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CAPITULO I

INTRODUCZEO




i. ORIGEM DO PRORLEMA

0 processc educativo € um fendmeno bastante complexo e
amplo, e envolve inlimeras situagdes para se concretizar.

_ Este estudo enfocard o processo educacional e seus vin-
culos com ¢ curriculo.

Em funcdo de uma proposta de educagao & estruturado um
curriculo. O curriculo, por sua vez, é.um.érranjo de condig¢les
gue visa favorecer a concretizagao .de uma proposta de educagéo.
Entretanto, embora o curriculo seja um componehte do processo
~educacional bastante amplo, tem sido, via de regra, abordado em
termos praticos, somente no aspecto em que compoe um rol de dis
ciplinas com determinada carga horéria_a ser cumprida em deter-
minado tempo. Este tratamento parceladc que o curriculo recebe,
chega.a.dificultar'e_impedir a percepgao das demais implicacgoes
em gque ele se acha envolvido, bem como das consequénciascyﬂaele
causa, mesmo gquando considerado de modo minimizado como foi di-
to. Neste caso, guando uma instituigao educacional trabalha de-
terminado curriculo, ndo terd condigbes de considerar as impli-
cacbes mais amplas do mesmo, uma vez gue este nao & abordado em
termos de sua amplitude. Neste sentido, uma proposta de educa-
cao pode até estar divorciada da sua consequente agac curricu-
lar, e chegar mesmo a COmMpPOr um gquadro de contradig¢&do com ela.

‘Desse modo, muitas teorias podem dar margem'para a eg-
truturacao de um curriculo, sem que se conhegan .as implicagoes
amplas destas diferentes montagens, como porTexemplo as que di-
zem respeito ac tipo de homem gue o curriculo formara, tendo em
vista a abordagem de homem proposta na teoria gue estrutura a
montagem .deste curriculo; as implicagtes soOcio-culturais resul-
tantes Jdos prdcedimentos utilizados no curriculo, decorrentes
também da teoria gue os fundamenta, etc.. Sem uma visdo adegua-
da, ou pelo menos o mais proxima possivel da extensao que.o curri
culo abrange, corre-se O risco de wtilizar teorias gue geram pro
cedimentos para embasamento curricular, gem O conhecimento das
suas possiveis implicagbes para.a propria educagio.

Este contexto deu origem ao estudo do problema situado

neste trabalho.

Pretende-se agui fornecer uma contribuigao para a educa

cBo, refletindo ndo sb na educagdo como proposta tedrica, decor



rente de uma filosofia da educagldo, mas refletindo também sobre
oS procédimentcs educacionais utilizades, gue originalmente nao
provéem de uma filosofia da educacao, embora implicitamente con
tenham uma. Os procedimentos educacionails com estas caracteris-—
ticas, se apresentam como procedimentos embasados emmodelos cien
tificos, na medida em que diretamente ndo abordam a educagdo por
pressupostos filosdficos, e sim por pressupostos .cientificos.En
tretanto existe uma filosofia subjacente a estes modelos, € na
medida em gue ela nado & neles explicitada, corre-se o risco de
se aplicar procedimentos decorrentes destes modelos, exclusiva-
mente dentro de uma perspectiva cientifica, o gue serd altamen-
te enganador. Neste caso o educador estard colocando em pratica
juntamente com estes procedimentos; uma filosofia da educagdo
cujas implicagdes descdnhece; o que-.abre o caminho a manipula-
-¢ao de objetivos, metas e propostas educacionais, direcionadas
para interesses diversos, que o educador ajuda a promover, sem
‘conhecer sua finalidade. Este trabalhb, portanto, se propoe a fa

zey uma analise critica de um destes modelos,o modelo Skinneriano.

Espera~se, assim, poder contribuir para a reflexao cri-
tica de procedimentos educacionais bastante divulgados e utili-
zados, e pouco analisados em termos de suas implicagdes para a

propria educagao.

2. PROPOSICEO DO PROBLEMA

O problema apresenta-se na seguinte questao: guais as
implicagdes de um curriculo centradg no esquema de referéncia
tedrico proposto por Skinner para a individualidade da pessoa?

Verificando gue entre os procedimentos educacionais mais
disseminados e utilizados, a maioria deles se relaciona ac es-
gquema de referé@ncia tedrico proposto por Skinner, encontrou-se
relevAncia em fazer uma andlise critica do curriculo estrutura-

do neste esquema de referéncia.

A utilizacf@io destes procedimentos ndo se verifica na
‘maioria das vezes com toda sofistidagéo que o modelo requet,mas
cort os minimos recursos que a pessoa do professor pode' contar:
quadro negro, papéis, livros, lapis, sua propria presenga e a
dos alunos numa_situagéo de verbalizagéo,

Apesar desses parcos recursos encontrados nas escolas,
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elas tem se mobilizado introduzindo alguns elementos novos ao
trabalho educacional. Como exemplc, as escolas contam atualmen-
te com o planejamento educacional, que introduziu a definicgao
de cobjetivos instrucionais para garantir maior eficiéncia ao en
sino; a avaliagaoc constante, feita pelc professor em relagao ao
aluno, em funcdo dos objetivos instrucionais; a substituicao das
notas em termos quantitativos por conceitos; a substituicao da
"2a. épocaﬂ.pela.recuperagéo,'etce. Muitos desses procedimentos
ten relacdo direta com o modelo Skinneriaho, mas. a maioria dos
educadores desconhece esta relagao, embora utiliza os procedi-
mentos. Desconhecendo sua proced@ncia tedrica, o educador utilj
za estes procedimentos como um mecanismo adquirido, e sem a pos
sibilidade de optar ou ndo por eles, uma vez gue também nac co-

nhece suas implicagoes,

Este desconhecimento por parte dos educadores permite,
frisando novamente, a manipulagac destes procedimentos, e por-—
“tanto da prdpria educagao, pelo poder e seus interesses imedia-

tos, que .nem sempre visam o real aperfeigoamento do homem.

Para constatar este desconhecimento dos educadores bas-
ta entrar em contato com professcres de escolas estaduais e par
ticulares através de uma conversa informal sobre planejamento

educacional.

Diagnosticando desse modo a falta de reflexdo critica em.
torno de_procedimentos educacionais utilizados,bemcxﬁmadasmuing
cessidade, & que se justifica a and@lise do problema propostce. Es
ta andlise pretende fornecer alguns dados de reflexdo critica em
torno do curriculo centrado no modelo Skinneriano,buscando con-

tribuir para a explicitagio de algumas das suas implicages.

Considerando ainda que os procedimentos derivados do mo
delo Skinneriano caracterigzam-se como "individualizados”, o gue
lhes confere maior procura, e de inicio um valor poSitivo, por-
que & sempre bom atender ao aluno em termos individuais, acredi
tou-se ser relevante dirigir a andlise critica para este aspec—
to, de modo a se verificar até que ponto esta individualidade
realmente & considerada, e guais as possiveis implicag¢des prove

nientes do modo como ela & abordada.

A suposig¢do gue se tem & a de que o curricule centrado
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ne esquema de referéncia tedrico proposto por Skinner, limita e
chega a impedir o desenvolvimento da individualidade da pes-

s504a.

Acredita~se nesta suposigao, porgue apesar de Skinner:
aceitar a existéncia de diferéngas‘individuais,ealev§~lasemzcog
ta nos arranjos de procedimentos para a aprendizagem, sua abor-
dagem da individualidade & limitada. Esta limitagac se di na me
dida em que os proprios arranjos gue ele propde como controle pa
ra se produzir aprendlzagem, se apresentam como traves, blo~
| quelos para a individualidade da pessca. O processo de aprend1-
zagem proposto por Skinner encontra-se cerxcado de controles, de
‘modo que nesta situagao, que se diz individualizada, neste pro-
prio processo de aprendiZagem, € gque comega a se amortecer e neu -

tralizar a'individualidade,

3. O UNIVERSO EM QUE E CONSIDERADO O PROBLEMA

No problema apresentado estao envolvidos alguns concei-
tos de modo direto e indireto, cujo universoc de seus significa-
dos & necessario esclarecer para uma adequada. compreensac da ana

lise critica que se pretende fazer. Esta explicitagao serd fei-

. ta abordando-se as categorias em gue tais conceitos sac entendi

dos neste trabalho, para gue assim se esclarega o universo de

significados em que o problema esta situado.

0 probléma deste trabalho localiza-se num contexto am-
plo, que se refere & educacao. Por este motivo, esta explici-
tagao serd iniciada situando o universo de.Significados em que
& considerada a educagdo e dentro deste universo os demais con-

ceitos.

A educacgdo & entendida como um processo- (1) de reflexao
critica da realidade, possibilitando ao sujeito uma consciéncia
critica para que ele possa exercer sua praxis pessoal nesta rea

lidade, de modo a promover o homem (e consequentemente a si prd

1 vy . '
A palavra processo & utilizada no. sentido dela.envolver etapas, fases
de aprimoramento que subentendem amadurecimento e aprofundamento.
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prio) para sua libertagao.

Explicitando esta amplitude em que & considerada a edu-
cagac, tém-se em primeiroc lugar que considerar a reflexdo. Como
se entende a reflexdo? Ela é entendida do modo como a . coloca
Pierre Furter: "Refletir & olhar a prdpria a¢ado de uma maneira
particular e a distancia. E tomar uma certa distancia para me-
lhor julgar o que se estd fazendo, o que se fez e 0 que se fa~
ra" (2). Ele continua e diz algo mais sobre a reflex3o: ."Assim
a reflexao € ao mesmo tempo critica, dialética e inovadora"(3).
Neste sentido, a educagac deve conter um aspecto problematiza-
dor da realidade, que suscite a reflexao dialética, critica e
inovadora dos sujeitos diante dessa mesma realidade. "No fundo,
em seu processo, a problematizacao € a reflexao gue alguém exer
ce sobre um contetido, fruto de um ato, ou sohre o prdprio ato,
para agir melhor com os demais na realidade" (4). Dessa maneira
a educagio deve possibilitar ao seu sujeito, ao homem, situa-
¢Oes gue ele venha a experienciar de modo problematizador, para
que exercga sua reflexao critica, e desse modo retire da realida-
de objetiva seus condicionamenteos, iniciando dessa forma uma des
mistificagao da mesma, para apreendé-la em sua esséncia e poder
trabalhar na sua transformagao. Sobre isso ainda &€ esclarecedor
0 que diz Paulo Freire:

Expliquemo—nos: a posicao normal do homem no mundo, como

um ser da agao e da reflexao, & a de ad-mirador do mun-

do. Como um ser da atividade que e capaz de refletir so-

bre si e sobre a propria atividade que dele se desliga ,

o homem & capaz de afastar-se do mundo para ficar nele

e com ele, Somente o homem e capaz de realizar esta ope-

ragao de que resulta sua insergao critica na realidade.

Ad-mirar a realidade significa objetiva-la, apreende-la

como campo de sua agao a reflexac. Significa penetra-la

" cada vez mais lucidamente, para descobrir as inter-rela-
coes verdadeiras dos fatos percebidos. {5)

Neste processo, a consciéncia do homem, que & o conheci

2Pierre Furter, Educacao e Reflexao, Petropolis, Ed.Vozes, 1969, pag.28.
3bidem, pag. 29. | | |

Paulo Freire, Extensao ou Comunicacao?, Rio de Janeiro, Ed. Paz e Ter-—
ra, 1975, pags. 82-83. ' :
5

ibidem, pag. 31.
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mento da realidade do modo como ela se apresenta objetivamente,
pode transformar-se numa consciéncia critica, isto &, num conhe
cimento da realidade nao s& como ela se apresenta objetivamen-
te, mas num conhecimento.onde o homem pode identificar os fato-
res gue a estao condicionando do modo como ela se apresenta, e
analisar criticamente'se estes condicionantes da realidade se
apresentam favordveis ou desfavordveis para o . desenvolvimento
do homem. Através da consciéncia critica, portanto, o homem tem
condicoes de emergir da aderéncia & realidade em gue se encon-
tra para exercer uma agado humana e de humanizagdo. Por meio da
consciéncia critica € possivel, portanto, o homem iniciar o pro-
cesso para a sua libertagio, isto &, um processo de  superagao
dos condicionamentos em gue ele se encontra imerso, através de
uma .acao consciente em busca de sua esséncia e de uma forma de
organizagao social gue possibilite este processo. Esta liberta-
¢do & possivel na medida em gue o homem descobre os seus condi-
cionamentos por meio da reflex3o cxitica, gue o introduz num pro
cesso de conscientizagao.

0 ponto de partida para uma anélise tanto guanto poss£

vel 51stemat1ca, da consclentlzagao, deve ser uma com-

preensao critica dos seres humanos como exlstentes no

mundo e com o mundo. Na medlda em que a condlgao basica

para a consclentlzagao e que seu agente Se_}a um SU_]El"

to, isto e, um ‘ser consclente, a consc:entlzagao, COTO
a educacao & um processo especificamente humano. (6)

Desse modo a agdo do homem deixa de ser uma 'simples
acao, para ser praxis, o verdadeiro sentido da agdoc = humana ,
como  coloca  Vazguez .t ".,.. a praxis & a agao do homem so
bre a matéria e c¢riagao - através dela -~ de uma nova realidade
humanizada..." (7).

. A praxis produtlva & assim a praxis fundamental porque

nela o homem nao 85 produz um mundoe humano ou humaniza-

do, no sentido de um mundo de objetos que satisfazem ne

cessidades humanas e que 0 podem ser produzidos na me-

dida em que se plasmam nele finalidades ou projetos hu-
manos, como também no sentido de que na praxis produ—

6Pau10 Freire, Acao Cultural para Liberdade, Ric de Janeiro, Ed. Paz e
Terra, 1976, pag. 65. .

?Adolfo Sanchez Vazquez, Filosofia da Praxis, Rio de Janeiro, Ed. Paz e
Terra, 1977, pag. 199.
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tiva o homem se produz, forma ou transforma a si mes~
mo. (8) :

Neste processo, considerar a individualidade significa
considerar o proprio sujeito em seu processo de conscientizacdo,
identificandO'Eggg envolvimentos e condicionamentos com © mun-
do, partindo para ggg'préxis com 08 demais sujeitos, nabusca co
mum de finalidades e projetos humanos e humanizadores gue consi
derem as necessidades humanas. Neste contexto a individualidade
emérge como aspecto bdsico do ser humano, a ser levado em conta
para a propria elaboragaoc do projeto humano. Ela deve ser consi
derada nao no sentide individualista, mas no sentido em gque ex-
pressa uma pluralidade de manifestagCes consequentes da propria
reflexao critica de cada um, fazende com gue cada pessoa ao des
velar a realidade, também desvele a si prdpria,conhecendo~se em
esséncia como ser humano. E, em fungao do que cada pessoa puder
expressar, numa situagac de didlogo, do ser humano gue &, como
produto das descobertas gue sua consciéncia critica lhe permi-
te, @ gue se construirao os critérios para se projetar um mundo
humano e humanizador. Desse modo, a individualidade, entendida
como sendo a maneira propria de cada um atribuir significados
aos eventos do mundo, ao prdoprioc mundo, e a si prdprio; bem co-
me de expressd-los, em fungdo de sua reflexdo critica na busca.
de sua'auto~realizag50 gomo ser humano junto com os outros, es-
ta implicita na educacdo abordada como um processo de liberta-
cdo. £ ela que faz com que a conscientizagdc assuma caracteris-
ticas e caminhos especificos dentro do objetivo comum de humani
zagao. £ ela guem garante uma pluralidade de praxis. E & justa-
mente em funcdo desta pluralidade de préxis que se poderd vis-
lumbrar um mundo humano e humanizador.

Mas a educagao precisa se concretizar, e para tanto ng
cessita de meios, de procedimentos que devem ser organizados de
maneira a se consolidar as condigGes necessarias para sua execuy
cao. Um destes procedimentos & o curriculo, gque devido ao seu
alcance em termos efetivos (9) & considerado de grande importén

cia. O curriculo estd intimamente ligado & educagao,pcis ele apre-

8Adolfo Sanchez Vazquez, Filosofia da Praxis, Rio de Janeiro, Ed. Paz e
Terra, 1977, pag. 198.
' 9

A amplitude e extensao do curriculo serao abordados no capitulo III.
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senta a educagio de modo mais concreto. Nele estdo dispostos uma
série de elementos gue mobilizam recursos para gue a educacao
ocorra, O curriculo poderad ser situado entdo, como uma condigio
vivencial apresentada para mediatizar o homem com a - realidade
dentro do projeto educacional. Por consequéncia, o curriculo tam
bén & praxis. |

0 problema apresentado propde um guestionamento sobre
as possiveis implicagtes para a individualidade da pessoa, gue
um curriculo centrado no esguema de referédncia tebrico proposto
por Skinner pode acarretar. Tendo em vista que a individualida-
de & um aspecto central da educagdo, conforme foi exposto aci-
ma, e que o préprio Skinner aceita a existéncia de diferencgas
individuais, e as leva em conta em suas proposigoes, o gue se
buscard verificar neste trabalho, & o que pode ocorrer com a in
dividualidade da pessoa, quando esta vivencia uma situvuacdo cur-

ricular segunde os pressupostos de Skinner.

4. PROCEDIMENTOS

No capitulo II serda feita uma sintese das principais con
clusdes a que Skinner chegou em seu trabalho. Ser3o degtacados
os pontos chaves que sustentam sua abordagem e gue fornecem os
indicadores para o trabalho educacional orientado por uma tec-
nologia do comportamento,; que no ambito da educagdo assume a for

ma de uma tecnologia do ensino.

No capitulo III serd dimensionado o conceito de curricu
lo atraves de um mapeamento, onde suas facetas sio apresentadas
. de modo a se fornecer uma idéia de toda sua extensao e seu al-
cance. Este serd o referencial bidsico para que a partir do ca-
pitulo IV se possa colocar a abOrdagem de Skinner nas dimensdes
do curriculo, Neste capitulo, entdo, terd infcio o preenchimen-
to das facetas do curriculo pelas propostas de Sklnner, partin-

do-se da faceta 4, —- uma proposta de aprendizagem.

Para que se possa preencher as demais facetas do curri-
culo com a proposta de Skinner, de modo gue a abordagem curri-
cular final como um todo possa ser anallsada buscando-se eVlden

cias da limitagao e dos impedimentos que ela causa a individua-
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lidade do homem, no capitulo V serad feito um delineamento das
dimensodes que envolvem o comportamento do homem. Este delinea -
mento partira da observagao do aluno que se tem a frente, des-
te homem, do modo como ele se apresenta a nés. Observando—o,per
cebe-se que seu comportamento estd envolvido em varias dimen-
soes, cada uma delas com caracteristicas individuais. Estas di-
mensoes Com caracteristicas individuais & que serao descritas
neste capitulo. Seu objetivo & mostrar a complexidade do homem,
do seu comportamento, bem comc da sua individualidade. Esta des
crigéo servird de referencial para se refletir sobre o curricu-
lo centrado no esquema de referéncia tedrico proposto por Skin-
‘ner e suas implicagbes para o desenvolvimento da individualida

de da pessoa,

No capitulo VI serd feita a andlise critica do esquema
de referéncia tebrico proposto por Skinner, orientando toda uma

acao curricular, tendo em vista deis aspectos: a direcao gue to

mam as facetas do curriculo com esta abordagem;'e assim estrutu _'

radas, que efeitos causam para o desenvolvimento da individuali
dade do homem. Para este trabalho cada faceta do curriculo serd
considerada em particular, extraindo-se delas as conéideragaes-
a respeito dos dois aspectos citados acima, até se chegar a fa-
ceta 6. A andlise desta faceta 6 assumird uma caracteristica sin
tetisadora, pois ela & uma consequéncia do modo como se apresen

tam as facetas anteriores.

Finalmente, no capitulo VII serao colocadas as conclu-
sdes basicas, pertinentes ds andlises que se farao no decorrer
do trabalho.



CAPITULO ITI

SINTESE DAS PRINCIPAIS PROPOSICOES DE SKINNER

Em primeiro lugar & necessdrio co
locar as principais conclusoces de

Skinner,



18

1. O COMPORTAMENTO RESPONDENTE (REFLEXQ) e 0O COMPORTAMENTOQ
OPERANTE (NAO REFLEXO)

Skinner partiu da consideracao basica de dois tipos de
comportamento, © comportamento respondente e o comportamento o-
perante. O comportamento respondente diz respeito a toda respos
ta produzida em fungéo de estimulos ambientais gque desencadeiam
agoes reflexas. Por exemplo, a resposta, {em termos de agao re-~
flexa), de fechar os olhos em fungéo de uma ventania gue levan-
ta poeira; ou mesmo a resposta de salivar em fungao de um petis
co delicioso. Essas respostas existem em funcao de estimulos gue

as eliciam, dai a denominagao de comportamento respondente,pois

o comportamentc passa a existir 3 medida que um estimulo especi
fico o desencadeia; €& um comportamento em resposta a algum es-

timulo.

Por outro lado, o compcrtamento operante, diz respeito
a agdes do organismo com o objetivo de atuar sobre o mundo, ex-
plorar as circunstincias ambientais que estao presentes. Por e-
xemplo, guando alguém coloca um disco na vitrola, pega um 11vr0
da estante, disca o telefone. Todos estes comportamentos impli
cam no fato do individuo operar sobre o mundo; implicam no fato
do individuo produzir algum efeito no ambiente em que estd vi-
vendo, através do seu comportamento. O comportamento operante
€ emitido, e naoc eliciado por guaisquer estimulos. Ele ocorre

sem que qualquer estimulo eliciador esteja presente.

Mas, se o comportamento respondente existe em fungao de
estimulos especificos eliciadores, em funcao de gue existird o
comportamento operante? Ocorre, que a medida em gue o individuo
atua no ambiente, o prdprio ambiente também influi e opera  no
comportamento. Isto acontece porque o comportamento do indivi-
duo no ambiente produz consequéncias, e enm fungao dessas conse-
guéncias produzidas o comportamento. emitido terd maior ou me-
nor probabilidade de ocorrer futuramente, Em outras palavras, )

comportamento operante & controlado pelas consequéncias que pro-

duz no ambiente, consequéncias essas que seguem imediatamente a

emissao do comportamento. Para Skinner este € um dos principios

bisicos do comportamento operante, gue dar&d origem a outros prin

cipios deste dependentes. Basicamente, os principiocs que se se-
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guem em linhas gerais, dirdc respeito & manipulacao das conse-

guéncias do comportamento operante no sentido de se alterar a

probabilidade do comportamento futuro.

2. A MANIPULACAO DO COMPORTAMENTO OPERANTE

A probabilidade de um comportamento emitido ocorrer ou
nao no futuro, vai depender das consequéncias causadas pelo prd

prio comportamento.

Existem determinados fatos ou varidveis que pertehéem
as. consequéncias do comportamento, capazes de alterar esse com-
portamento, tornando-o mais ou menos provavel de ocorrer num fu
turo. Este fato acontece naturalmente. Por exemplo: guando uma
crianga coloca a mac numa panela quente que estd no fogo, sen-
tindo a temperatura quente demais, retira imediatamente a mao .
0 seu comportamento foli seguido de uma consequéncias gue contém

um aspecto, uma varidvel gue torna menos provdvel sua ocorrén-

cia num futurc. O contrdrio também pode acontecer: uma crianga
abrindo gavetas, encontra numa delas algumas balas. O seu com-
portamento de abrir gavetas trouxe uma consequéncia gue contém

um aspecto, uma varidvel que torna mais provavel sua ocorréncia

no futuro. Tendo em vista que estes fatos acontecem na vida co-
mum, € as pessoas agem cotidianamente em funcac das consequén
cias gue se seguem aos seus comportamentos, é possivel um con-
trole das varidveis gue atuam nas consequéncias dos comportamen
tos, e mesmo a manipulacao das prdprias consequéncias que os com
portamentos emitidos ocasionam. Uma vez sendo possivel interviy

nas consequéncias enas varidveis implicitasnas consequéncias dos com

portamentos,é possivel controlar e prédizerf o comportamento humanc.Pa
ra Skinner este & o ponto central de toda sua elaboragac. Os pro
cedimentos que ele estruturou centralizam-se, ou melhor, exis-
tem, porgue ele além de concluir que & possivel controlar e pre
dizer o comportamenteo humano, acreditou que, ao invés de deixar
este controle ao acaso, dependente das meras circustancias es=-

porddicas do meio ambiente, como acontece, seria mais cien-
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tifico (1) dispor de procedimentos descobrindo as leis gue regem
o funcionamento do comportamento, para tornar organizado, segun
do os padrdes cientificos, o controle e a predicao do comporta-
mento humano. Desse modo tornou possivel o controle e a predi-
'gao do comportamento humanc através de procedimentos cientifi -

COs.

2.1. Do condicionamento respondente ao condicionamento ope-

rante: a funcdo dos reforcos -~ a extingdo

0 condicionamento respondente estd relacionado a compoxr
‘tamentos respondentes, comportamentos refléxos, isto &, existem.
" em funcdo de um estimulo especifico que o elicia. Tendo por ba-
se este fato, Pavlov fez sua experiéncia com o cao faminto, que_'
salivava (resposta reflexa), em funcao da apresentagao do esti-
mulo especifico, incondicionado {(a carne),capaz de produzir a
resposta de salivagdo. A este experimento introduziu um estimu-
lo neutro, toque de uma campainha; estimulo este que originaria
mente nada tinha a ver com a produgao da resposta desejada (sa-
livar). O estimulo neutro fol associado variadas vezes ao esti-
muloe original incondicionado {apresentagﬁo da carne), eliciador
da resposta salivar, condicionando-se ao estimulo original, a
carne, passando a produzir a mesma resposta que esteJr isto &, ©
salivar do cio., O cdo saliva agora em fungdo de um estimulo con

dicionado, o toque da campainha.

Desse modo chegou & conclusao que: "se um estimulo neu-
tro for,pareado um certo nimero de vezes a um estimulo elicia-
dor, este estimulo , previamente'neutro, ird evocar a mesma es-

pécie de resposta” (2). Pavlov descobriu neste experimento o}

lClentlflco no sentido de se d91xar explzcagoes “"opiniaticas' do compor-
tamento humance para se procurar expllcagoes c1ent1f1cas, realmente verlflca
das experlmentalmente. Skinner acredita que as explicagoes "opinativas™ de—
vem~se a falta de um estudo cientifice do comportamento humano, e também 4
falta de recursos para se estudar o comportamento humano dentro dos padroes
cientificos. & medida em gque esses recursps se tornarem p0361vels, poderao
ser ampliados estes estudos c1ent1f1cos, e muitas pseudo expllcagoes_ (nao
experimentais) deixarac de ter sentido.

.2Fred 5. Keller, Aprendlzagem:'teorla do reforgo, S.P., Herder, 1972,
pag. 1l4. '
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que se chamou de reflexo condicionado ou ¢ondicionamento respon

dente.

Nesta forma de condicionamento, ainda o sujeito & cha-
mado a dar respostas em funcio de estimulos, quer sejam eles 0Os

estimulos originais ou os condicionados.

Esta descoberta abriu grandes possibilidades para os es
tudos posterioxes, inclusive para os experimentos e conclusoes

de Skinner.

Por outro lado, o comportamento operante, assim chamado
por Skinner, atendendo a caracteristicas diferentes do comporta
mento respondente, permite outra forma de condicionamento, o con

dicionamento operante.

_ Uma pessoa a0 se comportar naturalmente, sem que seu
comportamento seja eliciado por um estimulo especifico, o faz
em funcao das consequéncias deste comportamento. A medida em que
as consequéncias de seu comportamento, organizadas de alguma for
ma, favorecem a manutengao deste comportamento, ele serd fre-
gdente, fard parte do repertOrio de respostas da pessoa; aconte
cendo o contridrio se as consequéncias do comportamento da pes=
soa nao favorecerem a manutengdo do mesmo. Assim, Skinner iden
tificou a '~ variavel - associada d conseguéncia de um compor-
tamento como REFORCO: “chamamos de reforgador a gualquer even-
to gque aumente a forga'do comportamento ao gual segue. A Gnica
forma de determinar se uma dada consequéncia & ou nao reforgado
ra & observar seus efeitos nos comportamentos aos guals se-

gue". (3)

Més aldm de Skinner identificar que o reforgo dado ao
comportamento € o gue faz com gue O comportamento exista, veri-
ficou a possibilidade de previsao da ocorréncia futura de clas-
ses de respostas semelhantes, quer dizer, a possibilidade de um
operante (4) ocorrer futuramente em fungao do controle de re-

forgos. Em outras palavras, ele verificou que o comportamento

3R. Vance Hall, Manipulagao de Comportamento, S.P., Edusp, 1975, pag. 2.

4Operante no sentido de ser um comportamento definido para uma determina
da consequéncia: vide Skinner, Cieéncia e Comportamento Humano, pag. 44. Co-
mo uma consequéncia esta associada a uma classe de respostas, © operante diz
respeito a uma classe de respostas.
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emitido poderia ocorrer novamente a medida. em que fosse coloca-
do sob controle de estimulos reforcadores; ndo de eliciagdo, co
mo ocorre com o comportamento ocasionado por condicionamento res
pondente. Para Pavlov o reforgo era uma caracteristica que for-
talecia o condicionamento, mas basicamente associado ao estimu-

lo, ao passo que para Skinner, no comportamento operante, 0 re-

forco & contigente da resposta.(5) Quer dizer que "o ‘operante

seri definido pela propriedade & gual o reforgo for contingen -

te" (6), e o condicionamento operante se processarad pela mudan-

ca de frequéncia do comportamento, em_fungéo da mudanca das con-

tingéncias de reforgo.

Assim, ndo sb se prevé comportamentos & medida em  que
se conhecem as contingéncias que o reforgam, como também torna-

~gse possivel a instalagdo de comportamentos pela manipulacao de

varidveis basicas do comportamento: as contingéncias do reforgao

O procedimento experlmental de cond1c1onamento operante
é simples e direto. Dispoe—~se uma conting@ncia de refor
¢o e expoe-se a ela o organlsmo por um dado periodo. Ex
plicamos entac a frequente emissao da resposta referin—
do-nos a esta historia. (7)

Da mesma forma que um comportamento se instala em fun-
¢ao do reforgo gue lhe & dado, a medida que nao se fornece re-
forgo ao comportamento, sua ocorréncia vai se tornando menos fre
gliente chegando & extingado. Este processo & denominado por Skin

ner de extincdo operante. "A extingao & um modo efetivo de remo

ver um operante do repertdrio de um organismo". (8)

Quando se tratar do comportamento respondente, a extin=-
c3o também & possivel. Se for apresentado, (varias vezes) o es-
timulo condicionado, (togue da campainha), ndo associado ao es-
timule originalmente eliciador da resposta, (a carne); o esti-
mulo condicionado deixard de produzir.a resposta de salivar no

cio, e assim se processaria a extingao do condicionamento res-

5Skinner, Ciéncia e Comportamento.Humano,.BrasIlia,.Editora Universidade
de Brasilia, 1970, pag. %4.

6Ibidem, pag. 44.
?Ibidem, pag. 46.
SIbidem, pag. 47.
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pondente.

Observa-se agui, gque a possibilidade de manipulacao do

.comportamento, isto &, o controle e predigao do comportamento

humano pode ser feito cientificamente nao s por processos de

‘condicionamento, como também por processos de extingao destes

condicionamentos.

Se vamos usar os métodos da ciencia no campo dos assun-
tos humanos, devemos pressupor gue 0 comportamento & or
denado e determinado, Devemos esperar descobrir que o
que o homem faz & o resultado de condicoes que podem ser
especificadas e que, uma vez determinadas, poderemos an
tecipar e até certo.ponto determinar as agaes. (9) o

As implicacdes desta conclus@o de Skinner sao bastante
sérias. Por exemplo: pode-se concluir dai que o homem € total-
mente passivo ao arranjo de contingéncias de reforgo, e se limi
ta a responder ao arranjo, nada tendo de seu para interferir nes

te processo. Em consequéncia desta conclusao pode-se encontrar

no condicionamento operante a forma adeguada para a aprendiza -

gem, fato este que fard a educagao se conduzir nesta perspecti--
va. BEsta ocorréncia & vidvel, no entanto & necessario conhecer
suas implicagdes; e sobre elas € gue deve haver uma reflexao

critica,

2.2. Reforcos Condicionados: reforcos primirios, secundarios

e generalizados.

Para que um reforco tenha efeito, isto &, altere a pro-

babilidade de ocorréncia do comportamento no futuro, & preciso

que o reforgo, bem como suas conting@ncias sejam adequadas em

principio, a certas necessidades bioldgicas do sujeito. Isto

quer dizer que as consequéncias de um comportamento devem satis
fazer a determinadas necessidades biolégicas'para terem o poder
reforcador. Desse modo © comportamento tem maiocr = probabilidade
de ocorrer no futuro. Esta consequéncia do comportamento, gue

satisfaz necessidades bioldgicas do sujeito, aumentando conse-

°8.F. Skinner, Ciéncia e Comportamento Humano, Brasilia, Editora Univer-
sidade de Brasilia, 1970, pag. 13 (o grifo e nosso).
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quentemente sua probabilidade de ocorréncia, € denominada de re-

forco primidrio. Um reforgo prlmarlo nao depende de condiciona -

mento prévio para ter poder reforgador (10).

Em termos de reforgo, pode acontecer também o seguinte:
um pombo faminto tem que bicar um circulo determinado para ob-
ter alimento. No momento em gue bica o circulo correto & acesa
uma luz e em seguida € dado alimento ao pombo. 5 medida em que
esta situacgao se repete, a luz adquire o poder de ser reforgado

ra do comportamento, pois a luz precede o allmento (reforgo prl

T

mario do comportamento). A luz, serd, portanto um reforgador

condicionado (condicionado ao alimento dado posteriormente),pois

reforga o comportamento emitidoe enquanto o pombo espera o ali-
mento. Dessa forma pode~se condicionar um operante, retardan-—
do de certa forma um reforg¢o primdrio, utilizando-se para isso
reforgos intermedifrios relacionados ao reforgo primdrio. Dessa
forma & associado um condicionamento respondente (a luz} a um
condicionamento operante (dar alimento ao pombo em fungao da bi
cada no circulo certo). Este processo da origem ao gque Skinner

chamou de reforg¢o condicionadc ou condicionamento secunddrio.En

tretanto & importante notar que, embora utilizando reforgos con
dicionados pode—sé retardar reforcos primarios, os reforgos con
dicionados perderdo seu poder reforgador se durante o decorrer
de um certo tempo os reforcos primdrios nao forem apresentados
ao sujeito. Conclui-se dai que outra caracteristica importante
dos reforgos condicionados € a de gue estes devem estar sempre

apoiados por reforgadores primarios gue garantam suas proprie -

dades reforgadoras.

Para Skinner os reforgos condicionados sao originalmen-
te- uma decorréncia de contingéncias naturais, pols para  obter
alimento, &gua, etc., isto &, a satisfagao de necessidades bio-
ldgicas, o sujeito tem que emitir comportamentos de exploragao

do meio ambiente, chamados de comportamentos precorrentes, até

emltlr os comportamentos que serao reforgados. Por este procedi
mento o sujeito estd criando condlgoes para satisfagao de suas
necessidades, e os comportamentos precorrentes tornam-se refor-

cadores do comportamento final desejado.

10

R. Wance Hall, Manipulacao de Comportamento, S.P.,Edusp, 1975, pag. 6.
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Ainda, segundo Skinner, apenas uma minoria de comporta-
mentos possuem reforcadores primdrios; a maloria de comporta-
mentos existe em funcio de reforgos condicionados, que sdo  ©os
intermedidrios para a satisfagao das necessidades, tais como di

nheiro, elogio, atengao, status socgial, etc...

Na Educagao, na industria, na psicoterapia, e em outros
campos, encontramos tecnicas que se destinam a criar re
forgadores cond1c1onados apropriados. 0 efeito de sepro
v1denclar consequéncias 1med1atas e eficazes onde‘ascon
sequéncias finais tardam € o de melhorar a moral, aumen
tar o intereésse, evitar desanimo ou corrigir a condlgao
de baixa frequencia que denominamos abulia, e assim por
diante. Mais concretamente, sera induzir os estudantes

estudar, 08 empregados a irem ao trabalho, os pacien
tes a se comportarem de modo socialmente aceitavel. (11)

Ampliando o poder dos reforgos e as relagoes possiveis
entre suas diferentes caracteristicas de ocorréncia (e de empre

go), Skinner destinguiu mais uma forma de reforgo: o reforgo ge-

neralizado "Um reforcador condicionado serd generalizado quan-—

do for emparelhado com mais de um reforgador primirio" (12).Sua
importdncia reside no fato de que torna-se dispensavel a condi-
cac de necessidade do organismo para que um operante se insta-
le,

Até o momento foi visto que as operagdes com os refor-
gos possibilitavam a ocorréncia e a manutencac de operantes,mas
estas operagdes dependiam da condigao de privagao do sujeito.Na

medida em gque um reforcador condicionado for emparelhado atra-

v8s de reforcadores apropriados (primarios) as varias condigoes

pelas guais os estados de privacao podem se beneficiar, & certo

gue pelo menos um dos estados de privacao serd beneficiado, e

consequentemente serd certa a ocorréncia do operante. Para se

instalar um operante, nem sempre se pode contar com o estado de
privacac adequado para tal. Uma vez descoberta a existéncia dos
reforcos generalizados torna-se mais vidvel, econbmica e eficaz
a possibilidade de analise, controle e predicac do comportamen-

to humano, pois os reforgos generalizados continuam e se tornpam

11B.F. Skinner, Ciencia e Comportamento Humano, Brasilia, Editora Univer
sidade de Brasilia, 1970, pag. 5L.
12

Ibidem, pag. 51.
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atuantes mesmo guando, nao mais relacionados com os reforgado-
‘rves primarios. Para se esclarecer a extensado do poder dos refoxr
‘cadores generalizados & interessante ressaltar a atuagéo do sim
bolo como um deles. A exemplo de simbolo pode-se citar o dinhei
ro. Muitas vezes o dinheiro nac atua de imediato como um refor-
gador primdrio, mas apresenta variadas possibilidades de - troca
com diferentes reforcadores primarios (13). Na verdade, o com-
portamente do sujeito ao ser reforgado por dinheiro pode estar
desligado do fato deste reforgo atender a alguma necessidade
sua, no momento; e, mesmo assim serd reforgador de varios com~
portamentos. Isto acontece porgue o dinheiro se caracteriza co
mo simbolo de atendimento de uma série de privagoes, e lhe ga-
rante as trocas necessdrias para usd-lo no momento oportuno, di

minuindo. assim os niveis de privagoes.

" Além do dinheiro, encontramocs outros simbolos, por exem-
plo na Educagao. As notas, medalhas, os diplomas, os graus,etc,
atuam em termos de reforcadores generalizados. Neste caso, apos
sibilidade de troca de alguns destes simbolos por reforgadores
primdrios é mais remota. O que eles fornecem no final & algo co
no prestigio e estima, o qgue 3& lhes di poder e eficacia enguan
to simbolo.

Uma caracteristica importante dos reforgos generaliza-
dos para a manipulagao do comportamento, & que devido ao seu uso
frequente, os reforgadores generalizados passam a ser encarados
como'reforgadores por si préprios, desliigando-se de suas ori-
gens (reforcos primérios para satisfagao das necessidades bio-

logicas) .

Com a constatagdo da existéncila dos reforgos generall-
zados, Skinner subiu mais um degrau no dominio de técnicas, {to-
das elas baseadas em operagoes com os reforgos), que nao sb am-

pliam a possibilidade do conhecimento cientifico do comporta—

mento humano, como também permitem arquitetar procedimentos

cienti{ficos para a manipulacao do comportamento humano.

13 et P ' o . .,
B.F. Skinner, Ciencia ¢ Comportamento.Humano, Brasilia, Editora Univer
sidade de Brasilia, 1970, pag. 52.
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2.3. Mcdalidades de reforcamento: reforgo positivo - reforco

negativo - punicio.

Como foi visto, quando se deseja manter ou. fortalecer

determinado comportamento, ele deve ser reforcado logo gue for

emitido, Para se reforgar um compertamento, entretanto, existem
duas formas bésicas., Numa delas apresenta-se um estimulo contin
gente ao comportamento, que visa aumentar a frequéncia deste com
portamento. Neste procedimente acrescenta-se algo ao ambiente
que possa ser bom ou agradavel ao sujeito {(dependendo do seu es
tado de privagao). Esta modalidade de procedimento & chamada de

reforco positive.

'Uma outra forma de procedimento consiste na remocao de
um estimulo reuim (aversivo), e, portanto, indesejavel, contin-
gente ao comportamento desejavel. A medida gue esta remogao &
feita, o comportamento que a precede serd fortalecido, isto é&,
terd maior probabilidade de ocorrer. Esta modalidade de reforga

mento recebe o nome de reforco negativo.:

Mas, no processo de conhecimento das formas possiveis
de manipulagao do comportamentd, da mesma forma gue existem com
portamentos cujo desejo & gue se fortalegam, tenham maior proba
bilidade de ocorréncia, também existem comportamentos cujo dese
jo & gue sejam enfraquecidos, tenham poﬁca ou nenhuma probabili
dade de ocorréncia, ou mesmo desaparegam. Consequentemente, da
mesma forma que se usa o reforgo para fortalecimento de determi
nados comportamentos, existe um outro procedimento gue visa de-

sinstalar determinados comportamentos, a que se dad 0 nome de
punicao.

A punicao se refere ac procedimento de fazer seguir aum
comportamente uma consequencia que diminua sua forca ou
probabilidade futura. Assim, qualquer evento que dimi-
nua a forga de um comportamento ao qual se segue & cha-
mado de evento punitive. (14)

Para se punir um comportamento também sao usadas duas
modalidades basicas. Na primeira delas acrescenta-se algo ac am

biente gue produz um efeito desagradavel ao sujeito. Neste caso

1'C*R‘ Wance Hall, Manipulacao de Comportamento, S.P.,Edusp, 1975, pag. 21.
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estamos falando da apresentac¢ao de um reforgo negative (estimu-
lagao. aversiva). Um outro modo de se punir um comportamento diz
respeito & retirada de um estimulo do ambiente gue seja agrada-
vel ao sujeito. Neste caso estamos falando da retirada de um re

forgadox positivo.

 Para Skinner, a puni¢ac naoc & o inverso do reforgamento,
tratando-se apenas de uma das tdcnicas possiveis de manipulacao
do comportamento humano, muitc observada atualmente come forma
de controle da sociedade. O préprio Skinner ao apresentar a pu-
nicao, coloca~a como uma "técnica questionavel". Em geral a pu~
niczo € usada por ser o meio mais répido de diminuir a freqguén-
cia de um comportamento. Entretanto suas consequéncias sao bas-
tante discutidas e estao sendo pesquisadas. 0 gue se ten conhe-
cimento no momento, & gue o fato de um comportamento ser puni-
do, 0 gque conseguentemente diminui sua probabilidade de ocorrég
cia, nao faz com que o comportamento desejado ocorra. Uma crian
¢a punida na escola, por exemplo,'pode'nﬁo apresentar um compor
tamento desejavel no lﬁgar do comportamentc punido. A punigao
po&e tambén afetar outros comportamentos: por exemplo, uma crian
¢ca gque & punida por levantar da carteira para conversar com oS
colegas pode deixar de fazer isto, mas pode tambén deixar de fa
zer suas atividades de classe. Outra possibilidade € a persis-
té&ncia do comportamento punido. Além disso, & importante notar
que um comportamento punido pode passar a nao ocorrer guando o
agente punitivo estiver presente, passando a ocorrer guando o
agente punitivo deixar de controlar o comportamento. Quando apu
nicao produz os efeitos desejaveis, pode trazer um comportamen-
to de esguiva ou de fuga da circunstdncia ou situagao  presen-
te no momento da punigac. Assim uma crianga punida pela profes-
sora pode passar a evitar os contactos com a professora, pode
querer deixar de ir a escola, etc... Estes comportamentcos podem
ocorrer porgue os elementos envolvidos com a situagao de puni-

cao sofrida podem tornar-se "agentes punitivos condicionados”.

S3o portanto, bastante discutiveis as consequéncias da
punigao e seu uso reguer cuidados especiais para atendimento de
‘situagoes altamente eSpecIficas,.Skinner sugere gue a  punigao
como medida de enfraquecimento do comportamento seja substitui-
da por outras medidas encaradas como mais eficientes, tais como

a extincgao, embora este procedimento seja mais lento.
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3. A MODELAGEM DO COMPORTAMENTO: PROCESSOS DE DISCRIMINACAO E
GENERALIZACAO

A verificagéo de gue um comportamento pode se instalar
e ter majior probabilidade de ocorréncia, bem como menor probabi
lidade de ocorréncia, chegando mesmo a se extinguir, através do
efeito das contingéncias de reforgo, abriu muitas possibilida-
des para o controle e a predigdc do comportamento. No entanto,
para gue esta verificagéo'pudesse conduzir a resultados mais e~
ficientes era necessirio que varios arranjos fossem feitos no
trabalho com os reforgos, de modo a se ter esquemas de reforgos
para uma eficiente modelagem do comportamento, pois para Skin-
ner "o condicicnamento operante modela o comportamento como 0O
escultor modela a argila" (15).

A partir desta colocagdo fica claro que o .comportamento
hunano em si nada & sendo uma massa bruta a ser modelada do mo-
‘do como for conveniente,.segundoatinSPiragéo do escultor.Mas fi
cam algumas guestoOes: Quem controlard a inspiragao do escultor?
Esta também & controlada, ou nao? O esculter nao sendo controla
do & 80 controlador? Entdo ninguém controla o escultor, e ele &
o Unico a nao ser controladc? Somente uma minoria pode ser es-

cultor? Por gue? Por gue a maioria deve ser esculpida? etc..

A modelagac do comportamento pode ser observada em qual
guer histdria de comportamentos, no entanto & dificil concluir,
mesmo pela observagao, que &€ a Unica dimensdo do comportamento,
embora inegavelmente & uma delas. Se o0 ser humano for abordado
e estimulado unicamente nesta dimensdo, porque foram desvenda-
das as leis damodelagem .do comportamento, talvez figquem impedi-
das outras formas do prdprio homem pesquisar as causas de seu
comportamento. Entdo, sérios riscos poderio surgir para a proé-
pria individualidade do homem,gue se perceberd somente como al-
guém condicionado, servindo ao poder externo do modelador.

Continuando a explicitar a proposta de Skinner, distin-
guemn~se dois esquemas bdsicos de reforgamento: reforcamento con

tinuo e reforgamento intermitente. No esquema de reforcamento

15B1F, Skinner, Ciencia e Comportamento. Humano,. Brasilia, Editora Univer
sidade de Brasilia, 1970, pag. 59.
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continuo, sempre que ocorre a resposta desejada, ela é imediata
‘mente reforgada. Ele & usado sobretudo quando se quer apoiar um
comportamento novo, ou fortalecer a aparigao de determinado com
portamento. Quando se pretende instalar e fortalecer uma respos
ta n3o existente no repertdrio do sujeito, normalmente procura-
~se reforgar as sucessivas aproximacoes desta resposta, até que
surja a resposta desejada. Quando se deseja um repertdrio espe-.
'cifico, o mesmo procedimento pode ser usado, de modo mais elabo -
rado para que atenda ao repertério de respostas desejado, isto
&, os reforcos devem estar bem relacionados ds contingéncias es
pecificas do comportamento desejado. O continuo assim utilizado

' & chamado de reforco diferencial. Através do reforgo  diferen-

cial nd3o s8 se consegue um comportamento noveo, como também - um
repertério de respostas especificas. "A contingéncia que aper-
feicoa a habilidade € o reforgo diferencial de respostas que

possuem propriedades especiais” (16).

ouando se deseja a manutengao de um comportamento num
nivel de frequéncia alta, utiliza-se em geral o reforco inter-

mitente. Este procedimento consiste em se reforgcar ndo sd a o-
corréncia da resposta desejada, mas em se aplicar o reforgo sem
interrupcdo, de tempos em tempos, tendo ou nao ocorrido a res -
posta desejada.Quando nao se temmeios para controlar o comporta -
mento desejado, reforcando-o cada vez gue & emitido, o melhor
procedimento & o reforgo intermitente. Este fato ocorre sobretu
do na indistria e na educagdo. O reforgo intermitente tem ainda
a propriedade de aumentar. o nimero de respostas dadas, manter o
comportamento desejado num padrao mais estavel, e tornar mais

dificil a ocorréncia da extingao.

Dentro destes procedimentos, pode-se, portanto, utili-

zar os reforcos, utilizando para tanto esquemas por intervalo,

ou esguemas por razao.

No esquema de reforgo por intervalo a aplicagao do re-
forgo vai depender da passagem de um tempo determinado que pode
rd ser fixo ou varidvel, conforme a conveniéncia, (dependendoda

resposta que se quer, do répertério de respostas, do refinamen-

16 . s s . :
B.F. Skinner, Ciencia e Comportamento Humano, Brasilia, Editora Univer
sidade de Brasilia, 1970, pag. 61. ' : : -
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to das mesmas, do niimero de respostas desejado, etc...).

Quandoc se trabalha com o reforgo por razao, hao ocorre
a discriminagao do tempo, mas o sujeito deverd apresentar um ni
mero determinado de respostas, fixo ou varidvel (a frequénciade
resposta poderd variar na dependéncia dos mesmos fatores clta-

dos acima), para obter o reforgo.

Estas formas de reforgamento sao muito usadas em dife-
rentes campos, uma vez .dJue dao margem ac aumento de produtivida

de e de interesse de modo geral}

Na manipulagdo desses diferentes esquemas de reforga-
mento - estao implicitos processos de descriminagdao e genera-
lizagdo, bastante importantes para a manipulagao do compor-

tamento.

A discriminagao ocorre quando se acham preéentes trés
contingéncias importantes: 1) aparecimento de um estimulo que da
origem & segunda contingéncia: 2} uma resposta que é seguida pe
la terceira contingéncia: 3) o refdrgo. Aparentemente existe cer
ta semelhanca com o reflexo condicionado, mas a relagao existen
te & diferente, na medida em gue o estimulo apresentado faz par
te do que se chama de estimulo discriminativo, pois tendoc o su-
jeito passado por um processo anterior de reforgo condicionado,
adquiriu a propriedade de discriminar, selecionar © comportamen
to adequado, que deve ser emitido para que o reforgo seja rece-
bido. A medida que o sujeito & reforgado em determinadas situa
gdes e nEo em outras, OCOrre O Processo de descriminagac, e os
estimulos presentes paralelamente a esta ocorréncia  tornam-se
discriminativos para um determinado operante. Desse modo o su-
jeito tem condigbes de organizar adequadamente seu repertdrio
de comportamentos, isto &, de discriminar os comportamentos ade

gquados de modo a receber reforgo.

Como uma extensao da discriminagao existe o processo de
generalizacao. Uma vez que © sujeitec discriminou comportamentos
adequados em determinadas situagoes, pois recebeu reforgo em fun
cao deles, como ja foi colocado, estes comportamentos tem maior
probabilidade de ocorréncia em situagoes semelhantes. Este pro-

cesso & chamado de generalizagao.

A modelagem do comportamento, porxrtanto, torna-se possi-
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vel através da combinagao de esquemas..de reforgamento, e estes
tornam~se eficazes porgue como estratégias a serem dispostas pa
ra a modelagem dc comportamento, - ativam processos de discriming
cio e generalizagdo que s3o condigoes chaves . para que os com-
portamentos se organizem e se instalem em repertdrios modela-

dos.

Enfim, com a utilizacdo de toda esta "engenharia" com-
portamental torna-se acessivel o controle e .a predigcao do com-

portamento por processos cientificos.

Sintetisando a abordagem de Skinner, os seguintes pon-
+tos aparecem como basicos: - o sujeito & portador de operantes,
_que.séo comportamentos cujo objetivo € gerar consequénqias no
ambiente, adequadas a seu estado de privacao; - em fungao des-
tas conseqguéncias, alguns comportamentos sdo reforgados em de-~
terminadas contingéncias; ~ diante deste fato, o sujeito ird se
lecionar a emissio de seus comportamentos conforme o reforgo ou
nao reforgo que & dado a eles; - em fungao das contingéncias em
que esses reforcos sao dados, ©0s comportamentos condicionam-se a
eventos precorrentes gue existem ou aparecem no momento em que
determinado comportamento do sujeito & reforgado, estabelecendo
os chamados reforgos condicionados; desse modo, alguns comporta
mentos permanecerac no repertdrio de comportamentos do sujeito
(0os reforgados, naturalmente ou por reforgos condicionados), en
quanto outros serdao extintos (os ndo reforgados); - em fungao
do arranjo adequado de contingé&ncias de reforgo pode-se modelar

o comportamento humano.



CAP ITuoLoO ITIT

DELINEAMENTO BASICO DA ESTRUTURA DO CURRICULO

Tendo em mente as idéias bésicas
de Skinner, veremos a segulr o
dimensionamento do.curriculo,-pg
ra gue posteriormente possamos
proceder a aplicagao das  suas
idéias na estrutura curricular,
e verificar quais suas possiveis

implicagoes.
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Uma das aplicacoes mais insinuantes das conclusodes de
Skinner & no campo da Educagac. A importancia da Educagao faz
com gue esta seja lembrada sempre que se pense .em alguma forma
de atuagao constante e duradoura sobre as pessocas, de modo a se
instalar .a longo (médio ou curto) prazo, uma forma de conduta
social. Sendo assim, para se utilizar as conclusoes da ciéncia
do comportamento com objetivo de se atingir varios grupos de pes
soas, uma comunidade e mesmo uma sociedade, a Educagdo aparece

come sendo um meio eficaz.

Ocorre que toda proposta de Educagaoc & tedrica, abstra=-
ta e necessita de meios concretos para sua efetivacaoc. Surge en
tao o curriculo, gue como ja& foi dito, e a forma concreta onde
se planeja e se organiza elementos variados e diferentes, para
gue determinado conceito tedrico de Educagao seja concretizado
~ transforme-se em prixis. Portanto o curriculo esta vinculado

a uma abordagem de Educagao, a uma Filosofia da Educagao.

Para se ter uma .idéia mais precisa e analitica do con-
ceito curriculo, dentro de uma abordagem que permite a aplica-
géo das colocagoes skinnerianas, ele foi assim mapeado: (ver gré
fico .1). "0 mapeamento ou sentencga planejadora.é.usado_para de-
finir um conceito geral identificando as dimensoes maiores  ou
facetas .gue s30 pertinentes a ele, e apresentando uma lista de

elementos de todas essas dimensdes". (1}

IA, Lewy, - The Practice of Curriculum Evaluation in Curriculum  Theory
Network, 1963, pag. 2.
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1. ANALISE DOS ITENS DO MAPEAMENTO

1.1. Faceta 1 - Natureza

A natureza do curriculo & de tomada de decisoes. Estas

decisdes envolvem virios aspectos. Quando se decide o modo como
uma a¢do ou experidncia na escola ou sala de aula serd feita,
por tris disso, consicente ou ndo, estdo decisOes anteriores que
foram tomadas em vArios niveis. No quadro da faceta 1 foi feito
o levantamento de alguns aspectbs gque influem nc processo de to
nada de decisdes e que devem ser motivo de reflexao.

As decisdes ocorrem em fungdo de varidveis contextuais,
isto &, agquelas que levam em conta fatores que estao envolvendo
a situagao educativa .em termos filosdficos, sociais, econdmi-~
cos, politicos, etc..

En funcido de uma ampla visao, a melhor possivel de se
obter, procurando conhecer as varias implicag¢des da agao curri-
cular nestes contextos, se obtém uma série de indices para a to
mada de decisotes.

Além das variaveis do contexto, as variavels da pessoa

também influem de modo direto no curriculo.

Ao se considerar a pessoa, faz-se uma abordagem dos pro
cessos que dinamizam seus comportamentos para que a agao curri-
cular se encaminhe em conscnancia com o funcicnamento destes pro
cessos. Desse modo a agao curricular define uma perspectiva na

‘gqual se dard o .desenvolvimento da pessoa.

Os elementos dessa faceta podem ser organizados de ou-
tra forma, como também pode-se ampliar este quadro apresentado.
O importante & perceber gue da estruturagao dos Indices prove-
nientes de diferentes variiveis que influem.no curriculo, defi-
ne-se uma filosofia da educacgao, e nessa perspectiva serd deli-
neado o'restante da agao curricular. Deve~se notar por conse-
quéncia que uma decisdo especifica ao nivel curricular nao s0
estd envolvida em um guadro mais amplo de decisoces (filosofia

da educagio), como também influencia este gquadro amplo.

1.2. Faceta 2 - Extensao

A elaboracao de um curriculo val desde o diagndstico da
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situagéo onde serd implantado © curriculo, percorrendo as eta-

pas de planejamento, execugdo e avaliacgao da agao desenvolvida.

1.3. Faceta 3 - Agentes Responsdveis

Um curriculo estad vinculado comos sujeitos que o elaboram,
pertencentes via de regra a instituigoes que pretendem educar,
isto &, colocar em pratica, vivenciar, o conceito de educacao;
portanto seus agentes responsdveis podem ser o sistema educacio
nal ou a egcola em si. De modo geral o curriculo estda ligado a
uma instituicdo educacional, guando encarado de modo formal den
tro da educagao formal, como no caso aqui exposto. Porém nao se
pode esquecer que. ‘0s . promotores. - da. agao curricular sao
os tecnlcos em educagao e professores, pois sdo eles que mobili
zam as instituicdes educativas, cada um em sua fungao desenvol-

vendo a etapa da qual sdo responsaveis.

1.4. Faceta 4 - Proposta de um plano de ensino-aprendizagem

A faceta 4 diz respeito 3 esséncia do curriculo, ao mo-
mentoc onde se estruturam de um modo ou de outro uma série de ex
peri&ncias, de oportunidades, de meios, que devem culminar am

aprendizagem (2}.

Através das experiéncias de aprendizagem € gue O COMPOX
tamento humano recebe influéncias gque podem ampliaf ou limitar
suas possibilidades. Neste momento a pessoa recebe estimulos que
830 interiorizados e trabalhados por ela, atuando desta forma
na estruturagiao ou reestruﬁuragéo da sua percepgao, do seu pen-

samento, dos sentimentos, etc.

Os dados fornecidos pela faceta 1 podem ser - organiza -

dos de n maneiras propondo uma filosofia da educacgao, e na fa-

ceta 4 decide~se concretamente o que fazer, como fazer, isto &,

decide-se qual serd a dinamica da proposta de aprendizagem, per

2 , . , . ' '

Aprendlzagem em termos formals, embora se saiba gue existe uma soma de
experlenc1as que ocorre em paralelo a exper1enc1a formal, culminando tambem
em aprendizagem. Estas experiéncias sao chamadas por alguns autores de "cur

riculo oculto'.
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pertinente & filosofia da educagac definida.. Estrutura-se, en-
tao, uma ag¢do gue podera desenvolver pessoas ativas, responsa-
veis, livres, criativas, autoritarias, passivas, .competitivas,
etc.. Através de uma proposta de ensino-aprendizagem pode-se ca
racterizaxr de uma maneira marcante um grupo de pessoas, uma co-
munidade, e mesmo uma sociedade. Embora reconhega-se que a pro-
posta de ensino-aprendizagem planejada nao &€ a Unica experién-—
cia a produzir eféitos marcantes em pesscas, a orientar seus
comportamentos, & necessario gue se atente para sua forgca. Esta
forca resulta do fato de se poder fornecer experiéncias que fa-
gam os SU]GltOS aceitarem situacoes, dados, contetdos; ou de a-
nalisar, avallar, aprofundar estes contendos e dagos, em essén-
cia, criando formas prdprias de conhecer sem copiar ou repetir.
Neste momento pratica-se um conceito de educagao, vive-se uma
filosofia da educagdo. E, & através desta vivéncia que a'pessoa
pode se encontrar consigo mesma, se personalizar, se descobrir,
ou se encobrir e se massificar. Decorre. também dai a possibili-
dade de repeticao de habitos, de transposigéo\de clichés ja vi
vidos'para as novas geragoes, e a manutengao do sistema social,
perpetuacgao da sociedade como se encontra; ou criagao, pela que
bra das velhas formas, e elaboragdo de cultura para o nascimen-

to da sociedade do homem e do seu aperfeigoamento,

Nesta faceta define-se uma série de passos tais como:

1.4.1. objetivos: desde os amplos, que. envolvem O siste
ma educacional, passando pelos objetivos de uma escola, até os
mais especificos, os que dizem respeito d aprendizagem deseja-

da. ' |

1.4.2. selecao e organizacao de elementos para expe-—

riéncias curriculares: a selecdo e organizag@o de experiéncias

curriculares diz respeito & escolha de elementos, e a maneira
Como eles devem ser dispostos em termos estruturais, para favo-
recerem o atendimento dos objetivos no tempo, e dentro de condi
coes espe01flcas. Neste momento, a disposigac dos elementos o-
corre de modo formal como sendo uma preparacgao da agao, da dlna

mica da aprendizagem, gue acontece concretamente na estratégia,

De certo modo, a dind3mica da aprendizagem estd prepara-

da, pelo menos em seus pontos basicos quando se faz a selecgao
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e organizagéo dos elemenﬁos para experiéncias curriculares,pois,
a partir desta estruturagdo fica demarcadc um contorno que esta
belece os limites de mobilidade da estratégia. A seleglo e orga
nizagao das experiéncias curriculares possui uma importancia pe’
culiar na mnedida em gue pode fornecer abertura para a estraté -

gia se desenvolver com maior eu menor flexibilidade.

1.4.3. estratégia: Os elementos escolhidos para atendi-

mento dos objetivos, dispostos de uma maneira especifica na se-
legdo e organizagao de experiénecias curriculares reguerem agora
uma forma de funcionamento para se tornarem situagao estimulado
ra e levarem & aprendizagem réquerida. Existem varias maneiras -
de se processar a dindmica da situagdo estimuladora para gue oS
sujeitos envolvidos na situagéo de aprendizagem ténham oportuni
dade para aprenderem..Este momento € central no processo ensino
-aprendizagem, & a parte mais especifica do curriculo, enfim, &
a ocasiadc onde se encontram professor e aluno para vivenciarem
a situagao de aprendizagem. Este & o momento mais dindmico da
proposta de aprendizagem., E guando se trocam informagoes para a
prendizagem tanto do alunc guanto doﬁprofeSSor, num plano de in
fludncias mituas gue constituirdo a matéria prima para estrutu-
ragao e reestruturagao de seus comportamentos. Dessa forma  se
cria a célula gue formard a qualidade do tecido educativo, atra
vés do momento mais determinante do curriculo. £ da soma desses
encontros e de sua gualidade gue as pessoas acumulam experién—
cias gue serao referenciais para as futuras decisdes que toma-
rem. B da soma desses encontros gue se estrutura a.sociedade fu
tura. Isto & possivel porque na estratégia aparecem estrutura -
dos, tenham ou nao sido definidos anteriormente.de modo formal,
os papéis do professor e do aluno. E, dependendc de como a es~
tratégia acontece, estes papéis sdo vivenciados, e dai & que de
correrdo as influéncias intercomportaﬁentais. A estratégia im-
plica numa forma de comportamento, e este que é veicﬁlo de comu
nicagdo na situacdo de aprendizagem, ac mesmo tempo também, im-
plica num contelidc e em formas de relacionamento na vivencia do

processo ensino aprendizagem (3). Dessa forma, do relacionamen-

3 . . ' -
"Pode~se dizer que.o relacionamento professor—alunc.e uma das fontes de

experigncia do "curriculo oculto".
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to professor~aluno na estratégia ser3o retiradas. conclusoes gue
influirao comportamehtos futures tanto do professor guantoe do

aluno.

1.4.5, Avaliagdo: A avaliagdo deve estar envolvida de
uma reflexio das consequéncias de uma proposta de ensino-apren-
dizagem vivida por professor e aluno. Compreende uma coleta de
dados do que foi aprendido. Estes dados por sua vez devem ser
comparados. com o que se desejava em termos de aprendizagem pa-
ra se fazer o levantamento dos resultados, bem como das causas
do que nao foi Conseguido. Dessa forma pode-se saber se os Ob-
jetivos foram atingidos ou ndo, e em que medida. O processo de
avaliagéo pode pcorrer durante o desenrolar do processo ensino-

~gaprendizagem e/ou no final, dependendo da situagao.

De toda forma & a avaliacdo que fornece dados basicos pa

ra a continuidade da aprendizagemn.

1.5. Faceta 5 - Objetivo

O objetivo de um curriculo & estimular a aquisigdo de
experiéncias para a aprendizagem. Um curriculo tem sempre © Ob=
jetivo de provocar aprendizagem, e para isto selecionar situa-
¢des adequadas para os sujeitos experimentarem e aprenderem .
Qualquer curriculo provoca aprendizagem. O que sofre variagao é
e tipo; a qualidade da aprendizagem, e suas implicagoes para a
prépria pessoa. No fundo, sua diregao se define na filosofia da
educacdo qgue o norteia, e na estratégia onde concretamente ocor
re a aprendizagem, na vivéncia da filosofia. da educagac. Tendo
em vista que o curriculo sempre provoca aprendizagem, é& que de-
ve gser analisado de modo critico para se verificar se esta a-

prendizagem & condizente com a pessoa enguanto ser humano.

1.6. Faceta 6 - Finalidade

A finalidade pode ser. entendida como uma.continuidade do
objetivo, ou seja, da estimulagac. da. aprendizagem. Para que a
aprendizagem? A finalidade & uma resultante mais ampla do cbje-

tivo. Extende-se para as implicag¢8es sociais do curriculo. Todo
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curriculo visa o desenvolvimento da sociedade pela agao do ho-
mem, de modo a promover o desenvolvimento cultural e do proprio
homem, Toda acio individual estd vinculada de diferentes manei-
ras & acgao social. E & claro que uma proposta de  aprendizagem
gue influencia varias pessoas, caracterizard um grupo social e
numa escala mais ampla a sociedade. Portanto, um curriculo, em
{ltima andlise, que tem atrads de si uma filosofia da  educagao
movimentando sua acgdo desde o momento em que se estrutura, defi
ne e desenvolve um modelo de homem. Desenvolvendo este homem ,es
tard consequentemente promovendo o desenvolvimento social wvin-
culado & acdo deste homem; e este conjunto marcara de forma es~

pecifica o desenvolvimento social e cultural.

Isto ocorre com todo curriculo. Entretanto, o qﬁe se en
tende por desenvolvimento da sociedade, agao do homem, e desen-
volvimento cultural vai depender da filosofia da educagao que
se define quando se estruturam os indices colhidos na faceta 1.

Este & mals um motivo para se analisar criticamente o curricula

Por sua vez, a resultante social da agéo.curricular,fog
necera dados para a continuidade desta agéo curricular; e assim

a educacdo concretiza um tipo de acao.

Todas as facetas, como mostra o grafico, sac intexr—-in -
fluentes, interpenetrantes. A separagao & didatica, para que se

possa destacar os momentos importantes da agao curricular.

Em termos deste mapeamento o curriculo pode ser defini-
do como sendo um processo de concretizagao de uma proposta edu-
‘cacional. Para tanto ele & de natureza deciséria.levando em con
ta para estas decisdes, varidveis da pessoa-e do contexto; es—
tendendo-se em seu processo pelas fases de diagndstico, planeja
meﬁto, execugao e avaliagao, contandc com agentes gue efetuam
este trabalho, ou seja:; 0 sistema educacional e/ou a escola, a-
travdés da pessoa dos professores e técnicos em educagdo. Em seu
processo ainda, ele utiliza uma proposta de ensino-aprendizagenm
com o cbjetivo, em termos gerais, de estimular a aquisigéo de
_experiéncias para a aprendizagem, visando como finalidade a pro
mogao do desenvolvimento da'sociedade pela agao do homem, parao

"desenvolvimento da sociedade e do proprio homem.

Para se analisar as propostas de Skinner na educagao, 0
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ponto de partida serd a faceta 4 - Proposta de um plano de ensji
no—-aprendizagem, pois, como foi dito, nela - se enéontra O momen
0o central do curriculo. Este infcio, feito pela faceta 4 tam-
bém deve-se ao fato de estarem as conclusdes de Skinner mais es
truturadas em fungéo.do ensino-aprendizagem, que das demais fa-
cetas. Sendo assim, partir deste ponto implica em partir do que
o préprio autor conclui para depois se analisar. as implicagoes

curriculares desta abordagem nas'facetaS'S, 3, 1l e 6.



carpITULO IV

APLICACAO DAS PROPOSICOES DE SKINNER PARA

UMA MONTAGEM CURRICULAR

De um lado.vistas as idéias de
Skinner, e de outrc o delineamen
to da estrutura curricular, esta
mos em condigao de iniciar a apli
cagao das proposigoes de Skinner

nesta estrutura curricular.
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1. PROCESSO. DE ENSINO-APRENDIZAGEM

0O momento em gue um curriculo tem condigdes de condreti
zar uma proposta educacional, em fungao de decisoes anteriores,
(filosofia da educacdo), & durante a vivéncia do processo ensi-

‘no-aprendizagem, através da relagao bipolar professor-aluno.

Em termos gerais, © processo ensino-aprendizagem e a re
lagaco bipolar professor-aluno pedem acontecer sob formas varia=-
das, dependendoc do modo como estes processos. sao encarados e de
finidos. Para o estudo que se estd fazendo aqui; O processc en-
sino~aprendizagem e a relagdo bipolar professor-aluno serac de-
finidos a partir da abordagem skinneriana do comportamento hu-

mano.

Skinner define © ensino como "um arranjo de contingén-

cias sob as quais os alunos aprendem" (1).

Partindo«da concepcdo do comportamento operante, da pos
sibilidade de controle e predigao do‘comportamento através do
uso de reforgos para o condicionamento operante, € também das
varias modalidades de reforgos condicionados, o ensino, que estd
intrinsecamente relacionado. ac comportamento. humano, também se-
ra passivel de controle e predigdo de modo mais objetivo e con-
sequente mais eficiente (2), através do arranjo.adéquado de
contingéncias.de reforgo, assumindo estruturalmente este aspecr

to. Isto guer dizer gue gualquer gue seja O conteﬁdola ser a-

prendido, habilidade, etc., serd possivel seu ensino mediante a

combinacdc adequada de contingéncias de reforgo,.isto &, atra-

vés de um procedlmento de modelagem. de.comportamento.

A aprendlzagem, que por sua vez, faz parte do mesmo con

tinuo, serd definida por consequéncia como sendo.o.comportamento

produzido por um arranjo de contingéncias de reforco especifi -

cas, adeguadas ao comportamento desejado.

lg.F. Skirmer, Tecnologia do Ensino, S.P., Edusp., 1972, pag. 62.

2 -
Da mesma forma que através da analise experimental .do comportamento e
p0551ve1 a manipulacao c1ent1f1ca ‘do comportamento, © mesmo acontecera com
0 ensine, uma vez que este esta intrinsecamente ligado .ao comportamento hu-
Manoc. '
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Dessa maneira, O processo ensino-aprendizagem passa a
ser possivel dentro de critérios cientificos de controle e pre-
digao, decorrentes da analise experimental do comportamento.Mas,
para gue © processo ensino—aprendizagem seja éfetivado dentro
desses padroes,deve ser programado de modo a atender requisitos

 bAsicos.

Para que a aprendizagem exista, o ensino deve ser condu
zido de modo a arranijar adequadamente as contingéncias de refor
¢o. O ponto central, portanto, da situagéo'de ensinoQaprendiza-
gem s3o as contingdncias de reforgo. Torna-se necessdrio entao,
levar em conta oS aspectos componentes das contingéncias de re-
forgo,'uma vez que a partir deles € gque se desencadeari toda a

organizacgac da proposta de ensino-aprendizagemn.

Skinner coloca  trés varidvels como componentes das con-
tingéncias de reforgo:

Trés sao as variaveis que compaem as chamadas contingén

01as de reforgco, sob as quais ha aprendlzagem. 1 - oca~

siao em que o comportamento ocorre, 2 — o proprio com-
portamento, 3 — as consequéncias do comportamento. (3)

Para se garantir uma proposta de ensino gue leve em con
ta estes elementos, o proprio Skinner destaca algumas questoes
bisicas que devem ser pesquisadas para se ter elementos basicos
que facilitem o detalhamento da proposta de ensino~aprendizagem

Que comportamento deve ser estabelecido? (...) Quais re

forgadores estao a d15p051gao? (...) Com que respostas

e p05s1vel contar para 1nlclar um programa de aproxima-

cao sucessiva que levara a forma final de comportamen-

to? (,a.) Como poderiam ser esquematizados com mais efi

cigncia os reforgos para manter o comportamento fortale
- cido? (4)

De modo geral estas guestOes fazem com que se procure
deixar bem explicitas as condigBes dos elementos bdsicos das con
tingéncias de reforgo, para gue a programagic de. ensino possa .
realmente melhor conduzir & manipulag@o do comportamento para
seu efetivo controle e predicdc. As respostas a estas questoes

fazem com que se estruture de um modo especifico as etapas de

3B-.F. Skinner, Tecnologia do Ensino, S.P., Edusp, 1972, pag. 4.
4Ibidem, pags. 18, 19 e 20.
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‘uma proposta de ensino~aprendizagem, ou.seja: os objetivos, a
selegéo e organizagao de elementos para.experiéncias curricula-—
res, a estratégia, e a avaliacgao. Estas respostas fornecem os
indicadores basicos para a montagem especifica de um curriculo

de abordagem Skinneriana.

0 trabalho agqui exposto nao pretende se prender a uma
montagem de curriculo especifica, mas sim equacionar ©0s indica-
- dores basicos de um curriculo de abordagem Skinneriana, sobretu
do dentro da faceta gue diz respeito a uma proposta de ensino-
~aprendizagem (faceta 4). Partindo-se da construgao desta faceta
na abordagem de Skinner,sera feita uma anélise das implicagoes
da mesma nas demais facetas do curriculb, para se chegar a des-
tacar as caracteristicas bisicas do curriculo Skinnerianc. Esta
proposta de curriculo serd ent@o objeto de andlise critica, so-
bretudo no aspecto gue diz respeito & individualidade do homem.
Esta andlise terd como referencial bdsico os elementos contidos
nas facetas do curriculo, gue encarnados nesta abordagem passam
a se comportar de uma maneira especifica, permitindo entao uma

critica.

2. INDICADORES BASICOS DA PROPOSTA DE ENSINO-APRENDIZAGEM NA
ABORDAGEM DE SKINNER (construgdo da Faceta 4 do curriculo

segundo os Pressupostos Skinnerianos)

2.1. Objetivos

Para que se posSsa arranjar'continﬁéncias adequadas de
reforgo, a abordagem do ensino-aprendizagem sera organizada ten
do como caracteristica basica os 3 componentes das gontingén-
cias de reforgo: "1 - a ocasiao em que o comportamento ocorre ;
2 -0 préprio comportamento; 3 - as consequéncias 4o comporta —
mento”. O ponto central e comum dos 3 elementos das contingén-

cias de reforco, e também a matéria prima para que os reforgos

possam exercer seu poder e produzir exatamente o gque se deseja,

é o comportamento. Consequentemente as etapas para a organiza-
cao da proposta ensinoﬂaprendizagem.centralizar~sewéo no compor

tamento. Para tanto, os obijetivos da proposta de ensino-aprendi
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zagem serac definidos em termos comportamentais, em termos de
comportamentos desejados, manifestos e passiveis décbhervagéo,e
gque sejam representativos da aprendizagem reguerida. O fato de
ser a aprendizagem algo intrinseco ao sujeitoc, pertencente aseu
‘organismo, nao a torna passivel de observagdo direta. E, segun-
do a abordagem de Skinner, a_aprendizagem se enquadra nos chama
dos "estados interiores” ndo possibilitando observagao direta.
~ Consequentemente esses "estados interibres" devem ser deixados
de lado. para se poder operar na manipulagaoc, {previsao e contro
le) do comportamento humano. "A objegao dos estados interiores
ndc & a de que eles ndo existem, mas a de gue nao sao relevan =~
tes para uma analise funcional" (5). A aprendizagem em si serd
deixada de lado. O que ird interessar serido.os comportamentos, is
to é,'comportamentos.representativos de aprendizagens especifi-

- cas desejadas.

_ Como procedimento preliminar para melhor definigdo dos
objetivos, visando fazer com que estes sejam definidos de modo
pertinente ao que se deseja, tendo como base a situagEQ em que
se encontram os alunos, pode-sér aplicado nos mesmos, um teste
inicial (pré-teste). Este pré-teste fornece dados para se esta-
belecer © nivel de competéncia dos alunos,.istoté, os comporta-
mentos que os alunos ja possuem e gue séo.pértencentes a8 classe
de comportamentos que se deseja. Feito isto, os objetivos ter-
minais podem ser melhor definidos, uma vez que podem ser desdo-
bradecs em objetivos intermediirios, comportamentos intermedid-
rips qué Serac passos gradativos, comportamentos gradativos que
sucessivanmente adquirideos, fazem o sujeito se'aproximar do com-
portamento terminal; comportamento desejado em ultima instan-
cia, definido como representativo da aprendizagem.requerida no

final ~ aprendizagem em si.

Os objetivos devem ser definidos em termos de comporta-
mentos observaveis desejados, porque de acordo com Skinner & pos

sivel a previsao do. comportamento. Esta definigao de objetivos,

define portanto uma previsao de comportamentos bem especifica-

dos que se deseja dos alunos. E interessante observar que a pre

5B.F. Skinner, Ciéncia e Comportamento Humano, Brasiiia, Editora Univer-
sidade de Brasilia, 1970, pag. 28. '
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visdo & algo intrinseco ao objetivo, mas come nesta abordagem a

previsao € de comportamentos, os objetivos também sao definidos

nestes termos.

Para se atingir estes objetivos, ou seja, para se con-
cretizar a previsac feita dos comportamentos que Os alunos devg
. rao manifestar no final do processco de aprendizagem, varias eta
pas aproximativas de comportamentos intermedidrios deven ser ven
cidas, até se chegar ao comportamento final. Como foi visto, os
objetivos terminais sdo entfo desdobrados em objetivos interme-
didrios. Este aspecto da definigdo dos objetivos & bastante im-
portante na medida em gue garante elementos necessdrios para o
adeguado arranijo de contingéncias de reforgo, pois a definigao
de comportamentos intermedidrios fornece uma diregdo para a mo-
delagem do comportamento . Namedida também, em gue estao ¢laros
oS comportamentos'intermediérios necessarios para.o comportamen
to final, estes comportamentos fornecem indices que facilitam a
selecdo e escolha de contingéncias de reforgo. gque modelam o com
portamento em pagssos aproximativos do comportamento final, pois
o arranjo destas contingéncias de reforgo deve ser paertinente

aos comportamentos intermedidrios requeridos.

Outro aspecto importante para definigao adequada dos ob
jetivos, como foi dito, & a aplicagdo do pré-teste. O pré-teste
fornece elementos importantes para o inicio do trabalho de mode
lagem do comportamento quando estabelece o.eétado atual de com-
peténcia dos sujeitos. Com o pré-teste torna-se possivel o ar-
ranjo de contingéncias de reforgo partindo-se do.estado atual
~de competéncia dos sujeitos, uma vez que se pode fazer através
dele uma selegdo prévia de contingéncias de reforgo mais efi~
cientes e menos'eficientes, para se iniciar a modélagem do com-

portamento.

Portanto, © controle, (arranjo de contingéncias de refor
¢o), para a modelagem do comportamento, visando atingir a previ
s3o dos comportamentos estabelecidos como representativos da a-
prendizagem, tem suas estruturas basicas na definigac dos obje-

tivos do processo.ensino-aprendizagem.
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2.2. Selecdo e organizacdo de elementos para as experiéncias

curriculares

2.2.1. A utilizacglo dos principios da ciéncia do compor
tamento fornecendo um modelo bdsico para selegao
e organizagao de elementos para experiéncias cur

riculares.

A selegao dos elementos.para experiéncias curriculares
estd diretamente relacionada acs objetivos. Sao eles que defi-
nem os elementos que farao parte das experiéncias curriculares,
no momento em que explicitam os comportamentos que sao deseja-
dos dos alunos. Implicitos na definig¢ao destes comportamentos
encontram-se os elementos gue devem ser matéria prima para a

construgao destes comportamentos.

A é&nfase da proposta de aprendizagem na abordagem de
Skinner encontra-se na ORGANIZACAO (ESTRUTURAGAC) dos elementos
para as experiéncias curriculares. B a estruturagao destes ele-
mentos que dirige o aluno pelos caminhos adequados que devem ser
percorrides para que ele chegue ac objétivo final, ao comporta-
mento final deéejado. N3o poderia ser de outra forma, uma  vez
gue para Skinner:

As variaveis externas das quais o comportamento & fun-
¢ao ddo margem ao que pode ser chamado de analise cau-
sal ou funcional, Tentamos prever e controlar o compor-—
tamento de um organismo individual. Esta & a nossa va-
riavel dependente — o efeito para o qual procuramos a
causa. Nossas variiveis independentes — as causas do com
portamento - sao as condigoes externas das quais o com~
portamento &.fungao. Relagoes entre as duas - as rela-
goes de causa e efeito no comportamento — sao as leis
de uma cifncia. Uma sintese destas leis expressa em ter
mos quantitativos desenha um esbogo inteligente do orga
nismo como um sistema que se comporta. (6) -

Uma vez gue as causas do comportamento encontram-se nas
condigdes externas ao mesmo, e isto dd margem a uma anilise cau
sal Od funcional do comportamento; para gue O sujeito chegue a
determinados comportamentos, o importante & o arranjo externo
gue o conduza a eles, e gque este arranio permita fazer a es-
ta andlise causal e funcional.. Deve-se entac manipular con

digoes exterhas,. (a organizagdo dos elementos), de modo a fa-

6B.F. Skinner, Ciéncia e Comportamento Humano, Brasilia, Editora Univer-
sidade de Brasilia, 1970, pag. 28.
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zer com gue esta produza os efeitos desejados (comportamentos),
uma vez gue na relacao causa € efeito do comportamento . encon-
tram-se as leis da ciéncia. Portanto, para a concretizagao deste
enfoque de aprendizagem, & bastante relevante aorganizagao dos elemen
tos para experiéncias de aprendizagem, que deve ser conveniente

mente manipulada.

Para gue as condic¢des externas, ou seja a  organizagao
dos elementos para experiéncia de aprendizagem seja conveniente
mente manipulada e conduza aocs objetivos, fazendo com que os com
portamentos do alunc sejam modelados, ela deve sef estruturada

atendendo aos principios da ciéncia do comportamento humanc.

0 principio chave gue esta estruturacao deve atender &
"o da utilizacao do reforgo. Para que a utilizagdo do reforgo, e
o arranjo de contingéncias de refor¢o seja eficiente, os elemen
tos, oS materiais para as experiéncias curriculares devem ser
organizados em sequéncias ordenadas e graduadas,_compostas de
diversas partes que se encadelam umas 5sfoutras,dando margem pa
ra gue neste encadeamento o comportamento se.altere, modelando
-se conforme pedem os objetivos. A esta forma de organizagao deu
~se o nome de Programagao.

Programagao € um Processo que consiste em organizar ma-

teriais de aprendizagem numa série de pequenos passos ,

planejada para conduzir o estudante, por meio de auto-

~instrug¢aoc, do conhecimento de que dispoe para os conhe
cimentos e principios mais complexos que deve dominar, )

Ag partes desta sequéncia devem ser compostas de itens.
Estes itens tambdm s3o divididos em partes: 1 - informagao; 2 -
exercicio relativo & informag¢ao dada, gue deve ser respondido pe
lo aluno para que ele possa prosseguir.na sequéncia. Quando o}
aluno encontra a resposta correta, compara-a com a sua resposts,
verificando se acertou ou nao, recebendo reforgo. Depois disso
passa para © item seguinte, e segue assim até o final da se-—
guéncia (8), Os itens da sequéncia devem seguir numa légica e

‘numa progressao graduada de tal modo que seu contedido fique des

?J P, Lysaugbt C.M. Willians ~ Guia de Instrugao Programada. S.P., Pio-

n31ra, 1974, pag. 2.

8Jerry Pocztayr, Teorias e Pratica do Ensino Programado ,Rio de Janeivo ,
Fundagao Getulio Vargas, 1972, pag. 52.
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dobrado ao maximo, do Simples.para o complexo, de mode a fazer
com gue os alunos vengam os itens numa passagem progressiva, €
assim modelem seus .comportamentos através. de cada item da se=
qﬁéncia gue respondem. Mas para esta sequéncia 1ldgica produzir
efeito & introduzida a resposta correta de cada item, que o alu
no deve comparar com sua'resposta; Neste momento ele obtém o re
forco. B este arranjo de contingéncias de reforgo na estrutura-
cao dos elementos para experiéncias curriculares, em cada item
da seqguéncia, gque torna estasequénciaefiCiente.paraaamodelagem
do comportamento; pois de acordo com as colocagoes de Skinner ,
& a conseguéncia do comportamento ne ambiente gue faz com gue
este se mantenha ou nao. B o reforgo, portanto, gque o aluno re-
cebe, que faz com que seu comportamento se mantenha e se mode-
le. B portanto a estruturagao do arranjo de contingéncias de re
forgo, o critério bésico para a orgénizagéo dos elementos para

as experiéncias curriculares.

A gfaduagéo, por sua vez, também exerce um papel impor-
~ tante junto aos reforgos, porgue a medida em que os itens cres-
cem, aumentando a dificuldade em peqguenos passos, sao oferecidas
muitas situacdes para que os alunos respondam, e delas recebanm
reforgos. Quanto maior o nimero de reforgos recebidos, em fun-
c3o da emissdo de comportamentos, gue seguem wuma linha de apro-
ximagdo do comportamento terminal, mais fortalecidos se tornam
esses comportamentos, e muito mais facilmente o aluno serd con-
‘duzido ao objetivo final, ao comportamento terminal. Portanto,
a estruturacido 18gica e graduada (passo a passo), da matéria, nu
ma sequéncia de itens, acrescida da utilizacao adequada de re-
forgos, de arranjo de contingéncias de reforgo para cada item,
& gue se garante a progressao para o comportamento desejado, e
consequentemente a-construg&o'de uma forma de aprendizagem fiel

as leis do compoxrtamento.
Skinner diz:

Se vamos usar os métodos da ciéncia no campo dos assun-—
tes humanos, devemos pressupor que o comportamento e or
denado e determinado. Devemos esperar descobrir que o
que o homem faz & o resultado de condigoes que podemser
especificadas, e que uma vez determinadas, poderemos an
tecipar e até certo ponto determinar as agoes. (9)

9 . - - o~ . ) ...f--. ‘g 8 - "
B.T. Skinner, Ciencia e Comportamento Humano, Brasilia, Bditora Univer-
sidade de Brasilia, 1970, pag. 13..




A forma para concretizacao desta possibilidade encontra
-se neste modo de organizar os elementos. para experiéncias cur-

riculares,

Este programa de organizagdo apresentado é.chamado de

programa .linear ou extrinseco. Nele o material € desenvolvidoem

forma de uma sequéncia, onde o estudante progride respondendo
a cada item, independentemente das respostas.dgue d&, procedendo
sempre da mesma maneifam.Quando.o:estudante;dé uma resposta in-
correta, a exposigdo da’ resposta correta permite uma retifica-
- gao imediata. Nesta forma linear de'organizagﬁo; "o pressuposto

basico & de que cada estimulo deve ser proposto para provocar _a

resposta correta do estudante, ea construgao da resposta pelo prd

prio estudant'e faz parte integrante da situagao de aprendizagen'{10).

O programa linear de organizacgdo foi concebido pelo prd
prlo Skinner, e constitui a mais ortodoxa forma de apllcagaﬁ:dos

prlnczplos da ciéncia do comportamento.

2.2.2. Modalidades de sele¢ao e organizagao de elemen-

tos para experiéncias curriculares

Os mesmos principios da ciéncia do comportamento j& ex-—
postos agui, geraram outros tipos de organizacao de experiénci-

- as curriculares.

Outra. modalidade encontrada €& o encadeamento cologquial.
Sua criacédo & de John Barlow. De. certo modo,. o.encadeamento co-
loquial & semelhante ao programa linear, mas existem algumas di

ferengas entre ambos.

Para'Barlow_é necessirio em primeiro.lugar;colocart)cog
portamento do estudante sob controle de um. estimulo discrimina=-
tivo, afim de se construir uma cadeia de-respostas. Unma nova
“resposta, em seguida poderia“ser reforgada, proecurando sempre
estabelecer uma contingéncia entresela e a emissac:da resposta
segulnte Cada item da cadeia de respostas estd ligado ao se-
guinte, de modo que a resposta de um/ . item. & estimulo para o item

segquinte e assim porydiantem;Cada“estlmulomdlscrimlnatlvo fun-

1OJ.P. Lysaught e C.M, Willians, Guiade Instrugao Programada, §.P., Pio-

neira, 1974, p. 73.
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ciona também .como reforgador, e cada reforgador como estimulo
discriminative (11). Isto & possivel porque a resposta do item
que o estudante estd respondendo estd dentro do estimulo subse-
.quente, i.e.; do item posterior, em destaque. Para Barlow, a pro
gramag3o linear tipo pergunta-resposta, nao atende bem ao  que
se deseja em termos de encadeamento, uma vez due existe nela uma
disting@o entre pedagos emparelhados de estimulo resposta, que
necessariamente nao levam a uma unidade, uma vez gue nao faci=-
1itam o envolvimento do estudante. Barlow acredita gque © enca-
deamento coloquial facilita uma continuidade mais significativa
que levard o estudante a uma compreensac integrada do gue esta
aprendendo. Para isto, o primeiro item da ligdo & precedido de
uma explicacgao do cbjetivo da ligao como um todo,para gue O es-

tudante o tenha em vista e possa depcis avaliar a si proprio.

A utilizacdo destas formas de organizacao dos elementos
'para as experiéncias curriculares fez que com Os modelos mais
ortodoxos fossem se aprimorando de modo a atender algumas neces
sidades encontradas. Consequentemente foram criados programas 1i

neares modificados.

Um dos aspectos considerados para andlise em relagao aos
programas lineares ortodoxos, € o que diz respeito & individua-
lidade da aprendizagem, Existem estudantes que aprendem lenta-
mente, e outros gque aprendem fapidamente¢ Para atender a esta
diferenciagac foram criados programas lineares modificados, que
incluem grande nimero de itens de revisio e repetitivos. Esta in
trodugao visa facilitar a aprendizagem dos estudantes mais len-
tos, mas pode saturar os estudantes mais ripidos. Para sanar es
te problema existem algumas saidas. A primeira prende-se & cren
¢a de que as revisOes excessivas serdo para estudantes mais len
tos, e os estudantes de melhor ritmo passarao rapidamente pelos
mesmos itens, e devido ac seu ritmo nic se aborrecerao. Outra
forma, & modificar a programagac linear, de modo a permitir gue
os estudantes mais ripideos saltem certas sequéncias de revisao

quando suas respostas forem corretas.

Outra necessidade que pode ocorrer € em relagao aos es-

1]"Jerome P.L., Clarence M.W., Guia de Instrugao Programada, S.P., Pionel.
‘ra, 1974, pag. 75.
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tudantes mais rapicos gue desejam informacoes complementares pa
ra enriquecerem sua aprendizagem, Ou informagoes gue esclaregam
melhor, com mais detalhes,a compreensao de algum conceito ou ha
bilidade que estac desenvolvendo ao longo da .sequéncia. Para tan
to o programa linear pode ser mais uma vez modificado pela in-
troducac de elementos que formam um sobprograma a. ser seguido
ou nao,dependendo da opgio do estudante e de suas condigdes de
interesse e tempo. Depois de segulr este subprograma o estudan-

te retorna a seguéncia original.

Quando og testes prévios mostram que existe diferentes
-niveis em relagac aos comportamentos prévios desejados para ini
cio da aprendizagem, de modo a se chegar aos objetivos finais
estabelecidos, surge outra necessidade; a de partir de niveis
diferentes. Para tanto,existem os programas lineares com um gua
dro critério que dirige o estudante para sequéncias lineares de
acordo com seu nivel. Nesta modalidade & introduzido um gquadro
critério que visa verificar guais os comportamentos prévios que
sdo dominados pelo estudante. Conforme esta verificagao o aluno
€ dirigido para determinade item da sequéncia que requer dele

um comportamento imediatamente posterior aocs que ja dominou.

Una outra abordagem de selegdo e organizagao de elemen~
tos para experiéncias curriculares & a abordagem intrinseca ou
ramificada. Esta abordagem também tem sua raiz nos  principios
da ciéncia do comportamento, mas propde. uma estruturagac dife-
rente para atender a outros tipos de necessidade. Sua estrutu-
racdo é a seguinte: em 19 lugar & apresentado ao aluno uma uni-
dade de conteldo substancioso de informagdes estruturadas em pe
guencs passos logicos para que ele domine. Em seguida vem uma
pergunta que o estudante & convidado a responder,escolhendo uma
dags alternativas gue acha certa. Feito isto o estudante deve se
dirigir para o outro item de acordo com a alternativa que assi-
nalou. Neste outro item saberd se a resposta que deu estd certa
ou errada. Se a resposta estiver certa, e conforme o nivel de
exatiddo com o gqual respondeu a guestao, recebe O seu reforgo.
Este reforgo sofre variagao desde o simples correto até um elo-
gio mais festivo. O reforgo & dado em fungao do valor da respos
ta. Mas, para esta modalidade de programagdo nao & suficiente

fornecer o reforco. Este é acrescido de uma explicagdo do possi
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vel raciocinio gue envolveu a resposta dada, possibilitando ao
aluno a verificacac de como procedeu antes de escolher a alter-
nativa. O reforgo atua nao somente em fungao da atividade visi-
vel,(extrinseca, como no caso do programa linear), mas també&m
nos processos'que levaram o alunc a escolher a alternativa. Es-
ta & uma das razoes de se chamar a esta modalidade de programa-
cdo,de intrinseca, e a programagao linear de extrinseca. 0 alu-~
no ndo progride independentemente da correcac de sua resposta ¢o
mo no programa linear. A gualidade da resposta do aluno & gque o
dirigira para um caminho ou outro na sequéncia de informagao e
itens, de modo a complementar aspectos gue sua resposta demons-

tra estarem carentes.

Na programacao linear a resposta ativa do aluno e o con
sequente reforgo sao partes integrantes da. aprendizagem, pois
sem estes O programa em si nao proporciona aprendizagem. Ja na
programagao ramificada & através do programa da unidade de in-
formagOes gue o aluno aprende, uma vez que esta se acha dividi-
da em pasSos ordenados logicamente e graduados. A resposta do
estudante assemelha-se mais a um diagndstico, do gue -a um meio

de aprendizagem.

0 mesmo procedimento € usado caso.a resposta do aluno
esteja erréda, variando entdo o tipo de reforgo e a explicagao
do possivel erroc de raciocinio, ou de atencido, (conforme a al-
ternativa errada gue tenha assinalado), gue fez com gue o alu-
no escolhesse aquela alternativa. O objetivo & fazer com gue ©
aluno perceba o erro. que cometeu e retifique-o. Para tanto, a
partir da resposta, o aluno & encaminhado para outros itens ade
guados & sua resposta, obtendo desse modo informacOes c¢omple~
menﬁares que o ajudam a corrigir O erro que cometeu, para gue
volte, com condig6es,(comportamentoa'prévios adquiridos), a se-

guir a programagao.

0O modelo usado para a programagao ramificada procura fa
zer uma anilise da resposta do estudante e organizar as contin-
géncias de reforgo em fungao desta resposta. |

Este'modelo de organizagéo dos. elementos para experién-
cias curriculares visa adaptaf a instrugao aos comportamentos '
prévios dos alunos,e nao simplesmente'informé-lo sobre o acerto

ou errc de suas respostas. Em outras palavras procura manipularxr
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as diferencgas individuais de aprendizagem. Para isso a sequén-
cia é montada como se estivesse mantendo um didlogo entre o alu

no e O programa.

Os programas ramificados se adaptam melhor com apoios
necanicos, do que em termos de caderno ou livro; uma vez que im
plicam em sequéncias superpostas que fornecem os varios cami-~
nhos para o estudante. Utilizando caderno ou livre, a programa-
¢3o ramificada encontra muitas limitagoes e pode perder suas ca
racteristicas mais importantes. Dal a grande utilidade no uso
do computador como miguina de ensinar, pois através de seus pro
cessos elebrdnicos, mecanicos, tornam-se possiveis maiores com-
binagdes superpostas para melhor adaptagac da programacio ao es
tudante.

Ainda existem outras modalidades de organizagado dos ele
mentos para experiéncias curriculares, que de um modo ou outro
se assemelham ds gue foram expostas agui. O importante & notar
que todas elas se estruturam buscande colocar em pratica Lo}
principios da ciéncia do comportamento colocados por Skinner.
‘Todas elas utilizam o principio basico do reforgo como elemento
atuante na modelagem do comportamento; © gue varia entre as mo-
dalidades sZo as contingdncias em que os reforgos sao dados. To
das elas graduam as dificuldades em peguenos passos ordenados e
16gicos para facilitar a obtengac de comportamentos prévios ‘na
escalada para os objetivos finais. Todas elas estac fundamenta-
das no pressuposto basico de gue o comportamento humano é passi
vel de controle e predigdo, e gue para tanto € necessario arran
jar adequadamente as condigOes ambientais, uma vez que O CoOmpor

tamento humano & produto das mesmas.

2.3. Estratégia

Como ja foi dito,na abordagem Skinneriana a aprendiza-
gem & garantida basicamente pela selecdo e organizagao de ele-
mentos para experiéncias curriculares, isto é, pela programa-
gao. Desse modo, O gue aqui esti destacado como estratdgia po-
deria desaparecer, pois estaria incluido no passo anterior da
proposta de um plano de ensino=-aprendizagem. Entretanto isto

nzo aconteceu porque embora sendo a propria estratégia definida
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na programacao, resta o momento em que as programagoes séo.mani
puladas em termos dinamicos pelo estudante, ¢ momento da inte-
ragao programagaoc-aluno. Nesta ocasiao, existe uma  separagao
entre a organizacac dos elementos para experi2ncias curricula ~
res de modo formal,e o proprio funcionamento dela ao interagir
com o0 estudante. Além do mais, até aqui,.esta proposta de ensi-

no-aprendizagem s6 enfatizou como deve cocorrer o comportamento

do aluno, mas ainda n3o mostrou guals 0s processos ou caracte -
risticas que ele desenvolve em funcao desta maneira de aprender.
Como a estratégia se refere basicamente & dinamica de oxrganiza-
cao dos elementos para experiéncias curriculares, & agqui que se
pode destacar como atua quem aprende e quem ensina de acordo com

a abordagem de Skinner.

Quem ensina é a programagac, nao & o professor. Este de
saparece da estratégia, embora possa estar presente fisicamente
para outras fungoes. Em outras palavras, a situagao de aprendi-
zagem nao depende dele como alguém que ensina. O ensino estad a
cargo da programacac. Se o professor & o programador,entdo, in-
diretamente esta ligado & aprendizagem requeriﬁa} mas o aygente
direto do ensino € o programa que ele estruturou. Se o profes-
sor nao fez a programagac, entac ele nao tem vinculo nenhum com
a promo¢ao da aprendizagem. Portanto a dinamica. da aprendizagem

se processa em termos da relagao programacgao—aluno.

O papel da programacao ja estruturado no passo anterior
da proposta de ensino—aprendizagem, em termos formais, se desen-
volve dinamicamente, neste momentco, momento. em gue O aluno ausa
r& para aprender. Sendo assim, cabe a ela, o mesmo gue ja foi
definido de certo modo anteriormente, isto &, cabe a programa-—
¢ao fornecer o estimulo, a informagao em passos graduados e 16—
gicos de sequéncia, para gque o alunc a ela responda. Em seguida
a programagao fornece a resposta correta, e o reforco diante das
respostas do aluno, conduzindo-o dessa forma para os outyos i-
tens da sequéncia até o final, até chegar aos objetivos termi-
nais. Como ja foi visto também, existe uma variagao entre os
programas, mas sua linha bisica & esta. £ a programag¢do que go-
verna as resposgstas do aluno,fazendo-o percorrer caminhos espe-
cificos,de modo a instalar nele os comportamentos desejados, is

to €, modelando seus comportamentos. Para gue este efeito seja
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produzidoc com maior &xito,0 programa fornece reforgo logo em se
guida a resposta dada pelo aluno. A repeticac deste fato age
sobre o aluno fazendo com qgue ele repita os comportamentos re-
forgados. A centralizacao desta proposta de aprendizagem encon-

tra-se na programacdo. O aluno se comporta em fungidc dela.

Cabe ac aluno; portanto, tomar ccnhecimento das informa
¢Oes e questdes gue lhe sao dadas, e responder a elas. Ao dar
sua resposta, © aluno observa as consequéncias da mesma, a ocor
réncia do reforgo. O programa fornece ao alunc um "“feed-back"
constante sobre seus comportamentos, para que ' ele avalie sua
resposta, podendo dessa forma moldar seu comportamento em fun-
cdo do "feed-back" recebido, Por sua vez o "feed-back" tem co-
mo critério bdsico que o molda, os objetivos intermediadrios e
finais desejados, assumindo entdao a caracteristica de reforgo.
Sao portanto os objetivos predeterminados, € a maneira de che-
gar a eles, — a programagao - que governam a.caracteristica do
"feed-back”. Fundamentando esta maneira de se promover a apren
dizagem esta o principic de controle e previsao do comporta-
mento e suas decorréncias. Assim, o aluno discrimina respos-
tas que pode continuar dando, comportamentos gue podem ser man-
tidos, dos gue n3o o devem. Muitas vezes terd de modificar al
guns comportamentos seus para receber reforgo, uma vez que es-
tes nao estao adequados ao gue O programa espera, ou estabele-
ceu como correto. Desse meodo ele forma um repertdric de respos
tas adequadas gquando vence a programacao, atingindo a aprendi-

zagem desejada, isto &, os objetivos terminais.

Uma estratégia assim concebida coloca em evidéncia al-
guns aspectos bastante importantes de uma proposta de ensino-
~aprendizagem., Em primeiro lugar ela da oportunidade de ativida
de por parte do aluno. Em fungao do estimulo, informagdo ouques
tdo, o aluno € solicitade a fazer algo, a construir sua respos-
ta, ou a assinalar sua resposta, aquela que acredita ser amais
correta. O aluno age sobre a unidade de informag¢oes. Sob este
" aspecto o estudante & alguém ativo diante do estimulo. & medi=-
da em gue o estudante age,emite suas respostas, seus comporta-
mentos que recebam reforgo, passa pela sequéncia de aprendiza~
gem qgue lhe & fornecida gradativamente. Este sistema estabelece

para ¢ aluno um ritmo de progressao constante, e de certo modo




59

caracterizado pelo triunfo de vencer etapas, perceptivel ao alu
no atraVes do "feed-back" e dos reforgos dados imediatamente a-
pés a ocorréncia dos comportamentos. Isto aumenta o nivel de mo
tivagdc, e consequentemente o ritmo de aprendizagem. O aluno &
levado cada vez mais, em fungao do proprio processo, a modelar
seus comportamentos, pois & medida em gue faz isto, tem sucessqg
&xito, afastando cada vez mais de si o fracasso. Esta & uma for
ma de trabalhar com o aluno, levando-o cada vez mais a procurar
o sucessoc, e buscando de todas as formas evitar situagoes de fra
casso. Mesmo no programa ramificado, onde o sucessc nao é uma
das caracteristicas basicas, pbis o aluno & advertido pelo erro,
o programa procura fornecer—lhe as condigfes de é€xito guando lhe
transmite um "feed-back" que se_éstende além do nivel do refor-
¢o, dando-lhe uma possivel explicagdo do raciocinio gue o con-
duziu dquela determinada resposta. Novamente o aluno & levado
a buscar o sucesso, quer dizer, a procurar se comportar. emi-
tindo respostas gue sejam teforgadas, evitando outras gue nao

O sejam.

Considerando também que cada estudante tem um ritmo de
aprendizagem, uns caminham mais lentamente e outros mais rapi-
damente, pode~se dizer que a programacac esta adequada'a esta
caracteristica. Cada estudante de posse da programagao, atraves
de material escrito, ou "maguina de ensinar”, pode progredir de
acordo com.seu ritmo pessoal, vencendo os passos conforme suas
possibilidades. Este aspecto & importante, na medida em que é
eliminada da situacdoc de .aprendizagem, a competigao de uma clas
se comum, da situacac de aprendizagem. A competigao, muitas ve-
zes pode trazer um aspecto negativo & aprendizagem. Numa classe
comum, sabendo-se que existem diferengas individuais, e nao
sendo estas levadas em conta, criam-se situagoes de fracasso
para os estudantes mais lentos. Estes, porque nao conseguem
acompanhar a maioria, permanecem rotulados de modo explici-
to ou nao, como mais lentos, ou menos capazes. Desse modo se
estabelece um circulo vicioso, pois o estudante que ja & len
to, pode estacionar ou regredir na medida em gue nao lhe sao
oferecidas oportunidades adequadas ac seu nivel, e por esse mo-
tivo pode perceber—gse cada vez mais como incapaz, criando bar-
reiras para si mesmo, que o impedem de poder utilizar alguma ati

vidade que porventura esteja no seu nivel. Através da programa-
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géo entretanto, o estudante mais lento, assim como © mais répi—
do tém igual oportunidade para se desenvolverem e chegarem a a-
prendizagen requerida. £ porissc gue falando em programagao fa-
la~se de uma proposta de ensino-aprendizagem individualizada,
que respeita a caracteristica de ritmo de aprendizagem de cada
estudante. Sendo assim, a programagao tem como objetivo'que to-
dos os estudantes dominem seu conteldo, mas . procura garantir que

cada um o faga segundo suas caracteristicas. No final, como pro-

ode a Instrucao Programada, todos terao atingido os mesmos oOb-

jetivos intermediarios e terminais pré~astabelecidos, todos te-

rao adquirido os mesmos comportamentos estabelecidos como de-

monstracdo da presenca da aprendizagem requerida, mas cada um

sequndo sua individualidade.

2.4, Avaliagao

Para melhor explicitacdo do processo de avaliagao na a-
pordagenm de um curriculo Skinneriano, seraoc distinguidos alguns as
pectos basicos:em 19 lugar,guando ocorre a avaliagao; em segui-
da, como ela & feita, e finalmente qual sua gualidade, qual sua

caracteristica basica.

Comgc em qualguer pr0posta_dé aprendizagem, a avaliagao
estd diretamente ligada acs objetivos estabelecidos. Nesta abor
dagem a avaliagcdo “inicia . a proposta de ensino-aprendiza -
gem, uma vez gue antes de se definir os objetivos terminais,pro

cura-se fazer uma pré-testagem dos comportamentos prévios, para

que, a partir deles, sejam definidas as etapas de ensino-apren-
dizagem. Nesgte momento a avaliagéo surge como um teste Gnico a-
plicado a todos os sujeites, com © objetivo de se conhecer oS
comportamentos prévios gque os alunos possuem, relacionados com

a aprendizagem pretendida.

_ Como nesta proposta de ensino-aprendizagem sao defini-
dos cobjetivos finais e objetivos'intermediérios,‘para que se pos
sa modelar o comportamento d medida em gue a aprendizagem ocor=-
re, tendo sempre fixados os passos intermedidrios para se podex
chegar & aprendizagem desejada, neste momento, a avaliagao é

feita no decorrer do processoc.

A avaliagdo no decorrer do processo € imprescindivel
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porque ela é elemento constituinte da prdpria aprendizagem, na
medida gue fornece indicadores para se estabelecer as contihgég
cilas de refo:go.para os proximos comportamentos a serem modela-
dos. Levando-se em conta que ©0s comportamentos sao modelados &
medida em que o aluno tem conhecimento das conseguéncias de seu
comportamento. , a avaliagéd surge durante o processo, ndo com a
caracteristica de testagem mas sendo parte 1ntegrante das pro—.

prias condigdes. para a ocorréncia de aprendizagem.

_ Com essa caracterlstica, a avaliagao esta presente no
momento em que o0 aluno c¢onhece a resposta correta da guestac e
a compara com sua resposta. Ainda com esta caracteristica, a avg
liagdo também estid presente no momento do reforg¢o, guando o alu
‘no nao sé verifica se sua réSposta.esté certa .ou errada, mas tem
conhecimento do nivel de aceitagio. da mesma, e da valoragao que -

& dada a ela, para orientar seus comportamentos seguintes.

Mas, apesar de ser feita a avaliagao durante o proces-
so, ela também aparece no final do mesmo, em forma de um teste
Qnico aplicade a todos os alunos, com a finalidade de se conhecer
se o aluno adquiriu oS comportamentos terminais desejados, que.
sao demonstrativos da aprendizagem requerida. Procura-se - saber
se o aluno modelou seus comportamentos, a gualidade, e a quanti
dade dos mesmos. Esta avaliagao. final fornece dados para possi-
veis reformulacdes na organizacao dos elementos para experién-
cias curriculares, a programacao; e dados sobre.como se apresen

tam os comportamentos dos alunos. {12)

Como uma decorréncia direta da ciéncia do comportamento,
a.avaliagéo.centraliza—se.em desempenho, no produto manifesto pe
lo aluno através de comportamentos observaveis. Na  avaliagdo
inicial - pré4testagem -, e na avaliag¢ido final, busca-se conhe-
cer compbrtamentos adquiridos; e na avaliacao durante o proces-
'so, gue ocorre em fungéo.dos.comportamentos.emitidos durante a
situacao de aprendizagem, busca-se a aprendizagem em si, a mode
lagem des comportamentos. A avaliagao & de carater comportamen

tal, porque o0s prdprios objetivos sao definidos em termos  com-

12 ~ - ' -
" Neste momento a programagao esta sendo levada em conta de modo generi-~

€O por suas linhas ba51cas pois o tipo de reforgoje claro, variara confor-
“me o tipo de programacao usada.
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portamentais em virtude dos principios da ciéncia do comporta-
mento. Segundo esses principios devem ser deixadas de lado ex-—
plicagdes do comportamento que envolvem “"causas internas". Sen-
do assim, a avaliagdc sé pode prender-se a comportamentos, pois
como prova de auséncia ou presenga da aprendizagem, os comporta
mentos sao os unicos dados observaveis que se pode ter. Por ou-
tro lado, esta caracteristica da avaliag8o também facilita a and
lise do comportamento; tanto uma anilise do. comportamento para
a organizacdo do contelido da programagdo em si, como uma andli-
se do comportamento no momento da aprendizagem do aluno, onde
pode-se conhecer varidveis das quais o comportamento & fungao,
para melhor se estabelecer contingéncias de reforgo na programa
gdo. Esta andlise por sua vez &€ matéria prima para a modelagem
do comportamento,conforme diz o proprio Skinner:

Estamos interessados, entgo, nas causas do comportamen-

to humano. Queremos saber por que os homens se COMPOr—

tam da maneira como o fazem. Qualquer condicao ou even-

to que tenha algum efeito demonstravel sobre o comporta

mento deve ser considerada. Descobrindo e analisando es

tas causas poderemos.prever o comportamento; poderemos

controlar o comportamento na medida que o possamos ma-
nipular. (13)

3., ABORDAGEM DA INDIVIDUALIDADE

Embora nio se tenha uma colocagzo explicita do proprio
Skinner quanto ao modo em que & entendida a individualidade em
sua proposta de aprendizagem, existem considefagSes relevantes
gobre ela, que podem ser extraidas do quenfoimcoiocado até aqui,

e gque se encontram implicitas em seus pressupostos.

Observa-se em primeiro lugar gue existe uma preocupagao
guanto & individualidade da pessoa no QUe diz respeito a dife-
rencas individuais. Skinner nao aborda a individualidade em si,
mas considera a existéncia de diferengas individuais; como pode
ser percebido quando ele coloca entre as questoes iniciais gue
devem ser respondidas para se estudar gualguer novo organismo ,

a seguinte pergunta: "Com que respostas é possivel contar para

13B,F. Skinner,.Ciencia e Comportamento Humano, Brasilia, Editora Univer
sidade de Brasilia, 1970, pag. 21. ‘ -
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iniciar um programa de aproxXimagoes sucessivas, que levara a for
ma final de comportamento?" {14) Por esta questdao subentende-se
que nao se conhece as respostas disponiveis desse organismo, e
que é necessdrio conhecé-las. Isto quer dizer que para guais-
quer respostas especificas que se deseja instalar num organismo,
deve-se partir de réspostas anteriores que © organismo disponhg,
e que estas nos sao conhecidas a principio, pois de organismo pa
ra organismo sofrem variacao. Estas respostas, portanto, devemn
ser conhecidas, pois em fungaoc delas & que se pode instalar um

adequado repertdrio de arranjo de contingéncias de reforgo.

Skinner diz que as diferencas individuais, ndo hereditad
rias (genéticas), s3o produto de varidveis ambientais.
Algumas diferencas sao devidas a diferengas mnas varia=
veis independentes as quais as pessoas estac expostas .
Ainda que possamos nos surpreender pelo efeito sobre o
comportamento, a individualidade orlglnal reside fora
do organlsmo. As dlferengas na experlencla entre o 'ig
norante' e o 'estudado' 'ingenuo' e o T'sofisticado’,

ou o 'inocente' e o ‘vivo ; se referem principalmente a
diferengas em histdrias de reforgo. {(13) '

Embora c0nsiderand0 as diferengas individuais em ter-
mos hereditdrios e como produto do ambiente, Skinner nao as co-
loca como relevantes para o processo de aprendizagem: "A despei
to das grandes diferencgas filogenéticas, todos esses organismos
"exibem propriedades extrabrdinariamente semelhantes no processo
de aprendizagem” (16). Considerando também um organismo como sen

do individual, ele acentua gue por ser este organismo indivi-

dgual, & gragcas aos processos de analise experimental do compor- -

tamento que & possivel o controle dos comportamentos deste orxga

nismo.
E preciso acentuar que tuda isto foi conseguldo pela a—
nalise dos efeitos do reforgo.e pela concepgao de tecnl
cas que manipulam o reforgo com consideravel preclsao .
E s0 desta maneira que o comportamento de um organlsmo
individual pode ser posto sob controle preciso. (17}
14

B.F. Skinner, Tecnologia do Ensino, S.P., Edusp, 1972, pag. 18.

15

6B F. Skinner, Tecnologla do Pnsino, $.P., Edusp, 1972, pag. 13.

B.F. Skinner, Ciéncia e Comportamento Humano, Brasilia,E.U.B.,1970,p.115

7Ibldem, pag. 13.
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As diferengas individuais também saoc abordadas por Skin
ner como fonte geradora de problemas, - pois suainadeguada con
sideracao &uma das maiores causas de ineficiéncia da BEducacao .
"A desconsideragdo das diferencas entre os alunos & talvez a
maior fonte individual de ineficiéncia na educacgao" (18). Nesse
sentido ele destaca 0s casos de alunos cegos, surdos, ou com ou-
tras defici@ncias especificas, que necessitam de um tratamento
. especifico para aprenderem gque os considere com as limitagées?*
que possuen. Para o processo de ensino—aprendizagem destas crian
¢as, um adequado planejamento de contingéncias de reforgo seria
o mais indicado e ajudaria a minorar essas diferengas. "Um pla-
nejamento cuidadoso de contingéncias poderia reduzir enormemen-—

te diferencas desta espécie". (19)

~Além destas diferencgas:individuais Skinner destaca as
diferencas de nivel motivacional e emocional gue os alunos tra-
zem, para as guais também seria proveitcoso o arranjo adeguado

de contingéncias. de reforgo.

As diferengas motivacionais e emocionais também apresen
tam problemas. Os estudantes diferem em sua susceptibi-
lidade aos reforgadores naturais ou criados, quer sejam
positivos, gquer negativos. Se as diferencas forem gené-—
ticas deverao ser levados em conta no planejamento da
instrugao, mas se, como muitas vezes & o caso, for uma
questao de reforgadores condicionados, podem ser toma«
das medidas corretivas. {20)

Skinner, entretanto, considera as diferengasindividuais
como um problema de grande importéncia}mmais pela dificuldade
guanto ao seu atendimento. Ele observa gque nos sistemas de ensi
no comuns, ¢ aluno normalmente & movido em funcao de situagdes
que sao consideradas adequadas para a aprendizagem, a partir do
padrado de realizacado do aluno médio. Neste sentido sio desconsi
derados em termos de seus talentos, os alunos gue fogem a este
- padrac, o que é bastante prejudicial para estes alunos.

Adota~se o ritmo apropriado para o aluno médio ou me-~

diocre. Os que poderiam ter ido mais depressa perdem o
interesse ocu perdem ¢ tempo; 03 gue .teriam de iy mais

18
19

2OIbidem, pag. 230. (os grifos sao nossos)

B.F. Skinner, Tecnologia do Ensino, §.P., Edusp, 1972, pag. 231.
Ibidem, pag. 229. '



devagar ficam para tras e perdem o interesse por razoes
diferentes.(...) Nao & s0 uma questao de diferengas en—
tre os alunos, Um dado alune precisa caminhar com a me s
ma rapidez em varias materlds, embora pudesse it wmais
depressa em uma ¢ devesse ir mais. devagar em outras, Nao
se deixa lupgar para os interesses e talentos idiosincra
ticos, embora muitos homens notaveis demonstrassem uma
insularidade nao muito distante da do idiot savant. (21)

Para resolver estes problemas, segundo Skinner,
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08 pro-

cedimentos de arranjo adequade de reforcos seriam altamente efi

cientes, poig dariam chance ao alunoc de desenvolver seus talen-

tos:

As contingéncias de reforgo tem um efeito surpreendente
mente familiar sobre uma ampla gama de espécies — uma
gama de diferengas individuais que excede de muito qual
quer outra observada entre os homens. As praticas que
fizeram da analise experimental uma tatica particular-—
mente adaptada ao estudo do individuo podem ser aplica-
das ao ensino. O professor pode escolher topografias de
respostas e estimulos adequados para o estudante. Pode
descobrir reforgadores eficazes, e condicionar outros se
necessario. Pode instituir repertdrios imstrutivos. Po—
de planejar contingencias que modelem e mantenham um
grande numero de comportamentos.

Una tecnologia do ensino pode resolver muitos dos pro-
blemas criados pelas diferencas individuais, suplemen-
tando historias ‘ambientais deficlentes e _assegurando-se
de que as contlngenclas educacionais estao completas e
530 eflcazes. Nac reduzira, entretanto, todos alunos a
um sO molde. Ao contrarlo, descobrira e valorizara as
dlferengas genetlcas genulnas. Se for baseado emuma sa-
bia politica sera também capaz de planejar contlngen

clas ambientais que darac lugar a mais promissora dlver
sidade. (22)

Nos prqcedimentos de.instrugéo programada, as diferencgas

individuais s3o levadas em conta e trabalhadas, .em primeiro lu-

gar guande se .faz o levantamento dos comportamentos prévios que

o aluno possui,sobre o .assunto a ser aprendido, para se iniciar

a instrugio a partir do nivel em que o aluno se encontra; em segundo

lugar quando permite que o aluno percorra uma sequéncia diferente

da original,em funcao de uma resposta errada que deu,pois esta de

monstra se ele estd entendendo ou.nao a afirmagac proposta.Dian

te de uma resposta nac adequada ele pode se encaminhar para uma

21

Skinner, Tecnologia do Ensino, S$.P., Edusp, 1972, pag. 231.
2ZIbidem, pag. 232,
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sequéncia que lhe facilite o ehtendimento da questao, para res-
pondé-la adeguadamente numa nova oportunidade, e assim poder
prosseguir na sequéncia original. Quanto ds diferencas indivi-
duais relativas a interesses diversificados, a Instrugao Progra
mada também tem condig¢oes de atender .na medida em que o alunc
pode se dirigir a outros programas gue existam em disponibilida
de, e que sejam do seu interesse, independentemente da seqguén~
cia padrao de aprendizagem do assunto especifico a ser aprendi-
do. | _

0 aspecto das diferengas individuais que a ITnstrugao Pro
gramada malis .atende, motivando grandemente sua caracterizagdo
como "Ensino Individualizado", & quanto ao ritmo de aprendiza-
gem de cada aluno. A Instrugao Programada esta disposta de uma
maneira gue este aspecto da individualidade recebe um tratamen-
to bastante adequado, pois em funcac da graduagao da sequéncia,
o aluno pode realmente percorré-la sem problemas, ou constran-

gimentosg, de acordo com seu ritmo.

A individualidade & ainda considerada em termos das con
~digOes fisicas gue o aluno recebe para aprender. Ele tem um pro
grama que deve percorrer, que'lhe.é dade individualmente, & em
condigdes individuais para trabalha-lo. Este fato faz com que

ele seja o responsivel pela sua instrugao.

Entretantc é necessario gue se busque conhecer mais as-
pectos onde a individualidade da pessoa se manifesta, para se
analisar até que ponto a Instrugac Programada, em seu Pprocesso

de aprendizagem, respeita a individualidade da pessoa.



cCAPITULO v

DELINEAMENTO DAS DIMENSOES BASICAS ONDE SE

SITUAM OS COMPORTAMENTOS DO HOMEM

0 contacto gque temos com © aluno
gque se comporta diante de nds,
mostra-nos gue seus comportamen-
tos estdo envolvidos em  mhlti-
plas dimensdes. gue penetram umas
nas outras. Descreveremos algu-
mas dessas dimensoes observadas

para termos uma amostra da ampli
tude e complexidade do comporta-

mentc humanoc.
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Tendo em vista a complexidade do homem, e conseguente -
mente do seu'comportamento; complexidades estas gue sao bastan-
te'simplificadas por Skinner, serao descritas aguli algumas di-
mensdes desta complexidade, as que sao consideradas bisicas, a-
fim de se obter um referencial para se situar melhor as proposi

goes de Skinner.

De um lado foram expostas as conclusoes de Skinner, ago
ra serao colocadas outras evidéncias gue também podem ser obser
vadas e descritas, mas talvez nao o sejam se © homem € seu com-
portamento forem olhados somente na perspectiva de Skinner., Nes
te caso, outros fatos sao deixados de lado. Tentar-se-a coloca-
~los aqui para facilitar a formacgao de um guadro amplo dos com~
portamentos da pessoa, a fim de que depois se possa refletir cri
ticamente sobre um curriculo que'aborda'esta pessoa visando a
modelagem de seus comportamentos, diante das implicagoes possé

vels que ele pode acarretar para a individualidade desta pessoa.

Partindo de uma observagaco do aluno gque se encontra em
sala de aula, deste "homem", & gue serao delineadas as dimen-
stes consideradas basicas, onde se situam seus comportamentos .
Desse modo cbserva-se que o aluno poséui caracteristicas herda-
das que o diferenciam dos demais, e gue se comporta circunscri-
to. em condigbes hereditdrias, organicas, perceptuais, emocio-

nais, sociais, intelectuais, criticas e integradoras,

Essas dimensdes em que © alunc se comporta, sao também
portadoras de caracteristicas individuais diferenciadas, tendo
em vista gque o aluno A se comporta criticamente diferentemente
do aluno B, gue o aluno A integra .as experiéncias de sala de au
la diferentemente. do Alunc B, gue o aluno A percebe diferente -

mente do aluno B, etc..

A pessoa, portanto,'comporta-se enveolvida em diferentes
dimensOes, sendo gue a variacao dos comportamentos de cada pes-
soa, caracteriza o que se chama de diferengas individuais. Es-
sas diferencas individuais, por sua vez, provenlentes de varios
fatores, dao origem ao aspecto singular e individual da pessoa,

ou seja, a sua individualidade.

‘Nesta perspectiva & gue serd feito o delineamento  das

dimensoes basicas onde se situam osg comportamentos do homem.
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i, DIMENSAQ HEREDITARIA

Ao me defrontar com 0 homem gue se encontra diante de
mim, 0 gue primeiro me aparece € seu corpo, sua aparéncia fisica
E através desse corpo e dessa aparéncia fisica que ele pode en-

trar em gontato comigo.

. Entdo, ao analisar a pessoa que esta diante de mim, que
se apresenta viéivelmente para mim através do seu corpo, sou le
vada, em funcdo da sua aparéncia, a me transportar para a pri-
meira dimensao gue envolve o comportamento deste homem, a dimen
s30 hereditdria. O ser fisico que aparece diante de mim & carac
teristico, € individual e {nico diante dos seus atributos figi-
cos. Possui determinada cor de cabelos, conformagéo de rosto,
cor de olhos, estatura, peso, cor de pele, etc,. Estas caracte-
risticas fisicas que posso observar, como tantas outras que eu
nao posso obhservar, pois sao internas ao corpo desse homem, se
apresentam dessa maneira especifica em funcao da sua heredita -~
riedade. E entac & hereditariedade que fornece as primeiras con
digées, 0s primeiros elementos para a individualidade do homem,
e as primeiras condigOes para o comportamento”deleu A heredita-
riedade diz respeito a toda heranga genética gue o:sujeito traz
consigo ao nascer. Ao nascer, a crianga traz consigo uma estru=-
tura organlismica herdada, comum da espécie homem, e altamente
individual e diferenciada no. que diz respeito.damanifestacgdo das
caracteristicas da espécie. £ esta estrutura hereditaria que da
condigOes para a pessoa, no case, a crianga, externar suas pri-
nmeiras manifestagbes, acgbes ou comportamentos. Por sua vez, emn
que consiste a hereditariedade, que permite a esﬁe homem ser es
te homem e nao aquele, na. medida em gue dad a ele uma individua=
lidade natural? A consisténeia basica da hereditariedade sao os
gens, gens que este homem recebeu de seus progenitores na época
de sua concepgac. Por ser a combinagao desses gens ilimitada ,
ela confere ao ser humano diferen¢gas individuais em sua estru-
tura organica. O qﬁe faz com. que a combinagac de gens seja ili-
mitada, & o fato da maioria dos tragos de uma'peséoa ser depen=-
dente de fatores miltiplos, o gue aumenta em muito o numero de
combinagbes resultantes, uma vez que existe um aumento do nume-

ro de fatores contribuintes que se podem combinar.



70

Desgse modo, em fungdo da sua estrutura organismica, pos
s0 considerar o homem diante de mim como Unico, singular. Ele
possui necessidades e comportamentos comuns da espécie, mas sub
jetivos no que diz respeito .a ele, ser com uma estrutura orga-

nica sem similar.

2. DIMENSAO ORGANICA

- O homem que se apresenta diante de mim com um organismo
caracterizado por sua hereditariedade, ac usufruir das suas con
di¢Oes hereditdrias para satisfazer necessidades bééicascpxalhe
s30 inerentes, coloca toda sua estrutura hereditdria em funcio-
namento. £ assim que se descortina mais uma dimensao gque envol-
ve o comportamento deste homem, a dimensao organica,que diz res
peito ao funcionamento biolégico'de.suas estruturas herdadas.
Desse modo, em fungéo da fome ele utilizard sua boca, seus den-
tes, seu aparelho digestivo. Este homem pode andar, falar, fa-
zery gestos, etc., em fungéo do funcionamento de seu orga-
nismoc. As estruturas hereditarias se desenvolvem no organis-
mo, de modo a possibilitarem a este homem uma série de fun-

¢oes.

Na estrutura deste homem existem determinados Orgaos e
fungoes comuns d sua espécie, mas gue no caso deste sujeito es-
pecifico, funcionam de modo especifico, de acordo com suas ca-
racteristicas herdadas. Sua boca lhe pérmite tomar uma porgao
especifica de alimento, de acordo com sua constituigéd. Do mes-
mo modo acontece com seu estdmage. Este lhe permite digerir uma
porcao determinada de alimento em .cada refeigdo. Em relagdo aos
cutros Orgdos, e as suas outras fungoes, eu posso observar o mes
mo. Quer dizer, o .funcionamento do organismo daguele homem o pre
dispde a agir de uma maneira especifica, de acordo com a possi-

bilidade inerente .4 sua constituigao.

Mais uma vez eu encontro neste homem um aspecto singu-
lar e Gnico de agoes expressas,que dizemrespeito ao seu funcio-

namento organico.
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3. DIMENSAD PERCEPTUAL .

Ainda diante do homem gue esta 4 minha frente, posso ob
servar gue seu organismo lhe da possibilidade de perceber os ob

jetos do mundo com suaS'peculiaridades; tamanho, cor, forma, mo

vimentos, ruidos, tessituras, o calox, o frio, os diferentes sa.

bores e odores, etc..

Observandoc este homem posso concluir que ele tem condi-~
¢coes de extrair informa¢des de entidades gue nadc sao ele, is-
to &, ele pode perceber o mundo através de seus Orgacs dos sen-
tidos. Dessa forma vejo que ele possul mais uma. dimensao onde
estao envolvidos seus comportamentos, a dimensao perceptual. Es
ta dimensao. deve-se ao fato de seu drganismo estar aparelhado
para isto. Entre as funcOes de seu organismo, a percepgdo desta
ca-se porgue © coloca ém contato com o mundo e lhe abre uma no-

va dimensao.

Este homem possui cihco.sentidos:-visao, audigéo, tato,
gustacao e olfato; que funcionam como cinco canais para que ¢le
possa conhecer os elementos do mundo que o cerca. Através da di
mensdo da percepgao ele entra em contato com o mundo, recebendo
a estimulagéo proposta pelo mundo. Seu organismo predispoe con-
digoes para ele poder.contatuar com outros organismos, outras
entidades gque nao ele. Comoc serd isso possivel? Bem, no homem
existem receptores que sao células eépecializadas para recebe-
rem estimulos. Estes receptores agrupados formam os Orgaos dos
sentidos. Cada receptor ou grupo de receptores & especializado
para receber um tipo éSpedifico de estimulo. Nossos olhos, sao
estimulados por ondas luminosas, nossos ouvidos por ondas sono-
ras, etc.. Por sua vez, 0s estimulos afetam os Srgaos ' senso-

riais, atingem 03 nervos sensorials e causam impulsos nestes ner

- vos. Como estes nervos sao compostos de neurdnios sensoriais, po

dem levar os impulsos de todos receptores ao .cérebro e a medu-

la. No cérebro, entao, as sensacdes visuaig, auditiveis, tdteis,

etc., se realizam. Desse modo torna~se possivel a percepgao. O
mais importanté notar, & que através'de uma fungao.do organismo
deste homem, a percepc¢ac, muitas outras possibilidades se abrem
para ele, na medida em que por ela, ele pode ter acéSso ac mun

do externo, e a si prdprio. Por sua vez, também, o funcionamento
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da sua percepgac serd singulayx, individual, na medida em que ae

pende da sua estrutura organistica herdada, gue € individual.

4, DIMENSZO EMOCIONAL

Mais uma vez, observando o homem que estd a minha fren-
te, vejo que além de perceber os objetos e situacdes do mundo que
se apresentam & ele, este homem também se emociona diante de-
las, ou através delas. Pela percep¢do o mundo penetra neste ho-
mem, e em fung@o das suas caracteristicas hereditdrias e do seu
funcionamento organico, este homem pode também sentir estes es-
timulos ao nivel emocional. Seu organismo. o capacita a sentir
medo, alegria, c¢blera, amor, etc.. Além de perceber os estimu-
los, o homem pode atribuir a eles um significado emocional pes-
soal com variagOes multiplas, desde o prazer intenso, até o des
prazer intenso., Desta forma abre-se para mim, no homem gue es=
t& & minha frente, mais uma dimensac que envolve seus comporta-
mentos, a dimensao emocional. Um exemplo do gue pode acontecer
com este homem ajudard a discernir melhor o fato dele poder pex

ceber as situagoes e objetos do munde, bem como atribuir-lihes

significado emocional a partir da condigac vivencial por que pas

gsa seu organismo.

Imaginemos um homem gque val rodando por uma estrada quan
do outro carro. surge, subitamente, de uma via transver~
sal. O homem assusta-se, sente uma terrivel pressao no
estomago e os musculos ficam tensos. O efeito sobre seu
comportamento & dramatico - pisa com vicléncia no pedal
do freic e, rapidamente da uma guinada no volante. Ha
um guinchar de pneus, seguido pelo horrivel som de vi-
dros estilhagados e para-lamas amassados. O homenm deixa
-se ficar sentado por um momento e, entac, o medo con—
verte~se em cdlera ~ aquele imbecil pregou~ihe um sus~
to, transtornou~lhe o horario e danificou-lhe o carro.
Entao, vé que o outro motorista esta ferido, o sangue
escorrendo pelo rosto. O homem sente um tremor de nau-
sea, um resquicio de culpa e um forte sentimento de com
paixao. Uma vez mais o comportamento & mobilizado: o ho
mem presta os primeiros socorros e chama uma ambu-—
lancia. (1)

e dward Murray, Motivacao e Emocao,.R.J., Zahar Editores, 1971, pag. 80.
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Neste exemplo pode~se observar a ocorréncia de emogoes,
e comportamentos emocionais, na medida em gue ocorrem as percep
cBes. Estas emogdes com reagdes de ordem fisioldgica (sente uma
terrivel pressio no estdmago), e psicoldgica {o homem assusta-
~se), apresentam=-se com caracteristicas individuais, uwmavez que

dependem da constituicdo organismica. especifica deste homem.

5., DIMENSZ0 SOCIAL

Mais uma vez me defrontando com ¢ homem a minha frente,
percebo que ele ndo estad sozinho. Existem outros seres  iguais
a ele -, com as mesmas caracteristicas basicas comuns; sdao . ho~
mens, e como ele dotados de uma estrutura herdada, de um orga-
nismo em funcionamento, com possibilidades de percepcao e de e-
mogoes . Estas caracteristicas sfo comuns, porém o funcionamento
de cada uma delas & prdprio e singular de cada homem. Na medi-
da em gue existem outros seres iguais.a este hbmem, existe en-
tre eles a possibilidade de comﬁnicagéo gracgas.as. fungdes permi
- tidas pelos seus organismos. "O homem nao estd somente integra-
do na esfera bioldgica; vive também situado dentro do mundo e
de um meio social..." (2) "Tgualmente, neste nivel de vida psi

gquica, o homem se esforga pox conservar-se € expandir-se™ (3).

Abre-se, entao, mais uma dimensdc a envolver o comporta
mento deste homem, a dimens3c social. E através. do contacto que
este homem pode ter com outro homem, gue se encontra o maior ng
mexo de oportunidades para experiéncias,onde ambos poderao a-
tuar com suas individualidades herdadas. de:modo.a ativé-laé, fa
zé-las funcionar. A troca destes dois sereénésenriquecedora pa-
ra ambos, pois sem este contato social. de pouco valeriam as ca-
vacteristicas herdadas do sujeito. Ele nao teria nem onde, nem
porgue uSé—las} para que elas existissem em atividade, em Pro-
cesso dindmico, para seu aprimoramente'comd pessoab'E em funcao

do contato social que elas passam a ter significado. Para este

_2Joseph Nutfin, Psicandlise e Personalidade, R.J., Livraria Agir, 1972,
pag. 335.

3Ibidem, pag. 335.
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contato social o homem leva o que tem, e isto.é aproveitado por
ambos no aprimoramento de seu ser, na medida em que cada um traz
para a situacd3o de relacionamento,caracteristicas especificamen

te suas.

Gracas & sua dimens&@o social, este homem & minha fren-
te tanto fornece elementos para proveito do outro, dgquanto rece-
be elementos para proveito seu. Desse modo o homem tem possibi-
lidades tanto de conservar-se enguanto homem,guando de expandir
-se também enqguanto homem; e conserva-se porgue se expande. Unm
exemnplo disto & o gue acontece com a fala. As criancgas tem pos-
sibilidade de falar em . fungao da  hereditariedade, que as pre
dispbe a isto, e em fungdo da maturagao desta carga hereditaria
no esquema geral de funcionamento do seu organismo. Esta "fala',
entretanto, adguire um significado e pode-se dizer que realmen-
te passa a existir, quande estruturada numa linguagem, num es-
gquema linguistico especifico que permite 3 crianga utilizar sua
possibilidade de emitir sons, agrupando~-os de modo a formar ou-
tros sons, song com significados sociais, através dos gquais ela
podera se comunicar oralmente com o outro e ser entendida pelo
outro. Essa transformagﬁo de algo inatc do homem, mas ainda em
estado bruto, em algo j& lapidado, gue amplia suas possibilida-
des, & possivel gracas & dimensdo social; ac mesmo tempo gue o
fato do homem ter lapidado uma caracteristica sua, herdada, lhe
abre mais dimensoes para seu desenvolvimento. Pode-se dizer en
tao, que a dimensao social do homem nao € apenas mais uma dimen
sao , na nedida em que ela se desdobra em varias outras dimen-

sGes em funcao da pluralidade de relagles que mantém.

Da mesma forma que a dimensdo social ativa as fungoes
herdadas e organicas do homem, também é através dela que o ho-
mem pode satisfazer suas necessidades b&sicas. Devido as suas
caracteristicas herdadas e ao seu funcionamento organismico, o
homem tem necessidades basicas gue devem ser satisfeitas para
gue ele possa sentir sucesgo e crescer. Através da dimensao so-
cial & gque o homem encontra meios para satisfagdo de suas neces
sidades. "A necessidade de unir-se a outros seres vivos, rela-
cionar-se com eles, & uma necessidade imperativa da gual depen-

‘de a saude mental do homem" (4).

4Erick Fromm, Psicanalise da Sociedade Contemporanea, R.J., Zahar Edito-
res, 1967, pag. 43, '
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No entanto, o fato do homem possuir. uma dimensao social
0 coloca diante de uma outra realidade diferente dele, a reali=~
dade social, estruturada em si mesma em fungao da pluralidade
de relac¢oes mantidas pelos contatos sociais jd existentes, e gque
adguiriran uma forma propria de funcionamento de certo modo cris
talizada. Isto seria o gue Brick Fromm. denominou de carater so-
cial,

Que se entende por cardter social? Refiro-me com esse

conceito, ao nicleo da estrutura do carater comparti -

lhada pela maioria dos individuos da mesma cultura, di-

versamente do carater individual, que e diferente em ca
da um dos individuos pertencentes a mesma cultura., (5)

‘Toda sociedade estd organizada em torno de determinadas
condigoes geograficas, econdOmicas, politicas, culturais, etc.,
que determinam certas relagoes basicas e até certo ponto padro-~
nizadas entre as pessoas, € MeSmMO COmM operagdes gue visam man-—
ter a sociedade enguanto tal.

A fungao do carater social-.consiste em modelar as ener~
glas dos membros da gsociedade de tal forma que sua con-—
duta nao seJa assunto de decisao consciente quanto a
seguir ou nao a morma social, mas uma questao de deseja
rem comportar—-se de modo como tem de comportar-se, en-

contrando aoc mesmo tempo prazer em proceder da forma e-
xigida pela cultura. (6)

Dessa maneira pode—-se supor que. © homem a4 minha frente
deve ter um emprego, pois istc &€ goclalmente esperado dele. Pa-
ra trabalhar no. seu emprego deve cumprir um horario, poxrtanto
deve ter um horario certo para -entrar. em seu emprego, uma tare-
~fa nele a desempenhar, e um horario para sair. Pode-se prever
estas e outras caracteristicas provenientes da dimensao social
deste homen porque elas sao dependentes do cardter social da so
ciedade industrial moderna em gue vive este homem, embora ele
possa ter emogoes e percepgoes deste relacionamento social,que

nac se pode prever porque sac suas, sSao individuais.

Diz ainda Erick Fromm que a génese deste carater social

pode ser encontrada na interagdo de fatores socioldgicos e ideo

SErick Fromm,; Pgicanalise da Sociedade Contemporanea, R.J., Zahar Edito-
res, 1967, pag. 8§

6Ibiderg, pag. 87.
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18gicos, e gque os fatores econdmicos possuem certa predomindn-
cia porque © individuc procura em primeiro lugar sua sobreviven
cia, e quando esta estd salvaguardada € que ele se permite sa-
tisfazer outras necessidades (7). Em fungao da dimensao social
deste homem, & gue ele entra em contacto com esta realidade, e
em fungdo do processo de socializagao € que ele introjeta o ca-
rater social do meio em gue vive, pois € através da socializa-
¢ao gque a criancga aprende as formas de vida de seu grupo social,
para relacionar-se adequadamente com ele.

0 futuro de qualquer sociedade repousa na sua capacida-

de em treinar, isto &, socializar seus jovens. A estabi

lidade de suas lnstltulgoes e dos sistemas politices, a

produtividade de seus recursos industriais e a criativi

dade de seus talentos intelectuais refletem o grau de

sucesso dos adultos na sociedade aos quais foi dada a

tarefa de modelar e desenvolver seus jovens. Se astas

fungoes de ensino nao estao sendo adequadamente realiza

das, seja por fracasso de seus agentes ou por resultado

das novas exigencias crladas poT NOVOS valores, mudan-

ga politica, social ou economica, provavelmente emergi-

rao Pressoes no sentido de modlflcar 0S8 processos de 50
clalizagao ou agentes responsaveis pela. socializagao. (8)

Sendo assim posso perceber que ¢ homem & minha frente
pode se comportar socialmente e integrar-se ao cariter social
do meio em que vive, gragas 4a dimensao social gue o coloca
diante desta realidade social. Posso perceber também gue mesmo
integrado no seu_caréter social, suas caracteristicas indivim
duais descritas nas dimensdes anteriores também existem e podem
atuar na forma prépria de integragac deste homem ao seu carater

social.

6. DIMENSZO INTELECTUAL

" Ainda, observando mais o homem & minha frente, constato
gue, em contato com o mundo, relacicnando-se socialmente atra-

vés de suas possibilidades herdadas e organismicas, ele pode con

7 ' -

hrer Frowm, Psicanalise da Soc1\dade Cantemporanca, ©,J,,Zahar Bdé,, 1967

p. YoL ; B ' _ . -
BRobert Hess, Farly quoatlon, Chicago, Aldine Publishing Co., 1966,

pag. 1. '
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ceituar o mundo em seus diferentes objetes, seres e situagoes.
Desde que nasceu, este homem vive situagoes. Esta vivéncia de
situag6e5'ocorre através de estimulos que ele recebe sensorial-.
mente, e que sdo percebidos. Ao perceber estes estimulos o su-
jelLO interpreta-os fazendo uma decomposigdo e composigac de
suas caracteristicas, isto &, dlscrlmlnando um padrao de estlmu
los do outro. Lembrando qgue o homem vive num contexto social ox
ganizado, cuja conceituagdo de objetos, seres e situagdes,se en
‘contra padronizada; ele, através de sua vivéncia, organiza os
estimulos gque recebe, e o0s interpreta  de acordo com as catego-
‘rias de conceito estabelecidas socialmente, e que ele introje-
tou por processo de socializacao, bem gomo. de. acordo com as oca-
tegorias que ele estabelece.

0 homem inventa categorias necessarias pafa interpretar

seu meio e alargar seu entendimento a respeito dos fend

menos que ele percebe. Categorizar & tornar dlscrlmlna

vel diferentes coisas equivalentes, agrupar objetos e

eventos e pessoas em classes, e responder a eles em ter

mos de sua posigac de membros de uma classe, mais do que
‘em termos de sua. condigao de ser umico. (9)

_ Degse modo o homem & minha frente v um padraoc de esti-
mulos_eSpecifico: exemploﬁ-um'ser com quatro patas, peludo, com
orelhas e rabo, que late, e interpretando este padrao de estimg
los de acordo com sua vivéncia pessoal e social que © permite
entrar em contato com as categorias existentes para este ser,
reconhece que se trata de um cachorro. Bxperiéncias como esta
sd0 estruturadas na mente deste homem em termos de representa-
coes internas do seu ambiente, levando-o a.fazer“abstrégao das
-propriedades deste padrac de estimulos, ou seja, a formar o con
ceito de cachorro. Desse modo, em outras experiéncias deste ho-
mem, ele pode se referir ao mesmo padrdo de estimulos, sem a pre
senga do mesmo, utilizando'para tanto a abstracdo de sua expe-
riéncia concreta, o conceito. Por sua vez dos conceitos forma-
dos possibilitam-no a fazer novas relagdes, estruturando - novas
idéias e novas percepgoes, criando. conceitos proprios. Por este

processo este homem elabora e modifica velhas idéias, abstrain-

_ 9Frede.!_“:'u::k Mac Donald, Educational Psychology, California, Wadsworth Pu-
blishing Co., 1965, pag. 161.
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do qualidades comuns de muitas experiéncias, e dessas experién-
cias acumuladas chega a generalizagOes. Assim o homem pode com-
preender o mundo gue O cerca € a organiza-lo para si, de modo
que este passa a ser um dos referenciails para seu comportamento
expresso. Descobre-se, entdao, mais uma dimensao que envolve o
comportamento deste homem, a dimensao intelectual. Por esta di-
mensao o homem estd capacitado a elaborar niveis de abstracao

cada vez mais complexos, chegando até o nivel da simbologia.

Esta capacidade do homem de abstrair,possibilita-o cong
truir toda a simbologia 18gica e matemidtica. Para este homem &
minha frente, ela tem muita utilidade na previsao de ocorrén~
cias e na realizagao do trabalho, porgue na medida em gue o pon
to de partida das abstragdes & o mundo onde ocorrem os fendme-
nos concretos, o0 mundo extensional em gue vive este homen, as
relagoes mals simples de se fazer com simbolos, decorrem deste
mundo extensional, e portanto sao {iteis para este homem se rela
cionar com o prdprio munde. Neste trabalho cognitive de abstra-
gﬁes, este homem também busca construir para si um universo sig
nificativo com o qual possa melhor utilizar suas capacidades,me
lhor compreender o mundo dos objetos, situagbes e pessoas, e ne
lhor relacionar-se com ele, na medida em gue encontra formas pes

scais e mais significativas de se comportar,

7. DIMENSZD CRITICA

Continuando a cbservar o homem dianté de mim,vejo que
a0 mesmo tempo em gue este homem estd percebendo os objetos e
situagoes do mundo, se emocionando com elas, contatuando com
elas,e delas fazendo uma elaboragao cognitiva, ele também estd
avaliando todo este complexo de experiéncias e formando suas a-
titudes em relacaoc a elas. Desse modo ele pode achar que deter-
minado eventc lhe & agradavel, e sua tendéncia & se aproximar
deste evento. Em relagao a este evento ele tem uma predisposi-
¢do favoravel, positiva que o orienta a buscar, a se encontrar
com este evento. O inverso também pode acontecer. Percebe-se en
tdo, que existe neste homem uma dimensdo de avaliagao critica a

envolver seus comportamentos .Esta dimens&o o coloca,bem come ao seu
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comportamento, numa posigao diferente daquela encontrada até a-

qui, na medida em que nele existem, e g30 organizados Pprocessos

preferenciais e criticos, através dos quais ele avalia positiva

ou negativamente pessoas, lugares, acontecimentos e coisas. Em
fungao disto ele escolhe e seleciona, seus alimentos, seus obje

tos, seus amigos, enfim o gue ele prefere,

Se até aqui foi encontrado neste homem uma série de re-
cursos que o possibilitam viver, de modo que ele possa se inte-
grar no mundo em gue estd, agora descobre-se que ele pode nao
s6 se integrar no mundc para viver, mas avaliar o mundo enguan-
to tal. Ele pode ndo s8 aceitar o mundo e suas situagOes exis-
tentes, mas proporcionar-lhes sua critica, sua avaliacac em re-
lagac ao mundo e suas situagOes existentes, atuando para sua
transformacio. Esta dimens3c lhe abre uma possibilidade, que néo

& 6 de uma sobrevivéncia dependente do modo como as situagoes

ja se encontram organizadas, mas de uma superagao dessas situa
cOes através de sua andlise critica, dando origem a umviver,que
por causa desta mesma avaliagao e critica,pode tornar—se grada-
tivamente mais independente @ liberto..Esta dimensao lhe abre a
possibilidade de uma vida gque pode comegar a se construir,e gue
tem seu inicie na vivéncia das dimensces anteriores, e também
delas usufrui; mas que através da existéncia da critica, inaugu .

ra um processo de libertacdo para gue este homem descubra o gue

realmente ele &, o que seu gser &, Nas dimensoes descobertas até
agui, em gue estavam envolvidos seus comportamentos, este homem
sobrevive, adapta-se pordque tem recursos para lste. Apartirdes
ta dimensao ele tem a chance nao sé de se adaptar.ao mundo, mas
de descobrir a si prdéprio porgue descobre seus envolvimentos e
condicionamentos, podéndo se desmistificar, desmistificar o mun
do e suas relagdOes com ele, para que elas se tornem pessoais e
‘humanas. Pode-se dizer que através desta dimensdo ele tem achan
‘ce de se comportar de modo a descobrir sua consciénecia; desco-
"brindo todos os envolvimentos em gue se encontra. Esta dimensao
lhe possgibilita, além de avaliar criticamente os eventos do mun
do em que vive, avaliar criticamente também suas outras dimen-
sOes de seu comportamento, e finalmente se avaliar criticamente
como pessoa gue vive. Através desta dimens3o do . comportamento
ele pode chegar & consciéncia de eu que deverd emergir da des-

mistificagdo das relagdes gque mantém com o mundo.
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8. DIMENSAO INTEGRADORA: O EBU

_ Observando mais uma vez o homem diante de mim, sei que
ele possui caracteristicas gendticas, especificamente suas, que
se desenvolvem dando-lhe uma consisténcia organismica de funcio
namento. Esta con51stenc1a organlsm1ca permlte que ele perceba
o] objetos, pessoas e situagoes do. mundo, gue 08 sinta através

‘de suas encgoes; e gue entre em contato social para uma troca
e consequente integra¢do no mundo, através de um contexto sO=
cial'especifico._Sabendo, ainda, que ele & capaz de compreender
os fenomenos deste mundo, conceituando~os, e gue alem disto po-
de avallar toda esta gama de oportunldades, percebo gue ele tem 
condigdes de se descobrir como um eu se comportando no mundo,
~como uma individualidade, uma singularidade. A descoberta do
eu ~ sou eu guem se comporta assim -, através da avaliagdo cri-

tica gue este homem faz das suas experiencias, lhe confere a pog
sibilidade de dar significado &s mesmas. Sendo assim, ele pode

se identificar como um sujeito doador de significados. Mas isto
pode acontecer porgue todas suas vivéncias comportamentais nas

. dimensdes anteriores sao inte:penetrantes'entre si numa rede de
continuo "feed-back", e elas emergem,significativamente ganhan-
do consisténcia porque estao estruturadas em um eu. O "eu" . gue

percebe, o "eu" que sente, 0 "eu" que conhece, ¢ "eu" que ava-
lia, o "eu" gue descobre a si prdprio - a consciéncia. Ao mesmo
tempo em que o eu conhece porgue. percebe e vice-versa: O "eu"

sente porque conhece, e vicewversa, etc... Toda esta redetmacon
- t1nuas interferéncias permite ao SUjeltO se estruturar e se con
portar porgque elas convergem para um "eu" gue lhes da consisteén
 _01a para atuagao. Sem o eu 1ntegrador-dando consisténcia as ex-

periédncias do sujeito, estas ndo poderiam se combinar atingindo
uma forma especifica para que ele, em fungao delas, pudesse se

rela01onar com o mundo, se comportar de modo pessoal. Sem o eu

integrador este homem teria uma vivéncia dlSpersa, desintegrads
esquizofrénica. Além das dimensOes anteriores a envolverem 6 com
‘portamentoe do homem, descubro assim, mais uma dimensdo em gue

ele se comporta, a dimensad integradora, o "eu".

Mas, & medida em gque o "eu" integra as experiéncias do

sujeito, estas, por serem interpenetrantes umas com as outras pe
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netram no "eu". B assim gque, além do fato de haver uma experiég
cia de perceber, de conhecer, etc., integradas no eu: "eu" per-
cebendo, "eu" criticando, etc.; também existe o "eu" elaborando
a consisténcia do que foi penetrado pela experiéncia do percéf
ber, conceituar, avaliar criticamente, etc.. Quer dizer, a in-
tegracdo do "eu" também sofre influéncia do modo como este ho-
mem conhece, percebe, avalia, sente, etc.. Na possibilidade e no
modo deste homem experienciar esta dialé&tica &€ que existe sua
_individualidade,.esta'mesma que lhe & conferida ac nascer quan-
do passa a existir em fungdo de caracteres herdados e que sao
Gnicos. A individualidade & possivel neste homem porgue em fun-
ci0 das dimensdes de seu comportamento, ele pode atuar através
de cada uma delas conferindo ao todo um significado unico, para
seu relacionamento com o mundo e consigo mesmo, que seu eu atri
 bui, segundo suas prdprias premissas ou critérios;-agueles que
mais atendem ac seu eu em desenvolvimento. Isto pode ocorrer pox
gue. o homem tem a éapacidade de avaliar criticamente, e em fun-
cao da interpretagdao das experiéncias das dimensdes de seu com-
portamento,-avaliar criticamente a si prdprio, ao seu'"eu", che

gando & sua consciéncia, conferindo um ritmo de libertagao para

a organizacdo de suas experiéncias, e consequentemente para seu

"en". Neste processo de desenvolvimento do "eu" através da ava-
liacdo critica que o homem faz dele prSprio, gerando sua cons-
ciéncia, encontra-se implicita sua capacidadé de reflexao no sen
tido dado por Pierre Furter, como algce que enveolve mais dque o
simples pensar. No fundo &€ um re-pensar sobre si mesmo dentro do
processo de comunicacdo com o mundo. A reflexao envolve © eu cg
mo agenté da mesma e objeto da mesma; ela & dialética. Por serx
dialética a reflexdo torna-se critica e inovadora, e  portanto
criativa; possibilitando ao eu, ao sujeito, ver-se 4 distancia
para que ele poséa perceber os envolvimentos, a dependéncia, os
condicionamentos a gue estd preso seu gg,uem-fungéo do contatoc

social, e descubra mais uma vez em fungac do seu eu em desenvol

vimento, processos de contato sogial mais livres, criativos e

"humanizadores.



CAPITULDO V I

ANALISE CRITICA DAS IMPLICAGCOES DO CURRICULO CENTRADO

NO ESQUEMA DE REFERENCIA TEORICO PROPOSTO POR

SKINNER PARA A INDIVIDUALIDADE DA PESSOA

Ap6s a sintese das conclusOes de
Skinner, da visao de curriculo, e
da consideracgao das dimensoes em
gue ocorrem og comportamentos do
homem, estamos em condigoes de fa
zer a andlise critica das impli-
cagbes do curriculo estruturado

no modelo Skinneriano.
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1. QUANTO A FACETA 5: Objetivo do Curriculo - estimular a aqui-

sicdo de experiéncia para aprendizagem

A andlise critica que serd feita agui refere~se a face-
ta 5 do curriculo, seu objetivo: estimular a aquisigao de expe-
riéncias para a aprendizagem. Nela buscar-se-a conhecer gue ti-
po de experiéncias de aprendizagem sao proporcionadas ao homem
como um ser gue apresenta comportamentos envolvidos em varias
dimensdes com caracteristicas individuais, gque podem se esgsten-

der e aprofundar em varias direcgoes.

Nesta andlise buscar-se—& conhecer gual o direcionamen-
to que é dado ao desenvolvimento do homem no seu complexo de di
mensoes comportamentais, através da proposta de ensino-aprendi-

zagem Skinneriana,concretizada na Instrugao Programada.

Em fuﬁgéo da hereditariedade do homem, qué'se dispoOe em
determinadas condigdes organismicas, ele possui necessidades ba
sicas primarias gue devem ser satisfeitas. Para satisfazer esg-
sas necessidades coloca em funcionamento os comportamentos dque
tem diSponiveis, entrando desse modo em contato com o ambiliente
gque lhe oferece meios para sua satisfagac. A medida em que con
sague.satisfazer suas necessidades através de comportamentos que
"manifesta em determinadas condi¢Oes ambientais, encontra refor-
¢os naturals para seus comportamentos. Em novas situagoes com
as mesmas_condigSes, estes comportamentos ocorrerao, porque a
eles estd associado o reforgo do qual o sujeito precisa. Pode-
~se dizer entdo, gue nesta condigao de vida, o sujeito aprende
através de contingéncias de reforco, e em fungao delas ganha a
integragao com seu ambiente, que lhe & muito necessaria.Uma vez
estabelecida esta sistematizagdo no inicio da vida, mais em fun
cdo de necessidades primarias, através da obtengac de reforgos
primidrios; durante o decorrer da mesma, esta forma de aprendiza
gem se generaliza em fungao de outras necessidades para as guais
existem socialmente estabelecidos outros tipos de reforgo que
ganham significado para o sujeito, d medida em gue ele aumenta
seu relacionamento social. Desse modo os reforgos condicionados
e reforgos generalizados como © simbolo, passam a ter efeito no
comportamento do sujeito, pois sua vivéencia social faz com que

ele estabelega certos condicionamentos e certas generalizagoes.
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£ realmente um fato gque o sujeito aprende através de con
tingéncias de reforgo. Na verdade esta é uma condigdo bastante
importante para a vida do homem, sem a qual sua integragac so-
cial, seu ajustamento'social-eétariam comprometidos, poiscmﬁteg

mos deste ajustamento social sao regidos pelas regras do refor-
GO

Por sua vez, & necessaric considerar queeaInstrugao Pro
gramada, asgim como © fendmeno mais amplo a .gue pertence, a Edu
'cagao, lidam, na medida em que se utilizam desta proposta de a-
préndizagem, com reforgos condicionados ou secundarios, e sim-
_bolos, como reforco. Sabe-se gue os reforgos secundariosg, para
terem efeito sobre a modelagem do comportamento, estac de algu-
ma forma ligados aos reforgos primarios, os que atendem 'diretg_
‘mente a alguma necessidade. Sabe-se também,que a medida em qgue
'os_reforgbs-secundérios relacionam-se com virios reforcos pri-
marios, generalizam=se dando origem aos reforc¢os generalizados.
Estes, por sua vez tornam—se reforcgos altamente poderosos, pois
podem atuar na modelagem de varios repertSrios comportamentais
diferentes por fornecerem indicadores para a. satisfac3o de va-
rias ﬁecessidades, uma vez que estdo associados a varios refor

' ¢os primarios.

A Instrugao Programada, manipulando basicamente refor-
Gos condicionados, acumula uma série de comportamentos aprendi-
dos através deles, facilitando o aparecimento de reforcos gene-
ralizados. No momento em que se pode utilizar reforgos condicio
nados é generalizados, porgue j& foram criados os devidos condi
cionamentos para tanto, novas necessidades sao criadas. Estas
necessidades nao sao as naturais, sac artificiais na medida em
qué existem como intermedidrias para a satisfagdo das necessida
des naturais, embora influam no comportamento.tanto quanto as
necessidades naturais. No caso, a Instrugao Progfamada, colocan
do seus objetivos para o_aluno, estd, portanto, criando nele es
tas necessidades.

Em Gltima andlise, a Instrugac Programada enquanto re-
presentante de uma tecnologia de ensino gque se utiliza dos re-
forcos como procedimento de aprendizagem, € criadora de neceséi
dades novas para o sujeito,'que nac. sao originais do mesmo; co-

loca para ele objetivos, gue nao sao necessariamente e nem ori-
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ginariamente seus. Pode-se dizer, entretanto,.que toda situa-
cao de aprendizagem cria necessidades. O problema surge no modo
como sao criados essas novas necessidades. Elas. podem partif do
propric sujeito,ou serxr impostas.pela.prépria.aprendizagemo Em
Giltima andlise, & claro, elas serac do sujeito. Mas, na medida
em gue elas sac impostas, como ocorre na Instrugao Programada ,
onde os objetives sdo tragados para gue o sujeito os cumpra, e
geram necessidades nele d sua revelia; este sujeito passa a as-
sumir necessidades gue nao sdc suas, mas sim ditadas por crité~
rios externos, para todas suas dimensOes comportamentais. Estas
necessidades tomarao o lugar das reais necessidadeé do sujeito
impedindo gue ele as descubra em cada dimensao. comportamental ;
pois nesta abordagem de aprendizagem nao existe nada que seja

proposto neste sentido de descoberta pessoal.

A Instrucac Programada também compreende um contetdo do
sado em sequéncias ordenadas e graduadas de informagOes e refor-
cos, gue se encadeiam conduzindo o estudante a modelar seu com-
portamento, atingindo em cada etapa vencida, objetivos interme
diarios, que por sua vez o conduzem aos objetivos terminais.Ela
contdm nesta estruturagio uma matriz de raciocinio para a com-
preensao de determinado conteldo. Ao estudante cabe seguir esta
matriz e o raciocinio nela implicito,para que tenha éxito, inde
pendentemente do modo como ele prdprio, por si, poderia racio-
cinar. Os estimulos, as informagoes, gue se apresentam a ele,
contdm implicitamente uma forma de interpretagao dos estimulos,
- aquela que'o conduzirid a obter reforco ~;. nac uma interpreta-
¢do de estimulos ao nivel de exploragzco do assunto despretencio
samente, para que'elé o pesquise e conduza seu préprio racioci-
nio. Portanto o estudante também ndo se acha livre para inter-
pretar a situa@éo estimuladora, por uma intuigac sua, pois es=
taré'procurando a resposta certa para a obtencao de reforgo.Sua
intuigao pessoal, consequentemente, se acha compromgtida em fun
¢ao do arranjo dado i programagao, que lhe sugere certa intui-
g3o dirigindo-o para a resposta certa. Cabe ao estudante atin-
gir a interprétagéo do estimulo suposta na programagao, pois em
funcado desta interpretagdo & que ele serd avaliado durante a a-
prendizagem, recebendo ou nao reforgo. E, esta avaliagdo duran-
te o processo passa a ser importante para o aluno, porque quanto

maior o nimerc de acertos,maior o nimero de reforcos, mais rapida
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a progressao no sentido de atingir os objetivos terminais. Este
passa a ser o projeto do estudante.

Esta matriz de raciocinio estabelecida pela  sequéncia
de informagdes,. respostas e reforgos, da Instrugao Programada,
canalizando o seu raciocinio (pesscal) para esta sequéncia, o-
briga-o, por sua vez, a pensar. dentro da formé prevista na se
guénecia.. O aluno, portanto, impedido. de raciocinar a seu modo,
explorando o estimulo como lhe convém, como consegue  percebé-
-lo, assumira um raciocicio, uma forma de penéar estabelecida
por critérios externos, desenvolvendo sua dimensao inteleétuaL
e através dela as demais, de acordo. com.as condig¢oes oferecidas

pela sequéncia da Instrugac Programada.

Analisando agora a atuagao dos reforgos, pode-se veri
.ficar qué quando eles s3o dados em funcaoc dos comportamentos a-—
dequados aos objetivos pretendidos pela programacdo, & feita pe
lo aluno uma selegac dos cbmportamentos gue ele pode, deve emi-
tir e conseguentemente manter, daqueles gque devem ser exclui -
dos de seu repertdrio de respostas. Diante de uma programacgaoc
esta selegdo & feita em funcao dos objetivos tragados pela mes-—
ma. Esta ocorréncia faz com gue o aluno PERCA alguns comporta-
mentos originalmente seus, para, em troca, poder adgquirir os com
portamentos necessarios e exigidos pela programa¢io. Estes com-
portamentos "perdidos" para © alunc podem.vir.a.desaparecer to-
talmente. Este dado & bastante comprometedor na medida em que
_para outras propostas de aprendizagem 0s mesmos conportamentos
poderiam ser relevantes. Mas, o gue & mais grave, é qué indepen-
dendo deles serem ou ndo {iteis para o repertdrio de modelagdo
de comportamentos de outra programacao, eles sao algo de pes-
soal daguele estudante, que nao déveria ser.simplesmente des—
prézado em funcac de comportamentos tidos. como "os adeguados”
‘por um programa de aprendizagem. Falta aqui uma consideragao ba
sica a respeito do ser gue aprende, que tem o direito de emi-
tir seus comportameﬁtos, e ele.pféprio encaminh&-los para possi
veis descobertas a que estes possam leva-lo, “gue nao podem ser
estabelecidas "a priori", porque dependem do encaminhamento que
o sujeito lhes di. Este encaminhamento, por sua vez, & altamen-
te individual e realmente nado observavel nem controlidvel por a-

gentes externos. Existe portanto neste processo de modelagem de
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comportamentos ,um processo.de’afunilamento” & consequégteidiminui
cao de comportamentos:que pagsama.séxr. possiveis para o sujeito.
Existe ainda um outro fato que se pode observar nesta a

bordagem de aprendizagem, gque a torna bastante comprometedora .

Quando © sujeito seleciona os comportamentos que podem e devem

ser emitidos, através do reforco, ele o faz também em funcgao de

una valoracao qgue se encontra implicita nos reforgos; pois suas

respostas. estabelecidas  comc nao adequadas a programag¢ao sdo de-

nominadas respostas erradas, "comportamentos inadequados”. 1Im-

plicitamente eles sao conotados de maus, ruins, desagradéveis '
associando-se a estes comportamentos valores negativos; ocorren

do 0 inverso com o8 comportamentos estabelecidos como adequados

& programagao. Os comportamentos catalogados como errados  nao
sao considerados nem por um momento como expressivos de um  su-
jeito, de uma pessoca que poderia eventualmente utiliza-los de
alguma forma, por si prépria. Aparece, portanto, nesta aborda -
gem de aprendizagem, mais uma vez a limitagdo da expressao do
sujeito, agora modelando, além de seus comportamentos, d valor
que 0 sujeito poderia dar aos mesmos. A0 mesmo tempo em que a
prdgramagao modela e controla comportamentos estad modelando e
controlando os valores do sujeito. Este por sua vez, ao modelar
seus comportamentos em funcgdo de critérios externos, indepen -~
dentemente de si mesmo, paséa a aceitar os valores que estao im
plicitos nestes comportamentos. Estes valores gque sao dados ao
sujeito limitam mais @inda a Sua livre expressdoc na medida  em
que'limitam a sua possibilidade de wvalorizar séus.préprios com-
portamentos em fungao do seu ser, para assumi-los na busca &o
seu apefeigdamento. Mais ainda acontece, esta forma 'aprendida-
de se comportar e valorizar, ocorrendo sistematicamente, orien-
tara os novos contatos de aprendizagem (nao formal), deste su-
jeito. Consequentemente estes novos. contatoes serdo buscados nes
~ta mesma perspectiva, o gue pode perpetuar esta forma de apren-
dizagem, sem gue se saia dela em busca de outras. Este tipo de
: limitagéo inibe cutras formas de aprendizagem gue poderiam ser
'orientadoras dos contatos do sujeito com o mundo, pdrque em fun
¢80 dos condicionamentos estabelecidos para satisfagdo de neces
sidades, sao criadas novas neceséidades gue se originam nas pré
prias formas de condicionamento, o que perpetua esta sistemati-

ca de aprendizagem. Dessa forma o sujeito ird sempre modelar seu
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comportamento e valores em fungac dos condicionamentos criados,
buscando a obtengao de reforgos. Como estes reforgos sao estru-
turados em funcao de critérios externos ao sujeito, este organi
zara seus comportamentos e seus valores sempre em funcao destes

critérios externos.

Sustentando condicdes gque dac eficiéncia a esta forma
de aprendizagem,estdo, como ia foi analisado, as necessidades
do sujeito que o movem a se comportar. Nesta abordagem as neces
sidades s3o0 consideradas basicamente como estddos de privagao
do sujeito.

Mas ha uma conexao inevitavel entre os dois processos:

nao se observara o efeito do reforcgo operante se o orga

nismo nao estiver aproprladamente prlvado° 0 resultado

1iquido do reforgo nao & aumentar a frequenc1ad€1mlcom

portamento, mas aumenta~la em um dade estado de priva-

¢ao. Assim 0 reforgo colocouw o comportamento sob o con-
trole de uma privagao apropriada. (1)

Esta abordagem de necessidades confere um significado
mecinico no funcionamento do organismo, no sentido da neceSsidg
de, ou estado de privagao motivarem o comportamento mais porgue
atuam estabelecendo "déficits" que uma orientagao na busca de
auto realizagao. Neste sentido o sujeito se comporta em fungao
unicamente de caréncias, e estabelece para si uma grande depen-
déncia de ambiente, para poder nele encontrar objetos e situa-
cBes que sanem esta caréncia através de reforgos. Os "déficits™
organismicos criando necessidades,; sac sem dﬁvida,.uma orienta-
¢d3o gue existe no sujeito, mas nao necessariamente a Gnica. Po-
rém; na medida em que as necessidades gsao encaradas somente nes
ta perspectiva, e delas se utiliza paxa se estabelecey condicio
namentos, ficam bloqueadas outras formas de se poder encarar as
necessidades. = Nesta . proposta de aprendizagem nao € dado
aoc homem a chance de se descobrir;'descobrir quais sa0 suas ne-
cessidades reais,e guais os meios que satisfazem melhdr o} seu
ser, no sentido do seu auto descobrimento, descobrinde sua es-
séncia de realizacdo que pode ser diferente da esséncia de rea-

lizagao do outro.

lB.F. Skinner, Ci®ncia e Comportamento Humano, Brasilia,. Editora Univer-
sidade de Brasilia, 13970, pag. 91.
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Sendo as necessidades abordadas somente como estados de
privagdo, caréncia, "déficit"; e levando-se em conta gue a Ins-
trucao Programada cria necessidades, ela cria, entdo, estados
de cardncia, de "déficits", para poder melhor. atuar na manipula-
¢ao de reforgos. Estabelecendo os "déficits", saberd quais re-~
forgos devem sex usados de modo a conduzir o sujeito a uma sa-
ciagao. Sendo assim, o sujeito sempre serd considerado,em ter-
mos das suas necessidades, como um ser deficitario. Dessa forma
- ele Sempre'precisaré consumir estimulos gue. lhe sao dados, e de
maneira a obter reforgos, para satisfazer suas necessidades, sa
‘nar o "déficit". Este circulo se estabelecendo, o sujeito pas-
'sa a ser um servo das necessidades que os reforgos criam nele, e
suas dimensdes se limitardo a esta forma de desenvolvimento,
pois: "0 resultado ligquido do reforgo nao & apenas aumentar a
freguéncia de um comportamento, mas aumenti-la.em um dado esta-
do de privagao" (2).

Em fungdo destas ocorréncias, os comportamentos do su-
jeito também sofrerfo limitagdes. Uma pessoa, a0 se  comportar
expressa a si prdpria, seu modo de perceber o mundc, sentir o}
mundo, conhecer ¢ mundo. Na medida em que seus conportamentos !
sao observados por outros, (elementos externos a ela), para se
encontrar as conting@ncias em gue ocorrem,'e se poder controli-~
~los pelo uso de reforcos; os comportaméntos deixam de ser a ex
pressao propria da pessoa, e passam a ser a expressao de expéc—
tatiﬁas externas ao sujeito, descritas na programagao.A exﬁregl
sao de operantes,. comportamentos exploratdrios originais'e ca-
racteristicos de uma pessoa, passa a ser uma arma contra ela prd
pria, pois fornecerd indices para o estabelecimento das contin-
géncias de reforco; e dal por diante passardo a ser manipulados.
por critérios externos. Com o decorrer desta"situagéo} restaro
poucos comportamentos exploratdrios no sujéitb} pois os compor-
tamentos a serem expressos serac seleciocnados pelo proéprio su-
jeito em fungdo dos reforcos a eles ligados, e ndo das experién

cias pessoais nas dimensoOes de seu comportamento,

0 estimulo, nesta abordagem de aprendizagem, nao pode

_ 28 F. Skinner, Ciencia e Comportamento Humano, Bra3111a Editora Unlver—
sidade de Brasilia, 1970, pag. 91.
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ser analisado pelo sujeito de modo a facultar—lhe a oportunida-
de de uma exploracadoc do seu significade, permitindo ao aluno
uma interpretagéo conforme seu mundo pessoal de significados, a
tribuindo ao mesmo um outro significado, além daquele socialmen
te ou aprioristicamente estabelecido. Os estimulos devem ser re
cebidos pelo sujeito e interpretados dentro do c¢irculo restrito
dos objetivos pretendidos. Desse modo, a interpretagao dos esti
mulos aos quais o sujeito pode ter acesso, que se gonstitui em
elementos basicos de contate do sujeito com © mundo, para que a
forma de relacionamento com este venha se estabelecer, encontra
~se comprometida. O comprometimento existe na medida em gue O su
jeito extrai. desses estinulos pequenés parcelas de informa-
goes relevantes para ele obter reforgos, em detrimento de uma
extragao de informagoes mais livre e descomprometida, gue desse
margem a uma compreensao mais ampla dos mesmos, de modo talvesz
mais "puro", onde os estimulos talvez pudessem ser despidos dos
significados a eles associados.

' A situacdo estimuladora deixa de ser objeto de explora-
¢ao por parte do sujeito, segundo seus critérios, suas reais ne
cessidades, porque a Instrucdo Programada nao abre perspectivas
neste sentido. A situagao estimuladora passa a ser objeto de ex
ploragao a partir das necessidades criadas pela prdpria Instru-
cao Programada. O estimulo, entdo passa a ser objeto de respos-
tas delimitadas nas définigaes prévias. Uma vez gue a forma de
raciocinic para se extrair informagdes dos estimulos ja estd de
finida, o campo de exploragdo de estimulos também estd limitado

em funcdo de critérios externos que norteiam toda Programagdo.

No gue diz respeito.é avaliagado, pode~se observar gue
ela se insere no mesmo esguema, sendo mais um elemento, gque pe-
la forma como & abordada; centralizando-se no desempenho, somen
terx)produuafinalexpresso pelo aluno, definido previamente;tam
bém contribui para a limitagdo da expressao original do compor-

tamento.

A avaliagao no final do processo de aprendizagem & fei-
ta em fungao dos objetivos terminais estabelecidos. O aluno se-
rd consequentemente avaliado em fungao dos comportamentos ter-
minais atingidos, ou melhor, toda diregao da programagao, e por
inclusao da.avaliagéo, converge para estes comportamentos, o de

sempenho esperado. Sendo assim, © processo de avaliagao nac con
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sidera 0s objetivos ndao planeijados e atingidos, objetivos que
podem ter sido tragados pelo prdpric aluno. Esta. situagao deixa
de ser explorada. E, na verdade, nenhuma aprendizagem se limiha
nos contornos tragados por guem guer gue séja, uma vez gue hao

se tem dados para saber como uma pessoa fard sua elaboragac das

informagdes e experiéncias propriciadas. Considerando apenas o
que era pretendido, considerando como. errc, ou comportamento nao
adequado, via de regra definide como "o aluno nao aprendeu", as
ocorrédncias comportamentais que nao estdo previstas, e até em
discrepancia com o previsto, o processo de avaliagdo permite que
se perca a oportunidade de continuar a aprendizagem dentro dos
~caminhog encontrados pelos proprios estudantes. Mais uma vez a-
gui, convém lembrar gue embora se possa tracar cbjetivos deseja—
dos para a. aprendizagem, esta & individual, e concluir se al-
guém aprendeu ou ndo, & muito dificil, porgue ndo se conhecem as
diferentes formas que explicam como as pessoas fazem sua elabo-
racdo individual de estimulos. Pode acontecer dela ter aprendi-

do e nao ter manifesto como foi previsto, e sim de uma forma im

prevista, gue escapa acs olhos dos avaliadores, porque estes es

tdc presos a um determinado comportamento previsto.

Esta forma limitada de avaliagdo corta as chances tanto
de aluno guanto de professor, de uma aprendizagem gue valide .a
experiéncia pessoal; daguele momento onde ambos podem "desco-

brir coisas", explora-las e troca~las uns com outros.

Ainda, uma outra conseguéncia desta avaliacgao limitada}'
'que se difunde juntc a perda de oportunidades gue acarreta aos
estudantes, & que estes deixam de descobrir.muitas“coisas, de
criar, de imaginar; e isto leva a uma atrofia.dé.percepgéo, pen
samentos e sentimentos. Esta Qcorréncia existe porque na medida
em que o aluno acumula expériéncias gue o veem dessa maﬁeira_J

passara a ver-se assin também, deixando de lado muitas ocorrén-
.cias pessoais, passiveis de aprendizagem, para,difigir—se agque-
las em fungéo das quaiS'seré avaliadaue.consequenteménte ‘refor
¢ado. |

Com o acumulo de experiéncias dessa.natureza, as pes-
sovas acabam.nao pensando por si, mas come "devem' pensar, para’
gue possam ser avaliadas positivamente e se "ajustarem". Com is

to 0 homem perde muitas-de suas capacidades naturais, pois es-
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tas deixam de ser valorizadas, e consequentemente desenvolvidas,

uma vez que naoc sao estimuladas.

A propria abordagem de Skinner confirma estas ocorrén-
cias, no momento em que considera a generalizacgdo das respos-
tas. O reforgo que € dado para uma série de determinadas respos
tas, estabelece um padrao de respostas que serd utilizado em no
vas situagOes que se assemelhem ds anteriores, reforgadas. Em
fungac do treinamento que & pessoa recebeu em determinadas si-
tuagoes, pode resolver problemas semelhantes utilizando as mes-
mas respostas aprendidas. Neste caso houve uma generalizagao de
resposta. A generalizac¢ao acontece porque foi aprendida uma clas
se de resposta gerativa. A resposta aprendida pertence a uma
classe cujas caracteristicas se assemelham.. O reforgo dado a eg
ta resposta consequentemente se estende é-classezaqueeahaperteg
ce. BEsta classe de respostas serd condicionada. Quando surge uma
situagao, mesmo. que seja nova,. o sujeito utilizari para enfren
tar esta situacao, a classe de respostas. disponiveis, e gue foi
condicionada. "E o operante como classe de comportamento e nao
a resposta como caso particular, o que & condicionado™ (3). Is~-
to quer dizer gue a situagac nova & enfrentada n3c num sentido
de descoberta, criagac e ampliagdo de experiéncias, mas circuns
crita nos condicionamentos disponiveis. Por sua vez, O processo
de avaliagao centralizando-se no uso de reforgos, € um Processo
de condicionamento. Dessa forma os condicionamentos estabeleci-
dos pela Instrugao Programada sd3c oriundos do seu processo de
avaliagao, porgue € neste momento. da aprendizagem que os refor-
gos sao fornecidos, Instala-se, entdo, mais. uma vez um circulo
de limitagdes ndo explicito e nao facilmente perceptivel,que se
impde ao sujeito. A avaliacdo perde seu. sentido, pois passa a
ser um meio de manipulagao, perdendo seu sentido :de andlise cri

tica conduzindo & reflexao pessoal.

A avaliagac também se esvazia na medida em que naoc aborda
(pois & muito dificil), e nem se coloca na perspectiva de consi
derar o individuo como um todo, mas apenas o avalia em  fungdo

de fragmentos de comportamentos definidos externamente, para

SBQF, Skinner, CiZncia e Comportamento Humano,'Brasflia, Editora Univer~
sidade de Brasilia, 1970, pag. 57.
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ele. Além distc, a avalia¢do desta proposta de aprendizagem, in-
clui de modo implicito quando avalia os comportamentos do aluno
diante dos objetivos tragados, um processo de valorizacao, como
foi descrito anteriormente, gue o aluno passé a assimilar e as-
sunir sem devida andlise, porque o priprio processo de aprendlw
zagem assim estruturado nac o permlte. Desse modo, o sujeltogwm
sa a relacicnar valores a seus comportamentos a medida em qgue -
os modela. A modelagem de valores traz mais.limitagoes ao sujei
to. Ele passa a assumir valores externos a ele sem que lhe seja
dada a oportunidade de analisa-los para si mesmo, e em funcgao

de si mesmo.

Skinner chega a falar na possibilidade auto-governoc e
auto-contreole., Ocorre gue 08 processos para auto-governo e auto
-controle se enquadram dentro dos mesmos principios colocados
por Skinner para a ocorréncia de aprendizagem, onde por exten-
‘sao do qﬁe jad foi visto até aqui, ocorrerido . as mesmas limita -~

coes.

Quando o homem se controla, escolhe um curso de  agao,
pensa na solugao de um problema, ou se esforca em aumen
tar o autoconhec1mento, est2 se comportando. Controla —
—-ge precisamente como controlaria o comportamento de
qualquer outro atraves de manipulacao de variaveis das
quals o comportamento & fungao. Ao fazer isso seu com—
portamento € objeto prOprio de andalise e eventualmente
deve ser explicado por variaveis que se gituam fora do

proprio individuo. (%)

Diante desta andlise feita, pode-~se concluir gue a pro-
posta de aprendizagem Skinneriana, estruturada.naInstruqéoPrg
gramada;desenvolve experiéncias de aprendizagem centradas excliu
sivamente em critérios externos. Estes critérios & que 'estabé—
lecem o ponto de partida e de chegada para. as experié@ncias de
aprendizagem do sujeito. Cabe indagar agora de onde provéemcm

_critérios externos que norteiam asfeiigéncias_davprograﬁagao.

Quando ‘se descreveu as dimensoes dos envolvimentos do
.comportamento do homem, constatou-se a existéncia da dimensao
social. Esta dimensdo coloca 0 homem em contato com © OUtro pa-

ra troca de experiéncias, aprendizagem mitua, crescimento e de-

4 + - - | . - ay T .
B.F, Skinner, Ciencia e Comportamento Humano, Brasilia, Editora’.Univer
sidade de Brasilia, pag. 134,
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senvolvimento mituos. Paralelo a isto foi constatada a existén-
cia do cardter social que existe estruturado independentemente
do sujeito,pela interagao.de fatores socioldgicos e ideoldgi-
cos. Foi constatado também que o cardter social tem como fungao
manter o funcionamentq da scociedade como esta se apresenta, e
para tanto precisa contar com certos padrces de - comportamento
que devem ser modelados nos novos membros.da sociledade, para que
ela persevere, B assim que em nossa moderna sociedade indus-
trial

0 homem teve de ser moldado de forma a tornar-se ansio~

S0 por empregar a2 maior parte de sua energia no traba-—

lho, para que adquirisse habitos de disciplina, espe=

cialmente ordem e pontualidade, em grau desconhecido,em
quase todas as demals culturas. (5)

0O carater social necessita de meios que se. encarreguem
de desenvolver nos sujeitos os padroes de comportamento necessa
rios a preservagao da sociedade.

Além do carater dos pais, também os métodos educacio -

nals habituais de uma cultura realizam a fungao de mopl=-

dar o carater de uma crianca em uma dlregao socialmente

desejavel (...) 0s métodos educatlvos so tem importan-

cia como mecanismos de transmissao e sd padem ser corre

tamente compreendlidos se entendermos primeiro quais o8

tipos de personalidade sac desejavels e necessarios em
uma dada cultura. (6)

Os critérios externos, critérios gue o sujeito deve se-
guir, e gue ndo dependem de uma opgao dele, sado ditados pelo ca
rater social. A Instrugdo Programada, portanto, como uma forma
de aprendizagem,qgue se centraliza enm critérios externos,' segue
as exigéncias, as normas do carater social. Quando ela estabele
ce quais objetivos terminais, guais comportamentos o sujeito de
ve atingir, retira estes padroes do protbétipo de personalidade
gue devera vigorar naquela dada cultura, para gue ela se man-

tenha.

Agora &€ necessadrio gue se analise como estas limitagoes

encontradas na Instrucgao Programada atuam no funcionamento das

SErick Fromm, Psicandlise da Sociedade Contemporanea, R.J., Zahar Edito~
res, 1967, pags. 87,88,

6Ibidem, pag. 90.
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dimensoOes gue envolvem o comportamento do homem,

0O prdpric Skinner nao elimina a existéncia de varidveis
internas no sujeito, ele apenas nao as considera como objeto de
andlise na medida em que elas podem ser observadas. Néo'podendo
ser observadas nao podem ser manipuladas, o gque nac  interessa
para uma analise funcional do comportamentd. Dessa forma ele as
afasta de seu trabalho, simplificando~oc: "Nao hd nada errado em
uma explicagéo interior, come tal, mas oS eventos.que se locali
zam no interior de um sistema tendem a ser dificeis de obger—
var" (7). "A objecdo & estadog interiores nao € a de que eles
nac existem, mas a de gue nao sao relevantes para uma andlise
funcional" {8). Segue-se, entdo, gue as varilveis internas e-
xistem, e dependendo das experiéncias do sujeito em situagao de
aprendizagem, elas devem se ordanizar de'alguma.forma, influin~-
" do no comportamento dele com o mundo. N&o seré'aqui analisada
a forma com que estas varidveis se organizam em fungao da tecng
logia do ensino, tampouco elas serac analisadas para fornecerem
explicacdo a determinados comportamentos. Caberd aqui,. apenas
indagar se a aprendizagem gue utiliza exclusivamente a manipula
¢ac de reforcos para a modelagem de comportamentos, fazendo com
que o sujeito se organize de uma determinada forma, operando nu
ma estruturagao espebifica as variéveis internas, (que nao se co
nhece especificamente), limita ou abre perspectivas para o sujei

to enguanto tal. Quer dizer, para o sujeito em sua totalidade ,

nao em parcelas dessa totalidade, mas ele, - seu "eu", enquanto
pessoa, para que ele proprio descubra o funcionamento de seus
dinamismos internos e suas oportunidades para se desenvolver,pa

ra ser,

Através da proposta de aprendizagem de Skinner, as diQ_
mensoes do. comportamento que existem no homem, enquanto possibi .
lidades para que ele venha a se relacionar com o mundo, inte-
grando-se nele, mas ao mesmo tempo descobrindo-se nele, tornan-—
do seus contactos cada vez mais significativamente  pessoais ;
s30 orientadas para uma orgahizagéo'fundamentada, calcada  nos

critérios externos, isto &€, nos critérios do cardter social. As

?B.F. Skinner, Ciencia e Comportamento Humano, Brasilia, Editora Univer
sidade de Brasilia, 1970, pag. 23.
81pidem, pag. 28,
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sim, sua percepgac passa a se orientar pelos tragados estabele-
cidos pelo carater social e fica circunscrita nestes limjites.
Assim determinado & que o homem extraird as informagbes dos ob-
jetos e situagOes do mundo. Dessa forma, o modo do sujeito perce
ber, deixa de lado a exploragao original e natural que o leva-
ria a atribuir aos objetos e situagoes do mundo, além do signifi
cado gue lhes & dado pelo cardter social, um significado pro-
prio , com sentide para ele. A percepgao centraliza-se na ex
tracao de informactes dos objetos e situacdes,gue sdo necessa-
rias & manutencio do carater social. Constata-se agqui uma perda
da individualidade no ato natural de perceber o mundo, que cede

lugar a uma padronizacao da percepgdo.

O mesmo fendmeno ocorre com as emogdes do homem. Deixa-
raoc de ser naturais para se enquadrarem em padroes de emogoes
socialmente aceitos.

Fatores ambientais concorrem para determinar as  res-—

postas emocionais. Os tlpOS universais de relagoes in-

terpessoals e as condicoes de adaptacgao ao meio social

sao responsaveis pelo asPecto biopsicologico do compor—

tamento emoclonal variagoes culturais especificas evo-

cando emogoes particulares, modos institucionalizados de

expressar a afetividade, as preferencias estilizadas cul

turalmente no tlpO de resposta emoclonal apropriada pa-

ra uma dada sltuagao, sao responsavels pelas diferencas
psico-sociais nos padroes emocionais., (9)

Através da dimensdo social o homem busca. o contacto com
0 outro para descobrir o outro, © mundo,e a si mesmo no mundo,
vivendo com outros seres iguais a ele. Mas, desde que os pa-
droes estabelecidos pelo caradter. social selecionam. comportamen=—
- tos aceitos dos nao. aceitos para o relacionamento. se efetivar,a
busca-desPretencioSa do outro se esvazia,.cedeﬂdo”lugar para um
contato com o outro, cujas regras j& estdo estabelecidas; pois
€ o carater social que estabelece todo controle social e conse-
gquentemente o controle do relacicnamento interpessoal. O conteil
do social do homem & entao preenchido pelo conteilido estabeleci=-
do pelo cardter social. Dessa maneira o homem perde a oportuni-
dade de estabelecer um contato social com caracteristicas pes

soais.

gDaP Ausubel . & E. V. Sullivan, Theory and Problems of Child Develop'-
ment, 2a, ed., New York, Guine & Stratton, 1970, pag. 414,
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Se a dimensao perceptual do comportamento do homem, que
lhe faculta estabelecer um contacto com o mundo acha-se preen -
chida pelos critérios de perceber, determinados pelo cariter so
cial, toda elaboragao que sujeito pode fazer da situagao esti
muladora, de modo a formar conceitos das situagoes do mundo,
etc., também estarao comprometidas. pelas caracteristicas domi-
nantes no carater social. Por sua vez, a formag&o de conceitos,
gue & estruturada no modo como se percebe e se interpreta a si-
tuagdo estimuladora, também se organiza em fungdo do cariter S0
cial. Ao sujeito cabe formar os conceitos dominantes no cardter
social,e do modo conveniente para a estrutura do cardter social.
O carater social, portanto, determina guais conceitos devem ser

aprendidos, e a maneira prdpria de se aprender.

E verdade que para uma vivéncia comum. em sociedade, exis
tem conceitos basicos que precisam de um minimo de interpreta-
¢ao comum. Mas, em fungao da pessoca, e para gue esta ndo atro-
fie sua capacidade de significar, os conceitos com significado
de usc comum podem assumir significados pessoais, que nao estao
previstos nas determinagdes do cardter social. Porém, esta abor
dagem de aprendizagem,centralizando-se nos padroes do carater
social, nao terd esse tipo de preocupagdo, ndo dando ao sujeito

a possibilidade de desenvolver significados pessoais.

Muito mais limitada ainda estarad a dimensdo critica do
compoftamento do homem, uma vez que nesta proposta de aprendiza
gem, desenvolver o aspecto avaliativo-critico do homem nao faz
parte de nenhuma de suas caracteristicas. Segundo Skinner & pog
sivel fazer programagOes para se desenvolver comportamentos &ti
cos. Mas,come ja foi visto, se for feita.uma programagio neste
sentido, nela serao encontrados os mesmos problemas 33 analisa-
dos, pols os comportamentos éticos que devem ser aprendidos sexrao de
finidos "a priori". Na medida em que os comportamentos &ticos
sao definidos nos objetivos terminais; para que se torne possi-
vel a programagao, © sujeito sera conduzido por um pxro-
cesso de avaliagio cuja forma final, que culmina fundamentalmen
te com um valor gue O sujeito incorpora, e seus comportamentos
conséquentes, serad fruto de um controle externco, de valores ex-
ternos impostos ac sujeito, sem que ele, pessoalmente, e livre-

nente, os analise e os explore. Neste caso, entao, o sujeito ad
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quire os valoreg do caridter social. Consequentemente, a dimen—
sao critica de seu comportamento, que lhe trazia a possibilida-~
de de analisar a si prdprio enquanto ser qﬁe é, para descobrir
o) qué poderia tornar-se, em funcao da possibilidade de pPerceber
seus envolvimentos, seus condicionamentos com a realidade, com
o mundo, para libertar-se e chegar a:descobrir sua con501en01a
-ecritica, desmistificando suas relacCes com o mundo, fica preen—
‘chida pela forma de avaliagao critica gue conduz aos valores do
minantes no cariter social,expressa nos reforcos. Este processo
POr sua vez aprisiona o homem numa conscid@ncia. ingénua, determi

‘nando uma relagao mistificadora dele com o mundo.

Se a matriz que fornece os critérios para o desenvolvi-
mento do comportamento da pessca & o cardter social, e as dimen
‘soes dos comportamentos do homem abordadas atd aqui se desenvol
“vem segundo os pressupostos do carater social, todas as expe-
riéhcias gque serao integradas através.do "eu" terBo seu conted-
do extraido desta matriz. A 1ntegragao que seri trabalhada pelo
eu" refere ~-ge,: entao, a diferentes. conteldos. prop1c1ados - por
dlferentes experlen01as em cada dimensio do comportamento do ho
'mem, contendo quase nada de pessoal de lhleldual, a nao ser
a adaptacao de alguns detalhes. O papel do"eu', desse modo, en-
‘guanto doadorude\significados; é blogueado porque 0 significado
social penetrou noc 'eu" através das outras dimensdes, que por sua
 vez receberam este significado do caréter-socialT tendo em wvis-
‘ta que a experiéncia de:aprendizagem propiciada. foi assim diri-
gida. A possibilidade origindria do "eu" que percebe, do "eu" !
que’ sente, etc., passa .a ser em forma concreta; a experiéncia do
"eu" gue percebe moldado pelo cardter social, do."eu" gque sente
moldado pelo carater social, do "eu" gue conceitua moldado pelo

carater social,.etc...COmo o "eu" sofre infludncia. do modo como
o sujeito pexrcebe, sente, mantém os.contatos sociais, concei -
tua, etc.; o "eu" gue passa a existirloperando.a'integridade da
pessoa, moldado pelo cardter social, fica desprovido de indivi-
dualidade. O processo dialético gque gerava a_individualidade,og.
de o "eu" integrava as diferentes experiéncias,“podendd atri-
buir-lhes significado peséoal, porque. podia operar com sigﬁifiu
cados pessocais de cada uma das experiéncias. das dimensoes do com
. portamento ao'homem, mediatizando-o com.o mundo, cede lugar a

um processo dialético que trabalha em fungdo. dos significados °
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fornecidos pelo carater social, que opera na determinag¢do do ho

mem pelo ambiente, pelco mundo,

0 "eu" gue passa a existir & o"eu"requerido pelo cara-
ter social,e nada tem a ver com a pessoa em gi e com seu poder
ser. A integragao elaborada pelo "eu" serad moldada pela  forma
em que foram moldados as demais dimensdes do homem. O "eu" nao
serd mais doador de significados mas organizador dos significa-
dos gue lhe sdo dados. A dimensdo critica do comportamento que
permitia uma descoberta do prdprio "eu", fazendo com o suieito
descobrisse a si prdprio, e por este processc a sua consciéncia,
tomando conhecimento de seus envolvimentos para iniciar um pro=-
cesso de libertacado; perde esta forma de atuacao., A avaliacao '
critica desse modo fica restringida em sua forma, seu contetido
e suas conclusoes, pois deixou de ser pessoal, nao da acesso ao
sujelto para que ele se descubra. Perde sua amplitude na medi-
da em que os critérios externcs, os modelos externos, fornecenm
elementos com avaliagao prontas para o sujeito simplesmente se
adaptar. Por sua vez o sujeito ndo tendo acesso a si prdprio,ao
ato de conhecer-se, estd completamente predisposto a ser preen-
chido pelos conteldos externos. O "eu" da pessoa nada tem a ver
com ela, ele nao se identifica com ela propria, e sim com o pa-

11

drac de "eu" esperado no seu contexto social. O "eu" passa aser
um consumidor dos contelldos necessirios para sua sobrevivéncia
social. Desse modo o"eu"tem importancia e existe na medida em

que & socialmente aceito.,

A consciéncia e a reflexfio critica impedidas de existir
na pessoa, impedem gue esta inicie seu processo de libertacao ,

de critica e de criagao.

Assim, sao neutralizados os elementos primordiais de de

senvolvimente da individualidade.

A individualidade cede lugar para a alienagéo.e a auto-
magao.

Com a perda da individualidade o homem perde contato
consigo mesmo, desliga-se de si, pois sua . esséncia &€  estranha
para si proprio. Segundo Erick Fromm o estado de alienacao do
homem poderia ser assim descrito: "0 fato & gque o homem nac se

sente a si mesmo come portador de seus poderes e riguezas, mas
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como uma coisa empobrecida gue depende de poderes exteriores a
ele e nos guais projetou sua substancia vital” (10). Estando o
homem alienado, todas suas agdes, suas relagOes, seus envolvi=-
mentos, pensamentos, etc, serao alienados. Seu comportamento
apesar disso continua ccorrendo, mas sem a expressao de seu ser,
serd a expressdo de um autdmato. O homem "vivera" sem conhecer
e desenvolver sua esseéencia, "vivera" de um modo automético, me-
cinico. Para tanto ele conta com um repertdrio de comportamen=—
tos moldados pelas contingénecias sociais, gue serao o suficien~
" te para ele viver de modo adaptado ao seu meio. Nisto se reduzi

rad sua vida.

A individualidade do homem sofre este processo de dege-
neragao porgue mesmo Skinner a considerando em sua proposta de
aprendizagen, ele a trata dentro de esguemas bastante limitados,
que permitem sua aniquilagao apesar da rotulagao que a Instru-
¢ao Programada tem, de ser um "Ensino Individualizado".

Através das consideracgoes feitas até aqui, observa-se
de modo claro que a individualidade como uma das caracteristi-
cas do comportamento humano € abordada de modo superficial, mui
to mais em virtude de ser impossivel negar sua existéncia, uma
vez que ela & bem .visivel, e como tal interfere no comportamen-
to humano, gerando uma multiplicidade de formas de expressao.
Desse modo ela interfere diretamente no controle e predicac do
comportamento, tac valorizados por Skinner, fato este que torna
indispensével sua consideragéo. A individualidade em si mesna,
como'caracteristica.que diferencia os seres humanos permitindo-
lhes projetos diferentes, partindo do prdprio sujeito que busca
conhecer a si, suas necessidades, seus.condicionamehtos, enfinm,
sua individualidade, ndc & considerada. A individualidade & abor
dada apenas na medida em gque pode criar problemas para o contro
le e predigdo do comportamento, mas nac na nedida em que ela jelo}
de libertar as pessoas. Nesse sentido, entao, ela recebe um tra
tamento em termos de condicionamento,através da manipuiagao de

contingéncias de reforgo,passando a ser manipulada e controlada.

Para Skinner, portanto, sendo a individualidade aborda-

lOErick Fromm, Psicanilise da Sociedade Contemporanea, R,J,, Zahar Edito
res, 1967, pag. 127.
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da em termos de diferencgas individuais genéticas ou decorrentes
das contingéncias ambientais, & considerada como um problema a
ser resolvido, na medida em que se deseja controlar e prever o
comportamento. Como fazer isto se cada pessoa pode se expressar
de maneiras diferentes? Neste caso entao, parte-se para a modg
lagao do comportamento, onde em primeiro lugar procura-ge conhe
cer as respostas individuais que O'SujeitO'tem disponiveis, pa-
ra se estruturar em fungao destas, arranjos adequados de contin
géncias de reforgo, e aplicd-los guando o sujeito emitir suas
respostas. Ocorre que em funcao deste procedimento espera-se gque
o sujeito atinja uma forma especifica de comportamento. A par-
tir dal naoc se estd mais respeitando a individualidade da pes-
soa, pois ela terd de caminhar seguindo os padrdes determinados
como corretos, a fim de atingir comportamentos também determina-
dos como adequédos por crit@rios externos ao sujeito, via de re

gra definidos pelo car&ter social

Em termos gerais, a prOpria modelagao de comportamentos

contradiz o degenvolvimento da individualidade

A modelacao supde que comportamento deva ser manipulado.
O fato do comportamento ser manipulado impede a existéncia  da
individualidade que & prdpria da pessoa, permitindo apenas que
sobreviva a individualidade fabricada pelo arranjc de contingén
cias de reforgo, que necessariamente nao & a individualidade ca
racteristica daguela pessoa especifica. Entretanto, como a indi
vidualidade & uma caracteristica marcante nas pessoas,e apesar da
modelagem, ainda continuara existindo um residuo da individuali
dade original, gque a modelag@o nao consegue extinguir. Mas, uma
vez que todas dimensodes dos comportaﬁentos da pessoa estao mode
ladas, este residuo de'individualidade de nada servira, ou me-
lhor nao serd "problemdtico", pois o sujeito ndo tem o gque fa-
zer dela na medida em que nao tem condig¢des de explord-la. As-

sim, este resIduo também poderd se extinguir.

Portanto, a individualidade nao & aceita enguanto carac
teristica das pessoas, como fornecedora da singularidade de ca-
da uma para a elaboragao pessoal de projetos na vida, e que por
consequéncia deva continuar existindo. Ela & aceita apenas em
termos das diferencgas individuals de pessoa para pessoa, dife-

rengas estas que devem receber um tratamento corretivo para que
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ag pessoas possam atingir os comportamentos esperados.Nesse sen
tido, as diferengas individuais devem ser minimizadas através da
utilizagao de procedimentos de arranjo de contingentes de refor
¢O. Segue-se, portanto, que as experiéncias para aprendizagem
nesta perspectiva nao se colocam para que a pessoa delas utili-
ze segundo os critérios da sua prdpria individualidade. As expe
riéncias propostas para aprendizagem sdo organizadas partindo
das diferengas individuais, mas o sujeito deve utilizar delas
segundo critérios que lhe sdo externos, modelando em fungdo des
tes; sua individualidade, para atingir os comportamentos deseja
dos. Portanto ndc se parte das diferengas individuais visando o
aperfeigoamento do sujeito dentro dos aspectos de sua individua
lidade. Este aperfeigoamento & buscado no sentido da pessoa mo-
delar sua individualidade para atender a padroes externos.
Devido a estas ocorréncias & que se coloca, gue a indi-
vidualidade € considerada de modo superficial na . proposta de
aprendizagem de Skinner, ela & aceita e respeitada de modc ten-
dencioso, na medida restrita em gue interessa para os . arranijos
de contingéncias de reforc¢o, de modo a permitir a manipulagao
do comportamento. Portanto, & também incoerente a Instrugao Pro-
gramada se caracterizar como "Engino Individualizade", namedida
em gue é esperado que todos aluncs atinjam os mesmos comporta—
mentos. Mesmo que cada aluno atinija os comportamentos ésperados
em condig¢oes adequadas ds suas caracteristicas individuais, ela
€ incoerente para se caracterizar como ensino individualizado ’
pois quando se espera de todos alunos os mesmos comportamentos,

onde se encontra a individualidade?

A individualidade 86 € aceita e.respeitada nesta aborda
gem enguanto .é neio eficaz para a manipulacao do comportamento,
e nac porque existe a consideracac do sujeito como possuidor de
uma individualidade gue lhe di pessoalidade, gue the dd presen-
¢a de. seu ser, onde a-aprendizagém pode vir a ser encarada como
um meio para que ela se mantenhae se transforme,baseando-se em cri
térios prdprios, critérios de aperfeigoamento  dindividual .
Neste nivel ela deixa de ser aceita, e é desconsiderada por-
gue passa a nao intéressar, e ser um cbstaculo para a modelagem
do comportamento. Enquanto se pretende modelar comportamentos
nao se pode aceitar que o sujeito se comporte de modo diferente

do que é& previsto, ou em dissonfncia do previsto, sendo perder-



103

se-a o controle destes comportamentos. Nesse sentido, entao, a
individualidade passa a ser criticada como sendo. umavarlavelln
terna, nao observdvel e ni3o controlavel, abstrata e tedrica gue
"nada diz e para nada serve. Realmente, neste sentido; ela nao
serve aos propdsitos do controle e predigao do comportamento,
mas.é justamente neste - sentido que ela serve ao sujeito, fazen-
do com gue ele nao perca ¢ significado de si mesmo, e pdr este

0 significado pessoal do seu relacionamento com o mundo.

Desse modo, entao, a individualidade & vista de modo mu
tilado, e s0 & aceita por ser uma caracteristica incontestavel
da pessca, e enguanto tal precisa ser considerada pelos que de-

sejam modelar comportamentos.

E portanto, inadequado caracterizar a Instrugao Progra-
mada como "Ensino Individualizado" s0 porgue atende a alguns as
pectos isoclados da individualidade, tais como o ritmo de ~pro-
gressc pesscal, intereéses divergentes; se em seu processo de
aprendizagem ela nega e gradualmente vai anulando as diferengas

individuais.

2. QUANTO A FACETA 1: A NATUREZA DO CURRICULO

A natureza do curriculo, conforme foi abordado agui, &
de tomada de decisoes. Essas decisoes fundamentam-se basicamen-
te no modo como & encarado o homem e o contexto onde vive esse
homem. Ambos se apresentam para o curriculo como realidades ob-
jetivas, ou varifveis com ag quais o curriculo terd de traba-
lhar. O homem e seu contexto s3o, entretanto, mais que ~ varia-
veis que influem no curriculo, eles sio a matéria prima do cur
riculo. E em funcido deles gue o curriculo se estrutura.lo homemn
porque é a ele, e ac seu desenvolV1mento que o curriculo visa
'dlretamente O ambiente porque contém aspectos que influem no
debenvolv1mento do homem, dos quais ele (o homem) nao pode sim-
plesmente se desligar, e porgue indiretamente o curriculo tam-
bém visa. Um curriculo de modo explicito ou ndc, & um ﬂprocesso'
de tomada de decisdes. Estas decisdes contém estabelecidas as
formas com que o homem ird se desenvolver dado o contexto emque-
vive. Este curriculo também contém estabelecidos as formas - com

que © contexto, o ambiente socio~econdmico cultural ira se de-
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senvolver, dade o modelo de homem que o aurriculo desenvolvera.
Esta ocorréncia; nio & optativa, & uma caracteristica da nature
za do curriculo. Optativo, ou melhor, o que,pdderé variar nesta
relagio & o modo de se encarar o homem e seu contexto, e em fun

¢ao disto a elaboragdo da proposta de ensino aprendizagem.

Esta an&lise partiu do processo de ensino -~ aprendizagem.
Dada a proposta de ensinOHapréndizagem mencionada, gquais as ca-
racteristicas da natureza do curriculo? Qual a conceituagio do
homem e seu ambiente, Jue norteia o processco de tomada de deci-
sdes? '

Isto serd retirado das colocagdes do proprio Skinner, e

do modo como ele considera o processo de ensino-aprendizagem.

2.1. O modelo de homem implicito no esqguema de referéncia ted

rico proposto por Skinner.

Na situagdo de ensino-aprendizagem em gue o homem & co-
locado pela proposta de Skinnex, esti subentendido um perfil de
como & considerada a sua natureza. Em fungdo desta concepgao de

homem & que se fundamentam todas as decigoes curriculares.

O homem & considerado a principio como alguém que - pode
'se encontrar com determinadas necessidades, ou privagées, COno
guer Skinner. Skinner nao se refere ao termo "necessidade" por
considera- lo associado a. um -estado  interior e  difi-
cultar a observacdo e mensuragio, necessarias para a andlise fun
cional., Ele usa entao o termo "privagao". "Uma necessidade ouum
desejo poderiam ser rede finidos simplesmente como uma condigao
resultante de privagdo e caracterizada por uma especial probabi
lidade de resposta" (ll). Os estados de privagao aumentam a fre
quéncia de alguns comportamentos que buscam a saciagao,-isto e,
a diminuicao ou éliminagao da privagado. Conseguentemente, pode~-

se aumentar a frequéncia de determinados comportamentos manipu-

llB.F.Skinner,'CiEncia e Comportamento Humano, Brasilia Editora Universi

dade de Brasilia, 1970, pag. 88
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lando estados de privagdo. Em primeira insténcia, entao, o ho-
menm se caracteriza como um ser que pode se encontrar em estado

de privagao. Em funcao deste estado & que ele se comporta.

O homem se apresenta também como um ser cujo estado de
privacao pode ser manipulado por agentes externos, Ao se compox
tar, o homem emite inicialmente comportamentos operantes, isto
e, comportamentoé que operam no ambiente procurando produzir con
sequéncias adequadas para diminuic@o de seu estado de privacdo.
Atuando nas consequéncias do comportamento - (inicialmente dpe~
rante) -, por intermédio do uso de reforcgos, pode—~se aumentar a
probabilidade de ocorréncia desse comportamento ne futuro, unma
vez que os reforgos atuam_nas consequéncias do . comportamento,
condicionando a resposta emitida ao reforgo dado. Da mesma for-
ma. pode-se diminuir a frequéncia de uma resposta, deixando de
fornecer reforgo & mesma, ou utilizando-se a técnica da punicio.
A partir distc o homen se apresenta com um ser que simplesmente
responde - um ser essencialmente responsivo; Essa & sua atividg
de basica no mundo, uma vez que atuando de uma forma ou de ou-.
tra nas consequéncias de seu comportamento, ele responderd de
uma forma ou outra, jé'preditas, em'fungéo_das gquais se esco-
lheu o modo de intervir nas consequéncias do seu comportameato}
(isto &, selecionou-se as contingéncias de reforgo). De certo
modo ele & alguém, gue centraliza toda sua agao futura nas con-
sequéncias externas dos seus comportamentos presentes, Em  fun-
'¢ao disto 8 alguém que nao tem expectativa prdpria, pessoal,pa
ra seu comportamento; a nao ser aquelas expectativas cujas con-
sequéncias dos comportamentos ele ja conhece, por té-los emiti-
do anteriormente; e que nao contém nada de pessoal, pois s8a0 re
sultantes da atuagdo e avaliagdo de agentes externos, e nido de-
le proprio. O midximo que ele pode fazer é avaliar a —avaliagao
‘dos agentes externos para saber se convdm ou nZo emitir novamen
te esses comportamentos. O comportamento do homem tem para ele
prdprioc pouco ou nenhum valor, além do valor dado pelo “agente
externo reforgador. Dessa forma o homem & totalmente passivel
‘de ser controlado, uma vez que. pouco ou nada interfere no seu'
comportamento. Em funcdo desta situagdo pode-se condicionar seu
operante a gualquer reforgo,-e.eéte reforco a qualguer outra con’
dicido, que o homem nada mais fard, a ndo ser responder adequada

mente, desde que as contingéncias para esta operacao estejam



106

adequadas ao que se deseja do homem em termos de comportamento.
Com o actmulo de experiénceias dessa natureza, o seu comportamen
to operante desaparece, e seu comportamento passa a ser . fruto
das contingéncias de reforco, nac mais dos reforgos_ditetameﬁte
-ligados ao seu estado natural de privagdo, mas de reforcos que
se generalizam, dado o montante de condicionamentos estabeleci-

dos com os reforgos primdrios e secundarios.

Essa situagao cria no homem estados de privacdo ndo na-
turais, em funcac das quais ele passa a se comportar. O homemn
entdo, se caracteriza tamb@ém como um ser gue nioc tem conscién-.
cia dos seus estados de privagao,apenas os senhte eem funcaoc de-
les reaje. Assim o homem 50 tem consciéncia do que & mais vanta
joso ou nao fazer, em fungdo da sua histdria de reforcos. Sua
acac & mecdnica, passiva e néq envolve uma reflexdo mais ampla,
uma vez que quando se toca o botdo dos reforgos em contingén-
cias adequadas, ele passa a emitir os comportamentos que lhe fo
ram modelados. Nestes termos ele & totalmente um produto de am-
biente, pois os reforgos sdo agentes externos com os quails  se
controla e manipula o seu comportamento. Todo seu ser e seu po-
der ser & determinado pelo ambiente. Sendo assim, tudo o - que
o homem ten, e qué normalmente & categorizadd como valores, in-—
teresses, inteligéncia, criatividade, etc., & determinado pelo
ambiente. Seu ser hoje, & produto da sua histdria de reforcos;e
amanha ele sera aquilo que o arranjo das contingdncias de refor
¢cos de hoje determinarem que ele seja. "O homem interior foi
criado a imagem do exterior”({12). Através da tecnologia do com-
portamento o homem & totalmente previsivel.

2.2. A abordagem das variidveis contextuais imnlicitas no es-

quema de referéncia tedrico proposto por Skinner.

0 curriculo de abordagem Skinneriana estd ~fundamentado

na ciéncia do comportamento humanc e na anilise funcional do-con

12}3;1‘_"_.' Skinner, ‘0 Mitc da Liberdade, R.J., Edigoes Bloch, 1972, pag. 16.
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portamento,como meio de atuag@o, de concretizacao. A anadlise fun
cional do comportamento tem come caracteristica basica que o ccm
portamento humano & varidvel dependente do ambiente, e este a
variavel independente. Portanto, controlandeo-se o ambiente, is-
to &, a variavel independente, pode-se controlar a variavel de-
.pendente; o comportamento. O ambiente destaca-se, entdo, como
sendo o produtor, o gerador dos comportamentos. De acordo com &
colocagao de Skinner, tém-se que: '

0 comportamento que opera sobre o ambiente para produ-

zir comsequencias, (comportamento "operante') pode ser

estudado atraves da disposigao de ambientes dos quals

dependam consequencias especificas. As contingencias in

vestigadas, tem”se tornado cada vez mais complexas, e,

uma a uma, vao assumindo as fungoes explicativas ante~

riormente atribuidas a personalldades, estados de e5p1~

rlto, sentimentos, tragos de carater, pr09051t05 e in

tengoes. O segundo resultado & de ordem pratica: pode-

se manipular o ambiente. E verdade que apenas muito len

' tamente se pode modificar a heranca genetlca do homem,

mas as mudangas no ambiente do individuo tem efeitos ra

pidos e dramaticos.(13)

A partir desta explicitagado fica claro o papel’ das va-
rias contextuais. Elas sfc as responsaveis pelo comportamento.
Num curriculo Skinneriano, as varidveis contextuais, sao diag-
nosticadas para se procurar explicar os comportamentos presen-
tes da populacao atendida pelo curriculo, e também para se po-
der melhor controla-los, tendo em vista os comportamentos futu-
ros desejados pela proposta curricular. Portanto as variaveis
contextuais sdo abhordadas como fornecedoras de Indices para me-
lhor se elaborar contingéncias adequadas de reforgco, em fungao
do gue se pretende em termos de comportamentos adequados para

a populacdo a gual o curriculo & dirigido.

As decisdes curriculares quanto as variaveis contextuais
fundamentam-se na consideracdo de que o ambiente & quem determi
na o comportamento humano. Consequentemente as varidveis contex
tuais devem ser bem diagnosticadas para se estabelecer um ade-
quado arranjo de contingéncias de reforgos, partindo das “pro-
prias condigBes do contexto, isto &, conhecendo-se quais even-

tos, ou situagdes tém poder reforgador naguele contexto, para

lsIbidem, pag. 19.
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se controlar e manipular melhor o comportamento das pessocas da-
quele contexto, em diregdo i forma desejada. A Instrugao Progra
mada pressupée, mesmo dque nao explicitamente, um antecedente ao
diagndstico dos comportamentos prévics dos alunos, que & a pro-
pria realidade contextual do aluno, pdis esta determina os co-
nhecimentos que ele possui, e sua postura diante deles. Ao se
definir, a Instrucao Programada leva em conta os obhjetivos que
tem valor filosdfico, cultural, social, politico, econdmico pa-
ra aquela dada sociedade. Estes objetivos definem determinados
contelidis que sao aprendidos, tais como: matemética, portuguées,
etc., sdo valorizados e requeridos para a sociedade., Em fungao
disto & gue ela faz o diagndstico dos comportamentos prévios dos
alunos e pode se detalhar definindo objetivos, estratégia e ava
liagdo. Tendo em maos a realidade contextual dos alunos ela po-
de se especificar e ganhar elementos para saber quals as contin
géncias adeqﬁadas de reforgo para os comportamentos desejados ,
atuando como elemento do ambiente, controlando e manipulando as
condigoes deste ambiente adequadamente, porque o conhece, e as-
sim pode gerar os comportamentos previstos, e condigoes para um
contexto socio-econdmico-cultural gue atenda as expectativas do

minantes,

Este enfoque de abordagem do homem e do ambiente contém
as bases quelsustentam o delineamento especifico da filosofia e
educacao implicita na proposta de aprendizagem de gkinner. Por
consequéncia as decisoes curriculares 556 extraidas destas con-
cepgdOes. Elas serdo tomadas nao levando em conta o homem, pois
ele nao & sujeito, & objeto das condigoes ambientais, ele rece-
be a estimulacdo do ambiente e apenas responde a elas de acordo
com as contingéncias de refrogo. Consequentementé sendc o curri -
culo uma varidvel do ambiente, o homem para o curriculo & um ob
jeto, e as decisdes curriculares sao tomadas tendo-o comeo obie~
to. Assim ele & encarado para as decisdes curriculares, somente
como um receptor passivo de estimulos do curriculo. Por suavez,
& o curriculo que representa parte do prdprio ambiente total do
homem, que & atribuidoc o papel principal no processo de tomada
de decisles. Portanto, qualquer realizagao que se deseje do cur
riculeo, depende basicamente dos arranjos de'sitanSes estimala-
doras do proprio curriculo, e ndc de uma atuagao do homem, uma

vez que ele sO existe em fungao do ambiente. Se o ambiente, no
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caso o curriculo, nao lhe der oportunidades para que ele se de-
senvolva numa perspectiva fixada, o homem nada tem a fazer por

i, porque ele sO responde a estimulos.

A natureza do curriculo, suas decisoes, assumindc esta
perspectiva, colocam—se para © homem como imposigdes, pois ele
ndo pode participar delas em nada, uma vez que & uma "tabula ra
sa". Na medida em gque o homem nao pode participar das decisoces
curriculares, elas sac tomadas em sua revelia, pois partem de
um conhecinento parcial e limitado deste homem, na medida em que
a ele proprio nac lhe & dade o direito de se conhecer enguanto
pessoa, com caracteristicas prdprias que sb ele pode vir a co-

nhecer.

Pretendendo um estudo cientifico do comportamento huma-
no segunde os modelos da fisica e da biologia, Skinner elimina
os estados internos d0 homem como explicativos do c0mportamentoQ
Skinner justifica essa posi¢ao como sendo a tnica maneira para
se poder estudar o comportamento de modo cientifico. Entretanto,
a eliminagido das varidveis internas para explicagado do comporta
mento, nao faz com que elas deixem de existir no homem. Na
medida em gue elas deixam de ser consideradas o comportamento do
homem passa a ser dependente unicamente da varidvel que & traba
lhada, isto &, do ambiente. Esta abordagem do homem se encami -
nha para decisces educacionais =~ para uma filosofia educacio-
nal -, gerando procedimentos curriculares qgue nao consideram o
homem em si como portador de um mundo psicoldgico com elabora=-
coes proprias. Por sua vez ¢ homem paésa a receber uma estimula
cao continua gue © trata como um ser despojado de si; como pro-
duto do ambiente. 0 acimulo de experiéncias dessa natureza faz
com gue o homem esvazie seus contelidos individuais interiores e
os preencha com contelidos provenientes unicamente do ambiente.
Sendo assim tratado, o homem, gue originariamente nido seria as-
sim, (na medida em que fol portador de'operantes gue se condi-
cionaram), passa se desenvolver somente como uma presa do  am-
biente e um produto do mesmo. Desse modo ele perde autconomia,
perde seus contefidos individuais, e com esta perda fica despoja
do de seus valores. "Ao contestar o controle exercido pelo ho-
mem autdncmo, e demonstrar o controle exercido pelo ambiente, a

ciénecia do comportamento parece também questionar a dignidade e
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o valor"(14). Essa redugao da complexidade do comportamento do
homem pode facilitar seu estudo cientifico nos padrdes da cién-
cia fisica e bioldgica, mas deixa de considera-lo como ele real
mente &, com todas as incdgnitas gue apresenta, para qué 'assim
seja egtudado.  Simplesmente os problemas sfo eliminados redu-
zindo-se © homem a um produto do ambiente, cientifica e tecnolo

gicamente controlado.

Skinner diz que as explicag¢oes do comportamento em fun-
cdo de estados internos deve-se ao fato de ainda nao se ter ex-
plicagées melhores, e, que estas acontecerao com O progresso da
tecnolégia do comportamento. Por sua vez a tecnologia do compor
tamento nao avanga na medida em gue se esta preso, por  tradi-
gdo, & explicagdes do comportamento que lancam mao de ficgoes '
ou estados internos do homem. "O resultado & uma tremenda carga
de conhecimentos tradicionais gque devem ser corrigidos ou subs~
tituidos por uma anilise cientifica” (15). Entretanto a natureza
do estudo da bidlogia e da fisica @ diferente da natureza do es
tudo do comportamento humano, o que permite a elas uma aborda -
gam .. nos . moldes - cientificos usuais e ortodoxos. A fisi
ca e a biologia evoluiram ndao s0 quando se despojaram de expli~
cagbes pré-cientificas ou miticas, mas quando adequaram ou en-
contraram um método de estudo que lhes permitiu abordar os pro-
blemas de forma objetiva, sem gue por isso perdessem as dimen-
sbes de seus problemas, de seus objetos. de . estudo. Porém, es-
te fato nao quer dizer que para se estudar adequadamente, . isto
&, de modo cientifico, o comportamentc humano, tenha-se que des-
poja-lo de algumas caracteristicas. Este fato se agrava mais
quando sdo propostas diregoes para a educagao dentro de uma abor
dagem gue minimiza o homer, porque ele serd tratado desta mesma
forma,; Talvez a questdao seja inversa, em lugar de se adequar o
homemJipara-a ciéncia, e consequentemente minimizar suas carac-
teristicas, para se poderxr estudé—lo cientificamente; a ciéncia
& que precisa eveoluir para obter meios de peder abordar o homem
em sua complexidade. A ciéncia deve existir para o homem e nao

o homem para a ciéncia.

14Ibidem, pag. 21,
ISIbidem, pag. 19
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Uma filosofia de educagac fundamentada numa infra estru
tura que minimiza o hdmem, apenas pode fornecer orientac¢ao edu-
cacional e decisoes curriculares opressivas ao homem. Na medida
em que as decisdes que partem dessa perspectiva nao consideram
os dinamismos interiores do homem, nac concederao lugar para que
eles se manifestem, pois a primeira expressac destes, nos compor
tamentos operantes, serad usada para condicionamentos. O condi-
cionamento de operantes, moldando os operantes d imagem deseja~
da do contexto sdcio-econdmico-cultural, inicia um processo de
inibicao, de atrofia das expressdes naturais e individuais. Que
este fato ocorra em condigoes naturais & passivo, acontece; mas
a proposicdo de uma orientagdo educacional através de decisoes
curriculares gque pretendam "desenvolver" o homem dessa maneira,
significa uma total limitac3o e opressao gue & dirigida & indi-
vidualidade do ser humano. Principalmente guando nao lhe &€ dada
sequer a oportunidade de manifestar seu mundo de significados,pa
ra gque se tenha a chance de estudar este complexo dentro de uma

abordagem cientifica, que talvez ainda tenha de ser criada.

3. QUANTO A FACETA 3: AGENTES RESPONSAVEIS PELO CURRICULO.

O agente_responsével pelo curriculo é o sistema educacio
nal, cuja atuagdc mais concreta & encontrada na escola, atraveés
de seus membros: diretores, técnicos e professores. A elabora-
cao do curriculo portanto, & feita pela escola. Cabe agora anali
sar qual o papel gque a escola assume em funcao da proposta de

Skinner.

A escola & uma instituigao social e como tal uma das va
riaveis pertencentes ao ambiente do homem, Além disto, levando-
se em conta gue na abordagem de Skinner © homem & determinado pe
lo ambiente, e que em fungac das contingéncias de reforgo o com
portamento humano é modelado, adquirindo caracteristicas especi
ficas, a escola serd um agente de controle e manipulagac do com
portamento humano, reservando-se ao direito de reforgar ou pu-
nir comportamentos, manipuiando as variaveis das quais o compox
tamento & fungdo. Para tanto ela definird um curriculo cujas de

cisOes serao concernentes ao seu papel.
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Quando a escola se estrutura como uma agéncia de contro
le porque modela comportamentos através de reforgo ou punicao ,
também define -0s comportamentos desejados para seus participan-
tes. A forma concreta desta acdo da escola encontra-se no curri
cule gue ela estrutura.

Ocorre, entretanto, gque a escola nao é a finica agéncia
do sistema social com poder controlador, e nem tem este - poder
porque domina algum poder mais determinante, como por exemplo;o
econdmico. A escola estd ligada a outras ‘agéncias. controladoras
do sié%ema_social, e depende delas para existir enquanto agén-
cia controladora. Outras agéncias do sistema social, tais como
governo, a politica, a economia, gue de acordo com a. abordagem
de Skinner, tamb&m exercem controle sobre o comportamento, o fa
zZzem com mais supremacia porgque possuem nas maos os elementos pa
ra o funcionamento da sociedade. Estas agéncias, entretanto ne-
cessitam da escola porgque esta é a instituigaoc onde se formam as
novas geragdes, porque a escola é a agénecia que educa formalmen
te. Para manter o funcionamento da sociedade; a politica, a eco
nomia, o governo; precisam manipular os comportamentos das no-
vas geragoes, e contam com a escola como uma das agéncias basi-
cas para isto, A escola entao passa a ter apoioc social, e & man
tida para isto. Quer dizer que o poder controlador da escola nao
& necessariamente uma caracteristica de sua natureza, mas & uma
caracteristica dos agentes de controle da sociedade que lhe con
ferem este poder para seu interesse. Skinner destaca este fato
da seguinte formas

A agéncia'educaciongl explicita nao & encontrada em to-—

das as culturas, e a medida em que dado grupo a. apoia

pode variar enormemente de tempos a tempos . Quando aque

les gue fornecem o poder fundamental, economico ou qual

quer outro, nao recebem reforgo suf1c1ente para fazer is
to, retiram seu apoio.(16)

Assumindo este papel a escola elabora formas concretaé
de atuagao, isto &, um curriculo controlador e manipulador do
comportamento, gue pode se explicitar da forma como foi exposta
aqui, através de Instrugao Programada, da Tecnologia do Ensino,

que sao formas reguintadas para a escola atingir seu propdsito;

1
6B F. Skinner, Ciéncia e Comportamento Humano, Brasilia, Editora Unlver
sidade de Brasilia, 1970, pag. 227.
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ou atraves de outras formas.

Atendendo aos objetivos daqueles gue lhe conferem o po-
der, a escola atende basicamente aos objetivos do carater s0=-
cial. "Aléem do cardter dos pais, também os métodos educacionais
de uma cultura, realizam a fun¢do de moldar o caradter da crian-

ca em uma direcdc socialmente desejavel®(17).

Dessa forma a escola nao permite aos gue dela "partici-
pam, a exploragdc e o conhecimento da sua propria pessoa, a ex-
ploracdo do ambiente para eventuais descobertas, a avaliagao pes
soal do que acontece no mundo, de modo livre,para gue o proprio
sujeito se descubra e desmistifiqué suas relagoes com o mundo.
Ao invés disso, ou mesmo permitindo que estas formas sejam usa-
das, a escola procura direcionad~las para seus fins, ou melhor,
para a finalidade prevista pelo cariter social, em funcdo da
sua manutencao. Atendendo as finalidades previstas pelo carater
social, ela deixa de atender &s necessidades da prdpria pessoa,
dirigindo-as para. as necessidades do cardter social, negando ao

sujeito a possibilidade de encontrar sua prdpria direcao.

A escola, portanto, assumindo-se como agénbia de contro
le social,_pode ser vista como uma agéncia de limitagéo do de-
senvolvimento da individualidade da pessoa, porque atua de modo
que esta seja mascarada ou preenchida por valores sociais e nfo
pessoais, quando oferece ao sujeito as opgoes permitidas pelo
carater social como caminhos para dque ele desenvolva suas Carag
teristicas. Desse modo ela pode ser vista também dominadora e
Qpressiva ao ser humano, subjugando-o e reprimindo a extensao

de suas descobertas, moldando-as para o caradter social.

Erick Fromm, Pgicandlise da Sociedade Contemporanea, R.J., Zahar Edito
res, pag. 90.
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4. QUANTO & PACETA 6: FINALiDADE DO CURRICULO

Agora sera analisado o tipo de sociedade gue pode se de
senvolver em decorréncia desta abordagem curricular, e que as-

pecto tomam nela a educagdo e a cultura.

A escola como instituigdo responsadvel pela educagao for
mal, assumindc por esta abordagem o papel de'agéncia modeladora
de comportamentos, passa a conceber o homem como um ser determi
nado pelo ambiente e exclusivamente responsivo ds contingéncias
de reforgo do mesmo, tratando-o assim, isto €, empreendendo uma
tecnologla de ensino cujo objetive & controlar e manipular o
comportamento de modo a conduzi-lo para seus objetivos. Conse-
guentemente ela forma pessoas cujos comportaméntos sao modela=-
dos em fungdo dos objetivos propostos, gue como foi visto  sao
os objetivos do cardter social. Tendo em vista, que a escola €
o lugar onde se formam as novas geragﬁes, ela exerce seu papel,
modelando ¢ comportamento das novas geragSés, e desse modo & que
promove o desenvolvimento da sociedade. Por sua vez} a soglieda-
de serid modelada, tendo em vista .que 05 comportamentos das pes-

soas sao modelados.

Modelando a sociedade, através da utilizagao dos proce-
dimentos da tecnologia do comportamentd, a escola supre as c¢a-
réncias da sociedade, produzindo os individuos de que esta ne -
cessita para se manterx. Como foi visto, © poder de controle da
escola ndo lhe é intrinseco enquanto instituigao. Ele lhe & da-
do através do apoio gue as agéncias que detém o poder de contro
le do funcionamento da sociedade, isto &, as agéncias gue gover
nam, lhe fornecem. Essas agéncias necessitam da escola enguanto
ela é formadora das novas gerag¢des, para a manutengac do funcio
namento da sociedade. Em fungao disto apoiam a escola. Conse-
guentemente os objetivos da escola s3o os objetivos do grupo que
governa, que por sua vez sac o8 objetives do caradter social des
ta sociedade, cujo grupo gue governa pretende manter. Em fungao
destes objetivos, em iiltima andlise, & que as pessoas sao mode-
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ladas . Desse modo a escola exerce uma funcao eguilibradora na
sociedade, provendo-a dos elementos que ela precisa. Se a socie
dade, por exemplo, precisa de pessoas medlocres, & este tipo de
pessoa que a escola deve modelar, se a sociedade. preCLSa de téc
nicos de nivel médio; a escola os modelard, se a sociedade pre-
cisa de homens pensantes em uma determinada linha, a escola os

modelara, etc...

Na medida em gque a escola, forma em Qltima andlise, ho-
mens exclusivamente responsivos, cuja capacidade de reflexdo e
pensamento critico e criativo, partindc de significagoes pes-
soais, & atrofiada pelos processos de condicionamento que = mol-
dam todos estes comportamentos por crit@rios externos, prove-
nientes do carater social, ela mantém uma sociedade pacifica,on
de todos os seus membros estao contentes com o que fazem € Como
o fazem, porque a modelacgao retirou deles a possibilidade degﬁg
ceberem seu mundo de outra forma, de uma forma pesscal. O con-
teido pessoal passou a ser o contelldo socialmente aceito. Nao
existira possibilidade de subversao, de contestacgao da ordem, e
consequentemente_do carater social, gue desequilibra a socieda-
de, pbis nao serao vistas incoeréncias, crimes, etc., uma vesz
que os elementos. gque poderiam fazer com gue as pessoas enxergas
sem as incoeréncias e as denunciassem, lhes foram adequadamente
retirados, {(sem dores, com anestesia), pelos processos de condi
cionamento. Assim pode-se pensar e planejar uma sociedade "per-
feita”, "ideal" e da "felicidadé“, bastando para.tanto gue se
aprimore e aprofunde a engenharia da modelacao do comportamen-
to.

Para se poder desfrutar dessa sociedade & necessario que
se abdigue da individualidade, do que faz o homem ser - da capa
cidade dele perceber o mundo, atribuir-lhe um significado pes-
soal ao desvendar seus envolvimentos, € nele realizar seu proje
to de vida, construindo-o através de sua préxis de transforma-

cao para libertacdo.

Que tipo de sociedade & esta que pode ser modelada pela
tecnologia do comportamento, que pode ser planejada cientifica-

mente°

Umna sociedade gque se desenvolve conduzida por esta abor

dagem de educacao, estruturando-se num curriculo centrado = na
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tecnoleogia do compbrtamento serd necessariamente uma sociedade
totalitdria. O controle estard na m3c de alguns individuos que
dominam ¢ poder. Estes por sué vez, dominam a sociedade  porque
podem ditar as formas de controle, e consequentemente manipular
as instituiQSes da sociedade para gue as pessoas sejam moldadas,
conforme os critérios estabelecidos por eles. A grande maioria
da populacao sera dominada e subjugada,. ou melhor, domesticada
pelos condicionamentos qﬁe lhe forem impingidos. Mesmo que  .se
pretenda estabelecer uma democracia planejada cienﬁificamenmaeg
ta proposigao & antagOnica ao prOprio conceito de democracia. A
democracia supoe participagac de pessoas, e s6 participa  guem
tem algo de proprioc para dizer, para expressar. Estando o com-
pdrtamento das pessoas moldado, també&m o0 estao seu pensamento ,
sentimentos, etc., o gque as impede de ter algo pessoal para par

ticipar, e se o fizerem sera uma farsa.

"0 ideal democratico baseia-se na suposigao de gue 0Ss
fins importantes da vida sdo definidos pelos individucs em suas

proprias procuras voluntarias" (18).

Sera incoerente o planejamento de uma socliedade para a
democracia, principalmente se for levado em conta que os pro-
prios processos de aprendizagem no contexto'abordado nao sac de
mocraticos, nao emanam de um contexto de vivéncia democratica ,
de participacao e diadlogo, mas sim de um contexto de imposigaes
e persuacdes mascaradas, mistificadoras, como o & o contexto da
tecnologia do ensinoc. Como entéo, as pessoas assim formadas te-

rao condigdes de viverem uma sociedade democratica?

A sociedade planejada, pode ser eguilibrada, mas de to-
da forma serd totalitlria,porque para seu equilibrio ela mnan-

t8m e transforma as pessoas em seres alienados de si proprio..

‘A educacao, promovendo este tipo de sociedade, assume
uma caracteristica dominadora e opressiva, pols impede e imobi-
liza a possibilidade do sujeito refletir para chegar a uma cons
ciéncia critica que desmistifigue os condicionamentos existen-

tes, para que este sujeito possa perceber seus envolvimentos,

lSCha'r'le,s Frankel, The Democratic Prospect, New York: Harper Colophon

Books, pag. 8. citado por A. Friedman em Uma Sociedade Planejada, S.P. Edusp,
1976, pag. 133. '
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seus condicionamentos ac meio, e inicie um processo de supera
céo dessas condicoes, inicie uma préxis de libertagao.  Dessa
forma a educacao nao aborda duas pessoas come dois sujeitos dque
podem se encontrar e se comunicar numa situagao de dialogo, como
meioc de aprendizagem. Ela nega ao homen esta possibilidade que
lhe & caracteristica, e consequentemente o aliena.da sua essén-
cia, a essénecia humana, desenraizando o homem de sua existéncia

transformando-o num robo com respostas programadas.

Através desse processo o homem nio percebe a realidacde
como um todo para gue ela possa ser problematizada emdiferentes
angulos, e ser desmistificada por ele em seus condicionamentos,
para que o proprio homem perceba sua condigao de condicionado
por ela, e também se desmistifique procurando sua esséncia, sua
individualidade, através da reflexao critica e da consegquente
praxis de atuaglo para a transformagao continua e transformado-

ra,.

A perda desse dinamismo dialético de transformagao con-
tiﬁua para a libertacdo dos homens, acarrete para.o proprio ho-
mem a perda do poder de reflexfo e avaliagio critica, processos
gue o conduziriam a essa consciéncia critica da realidade, numa
perspectiva problematizadora da realidade. O homem perde, por-
tanto seu engajamento na realidade, na histdria, para construi-
la. O homem gue ndo & necessariamente s0 fruto do ambiente, pas

sa a sé-lo, pois esvazia-se de seu conteldo pessoal.

Por sua vez, a cultura, que & frutoc da agao consciente
do homem sobre a realidade, modificandOEa, criando-a e recrian-—
do~a através de sua problematizacao, deixa de existir enquanto
tal. Ela passa a ser, mals um agente de controle e manipulacao
do comportamento. Ela também & planejada pelo homem planejado,e
enquanto tal serd fornecedora de contingéncias de reforgo para
modelar o cbmportamento dos novos homens, d& sua imagem e seme-
lhanca. A cultura, entao, passa a ser representada pelos usos e
costumeS'dominantes, pelos comportamentos que . se manté&m através
dos tempos porque sao reforgados na medida em que sdo servigais
ao poder. Assim, ela contém um sentido estatico, despindo-se da
dinadmica que o homem poderia conferir-lhe em husca de seu pxo-
prio aperfeigoamento, elaborando sempre formas . de expressao mais

aprimoradas, aprimorando sua relagao com a realidade; elaboran-
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do sempre melhores formas de didlogo e comunicagao.com a reali-
dade e com o outro, gue permitissem a ele e ao outro se desco-
brirem mutuamente em sua esséncia, mediatizados pela  realidade

problematizada por ambos.



"CAPITULO v IT

CONCLUSOES

Finalmente podemos apresentar a
sintese das principais conclu-
soes que se evidenciaram no de-

correr deste trabaiho.
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Este trabalho procurou demonstrar que o curriculo cen-
trado no esquema de referéncia tebrico proposto por Skinner,li-
~mita e chega a impedir o desenvolvimento da individualidade da
pessoa. A demonstracao sustentou-se no fato de que a propostade
Skinner conduz o desenvolvimento da pessoa baseando-se sobretu-
do em critérios externos ao sujeito, critérios esses que sao re
tirados em altima instd@ncia do cariter social dominante. Con-
clui~se portanto, que o sujeito se desenvolve atendendo as ex-
pectativas dominantes no seu contexto social, em detrimento as
suas expectativas que sao deixadas de lado ou sao - preenchidas
pelas dominantes, tornando-se falsamente suas, © que blogueia a
sua individualidade que poderia ser desenvolvida através de um

processo que fornecesse para tanto as condi¢des necessarias.

Desse modc também fica blogueada a busca de si MesSmo ,
'que passa a ser canalizada para a busca de valores sociais domi
nantes, que se apresentam em diferentes formas paliativas para
livre escolha do sujeito, Neste circulo restrito & que se confi
na a individualidade. Assim fica impedida a analise gue o homem
poderia fazer de seu ser no mundo, pois ele permanece envolvido
e ¢0ndicionado.pelo mesmo. Acumulando experiéncias dessa nature
za, O homem mantém.um relacionamento com o mundo de forma limi-
tada, nao tendo a chance de desmistificar esta relagao para ini
ciar uma acdc de libertacdo, uma praxis de transformagdo da rea

lidade e de si mesmo de modo pesscal, consciente e critico.

A realidade, o mundo, na abordagem de Skinner coloca si
tuagdes que o individuo deve simplesmente assimilar e responder
adequadamente, a fim de se ajustar nele. Conclui-se dessa forma,
‘que ficam fechadas todas as formas que dariam oportunidades pa-
ra a pessoa se encontrar e ser ela mesma na sua individualidade
com o outro e com o mundo, buscando a sua libertagao, a do outro

e do mundo, em diregdo & humanizagao.

Zevando—se ém conta que as propostas de Skinner podem de
linear todo um curriculo, isto &, a agao efetiva da escola,_- a’
concretizagio de uma abordagem de educacdo,cujas consequéncias
filtimas relacicnam-se com o desenvolvimento da sociedade, ela
concebe esta sociedade nos mesmos moldes restritos para o desen
volvimento de homem. Dessa forma, o homem e a sociedade desen-—
volver-se-dc dentro, e apenas dentro dos moldes predeterminados,

definidos anteriormente em termosdos comportamentos — desejados
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nos objetivos da proposta do curriculo.

Conclui-se, entdo, gue um curriculo assim, tenderd gran
demente a ser opressor da individualidade do homem, a medida em
que o faz cada vez maig objeto das expectativas e valores domi-
nantes no carater social, impedindo dessa forma que'elesmxkiavg
liador critico desses mesmos valores dominantes para uma trans-

formagao dos mesmos em fungac da humanizagao da sociedade.

Com este trabalho ndo se pretendeu negar a aprendizagem
do ser humano_por processos de condicidnamentojr tendo em vista
que ela pode ser constatada como uma realidade que ocorre em
.grande parte dos relacionamentos da pessoa com o mundo. - Desse
modo, a aprendizagem por condicionamento & um fato que estad dian
te de nossos olhos, basta que se observe. Este fol o trabaliho
de Skinner. No fundo, o que ele fez foi um diagnéstico do ¢om-
portamento e suas causas, baseado nos pressupostos.cientificos,
colocando todos a par de como o comportamento pode ser manipula
do por contingéncias adequadas de reforco. O que & analisado .a-
gqui e criticado, & o seu passo sequinte - a proposicao de uma
educagao estruturada nos mesmos moldes, através da tecnologia

do ensino.

0 fato do homem aprénder por condicionamento nao quer
dizer que necessariamente esta seja a Qnica manéira dele apren-
der. Mas, se assim ele for encarado, a constatagao de Skinner,
estard impedindo a praxis educacional ‘a favor de novos diagnds-
ticos partindo-se de. outras observagdes, e estard minimizando a
complexidade humana} que no fundo ainda possui grandes incdgni
tas, grandes perguntas, devendo por isto ser colocada como um
problema. A resolugadco dessas incOgnitas nao depende somente do
aprimoramento da tecnologia comportamental, e da queda de enfo-
gues tradicionais qué estudam © comportamento humano, como quer
Skinner; mas também de novas abordagens para o mesmo, aborda-—
gens'essas que se cologuem na medida da complexidade do compor-
tamento humanc. N3o. serd demasiado repetir que se precisa de uma

ciéncia para o homem e nao de um homem para a ciéncia.

A anjlise do comportamento feita por Skinner, fornece da
dos valiosos, mas h3o para gque o homem permanega & merceé dascon
tingéneias de reforco, massacrando e massificando sua individua

lidade, e sim para dar margem a uma supera¢ac, uma - libertacgao
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destas condigdes em que se acha envolvido o homem. 0 proprio
Skinner, de certo modo, superou os condicionamentos no momento
‘em que 0s desvendou, descobrindo suas leis. Neste continuo & que
sua contribuigao. torna-se significativa. A praxis educacional po
de, portanto, se utilizar de seu trabalho nessa perspectiva, 1is
to &, na busca do desﬁendamento do comportamento humano que se
acha envolvido em condicicnamentos, para gue sua esséncia indi~

vidual seja'deSmcoberta.

~ OQuanto aoc papel da esceola enguanto instituigdo, dentro
da proposta de aprendizagem de Skinner, ele se enquadra perfei-
tamente dentro da funcdo que a escola vem desenvolvendo histori
camente, de mantenedora da sociedade, existindo para servir a
sociedade. Talvez © papel da escola néo_tenha'mudado efetivamen
te at® os dias de hoje porque o homem vem sendo através dos tem
pos tratado como alguém gue deve existir basicamente para a so-
ciedade, e nao abordado como sujeito com possibilidades de ~re-
flexdo critica, capaz de transformd-la numa sociedade humana. O
homen vem sendo abordado de modo concreto como alguém que & de-
“terminado pelo ambiente, mesmo por teorias gue o concebem de mo
do diferente, mas que nao se efetivaram, nao se concretizaramna
pratica educacional, na medida em gque nao conguistaram forga ne
cessdria para uma atuacgao permanente. Muitos fatores contribui-
ram para isto, que noimomento, para esta conclusao, serEO'deixg
dos de lado. Este. tratamento entretanto, que o homem vem rece-
bendo, faz com que os condicionamentos sejam cada vez mais dis-
seminados, envolvendo quase“que:toda vida humana, todos os com-
portamentos; e este mesmo fato faz com que hoje a maior  parte
dos comportamentOS'humanos possam ser explicados por suas histo
rias dos reforcos. Na medida em que uma outra experiéncia ainda
nao foi vivida, torna-se dificil e prematuro assumir a postura
de Skinner em termos. aksolutos como ele o faz, convergendo to-
das agéncias sociais para a utilizagao da tecnologia do compor-

tamento, visando o estabelecimento de uma sociedade planificada. -

Por ora,ficariam aqui,lancadas a reflexdo estas anali-
ses criticas feitas, e por outro lado a idéia ou tentativa de se

iniciar novo desafio a se contrapor &s proposigoes de Skinner.



Tendo em vista gque a educagao envolve uma proposta abs-
trata para o desenvolvimento do homem, ela necessita de meios
para se concretizar. Para tanto a educagdo se utiliza do curri-

culo.

No entanto, via de regra o curriculo ndc & abordado em
termos da sua amplitude, sendo basicamente considerado no aspec
to em que compde um rol de disciplinas com determinada carga ho-
raria a ser cumprida em determinado tempo. Este fato faz comque
se desconheca certas implicagoes do curriculo, pois mesno consi
" derado de um modo limitado, sua agdo se extende em varios angu-
los provocando implicagoes em varios sentidos. Esta abordagem do
curriculo acarreta uma agao educacional por parte dos educado-
res, deligada das implicagoes mais amplas vinculadas a asta

acao.

Por sua vez, o curriculo pode vir a receber uma ~funda-
mentacdo baseada em diferentes teorias, e ser assim trabalhado
sem que se indague as implicacdes decorrentes da diregaoque ele

toma guando assim estruturado.

Verifica-se. assim uma falta de reflexaoc critica em tor-

‘no das implicacdes de uma determinada agao curricular.

Em fungao deste contexto torna-se revelante uma analise
critica das implicagdes do curriculo centrado entdetérminadetprg
posta tedrica. Escolheu-se entdo, analisar criticamente as im-
plicagBes do curriculo centrado no esquema de referéncia tedri-
co proposto por Skinner. Como suas implicacgoes sao amplas, foi
delimitado para estudo o aspecto gue diz respeito as suas impli

cagdes guanto d individualidade da pessoa.

Para efeito desta analise, o curricule foi dimensionado
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em varias facetas, com o objetivo de se focalizar o tanto quan-
to possivel sua abrangéncia. Posteriormente estas facetas foram
preenchidas sequndc os pressupostos de Skinner. Desse modo o cur
riculo se encaminha para determinada diregao, passando a ser ob
jeto de andlise critica, onde sdo extraldos as implicagoes que

ele acarreta para a individualidade do homem.

A proposta de aprendizagem do curriculo centradc no es-
quema de referéncia tedrico proposto por Skimner, bhasela-se so-
bretudo em procedimentos de instrugao programada. Por sua vez,
acredita-se que,; apesar da instrugdc programada se caracterizar
como um "ensino individualizado”, ela & geradora de . impedimen-
tos e limitacoes para a individualidade do homem, pois em sua
estrutura ela envolve um processo de aprendizagem gque visa a mo
delagem de comportamento. A modelagem de comportamento por sua
- vez, & um procedimento que barra o desenvolvimento da individua
lidade, na medida em qﬁe visa o aperfeigoamento da pessoa a par
tir de critérios externos, provenientes de cardter social, dei-

xando de lado os critérios de desenvolvimento pessoal.

A Educagéoi.por sua vez, desenvolvendo-se através desse
modelo curricular, se compromete com a manutengao do "status
quo®, com a manutencaoc do cardter social, modelando para ele os

comportamentos da nova geragao.

Desse modo ela nio permite guie a pessoa se descubra em
seus envolvimentos com o mundo, e se liberte através de uma pra
xis transformadora visando a humanizagaoc, sua, do outro e domun
do.

Nesse sentido .ela poderd promover o desenvolvimento de
uma sociedade, onde as pessoas modeladas agem mecanicamente, ro
botizadas pelos.condiéionamentos a que foram'expostas, sem pode
rem Se expressar Como seres humanos que buscam se conhecer, co-

nhecer sua esséncia.

Uma sociedade. assim estruturada, conseguentemente sera
opressiva ao ser humano, pois ao modelar os comportamentos esta
ra neutralizando a individualidade de cada um. Por sua vez, a
educacdo que promove este tipo de sociedade também sera opressi
va e dominadora 4o ser humano, pois visa-o ndo em fungao dele
mesmo, de modo a garantir-lhe condigoes para que ele se descu -

bra e estruture meios de se auto-realizar em fungado desta des-
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coberta. Ela visa-o em funcgao do que deseja dele para manter o
funcionamento da sociedade, para manter o carater social e o po

der dos que determinam o carater social.
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