momento — e apenas nesse momento
— ¢é possivel falar-se na identificacio de um operante (Skinner, 1969). Com-
portamento, portanto, nao é qualquer acao de um individuo, mas aquela agao
que afetou o ambiente e foi afetada por ele.

A agio planejada que chamamos ensino, portanto, depende fundamen-
talmente de um individuo ativo. E o comportamento do aluno que precisa
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ser analisado para que se verifiquem suas necessidades em termos de apren-
dizagem, o repertério que ele traz para a situacdo de ensino e as conseqiién-
cias capazes de interagir com ele e manté-lo se comportando. Desse ponto de
vista, uma aula expositiva — pelo menos para alunos iniciantes - é a antitese
da proposta skinneriana. Durante elas, é possivel analisar-se o desempenho do
professor, mas este pouco ou nada saberd sobre o desempenho dos alunos,
qualquer que seja ele.

Toda a tecnologia educacional operante estara baseada no planejamento
das atividades do aluno, cabendo ao professor as tarefas de planejé-las, conse-
quenciéd-las, avalid-las e revé-las. Um bom programa de ensino deve especificar
0 que o aluno far, em quais circunstincias, com quais conseqiiéncias. E um pla-
nejamento da atividade do aluno, mais do que da atividade do professor.

A meu ver, esse é o aspecto central da polémica em torno da questdo
da teorizacio e do mentalismo. A centralizagdo da discussdo tedrica sobre
processos mentais ou cognitivos permite que se perca a dimensdo importante
do argumento de Skinner. Ao analisar fendmenos como originalidade, cria-
tividade, raciocinio matematico ou cooperagdo, para citar apenas alguns
exemplos, podemos nos valer desses e de outros termos para nos referirmos
aos fenémenos, mas seu uso como explicagdo ndo nos fard avangar na pro-
ficiéncia de ajudar pessoas a serem mais criativas, originais ou raciocinarem
melhor matematicamente. Em um dos momentos em que Skinner discute
essa questdo (Skinner, 1972b), ele cita Aristételes para expor seu raciocinio
sobre o comportamento ético: “E precisamente praticando atos justos que nos
tornamos justos, praticando a temperanga que nos tornamos moderados, e
executando acbes corajosas é que nos tornamos bravos” (p. 181). O uso de

expressdes como #njusto, covarde, etc... pode servir para valorar o comporta-
mento, mas nada nos diz das condi¢bes em que as pessoas passaram a agir

.38

injustamente ou de modo covarde e muito menos fornece elementos para pla-
nejarmos o ensino. Nao precisamos de professores capazes de rotular os alu-
nos (eles ja fazem isto muito bem...). O importante é que eles consigam des-
crever o repertério de seus alunos e, a partir dai, planejar o necessario para
leva-los aonde decidimos que eles precisam chegar.

Termos de natureza semelhante sdo empregados como forma de demar-
car limites biolégicos (temporérios ou definitivos) ou genéticos, mas, com fre-
quiéncia, seu emprego é generalizado para situagbes em que a alegada /imi-
tagdo apenas mascara a insuficiéncia ou inadequagio do ensino.



A abolicio de contingéncias aversivas

Poucos temas ocuparam Skinner tdo freqliente e insistentemente quanto
a puni¢ao e o uso da estimulaggo aversiva em geral. Os dados iniciais de Skinner
sobre os efeitos da punicdo j4 foram considerados frageis.” Em funcio disso,
a veeméncia com que ataca o uso da puni¢io soa mais como ideologia do que
como um principio derivado de pesquisa.

Sem nem mesmo levar em conta aspectos éticos, ha pelo menos quatro
argumentos bésicos sustentando a posi¢ao de Skinner:

- a estimulagéo aversiva tem efeitos apenas temporarios; uma vez elimi-
nadas as contingéncias aversivas o comportamento retornara (esse é o argu-
mento com freqiiéncia contestado por parte da literatura);

- a estimulacdo aversiva produz efeitos colaterais indesejaveis, especial-
mente respostas emocionais;

- mesmo que capaz de eliminar comportamentos indesejiveis, a puni¢io
ndo terd papel instrutivo, j4 que ndo ensina o que é necessirio: punir a in-
disciplina podera tornar o aluno quieto, mas nio fard com o que ele se con-
centre na atividade; por outro lado, o oposto é verdadeiro: estar em atividade
é incompativel com a indisciplina;

- finalmente, com freqiiéncia, o uso da punicio fala mais do compor-
tamento do punidor do que do punido: supondo-se que o comportamento in-
disciplinado do aluno seja aversivo para o professor e que a puni¢io minis-
trada seja efetiva, quem ganhou foi o professor, ndo o aluno.

Elementos bdsicos da programagcido do ensino

Embora este tépico descreva elementos bastante conhecidos entre as
propostas de Skinner, vale a pena pelo menos mencioné-los pelo impacto que
causaram no desenvolvimento da pesquisa e da intervencao sobre o ensino
dentro da anilise do comportamento. Por uma questio de espago, serdo apos-
tos breves comentarios sobre cada um deles, quando parecerem importantes.

Os itens abaixo estdo considerando objetivos definidos e contedidos especificos.

5 Segundo alguns autores, o delineamento empregado por Skinner era insuficiente para sustentar

a dramaticidade de suas conclusoes.
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1. Dentro de cada unidade de ensino ou disciplina, estabeleca o gue 0 aluno
ainda nio sabe e prepare-se para ensini-lo; dependendo do nivel e/ou das con-
di¢oes de ensino, isto pode ser feito com uma programagio especial, a parte;

2. Ensine as primeiras coisas primeiro. Organize a seqiéncia de ensino de
modo progressivo em relagdo as dificuldades;

3. Planeje o ensino tendo em vista o aluno e mantenha-o permanentemente em
atividade: todos os itens do planejamento (inclusive as agoes do professor) sao
subsidiarios da atividade do aluno;

4. Crie condigoes para anto-avaliagio e forneca feedback constante: a proba-
bilidade de sucesso no replanejamento das condigoes facilitadoras para a
aprendizagem do aluno é tanto maior, quanto mais rapidamente se identifi-
carem suas dificuldades; a passagem da hetero para a auto-avaliagdo conduz
3 independéncia.

5. Se as dificuldades do aluno se acumularem é provavel que isto tenha
um efeito desestimulador; por essa razdo, organize etapas pequenas e 50 avance
com a certeza de dominio de etapas anteriores;

6. Caso tenha sido necessario o uso de conseqiiéncias arbitrarias, planeje
a retirada destas aproximando-se o mais possivel de conseqiiéncias naturais.

O conjunto dos objetivos do ensino é extenso e complexo. As recomen-
dacbes acima ndo apresentam dificuldade quando se trata de programar um
conceito ou uma unidade delimitada. Com alguma freqiiéncia, mesmo aque-
les que admitiram a eficiéncia da programagao do ensino acabaram conside-
rando-a invi4vel ou indesejavel quando se tratava de planejar objetivos com-
plexos e a médio e longo prazos. Entretanto, parece que sio dois niveis

—diferentes de argumento. Uma coisa é admitir que objetivos complexos e de —
consecucao a longo prazo serdo mais dificeis de programar e exigirao mais

tempo. Outra coisa é tomar a complexidade como razdo para nao programar. S—
Pessoalmente, diria que quanto mais complexo for um objetivo, maior a ne-
cessidade de programagio, se é que pretendemos responder pela eficiéncia do
que conseguimos conquistar e assumir a responsabilidade pelo que nao con-
seguimos.

Quanto mais transformamos conteido em material auto-instrucional,
mais tempo concederemos a0 professor para cumprir uma fungzo dificilmente
substituivel pela programacio: ajudar o aluno a aprender e a pensar.
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O impacto da anilise do comportamento sobre a educagio

Definitivamente, a anélise do comportamento é persona-non-grata (se é
que j4 foi grata um dia). No entanto, ela se mantém presente e atuante. In-
dependentemente de tentativas ostensivas em contrério, ela mantém-se nas
universidades como parte do curriculo. Pelo menos nos grandes centros, es-
forcos sérios de avaliagdo do ensino dessa disciplina tém evidenciado que os
alunos reconhecem a seriedade, o cuidado e o preparo dos professores que a
ministram. Nesse sentido, fala bem alto o ndmero continuo (se nao crescente)
de alunos interessados em monitoria e em pesquisa extra-curricular.’ Os pro-
gramas de pés-graduagdo em andlise do comportamento mantém-se bem
avaliados e com demanda continua (apesar de crescerem em nimero). Uma
avaliacdo externa da produtividade dos pesquisadores em analise do compor-
tamento pode ser conduzida pelo nimero de processos aprovados em agén-
cias como as Fundacdes de Apoio a Pesquisa e o CNPq, e a participagdo de
pesquisadores em eventos internacionais. Finalmente, pesquisadores publica-
mente identificados com a andlise do comportamento sdo continuamente re-
quisitados por 6rgdos oficiais nacionais como consultores e participantes de
comissdes. Como explicar, entdo, baixa penetracao/atuagao dos profissionais
identificados com a anilise do comportamento no encaminhamento de pro-
blemas educacionais? H4 vérios fatores a analisar e eu selecionei alguns, que
me parecem particularmente importantes.

Uma possibilidade que ocorre de imediato é a de que, a despeito das
boas intencdes de seus formuladores, a abordagem ndo tenha resistido a ana-
lises, mostrando-se invidvel ou inadequada. Nesses termos, outras, com maior
potencial e eficiéncia teriam assumido seu lugar. Essa possibilidade precisa ser
analisada pelo menos sob dois 4ngulos diferentes.

Nio ha dividas de que a Educacio vem passando por ciclos de dominio
teérico, com profundas marcas sobre as propostas curriculares e pedagégicas.
Nem sempre, porém, as experiéncias contaram com avalia¢bes sistematicas de
sua eficiéncia na transformacao do ensino e na melhoria da qualidade de nos-
sos alunos. Carmine (1992) analisa essa questdo com um argumento que con-
trapde o que ocorre na institui¢cao educacional a outros dominios e sustenta

6 Ha claras evidéncias desses fatos, conforme atestam congressos da Sociedade Brasileira de Psi-

cologia ¢ a participacio de alunos em Encontros de Iniciagao Cientifica.
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que, em vez de basear-se em perspectivas cientificas para avaliar os instru-
mentos colocados a disposi¢io do professor, a educacgdo é contaminada pelo
dogma, pelo modismo. Note-se que o que estd em jogo, aqui, ndo s@o as ra-
z0es pelas quais pesquisadores/educadores aderem a este ou aquele modelo
epistemolégico, adotam esta ou aquela postura tedrica, nem a validade do co-
nhecimento que produzem. O argumento restringe-se ao nivel de avaliacdo
das propostas pedagdgicas antes de transformarem-se em propostas nacio-
nais, estaduais ou mesmo regionais.

O exemplo de Carmine, no 4mbito do ensino da Matemaética na Amé-
rica do Norte, é ilustrativo. Diz ele:

De 1900 a 1935, o foco eram as habilidades para a solugdo de problemas da
vida cotidiana. Esta énfase acabou sendo descartada por ser considerada muito
restrita. Assim, de 1935 a 1958, ganharam proeminéncia a aritmética signi-
ficativa e a solugdo de problemas caracterizada pela experiéncia e pela desco-
berta. Em seguida, veio a matemética moderna, com um novo foco no que se
referia a conteiido, mas ainda enfatizando a experiéncia. (1992, p. 8)

Segundo Carmine, um defensor dessa nova proposta justificava-a com
base na necessidade de conseguir 7nsight e compreensio, evitando a manipu-
lacdo sem sentido e a memorizagdo. No entanto, um critico encontrava ape-
nas um problema: boa parte dos alunos aos quais a proposta se destinava nao
conseguia sequer somar, subtrair, multiplicar ou dividir!

Quando da proposta do novo curriculo de Matematica, feita pelo Con-

selho Nacional de Professores de Matematica (em 1989), seus autores insis-
tiam na necessidade de que, a exemplo do Food and Drug Administration, se

buscassem na pesquisa-as-bases-que fundamentavam-as-propostas; como-meio
de proteger o publico de praticas inconsistentes. O maximo que se encontrou na
proposta feita, no que se referia a avaliacbes sistemdticas prévias, porém, foi a re-
comendagdo de que se iniciassem estudos-piloto a respeito (Carmine, 1992).
Examinando-se o outro lado, e para permanecer no 4mbito da matema-
tica, um antigo estudo conduzido por Skinner (1965) demonstrou que alunos
de 87 série, submetidos a um programa de 4lgebra (contetdo, entdo, da 9*
série), haviam atingido, em um semestre, 0 mesmo desempenho dos de 9? sé-
rie, que aprendiam o conteddo em um ano pelo ensino tradicional. Esse de-
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sempenho foi ainda superior quando os alunos foram avaliados depois de um
ano. Embora publicada a pesquisa, os procedimentos jamais foram conside-
rados no ensino da algebra (Skinner, 1987).

Cabe perguntar, como foi perguntado um dia a Skinner, se os alunos de
sua pesquisa estavam aprendendo dlgebra. Mas, considerando-se que a per-
gunta exige dados empiricos para a resposta, caberia, em seguida, avaliar, o
nio foi feito pelo critico. De qualquer modo, como os critérios de avaliagao
de ambas as turmas eram os mesmos, a pergunta, na pior das hipéteses, de-
veria ser estendida aos métodos tradicionais de ensino!

Dentre as contribuicdes da anélise do comportamento, talvez uma das
mais poderosas, em termos de eficiéncia de resultados, tenha sido o ensino
programado individualizado (PSI). Segundo Sherman (1992), um dos maiores
pesquisadores em programagcio de ensino, uma das caracteristicas do PSI é o
fato de ele deixar registros sistemdticos de todas as etapas da programagio,
o que facilita a avaliagdo (Sherman acredita que mais de 2000 pesquisas te-
nham sido realizadas usando essa metodologia de ensino).

O relatério de um pesquisador educacional nao ligado a anélise do com-
portamento e muito menos a0 PSI, com base em estudos analisando mais de
350 relatérios comparativos de métodos e meios de ensino, de 1924 a 1965,
concluiu que

A inequivoca conclusdo a tirar destas andlises é a de que ndo se encontraram
diferencas demonstraveis entre os métodos de ensino (aula expositiva, grupos
de discussdo, tutoria, etc..) ou meio (instrugdo face-a-face, TV educativa
etc...). (Taveggia, apud Sherman, 1992, p. 50)

O mesmo pesquisador, comparando métodos que chamou de conven-
cionais e o PSI, conclui que

(...) quando avaliado pelo desempenho médio em exames de contetidos de
cursos, o ensino programado individualizado mostrou-se superior aos mé-
todos convencionais de ensino com os quais foi comparado. (Taveggia, apud

Sherman, 1992, p. 49)
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Nem por isto o PSI foi adotado ou considerado pelos responsaveis pelas
politicas educacionais dos Estados Unidos!

O professor como planejador e executor de condigoes

de aprendizagem

Sobre este tdpico, mais do que em relagao a qualquer outro, cabe citar
o trabalho de Zanotto (1997) e eu o recomendo fortemente aos interessados
na visdao de Skinner sobre o papel do professor.

A questdo central que pode ser extraida das analises de Skinner sobre
o professor diz respeito a sua (in)capacidade de descrever o que o aluno faz, o
que ele deveria fazer (em relagdo aos objetivos) e como se precisaria rever os
procedimentos para facilitar a sua aprendizagem. Desse ponto de vista, se o
aluno ndo aprender, a responsabilidade é do professor. A fun¢do do professor
ndo deve ser avaliada pelo que ele “ensinou”, mas pelo que o aluno aprendeu.
Um professor ensinar sem que o aluno tenha aprendido corresponde a um
médico ter curado um individuo que se recusou a sobreviver, morrendo da
doenca “curada”.

Em “Porque os professores fracassam”, Skinner (1972b, cap. V) analisa
varios dngulos da questdo detendo-se na questdo da formagio recebida pelos
professores. E notavel o quanto um texto publicado originalmente em 1968,
sobre uma realidade norte-americana, é absolutamente atual em relagdao ao
Brasil de 1999! Vejamos algumas de suas afirmacdes, entdo:

——Quando-os-professores-se-queixam; sio-como-consumidores-da-educacio de ni-
veis inferiores: autoridades universitirias querem um melhor ensino secunda-
rio; professores secundarios trabalham para melhorar o ensino primdrio, etc... E
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natural que os consumidores se voltem para os defeitos mais conspicuos de local,
pessoal e equipamento, em vez de voltarem-se para 0o método. (pp. 89-90)

E também verdade que o método educacional nio lhes foi trazido & atencdo
sob uma luz favordvel. Pedagogia ndo é uma palavra de prestigio. Seu baixo
status pode ser atribuido, em parte, ao fato de que, sob o fascinio dos métodos
estatisticos, que prometiam uma nova espécie de rigor, os psicélogos educa-
cionais passaram meijo século avaliando os resultados do ensino, mas negligen-

ciando, a0 mesmo tempo, o préprio ensino. Compararam diferentes métodos



de ensino em grupos homogeneizados e puderam, freqiientemente, dizer
que um método era nitidamente superior ao outro, mas os métodos que
compararam nao foram, em geral, tirados de suas préprias pesquisas nem
mesmo de suas préprias teorias, e os resultados obtidos raramente geraram no-

vos métodos. (p. 90)

O ensino nas faculdades, com efeito, nio tem sido de modo algum abordado.
O professor principiante ndo recebe preparacao profissional. Geralmente, co-
mega ensinando simplesmente como foi ensinado e, se melhora, é apenas gra-
gas a sua prépria e desamparada experiéncia. O ensino na escola primdria e se-
cundéria é ministrado principalmente através de estdgios, em que o estudante

recebe conselhos e recomendacdes de professores experimentados. (p. 90)

Em nenhum momento Skinner explicita qualquer proposta para a for-
magido de professores, mas todas as suas obras relativas 2 educagio analisam
o papel fundamental do professor no planejamento das condigdes de apren-
dizagem. Na realidade, suas recomendacées para a programacio do ensino
constituem habilidades bésicas que todo o professor deveria dominar. Eu vol-
tarei 2 questdo do professor no item seguinte.

Um vdo livre a guisa de conclusio

Até aqui, procurei interpretar Skinner tio fielmente quanto me permite
meu conhecimento. Procurei valer-me da literatura para apoiar minhas afir-
magoes, ji que isto era um compromisso implicito na tarefa que me foi con-
fiada. Mas tirei muitas licbes das minhas leituras de Skinner e, como parte
da comunidade de analistas do comportamento, sinto-me no direito de falar
como um, ainda que nio conte, agora, com citagdes diretas ou indiretas dele.

Mudangas tedrico-epistemoldgicas nos parimetros que presidem as pro-
postas educacionais tém acarretado mudangas em nosso vocabulério, criando
vetos e tabus e elevando termos ao altar. Uma atividade de ensino tem de
ser gratificante, mas jamais podera ser reforcadora. A palavra treinamento foi ba-
nida e, em seu lugar, foi endeusada a palavra formacio. Pessoalmente, estou
preocupado com o conteiido e com a qualidade de um programa voltado a
professores, quer ele seja encarado como um treinamento, quer se tenha dado
a ele 0 nome de formacdo.
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Mas, o que me preocupa em especial sao implica¢des acarretadas a pro-
gramas destinados a professores, especialmente os de ensino basico e funda-
mental, supostamente por conta das mudancas tedrico-epistemoldgicas.

Meu envolvimento em projetos de carter nacional ou mesmo regional,
bem como cursos de formacdo de professores de que participei, tém me per-
mitido identificar que os docentes j4 absorveram discursos mais ou menos ela-
borados, de forma mais ou menos critica. Mas outros aspectos sao também
facilmente identificaveis.

- Ha consideravel distancia entre a elabora¢do do discurso e a compe-
téncia para aplicd-lo na prética cotidiana. Anos atrds, uma orientanda minha,
trabalhando como orientadora em uma escola particular da regido de Sdo
Paulo, decidiu identificar — na prépria escola — seu projeto de mestrado. Um
levantamento entre as professoras resultou em dois problemas que elas con-
sideravam graves:

— embora elas tivessem sido responsaveis pela elaboragao de uma ficha
de acompanhamento dos alunos, nio sabiam como preenché-la: ou seja, ndo
sabiam reconhecer os indicadores que permitiam avaliar o aluno;

— sem essa habilidade, havia grande dificuldade em fazer a avaliagdo
para os pais; em conseqiiéncia, tendiam a colocar cada aluno em uma média
em relacio ao atingimento dos grandes objetivos, ja que isto sempre daria
margem de negocia¢ao quando os pais discordassem da avaliagzo.

- Trés anos atras fui responsével pela anilise de um material preenchido
por professores do ensino bdsico publico, ao final de um dos muitos progra-
mas de formagao a que haviam se submetido. Uma das questdes referia-se aos
cursos a que j4 haviam assistido e aos que gostariam de ter em continuidade. Al-

“guns professores ja haviam feito cinco ou seis cursos de formagzo, todos eles ba-

seados em grandes teorias em voga. A anilise das respostas indicou que
parte consideravel das respostas (a mao) era legivel, mas incompreensivel;

— 0 aluno era o grande culpado pela falta de aprendizagem;

— os pais ndo se envolviam na educagio dos filhos, o que tornava a es-
cola estéril em sua fungio;

— pobreza, desnutri¢do e baixa formagdo cultural da familia eram for-
tissimos candidatos a explicar o baixo desempenho dos alunos.

» No final da década de 80, realizou-se na PUC-SP um seminério mul-
tidisciplinar sobre alfabetizacao. Especialistas de diferentes 4dreas da educagao,
da lingiiistica, da Psicologia e mesmo da Antropologia expuseram o que con-



sideravam conhecimentos indispenséveis para que o professor conduzisse ade-
quadamente o ensino. Em muitos momentos, tive a sensacdo de que o que
se propunha era um verdadeiro mestrado stricto-sensu, tal o nivel de conhe-
cimento que se esperava que o professor detivesse. Simultanemente, realiza-
va-se em Sao Paulo, um semindrio de natureza semelhante, voltado para o
ensino da Matematica. A tendéncia repetiu-se quanto a exigéncia que se co-
locava sobre o professor. Anos mais tarde, a Fundagio para o Desen-
volvimento da Educagio (FDE) desenvolveu um interessante projeto sobre o
ensino da Histéria, do qual participei como consultor. Embora voltado para
um publico diferente daquele a que se destinavam os cursos anteriores, per-
maneceu a ténica de uma forte exigéncia no que se referia aos conhecimentos
e as habilidades esperados dos professores. Em contrapartida, no entanto, nio
faltam evidéncias de que boa parte dos professores das escolas publicas care-
cem de um requisito basico: conteiido! No 4mbito do ensino de Ciéncias, por
exemplo, a literatura norte-americana e européia é prédiga em exemplos de
que os professores saio mal formados no contetido que ensinam. Driver (1986)
demonstrou que professores de ensino médio e estudantes de Fisica sdao ca-
pazes de resolver equagdes newtonianas em problemas escritos sem, contudo,
conseguirem analisar conceitualmente fendmenos fisicos reais.

« Em meio a essa carga de conhecimentos e habilidades que se vém co-
locando sobre os ombros do professor, nos tltimos tempos vimos pedindo a
ele que cumpra um outro papel: o de terapeuta. Ele passa a ser responsavel
pelo diagnéstico, planejamento e resolugiao de problemas afetivos e emocio-
nais. Mais uma vez, nem mesmo pretendo discutir a relevincia desses fatores
para um desenvolvimento saudéavel e para uma aprendizagem efetiva. O que
me pergunto é:

— se o professor tem meios para lidar com eles; um terapeuta depende
de muito tempo e muita observagdo para arriscar um diagndstico preliminar,
além de dispor de instrumentos especificos para isto;

— se o tempo de interagdo com a crian¢a permite a condugio do ensino
e o cuidado com esses fatores de forma responsével.

Como psicélogos, pesquisadores e académicos que somos (boa parte de
nés, pelo menos), fizemos uma escolha. Decidimos o que estudar, com que
referencial e, conseqiientemente, com que metodologia. Nosso compromisso
social nos sinalizard a relevincia dos problemas a serem estudados.
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A universidade nada nos cobrard (no méximo, uma produgao espo-
radica), o que significa que temos autonomia para continuar pesquisando o
que queremos, que gostamos e o que achamos importante.

O compromisso com o ensino, porém, pode precisar de outras coisas.
Disse Skinner, j4 em 1968 (Skinner, 1972b) que:

A educacio liberal é geralmente “melhorada” por mudangas de curriculo, ra-
ramente com especificacdes claras das conseqiiéncias que dai resultardo. Gran-
de parte do ensino atual ndo decorre de uma politica explicita. As escolas mui-
tas vezes oferecem instru¢ao em matérias que podem ser ensinadas pelos
professores disponiveis. E eles tendem a ensinar o que pode ser ensinado com
os métodos disponiveis nas condicdes disponiveis, com os livros e material di-
datico disponiveis. (...) Quando tém liberdade de fazé-lo, os professores ensi-
nam os assuntos de que gostam, e os técnicos que determinam a politica tam-
bém seguem a sua prépria predilecio. (pp. 223-224)

Resumo

A primeira parte do trabalho — referente a extensao do behaviorismo aos pro-
blemas educacionais — analisa quatro tépicos fundamentais: 1. a concepgao de
Skinner de Educacio como um pilar para o planejamento e para a sobrevivéncia
da cultura; 2. as implicaces do uso das teorias mentalistas para o desenvolvimento
da Educacio; 3. os avangos conceituais e metodoldgicos produzidos pela afirmagio
da variabilidade como elemento a ser estudado (em contraposi¢ao a sua conside-
racio como elemento espiirio a ser eliminado); 4. a identificacdo dos objetivos ul-

—timos da Educacio como ponto de partida do seu planejamento. Na segunda parte,
sdo retomadas as interpretacdes de Skinner de fendmenos educacionais (especial-

———mente;-aprendizagem-e-ensino)-em-fung¢io-dos-principios-estabelecidos-em-pesqui
sas experimentais. Na terceira parte, sdo analisadas situa¢bes em que, a despeito do
relato de sucesso de trabalhos da anilise do comportamento, no encaminha-
mento e solucio de problemas educacionais, a abordagem continua sendo pre-
terida e/ou rejeitada.

Palavras-chave: Behaviorismo e Educagdo, Skinner e Educacio, anilise do

comportamento e Educagio.
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Abstract

In the first pair (extensions on bebaviorism),four fundamental topics ave covered: 1. Skinner’s
conception of education as a basic element to culture planning and survival; 2. implications of
mentalist theories to educational development; 3. conceptual and methodological benefits produced by
Skinner’s proposal of variability as an element to be studied (as opposed to considering it as a villain
to be eliminated); 4. Skinner’s emphasis on the identification of ultimate goals of education as a
starting point to educational planning and development. Part 11 depicts Skinner’s interpretations
of educational phenomena (mainly, learning and teaching) on the basis of what vesearch centered
on the experimental analysis of bebavior methodology produced. Part 111 analyses the impact of
bebavioral analysis on education. An effort is made to discuss the reasons why, in spite of well
documented results showing success of the application of bebavioral principles to education, these
principles are still rejected by those involved in the solution of educational problems.

Key-words. Bebaviorism and Education, Skinner and Education, experimental
analysis of behavior and Education.

Resumen

La primera parte del trabajo — referente a la extension del behaviorismo a los problemas
educacionales — analiza cuatro tépicos fundamentales: 1. La concepcion de Skinner de
educacién como pilar para la planificacién y para la sobrevivencia de la cultura; 2. Las
implicaciones del uso de las teorias mentalistas para el desarrollo de la educacion; 3. Los
avances conceptuales y metodolégicos producidos por la afirmacion de la variabilidad como
elemento a ser estudiado (en comtraposicién a su consideracion como elemento espurio a ser
eliminado); 4. La identificacién de los objetivos dltimos de la educacion como punto de partida
de su planificacion. En la segunda parte, son retomadas las interpretaciones de Skinner sobre
fendmenos educacionales (especialmente, aprendizaje e enseiianza) en funcién de los principios
establecidos en investigaciones experimentales. En la tercera parte, son analizadas situaciones
en que, a despecho del relato de suceso de trabajos de andlisis del comportamiento, en el
encaminamiento y solucién de problemas educacionales, el abordage continiia siendo preterido y/o
rechazad.

Palabras-clave: Bebaviorismo y Educacién, Skinner y Educacién, andlisis del

comportamiento y Educacién.
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