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RESUMO

Este trabalho teve como ponto de partida a intengdo de apnali-

sar a classe geral de comportamentos denominada “programarcohﬁigGes_dej.
ensino”. Em relagdo a esta classe, formularam-se inicialmenteas seguin
tes perguntas: 1. quais as classes de respostas envolvidas nesta clas-
se geral de comportamentos? 2. quais as c]asses.de estimulos ~ antece-
dentes e conseqlientes - que se relacionam com a probabilidade de ocor-
rencia dessas classes de respostas? 3. quais as dimensdes e valores que
Sao criticos para estes tres componentes do comportamento em aquestdo ?
e 4. aue procedimentos sao eficazes e adequados para obter estes tres
componcntes e para analisar as relacoes entre eles? Mais especificamen
te, este trabalhc teve por objetivo analisar a sub-classe de comporta-
mentos envolvidos com ¢ uso de objetivos comportamentais noensino (par
te da classe mais geral "programar condicOes de ensino").

Observaram-se desempenhos de aprendizes de programagao de con
digoes de ensino {estudantes de psicologia) estabelecendo objetivos de
programas de énsino a partir de informagdes da literatura disponivel .
0 que propuseram. as perguntas e criticas feitas, as definigles e pro-
blemas levantados foram considerados em relagdo as contribuic¢Oes da Ana
lise Experimental do Comportamento. Desses dados e consideragoes deri-
varam-se a1§umas propostas de trabalho em relagao ans comportamentos eg
volvidos com o estabelecimenio de objetivos comportamentais no ensino:
1) um conceito de objetivo comportamental. 2) um ponto de partida (ante
rior ao estahelecimento de objetivos de ensino) para quem se propoe pro
gramar condigoes de ensino. 3) um procedimento para descrever objetivos
comportamentais. 4) uma analise do comportamento envolvido no estabele-
cimento de objetivos comportamentais e 5) uma centena de classes de res
postas envolvidas na aprendizagem do uso de objetivos comportamentais no
ensino,
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ABSTRACT

This work proposes a specific analysis of the generai class of -
behaviors denominated "programing teaching conditions®. The fo11oﬁing 5
questions were formulated in relation to this class of behaviors: 1.
what are the response classes envolved in .this general class of behav-
iors? 2. what are the antecedent and consequent classes of stimuli re
latede to the probability of ocurrence of these response classes? 3.
what values and dimensions of these three behavioral components a r e
critical for their role in the delineation of behavior? 4. what ar e
the most adequate and efficient procedures to delineate these three com
ponents and to analyse the relation among them? With respect to these
four questions this work deals specifically with an analysis of h oW
establish behavioral teaching objectives (a specific response class of -
the general class "programing teaching conditions"). |

The study was conducted in a context of teachingundergraduate
psychology students to formulate behavioral teaching objectives based
on the information available in the current literature on this area. '
The behavior of the students was observed and their proposals, ques-
tions, definitions, critiques and the problems encountered intheirwork
were analysed in the Tight of contributions from the Experimental Anal
ysis of Behavior. From an analysis of these data and considerations, a
working proposal was developed concerning the formulation of behavioral
teaching objectives, wich include the following major points: 1) a spe
cific concept of what is a behavioral objective; 2) establishment o f
the starting point for which one formulate one's teaching objectives ;
3) a procedure to describe behavioral objectives; 4) an analysis of the
behaviors envolved in this task; and, finally, 5) the production o f
1ist containing 120 response classes envolved in the iearning df the
use of behavioral teaching objectives.
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OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS NO ENSINOQ:
A CONTRIBUIGAO DA ANALISE EXPERIMENTAL DO COMPORTAMENTO

PREFACIO

E dificil analisar a tecnologia comportamental em educaqu'
sem considerar alguns aspectos que historica, social, cientifica e me-
todologicamente tem caracterizado a area de trabalho que lhe deu ori ~
gem: A Analise Experimental do Comportamento.

Alguns conceitos fundamentais, as descobertas basicas, a’s
areas onde se tem usado essas descobertas, conceitos e metodologia, oS
problemas ja equacionados (ou, pelo menos, percebidos), a tecnologia
produzida e alguns efeitos sociais do trabalho relacionado a Analise
Experimental do Comportamento nos parecem importantes para os objeti - -
vos deste trabalho.

Por isto que, antes mesmo de comegarmos a introdugao doque
pretendemos, vamos tentar esclarecer alguns pontos que levaremos em
conta no resto do trabalho. Insistimos neles porque naoc nos parecemser
consenso - talvez ate sejam pontos controvertidos -~ da comunidade que
trabalha de forma direta ou indireta relacionada a Analise Experimen -
tal do Comportamento.

1. CONTRIBUIGAO DA ANALISE EXPERIMENTAL DO COMPORTAMENTO PARA O CO-
NHECIMENTO DO COMPORTAMENTO

Dentro de sua area a Analise Experimental do Comportamento
produziu uma razoavel quantidade de contribuicoes em relagao ao conhe-
cimento sobre o comportamento. Como area, maneira de abordar e mesmo co
mo conjunto de dados, a AEC trouxe contribuigOes desde o conceito d e
comportamento ate os processos e a dinamica envolvidos nas interagdes

17



entre o comportamento e outras variaveis. Uma outra maneira de se exa-~
minar esta contribuigdo & examinar os trabalhos em AEC desdefa'peéqufé'"
sa basica até as aplicacGes e mesmo gistematizaggb do coﬁhecimenté em:
relagaoc ao seu objeto de estudo.

As proprias revistas e publicagdes s3o, de certa forma, uma
evidencia da participagio da Andlise Experimental do Comportamento no
desenvolvimento dessa area do conhecimento. Do infcio da pesquisa bﬁgi
ca (Jowrnal of the Experimental Analysis of Behavior) ate a aplicagao
(Journal of Applied Behavior Analysis) e a critica e discuss3o do pro-
Prio trabalho e pressupostos (Behaviorism) tem havido um incremento de
trabalhos bastante grande envolvendo ja, dezenas de periddicos e al-
guns mj]hares de pesgquisas, sinalizando, tudo isto, um tipo de contri-
buigao para a psicologia enquanto conhecimento e enquanto profissao.

As dificuldades, controversias e possibilidades da Analise
Experimental do Comportamento sao, também, uma evidéncia de sua contri
buigao: a de colocar problemas e exigir o constante alerta para uma in
vestigagao mais cuidadosa, mais exigente e, mesmo, mais dificil em re-
lacao a0 seu objeto de estudo.

Pdder?amos discutir as miltiplas areas (clinica, ensino, la
zer, organizacao social, trabalho, etc.) ou niveis (conhecimento, apli
cagao, teoria, filosofia, etc.) de contribui¢ao da Analise Experimen -
tal do Comportamento. Para os propositos deste trabalho, porém, inte-
ressam apenas alguns aspectos. Esses estdo, de certa forma, reunidos
por um aspecto comum: nao s3o patrimonio ou apenas fruto do trabathoda
Analise Experimental do Comportamento. Esta, emprestou-lhes a forga dos
dados obtidos atraves de cuidadosa e extensa verifiéagﬁo experimental.
Uma ampla gama de afirmagbes e controvérsias sobre o comportamento sai
ram da esfera da especulagao ou da teoria e passaram pelo crivo da ve-
rificagao atraves da pesquisa experimental tornando-se objeto de inves
tigagao sistematica.

A determinacao do comportamento, o conceito de comportamen-
to, o papel do ambiente em relagao ao comportamento, a experimentagao
como forma de trabalho em psicologia, o controle de variaveis como va-
lidacao do conhecimento, as diversas areas de estudo e aplicagac d a
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Psicologia tem reccbido influéncias de diferentes tipos, da Aratise Ex
perimental do Comportamento. Cada um desses aspectos, de uma farma ou
de outra, recebeu ou retirou alguma coisa do que foi produzido sob o,
inclusive, controvertido nome "Anilise Experimental do Comportamento".

0s limites do que seja AEC, hoje, sao -imprecisos tal a d1fu
$ao e integragao com os demais trabalhos em psicologia, mas suas con -
tribui¢oes sdac perceptiveis apesar das suas caracteristicas nao- serem,
tambem, excTusivas da Anilise Experimental deo Comportamento (Todorov :
1976). ‘ '

2. DETERMINAGAO DO COMPURTAMENTO

A Analise Experimental do Comportamento tem afirmado que o
comportamento - incluindo o humano - & determinado e que isto traz sé-
rias e importantes implicagoes sociais. Skinner representa e esclarece
esta posigao, mais do que exaustivamente, nos seus livros Beyond Free-
dom and Dignity (1971), About Behaviorism (1974b) e, recentemente, n o
Reflections om Behaviorism and Society (1978). Ha porem, em relagao a
essa posicao, uma grande quantidade de argumentos contrarios discutin-
do o problema da causalidade do comportamento humano e da sua determi-
nagao (Grunbaum, 1973 e 1975; Immergluck, 1975). Nesses argumentos en-
contramos, basicamente, a suposigao de que a “"natureza humana" & um fe
nomeno de ordem especial diferente daquele da “natureza fisica“. 0 que
se encontra nesta argumentagaoc, porém, € um grande nlimero de suposigoes
e confusoes semanticas que precisariam ser melhor examinadas e esclare
cidas.

Em alguns argumentos se considera o ser huﬁano comQ parte
da natureza e se assume a metodologia da ciencia natural como adequada
para o estudo do comportamento humano. Em outros, nao se aceita t a1l
afirmagao, defendendo-se que o homem & de uma ordem (ou espécie) supe-
rior e mais complexa e que, portanto, n3o & adequado utilizar a metodo
logia das ciencias naturais para estuda-lo (Walker, 1973). O debate so
bre a possibilidade da explicaciao do comportamento humano fica, assim,
Tocalizado sobre o tipo de explicacdo a ser aceita.
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A controvérsia se estende por varios aspectos envolvendo 1i

berdade humana, dominagao do homem, controle social, dignidade da pes-'

soa, culpa, consciéncia, responsabilidade... As pa?avras"se,lnultip]is~

cam e perde-se de vista o que pode-esfar relacionado com diferentes as
pectos do problema da determinagio do comportamento. As palavras "de-
terminismo", "causa", "livre-arbTtrio®, "explicagao", “acaso”, "contrg
Te", etc. sao empregadas em diversos sentidos, muitas vezesndosignifi
cando o que se encontra e admite na ciéncia atual. A controvérsia, que
talvez fosse genuina, transforma-se apenas em disputa verbal a medida
que 05 termos n30 sao definidos com clareza nem usados com precisao. A
confusdo semantica, sustentada por formulagbes imprecisas, apenas dei-
xa a ilus3o de um problema guando ele, na realidade, & outro. SO a pa-
lavra "causa” tem inUmeros significados e &, ainda, uysada com diversos
desses significados ao mesmo tempo {(Bunge, 1961).

Um desses conflitos se esconde atras da antiga e simplista
nocao de que a determinagao dos fenomenos se faz atraves de uma rela-
¢ao simples de causa-e-efeito. Skinner (1974a) analisa algumas dessas no
coes em torno da concepgao de "causa“ do comportamento, satientando que
os termos “causa” e »afeito” teém significados muito alem do que os ci-
entistas quérem dizer e que nao sao mais usados em ciencia. "A antiga

'relacao de causa e efeito' transforma-se em uma '‘relagao funcional' "
(...) "Queremos saber por que 0s_homens se comportam da maneira como 0
fazem. Qualquer condicao ou evento que tenha algum efeito demonstravel
sobre o comportamento, deve ser considerado. Descobrindo e analisando
estas 'causas' poderemos prever 0 comportamento...” (Skinner,19?4a, p.
21).

A contribuicio que a Analise Experimental do Comportamento
trouxe ao problema da determinagao do comportamento esta exatamente con
tida nessas expressoes: "queremos saber", "qualquer condigao ou even -
to", “demonstravel", "deve ser con51derado", e "relagao funcional”.

Para a Analise Experimental n3o se trata de negar ou defen-
der mas de “querer saber" e, para isto, se faz uma experimentagﬁo ri-
gorosa examinando-se as relagoes supostas ate poder "demonstra las"
"Qualquer evento ou condigao" identificadas de acordo com estas exigen
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cias "deve ser considerado” e nao apenas negado. A preocupacas parece
mais voltada para "descobrir e analisar do que para discutir o teori -
Zarll . -

A substituigao de "relagao de causa e efeito” por "relagao
funcional” nao significa apenas uma mudanca de expressao. Ela implica
na consideragao de que nao h3a um Unico e simples determinante (" cau-
sa") para cada evento ("efeito") e sim varios possiveis determinantes
para um mesmo evento. E o que marca a passagem de um determinismo abso
luto {"ha uma causa”) para um determinismo apenas (?) probabilistico
(onde encontramos varios possiveis e atuais "eventos ou condigoes" de-
terminando o comportamento).

Probabilistico & o tipo de determinismo que a ciencia-e den
tro dela a Analise Experimental do Comportamento - defende. A palavra
"probabilistico”, porém, ainda precisa ser mais esclarecida (Bunge,.:.
19613 Walker, 1973), explicitando-se melhor seus Timites e contornos.

0 problema basico na controversia sobre o determinismo pa-
rece ser a suposicao de que "determinismo" e "possibilidade de determi
nar" sao a mesma coisa. 0 conhecimento exatg e a possibilidade de de-
terminagao total sao tendencias (como o conceito de infinito) que a ci
encia nao afirma como sendo sua caracteristica ou capacidade. Os even-
tos ou condigdes que interferem na determinagao sao inUmeros e ha sem~
pre a possibilidade de haver fatores desconhecidos que tambem interfe-
rem. Alem disto, cada evento ou condigdo interage com os. outros em ni-
mero e intensidade variavel, alterando a propria interferencia de cada
um com o que & determinado. A probabilidade de predicao de um "efeito"
fica, assim, relativa, de acordo com o numero de fatores, interagoes en
tre eles, conhecimento que se tem, etc.

Aceita-se com facilidade que um evento ou condigao "influen
cia" o comportamento e nega~se que "determine" o comportamento. Dizer
"influencia” deixa claro que se tem uma "determinacao parcial”. A tare
fa a' que se propoe a ciencia @ descobrir e analisar estes eventos que
' inf1uenciam (e como o fazem) o comportamento. Alem disto, ela quer de-

e ————

- monstrar a influencia que & exercida (como? emque grau?...). E claroque,
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conhecendo estes “"eventos influentes®, se poderi,'identiffcahdofou mani
Lpulando sua existencia e variagao, prever e "infiuenciaf"_em ma%Or,iou[”i
menor grau o comportamento (as palavras grifadas s3o de Skinner, 1972, :.
1974a e 1975). Dizer “influenciar'em maior ou menor grau" & dizer "de -
terminar dentro de uma certa margem de probabitlidade" (determinismopng-
babilistico). Neste contexto, "influenciar" e "determinar" S3a0 apenas
duas maneiras de falar da mesma coisa.

A fisica atomica - com a teoria dos quanta - produziu boa
parte das contribuigces para entendermos ainda melhor o problema do "de
terminismo probabilistico".Foi com a teoria dos quanta e com a necessi
dade de localizar as mintusculas partTculas em um nivel atomico. que til
vemos uma contribui¢ao ainda maior na elucidagac de variEveis cruciais
para a determinagao desses fendmenos. Heisenberg (s.d.) contribuiu com
o conhecimento sobre a propria energia dos processos de observagao co-
mo uma das varidveis que afeta o fendmeno observado. A variavel "obser
vacao” (ou energia envolvida na observagao) & mais um determinante (ou

fator influente) do evento em exame.

A contribuicao salienta que, quanto mais sensivel um evento,
mais susce;?ve] de ser alterado por fatores minimos. Entre as susceti-
bilidades, Heisenberg (s.d.) destacou a de o fenomeno em exame ser al-
terado pela propria observacao.

Em Psicologia, temos algo semelhante gquando dizemos que "o
observador interfere", "se a pessoa souber o que se espera dela, muda-
ra", "se souber o que a influencia, reagira diferentemente”, etc. Sao
expressoes que revelam nao a indeterminacac do comportamento ou o 1i-
vre-arbitrio, mas apenas mais fatores determinantes que sd3o, as vezes,
sutis e de grande poder de influéncia. A Psicologia nao @ uma excegao
com relagao ao fato de que, quanto mais sensivel for um fenomeno, mais
suscetivel ele sera de sofrer alteragGes provocadas por pequenas varia
goes nos eventos (seus potencialmente determinantes).

i
h

CondigGes bioldgicas, geneticas, fisiologicas, economicas ,
sociais, de aprendizagem, etc., interferem e determinam dimensoes defi
nidas do comportamento agindo, cada uma de uma forma, e sofrendo, nes-
sa forma de agir, influéncias peculiares das demais condicoes relacio-
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nadas a um dado organismo e a um dado comportam nio desse organismo.
Varias dessas condigOes se constituem em objetos de estudo d» diferen-
tes discipiinas cientificas e isto pode fazer com que, muitas vezes,
uma disciplina ignore ou nao perceba fatores influentes (determinantes)
porque nao pertencem a sua esfera de conhecimento ou investigagao.

Nao se pode, porem, por ignorancia ou desconhecimento, afir
mar que outras variaveis nao existem ou nao afetam o comportamento ou,
ainda, gue nao conseguindo uma disciplina obter a determinagio do com-
portamento, que elé)nﬁo exista. 0 comportamento &€ um fendmeno multidis
ciplinar e isto exige que cada disciplina delimite ou defina quais as
classes de variaveis ou de interagdes que sao de sua area, algada o u
competencia. C fato de haver inumeras “disciplinas intermediarias"(psi
cobiologia, psicogenetica, psicofarmacoiogia...) pode fazer com gue se
torne ainda mais controvertida a definigao da psicologia e do seu obje
to de estudo (Keller,1970; Walker, 1973).

0 problema do "campo de cada disciplina cientTfica", sem du
vida, nao e um problema novo. 0 que parece ser mais novo e .a re1ag§o
entre o determinismo probabilistico e as definicoes de cada discipli-
na cientTfica. Cada disciplina domina apenas parte das variaveis envol
vidas com a determinacao do comportamento.

Este problema, porém, se acentua quando se acrescenta a in-
teragao de diferentes disciplinas cientificas com as profissoes, de uma
forma ou de outra, relacionadas a elas. Talvez se possa isolar varia -
veis pertinentes a cada disciplina quando se investiga ou se organizao
conhecimento. Os fenomenos, porém, naoc sac “unidisciplinares" e as
profisstes, mais do que as disciplinas cientificas, tendem a ter que
lidar com os fendmenos multidisciplinarmente.

E nesse sentido,que a interagdo de diferentes disciplinas
com as profissoes de qualquer forma relacionadas a elas, podera se al-
terar se cada uma deixar claro que conhece e domina apenas parte dos
eventos que afetam o comportamento. Talvez a argumentagao e o debate em
torhq,das coritroversias sobre "o que € responsavel por um determinado
padrao. de conduta" tendesse a "somar ou combinar diferentes aspectos"
em vez de "excluir uns ou outros®.
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A Analise Experimental do Comportamento tem contr1bu1do -
nao exclusivamente ela, & claro - na demonstracao dessas multidetermi- -
nacoes. As investigacbes dos laboratdrios de AEC trouxeram ao conheci~-
mento humano um grande ntmero de condigoes que interferem no comporta-~
mento e que tornaram possivel uma percepgao cada vez mais nTtida do que
se faz e se pode fazer em relagdo 3 determinagio (probabilistical) do
comportamento. Socialmente, sua contribui¢ao pode ser considerada como
a divulgagao (deveria dizer dentncia) @ comunidade humana, a nivel in-
ternacional, das leis que se relacionam com o comportamento. Da mesma

forma que torna possivel uma determinagao intencional do comportamento
(contrcle social), torna viavel uma defesa dessa determinagao (contra-
controle).

As palavras de Skinner (1974a, p. 21) tomam, com tudo isto,
um peso especial: nao se trata de discutir ou teorizar sobre a determi
nagao do comportamento; o que importa, & "querer saber por gue os ho-
mens se comportam da maneira como 0 fazem. Qualquer condicao ou evento
que tenha algum efeito demonstravel sobre o comportamento deve ser con
siderado. Descobrindo e analisando (...) poderemos prever o comporta -
mento”.

’

Enfim, a Analise Experimental do Comportamento nao se pro-
poe a "inventar a determinagao do comportamento” mas a descobri-la,des
crevé-la e possibilitar, mais efetivamente, a deniincia do que esta en=~
volvido nos processos de utilizacao dessas leis (descobertas) no con -
trole social tanto quanto tornar possivel escolher e determlnarcs com
portamentos que queremos ter, caracterizando a nos mesSmos em nossa so-
ciedade. Também se propoe a produzir um conhecimento extenso, preciso
e demonstravel (ou replicavel) a respeito dos fatores determinantes do
comportamento na abrangencia que foi definida para sua competénciat as
inter-relagoes do que os organismos fazem com o ambiente em que o fa-
zem.

£ razoavel a evidencia de que estas descobertas, controver-
sias e problemas produzirao - ou poderao produzir -~ conseqliencias que nos .
devem manter analisando e revendo o papel, a responsabilidade, possibi
lidades, problemas e perigos decorrentes (ou envolvidos com)da ciéncia
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e da tecnologia. Isto tem recebido cada ve: mals ateugao dos a:ontistkas
(Leite Lopes, 1969; Pinto, 1969; Ben-david, 1974; Mc Bride, iv), es-
: pecialmente em relagac aos paises do terceiro mundo (Leitz iope., 1969
e 1978; Nicholson, 1978).

A propria Analise Experimental do Comportasmcnto tem trazido
novas possibilidades sobre o questionamento em relagdo a concepgao de
homem que temos (Skinner, 1975, pp.57-65) e 3 concepgao de organizagio
social envolvendo o problema - delicado! - do planejamento cultural
(Skinner, 1975, pp. 44-57). N3o sao problemas para se negar ou apenas
debater mas para se investigar e avaliar implicagOes. Eles parecem de
correr dos estagios de desenvolvimento cientifico a que se chegou e
das possibilidades tecnologicas e nos devem deixar mais preocupados, &

tentos e exigentes ainda com as potencialidades de uma ciencia e tecng
logia em relagac ao comportamento dos organismos.

3. NOGAD DE COMPORTAMENTO

Aleém das contribuicdes em relacao a determinagao do compor-
tamento a AEC trouxe um segundo conjunto de contribuigoes mais tipica-
mente seu para a psicologia. Este conjunto de contribuigdes diz respei
to diretamente 3@ nogao de comportamento.

Se considerarmos apenas.a diferenga entre o que Skinner con
siderava comportamento em 1938 e no que ele insiste em 1969 , temos ume
diferenca que ilustra um tongo caminho percorrido. Nele, encontramos
muitos dados sendo progressivamente acumulados e esclarecendo a nogao
de comportamento. Skinner em 1938 afirmava que o comportamento era uma
parte da atividade total de um organismo e que "... behavier iswhatan
organism is dotng..." (Skinner, 1938, p.6). Em 1969 Skinner salienta
(mais uma vez?) o papel das complexas inter-relagoes entre o estimulo
antecedente, a_resposta e 0 estimulo consequente, para se entender o

. comportamento operante.

'Dé 1938 a 1969 trés décadas de trabalho em Andlise Experi -
mental do Cemportamento éxaminaram inimeros problemas relacionados as
. diferentes @nfases nas proposigoes de Skinner.
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Desde 1931 ja havia uma contribuigio que até hoje n3o - foi
suficientemente equacionada. Ao discutir o conceito de feflexd,Ski
(1931), em fungao de uma revis3o da historia do conceito, propds uma de
finicao em termos de correlacdo entre estimulo e. resposta. 0 refle -
deixava de ser considerado a resposta (R) do organismo diante de um es
tTmulo (S) para ser considerado a_relagao (S-R)entre um estimulo e uma
resposta. 0 estimulo e a resposta eram apenas dois componentes usados
para analisar a relacao existente.

Em 1934 Pavlov afirmava que "€ legitimo chamar de reflexcal
soluto a relacac “ermanente entre o agénte externc e a atividade do o=
ganismo por ele determinada, e de reflexo condicionado a relacao tempe
raria" (Pessotti, 1979, p.42; os grifos s3o nossos). A unidade de ana
lise, portanto, nio era a atividade (ag3o ou resposta) do organismomas
o reflexo, entendido como relagao entre agente externo e acao do orga-

nismo.

Em 1935, Skinner dava mais um avango no problema, conside =
rando que os estimulos e respostas variam de um instante para outro e
isto faz com que o reflexo nao possa ser definido em termos da relagao
entre um estimulo particular e uma resposta particular. Reflexos pas-
sam a ser, entao, relacdes entre classes de respostas e classes de es-
timulos (Skinner, 1935). Como classe entendia-se todos os eventos o u
todas as dimensoes dos eventos que pudessem definir ou fazer existir a
relagao. Com isto foi colocado em evidencia o problema dos criterios pa -
ra escolher unidades de comportamento. A proposta de Skinner eraquees
sas unidades fossem classes de respostas & classes de estimulos.

A analise poderia, de maneira semelhante ser estendida a o
comportamento operante. Seria ele também uma re‘lagao diferente das clas
ses de estimulos e das classes de respostas envolvidas?

A partir desses trabalhos de Skinner (1931 e 1935) surgiram
varios outros examinando conceitos e seus usos em relagao ao que € com
portamento. Trabalhos que, no entanto, nao parecem levar suficiente-
mente em conta as inumeras vezes em Que Skinner, em diferentes traba -
Thos, insiste no comportamento operante como uma complexa relagac com o ambi
ente. Desde 1938 no Behavior of Organisms, 0 autor insiste nessas relacoes.
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Staddon (1967) discute o conceito de operante salientando va
rios problemas envolvidos: o que define uma classe de respostas e a uni
dade comportamental, a interacdo entre operantes, etc. Fundanwntalmen-
te, entra em questdo um terceiro conceito: operante. Ji se tem seis ex
pressoes que precisam ser esclarecidas: comportamento, estTmulo, clas-
ses de estimulos, resposta, classes de respostas e comportamento ope -
rante.

Schick (1971) aponta ainda outros problemas em relagao ao con
ceito de comportamento. Um dos pontos salientados 2 basicamente, o de
critérios para denominar ou definir uma classe de respostas. O autor

examina um conjunto de trabalhos de Skinner, publicados entre 1932 e
1969, analisando o conceito de operante e os critérios usados ou pro-
postos para definir este conceito.

Shick critica a dependencia do conceito de comportamento ope-
rante ao de contingencia de reforgamento salientando. a diferenca entre
conseqliencia que se segue a uma classe de respostas e conseqliencia que

& produzida por uma classe de respostas. 0 autor ainda discute a afir-

magao de que o “reforgo” {deveriamos dizer "o evento que se segue")nao
€ contingente a uma classe de respostas mas a uma propriedade de uma
classe de respostas. Schick questiona qual seria a propriedade critica
pondo em duvida que seja a topografia.

0 autor ainda ressalta que o efeito parece ser critico para de
finir um comportamento e nao para definir uma resposta ou classe de res
postas, pondo em diuvida o que seja considerado efeito em relagao ao com
portamento: o que & produzido ou o que se seque a uma determinada pro-
priedade de uma classe de respostas?

Schick analisa o problema relacionado a no¢ao de comportamen-
to supersticioso se o efeito for considerado o que & produzido (e nao
0 que se segué) pela classe de respostas. Também aponta implicagdes pa
ra 0s conceitos de exting§0 e generalizagao se for considerado compor-

'taménto apehas_"a propriedade de uma classe de respostas que produz um

efeito”. Para 0 autor a definigao de operante deve, fundamentalmente ,
referir-se a_relacao entre as respostas e o efeito dessas respostas no
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ambiente e nao a outras propriedades dessas respostas.

Da analise de Schick também se pode considerar o prob1éma da

diferenga entre classes de respostas e cadeia de respostas. Pode-se
igualmente, chamar ambas de comportamento operante? Se o que define um -
comportamento aperante e o efeito produzido, a pergunta parece perti -
nente porque exigira a explicitagdo de critérios para definir uma e ou
tra.

0 auter ainda considera que, ao fazer experimentos, se define
uma propriedade qualquer de uma classe de respostas em relagao a qual
se seguira uma conseqliéncia enquanto, ao trabalhar com comportamentohgé
mano, as conseqliencias s0 podem ser obtidas por determinadas proprieda
de de determinadas classes de respostas e nac por outras e, por isso ,
aquelas que s3c as relevantes precisam ser descobertas e nao apenas de-
finidas. 0 problema destaca especialmente a diferenga entre os eventos
que se sequem a classes de respostas no laboratdrio e que nao sao ne -
cessariamente produzidos por elas, a nav ser devido 3 manipulagao expe-
rimental, e os eventos que seguem necessariamente a determinadas clas -
ses de respostas.

Este. problema fica especialmente salientado no "Verbal Behav—
Zor” onde Skinner (1957) usa o critério de "efeito a obter” para cate-
gorizar o comportamento verbal (tato, mando, etc.). Estas categorias po
defjam ficar comprometidas se fosse o efeito que se segue (porexemplo,
alguém pedir agua e obter uma conseqfiencia diferente de obter agua -
uma explicagao, do interlocutor, de que a agua nao & boa para beber -
tornaria a verbalizagao algo diferente do “mando"?) e n3o o que & pro-
duzido-(por exemplo, pedir agua e, por causa disso, obter agua) o que
S5e ysasse para definir as categorias de comportamento.

As diferencas na definigdo e analise do que seja comportamen-
to em'situagﬁes de laboratﬁrio e em ambiente natural, do ponto de vis-
ta acima ainda sao enriquecidas com aspectos mais especificos nos arti
gos de Bolles (1970) e de Seligman (1970). .

Bolles discute as diferencas entre as reagoes de defesa espe-
cificas da espécie e as relagoes arbitrarias estabelecidds no laborate
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rio. entre estimulos antecedentes, respostas selecionadas e conseqilén-
cias apresentadas pelos pesquisadores.

Seligman acrescenta a estes problemas as nogoes de preraracao,

nao preparagao e contra-preparagao do organismo para responder a ou per
ceber as relagdes antecedente-agao-conseqliente.

A escolha das variaveis e a manipulagao controlada em labora-
torio traz o problema das diferengas entre conseqUéncias naturais e ar
bitrarias e esconde a diferenga entre eventos gue se seguem e eventos
produzidos pelas respostas dos organismos.

Prosseguindo a analise dos problemas relacionados ao conceito
de operante, Catania (1973) vai mais Tonge que os autores acima, expli
citando 0 que considera fundamental para definir o conceito de compor-
tamento operante.

Catania (1973) faz consideragoes a partir da afirmagao de
Skinner (1969, p.131) em relagao a ser sempre sobre propriedades de uma clas
se de respostas que uma dada consegliencia & contingente e que € essa
relacac que define o operante. Por isto, para Skinner, o que definiaum
operante era um conjunto de contingencias, o que salienta o problema do
uso dos termos resposta (ou classe de ) e gperante como sinonimos. Pa-
ra Catania, porem, o conceito de operante deve basear-se em uma enfase
nas propriedades das relagoes entre respostas e estimulos e nao naspro
priedades das classes de respostas. Como no conceito de refiexo, 0 as
pecto critico de um operante € a relagao entre eventos ambientais e
respostas (Catania, 1973).

Para ser coerente com o que ate 1573 estava analisado, Cata-
nia deveria deixar claro que o aspecto critico de um operante e a rela
¢ao entre propriedades de uma ciasse de respostas e propriedades de uma

classe de eventos ambientais e nao apenas entre classes de respostas e
classes de estimulos.

_ . Skinner (1969, p. 131), neste sentido, denomina a resposta de
componente qu-instancia de um operante que ele considera como classe de
eventos .
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Catania (1973) acrescenta a tudo isto que a especifﬁtagﬁo.das"
classes de estimulos e das classes de respostas exige que .se especifi~
que, também, os tipos de relagGes comportamentais nas quais essas clas .

s€s podem entrar. 0 autor considera que o0 conceito de operante manti -
nha, até ent3o, uma enfase maior nas classes de respostas do que n a $
propriedades da relacao entre respostas e estTmulos. Desta forma, sa-
lienta, foi estabelecida uma dicotomizagio entre respondentes (classes
de respostas definidas em termos dos estimulos que as:eliciavam) e ope
rantes (classes de respostas definidas em termos dos estimulos que elas
produziam). Catania ainda esclarece que nesta dicotomia esta implicita

uma outra e, talvez, mais importante distincao entre duas classes com-.

plementares de relacCes comportamentais: relagOes reflexas (correla-

¢oes entre classes de respostas e classes de estimulos antecedentes) e
relagoes operantes (correlagoes entre classes de estimulos e classes de
respostas antecedentes). Classes complementares porque ambas estdo _en-

volvidas na descricao de um comportamento.

0s diferentes autores (Skinner, Staddon, Schick, Catania) sa-
lientam que & importante distinguir, com clareza, os critérios que sao
usados para definir uma relagac comportamental: podemos nos referir ao

que um organismo faz de uma maneira descritiva (caracteristicas daqui-

1o que o organismo faz) ou de uma maneira funcional {caracteristicas '

da relacao daquilo gue o organismo faz com o ambiente em que o faz).

Considerando tudo isto temos, hoje, uma grande quantidade de .

esclarecimentos a produzir e uma complexidade muito maior a levar em
conta na analise do comportamento.

Em relacao aos esclarecimentos temos que usar, menos vaga e
indiscriminadamente, termos s0 aparentemente sinonimos como: resposta,
classe de respostas, comportamentop, comportamento operante, ou estimu -

1o, classe de estimulos, estimulos antecedentes, condigoes anteceden

tes, estimulos conseglientes, efeitos, consegliencias, estimulos subse
glientes, e mesmo produto, resultado, reforgo e reforgamento. Algumas
vezes essas, palavras referem eventos simples; outras, relacoes entrees
tes eventos, o0 que, em si, constitui um outro objeto de estudo.

30




, Estas analises e questOes todas marcam uma radical mudanca no
que se concebia ser comportamento até os autores citados ap: 2sentarem
0s problemas descritos e ha, nisto, a contribuigao especifica da Anali
se Experimental do Comportamento.

Muitas perguntas permanecem ainda sem resposta e, se conside-
rarmos que o comportamento opérante seja uma relagao entre 6 que o or-
ganismo faz e a situacao em que o faz, novas perguntas precisamser for
muladas:

. Que tipo de relagoes existem?
. Como descreve-las?

. Qual a unidade que se pode usar para descrcver ou falar
sobre estas relagoes?

. 0 que define cada um dos termos que usavamos ate agora
para nos referirmos ao comportamento? -

Se pudermos obter estes esclarecimentos poderemos estar aten-
dendo a consideragbes como a de Ferster e outros (1977, pp.36-39) quan
do questionam o uso do termo "operante" para falar do "desempenho ope-
rante”, ou esclarecer diferengas entre termos que antes tinham diferen
¢as nitidas (por exemplo, classes e cadeias de respostas).

A contribuigao da Analise Experimental se faz nao s¢ por tra-
zer a exame todos estes problemas como por ter ja muitas das respostas
a eles. Os proprios objeto e definigao da psicologia terdo que ser me~
Thor precisados se o comportamento € "algo mais que aquilo que o orga-
nismo faz". '

Se acrescentarmos a estas indagagoes e problemas o exame d o
conceito de "contingencia de reforgamento" ainda teremos uma percepgao
mais complexa do que sejam as relacoes envolvidas no comportamento, a-
1&m do que se percebeu até agora. As relacdes n3o sdo simples e ocor-
reh<entre @G1q1p1bs componentes,

-

~ Os dois aspectos {determinagao e conceito de comportamento o-
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perante) analisados até aqui, podem por em divida muito do gque séfpenf
sava sobre conduta humana at€ a década de 1970, em Psicologia. Conty-
do Keller, ao usar uma analogia coerente com as afirmacoes de Skinner
(1974a, p. 21), ja descritas anteriormente, real¢a o dinamismo que os pi‘g
blemas e controveérisas da Psicologia representam:

"..._é uma tentativa sincera e cabal de manter a casa da Psti-
cologia em ordem: de repor esta pega de mobiliario, de reparar aguela;
de indicar a aparéncia fora de moda de uma sala ou a nudez de outra;

acrescentar uma ala aqui ou um andar ali; e, se necessario, de poraca .

sa abaixo @ construir uma nova - sempre de acordo com o numero, a ne -
cessidade e as posses de seus ocupantes” (1970, p. 141).

Mudando "moveis", "sala","ala", "casa" por "fatos sobre o com
portamento” pode-se ter uma nogao do que seja o trabatho de cada um no
empreendimento que € fazer ciencia em Psicologia e da importancia de es
clarecer o que foi analisado até agora. '

4. PAPEL DO AMBIENTE EM RELACAO AO COMPORTAMENTO (CONTINGENCIA DE
REFQRCAMENTO)

Além das relacoes de classes de estimulos e classes de respos
tas, o conceito de comportamento operante (gue enfatiza a retacao das

classes de respostas com as classes de estimulos que ocorrenlapaseaaprg

sentagao das classes de resposta) teve o acréscimo do conceito de con-
tingencia de reforgamento (que enfatiza a relacdo das classes de esti-
mulos que ocorrem apos a apresentacao das classes de resposta com um
aspecto destas classes de respostas: a sua probabilidade de ocorréncia
em circunstancias definidas). '

}

Em 1969, Skinner analisou este tipo de relagoes do ambiente
com o comportamento no cathpTo "0 papel do ambiente" de seu livro

Contingencies of Retnforcement. O autor chama atengao para as comple -

xas inter-relagOes entre o ambiente e o comportamento, analisandoas in
teragoes entre tres componentes envolvidos na nogao de comportamento co
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mo relacao com o0 ambiente: as classes de estiiwlos antecedenten, s
classes de respostas e as classes de estimulos conseqlientes. ©¥inner,
{1969) salientou a possibilidade de analise de mais um asp2-ic nas re-
lagoes que definiriam o comportamento operante.

Esta contribuicao, porém, nao e de 1969. Desde 1938, no Bekav
ior of Organisms, de diferentes formas Skinner procurou destacar que o
comportamento € uma complexa interrelagdo entre o que o organismo faz
e 0 ambiente em que o faz.

Com este acrescimo ficou mais precisa a nogao de “reforcamen-
to" nao a partir de relagoes simplistas do tipo S-R ou R-S mas anali -
sando, agora, varios tipos de relagOes simultaneamente:

. as relagoes entre classes de estimulos antecedentes com
classes de respostas;

. as relagoes de classes de respostas com classes de esti-
mulos conseqglientes a elas;

. as relagdes entre classes de estimulos antecedentes e
classes de estimulos conseqlientes;

-0 efeito que as classes de estimulos conseglientes tem so
bre a probabilidade de ocorréncia das classes de res -
postas a gue se seguem.

0 comportamento operante ocorre dentro de uma dinamica intera
cao desses quatro tipos de relagoes. 0O primeiro tipo de relagoes dava
énfase(l) ao comportamento reflexo (e as relagoes enfatizadas pelo con
dicionamento classico). O segundo, dava enfase as relagoes que caracte
rizavam o que era chamado de "comportamento operante" (ou de condicio-

(1) Nao nos deteremos, neste traba]ho, em um exame mais profundo des-
sas relagoes. No caso deste pr1me1ro tipo de relacgoes, por exemplo,

~se poderia acrescentar as relagoes (e suas diferencas) entre esti-
mulo eliciador e estimulo discriminativo (ambos estimulos antece -
dentes’). '

33



1
namento operante). 0 terceiro %1po enfatizava o controle de' estTmulos
no fbrtalecimento operante. 0 quarto tipo de relagoes permitiu préci -
saf-mst um tipo de relagao: a do fortalecimento do operante. A contni.'
bmgﬁ?"*de S.kin‘nér no Comtingencies of Reinfércement. foi a de i 'ntegr'ar:
esteé'qﬁatro tipos de relagbes como necessarias para éspecificar qual

0 tipo de.relacdo compiexa que esta havendo entre o que o organismo faz

e o ambiente e vice-versa. 0 “"vice-versa" quer salientar exatamente a
reciprocidade da relagio.

0Quadro 1 ilustra esquematica e simplificadamente, atguns tipos de

relagoes entre 0 que 0 organismo faz e o ambiente em que o0 faz. O primeiro tipo
|

1) s '—— R
2) Fv‘;-—-——-)'SC i
3) R «— S¢
'
4) § s Re——S ¢
M_____,«—’a

Quagrb 1. Representagao esquematica_das multiplas re~
lagGes envolvidas na complexa relagao das classes_ de
respostas de um organismo com as classes de estimu-
To do seu ambiente. |
nostraa tradicional e simplista relagdo estimulo-resposta, Tevando Ferster
e outros (1977)aquestionarema adequagdo do termo resposta para se referir

ao que 0 organismo faz(1 ). o segundo tipo de relagbes enfatiza a nogao d e

;
:
!

(1)

Nao e de interesse deste trabalho discutir diferencas ou semelhan-
gas gntre;comportamento respondente e operante ou ertre estimulos
eliciadores e sinalizadores (discriminativos). Embora sejam impor- "
tantgs para precisar a nogao de comportamento; neste trabalho sera
analisada apenas grosseiramente a rela¢do estimulo antecedente-res
posta. Vale o mesmo para as demais relagdes ilustradas o Quadro T
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operante, no sentido de “operar" no meic. 0 terceire enfatiza, ja nio
mais as relagoes que definem o comportamento mas as relacoes que exis-
tem afetando o que o organismo faz (efeito do ambiente): o fortaleci -
mento operante ou a analise das alteragGes na probabilidade de respos-
ta. 0 quarto tipo esquematiza o que Skinner chamou de contingencias de
reforgcamento. Nesta ultima se veem interagOes multipias e reciprocas 0
correndo. Ja nao € tdo facil fazer analise e falar do comportamento que
esta ocorrendo e da sua probabilidade de voltar a ocorrer. Cada possi

vel tipo de combinagdo trara um conjunto possivel de contingencias de
reforgamento a identificar,

Se considerarmos que cada um desses componentes tem diversas
{ou, pelo menos mais que uma) propriedades, mesmo que nem todas parti-

¢ipem de cada relagao, ainda assim teremos um aumento bastante

grande
na complexidade dessas interagoes.

~

E interessarte notar que os termos (33 examinados anteriormen
te) envolvidos nessas interagGes deixam de ser tao simples como parecem
a primeira vista. As expressoes "estimulos antecedentes", "resposta” e
"estTmulos conseqlientes” sao “partes" (componentes ou instancias) d o
comportamente artificialmente separadas para analise das relagbes que
estao existindo. Por isto n3o se pode confundir o simplismo da descri-
cao, mesmo extremamente bem feita, dos aspectos de uma classe de res -
postas com o nome desta classe ou do comportamento operante em que 2
classe & apenas uma instancia ou componente. Staddon (1967) insiste |,
por exemplo, na definicao de operante atraves do efeito das classes de
estimulo conseqllente sobre a alteragao na probabilidade da resposta.ls
to nos parece misturar o terceiro com o segundo tipo de relagdes esque

matizadas no Quadro 1, 0 que trara dificuldades e confucoes no uso

e
valor desses conceitos.

Neste contexto, esta uma outra contribuicao da Analise Experi
mental do Comportamento que, aos poucos, se definiu e firmou como ca-

‘racteristica e exigéncia desta mesma AEC: a experimentagao como forma

de trabalho.
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5. EXPERIMENTACAO COMO FORMA DE TRABALHO E EXIGENCIAS PARA SEU EM-
PREGO EM PSICOLOGIA '

Por ter contribuido na desmistificacio e esclarecimento da con |
trovérsia sobre a determinagio do comportamento e por eleger a‘experiti'
mentagao - com suas exigéncias - como forma de trabalho & que a An3li-
se Experimental do Comportamento pode explicitar problemas, identif] -
car variaveis, trazer controvérsias, definir melhor o objeto de estudo
da Psicologia e explicitar as complexas interrelagoes entre os compo -
nentes do comportamento. Como decorréncia de sua atividade, a AEC for-
taleceu a experimentagao como forma de trabalho em Psicologia e expﬁj
citou uma série de exigencias para o seu emprego nesta area de conheci
mento.

A analise (restritamente no sentido de "separagao das partes’
componentes de um todo") do comportamento (entendido como relagao) exi
ge que se especifique quais os componentes em relacao € 0 tipo de cada
uma das relacoes existentes. Alem disto, ha o problema de "demonstrar"
que oS componentes e as relacoes sao, de fato, as que foram especifica
das. A especificacgao poderia, talvez, ser feita atraves de estudos des
critivos com diferentes niveis de profundidade (exploratorios, de cam-
po, amplos, restritos). A demonstragao, porem, ja exige mais doque ape

nas descrigdo. A verificacdo e as evidéncias pertinentes a comprovagao
do verificado exigem mais que especificacao e descrigao. Especialmente
quando o objeto n3o e uma "coisa" mas uma "relacao entre coisas”". 0 s
procedimentos e cuidados necessarios para isto $sao um conjunto de com-
portamentos assumidos por muitos cientistas contemporaneos, caracteri-

zando o que € chamado de experimentacao.

0 meétodo experimental - com todo o rigor necessario - foi e-
leito até como parte do nome da AEC. Foi e & o metodo considerado apro
priado para a comprovagio (seguranca) e para a demonstragac (comunica-
¢ao com a comunidade) das relacoes existentes entre os componentes do

comportamento. As complexas interrelagdes entre os tres componentes do
comportamento nao sao facilmente perceptiveis e nem facilmente isola -
veis de forma a poder se identificar o que, quanto e como €sta anvolvi
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do e determinando ou. caracterizando a relacao.

0 método experimental €, neste sentido, uma “ferramenta”, um
instrumento de trabalho que se mostrou, nao so adequado, como muito efi
caz para elucidar o que até agora analisamos .

As variaveis envolvidas tiveram que ser identificadas (desco-
bertas?), descritas, definidas, isoladas, quantificadas, manipuladas
e, finalmente, controladas. Com isto ficou possivel ir verificando,com
precisao cada vez maior, o que, yuanto e como esta envolvido no comeg
tamento dos organismos. 0 que os organismos fazem (as suas agoes 0 u
classes de respostas) foi progressivamente sendo descoberto como apa -
rencia (ponta de Zceberg?) das "complexas interrelagoes” existentes.Os
controles que os estimulos exercem sobre as respostas, quando descober
tos, permitem denominar melhor o que, de fato, a pessoa esta fazendo na
sua relacao com o ambiente. Fazer carinho, por exempio, se define pé1o
efeito que tem sobre alguém (o seu aspecto critico.& o efeito sobre ou
tra pessoa). Independentemente da "intengao" da pessoa ou do nome que
da para os gestos que faz em relagao ao outro, € o que acontece com o
outro que permitird verificar se & carinho ou ndo o que foi feito. S0
determinadas topografias e freqliéncias (ou ainda outras dimensoes) das
agdes (respostas) e certas situagdes'(estimulos antecedentes) permiti
rao o efeito sobre a pessoa alvo do "carinho" ser realmente carinho.

As exigencias para trabalhar com o comportamento foram fican-
do cada vez mais explicitas: 1) necessidade de controle das variaveis
que estavam envolvidas; 2) manipulagao {interferencia e variagao) d e
uma por vez observando 0s seus efeitos; 3) exigencia de clareza e pre-
cisao dos enunciados verbais; 4) eleicao de melhores indicadores; 5)
formulagao de boas e pertinentes perguntas de investigagao, etc. Todas
foram, aos poucos, se tornando exigencias maiores.

As Conseqﬂén;ias, rapidamente tambem se fizeram sentir: 1) a
criagdo & proliferagdo de laboratorios; 2) a invengao e construgio de
equipamentos e coﬁditﬁes‘que permitissem isolar variaveis para estudar
uma por vez {0 que nio & possivel, na natureza, para todos os eventos)
' e;_3) a criagac , cuidado, manutengao e aperfeicoamento de procedimen-
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tos e instrumentos de registro, sistematzagdo, comunicagio e estudo
N ¥, . :
(revistas, congressos, encontros...) que-permitissem haver questiona -

do.

0 exame cuidadoso das variaveis envolvidas e o seu isolamento

e controle experimentais tornaram dispensavel o uso do custoso, demora
do e, muitas vezes, inadequado controle estatistico. As controvérsias,
o custo da pesquisa, a rapidez das conclusGes, etc. gerados por istotu
do, ainda sdo dados e problemas em aberto’na pesquisa psicoldgica.

| A conseglténcia final foi poder submeter o que se afirmava so-

“bre‘g”tomportamento humano ao crivo da investiga¢ao exigente que o la-
bof&ﬁ?rio e 0 método experimental permitem. E obvio que a investigagao
e destpberta do 1aborauhﬂ%-§§d um momento do trabalho da produgiao do
conhecimehto em Psicologia. A Analise Experimental do Comportamentohio
nega a "natureza humana", a teorizagao, o conhecimento. Ela apenas es-
ta trazendo problemas para 0s procedimentos e crengas que sempre e€xis-
tiram em relacao ao comportamento, especialmente o humano.

Skinner (1950) ao discutir se as teorias de aprendizagem sao
necessarias e -Todorov (1978) ao analisar a sistematizagao de dados em-
piricos sem {ou quase sem) o auxilio de uma teoria, szo exemplos de al
guns problemas trazidos a discussao em relagao a crengas e procedimen-
tos bem estabelecidos em ciencia.

0 controle de variaveis n3ao e {ou nao deve ser) uma obsessao,
como se Jivulga algumas vezes entre nds, mas & uma forma de validagao
ou garantia do conhecimento. HE, ainda, outras formas de proceder para
isto. A AEC n3o nega estas outras formas mas quer discuti-las e exami-
nar se realmente s3o mais adequadas que o controle de variaveis para
0 que Se propoem investigar ou demonstrar.

A experimentagao ainda & um problema para muitos psicologos e
cientistas do comportamento. Alguns questionam sua validade. outros até
sua possibi{idade. A Analise Experimental do Comportamento tem tentado
"experimentar" o metodo experimental, usando-o. Os resultados dessa “ex
periencia® parecem marcar mais uma contribuigao da AEC, na Psicologia.
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- Ha, ainda em relagdo ao problema do controle de variaveis, ou
tro aspecto a considerar: as consegiflencias e imp1icagoes sociais. Apre
cisao do conhecimento obtido através do controle de variayeis na inves
tigagao cientifica tem permitido uma intervencao com maior probabilida
de de se conseguir resultados e com maior grau de precisio e de previ-

sibilidade. Algumas vezes, isto tem sido confundido com o controle so-
cial do comportamento. Ha, porém, uma grande diferenga sobre aqual nun
ca & pouco insistir: uma coisa € o controle de variiveis no laboratd-
rio determinando que efeitos elas produzem sobre o comportamento em iﬁ
vestigacao (sem diivida,isto permite predigaoc e conseqliente possibilida
de de manipulagac do comportamento); mas algo bem diferente € o uso so
cial desse conhecimento para exercer controle sobre as pessoas na comu
nidade. |

A descoberta de relagbes entre variaveis e diferente do u s.0
das leis que estas descobertas mostram, voltado para nanipular o com -
portamento humano. A dentncia que a descoberta permite &, sem duvida ,
uma faca de dois gumes: ao mesmo tempo que aumenta as possibilidades de
controle social pelos que tem poder na comunidade, tambem aumenta as pos
sibilidades de que os que nao tem poder possam identificar, reagir e
anular os controles sociais inadequadamente exercidos sobre a comunida
de. O problema talvez seja melhor colocado, se discutirmos a quem a ci
éncia - nao so a Psicologia - serve em nossa sociedade.

Talvez a aplicacio dos conhecimentos produzidos pela AEC nao
se faga com o mesmo nivel de cuidados e exigencias gue tem cercado a
produgao desses conhecimentos. Mas isto marca os proximos itens de an§
lise que serao feitos neste trabalho.

6. AREAS ONDE SE TEM USADO AS CONTRIBUIGUES DA ANALISE EXPERIMENTAL
DO COMPORTAMENTO

| Alem das interferencias com o conhecimento sobre o comporta-

mento humano;e'com os metodos de produgao desse conhecimento a Analise

~ Experimental tem, de diferentes maneiras, interferido com miltiplas a-
~ reas da atividade humana. '
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Seja produzindo novos dados {pesquisa aplicada),iseja' desco-
brindo tecnicas (aplicagdo) ou procedimentos de trabalho,'tem hav1do_
uma participagao abrangente dos analistas do comportamento em d1feren-_jf
tes areas de atividade humana.

A clinica recebeu uma influéncia marcada por diferentes aSpeg:"
tos ficando para muitos, caracterizada como “modificacado de comporta -
mento”. As técnicas usadas, os problemas, os comportamentos envolyidos,
os diferentes tipos de questoes, controversias, dificuidades &ticas se
fizeram abundantes e apresentam exigéncias crescentes. 0 envolvimento
da comunidade com o uso do que foi chamado "treino de para-profissio -~
nais" & uma contribui¢do importante no sentido de tornar o trabalho da
Psicologia acessivel a uma maior parte da comunidade, barateando o cus

to e envolvendo mais pessoas. Sem duvida aqui tambem as dificuldades e
problemas sao grandes e ha muito por descobrir, analisar, sistematizar
e avaliar,

Nas empresas e instituigbes a contribuigao da AEC se faz sen-
tir, desde o planejamento da instituigao até o treinamento dos funcio-
narios envolvidos passando pela construcao de ambientes e disposigéode
condigOes necessarias aos desempenhos que definem as proprias empresas
e institui@Ggé {Sommer, 1973).

Na sociedade temos visto trabalhos sobre o uso de transportes,
organizacao de servigos publicos, organizagao de lazer e atividades da
populagao. Planejamento de ambiente, comportamente social, profissio -
nal e familiar sao algumas situagbes e areas as quais os trabalhadores
da AEC tem se dedicado e se envolvido.

Mais do que descrever estas areas e o tipo de interferénciada
AEC, importam alguns problemas e questdes relacionados a propria inter
ferencia da Analise Cxperimental do Comportamento nessas areas.

Que tipo de contribuicao tem dado, em linhas gerais, a tecno-
logia decorrente da AEC? Qual a qualidade e quais as caracteristicas
dessa tecnologia e dessa contribuigac? Quais as conseqﬁépcias atuais e
previsiveis 'da interferéncia da AEC para as diferentes 3reas onde s e
tem aplicado e onde se pode aplica-la? Em suma, o que tem aconpecido
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desde o laboratorio até os efeitos da aplicacao do conhecimento produ-
zido ou nele iniciado?
7. PROBLEMAS ENVOLVIDOS NA PASSAGEM DAS DESCOBERTAS NO LABORAYTURIO
PARA A APLICAGAO [M SITUACDES "NATURAIS"

Snelbecker (1974) considera que a aplicacgao e a aplicabilida-
de dos conhecimentos basicos de Psicologia tem sido bastante discuti -
das e pouco entendidas por psicologos (ou, pelo menos, pelos profissio
nais da educagao que a consideram como uma area de aplicagao desses co -
nhecimentos). O autor afirma que o debate sobre a aplicagao e aplicabi
lidade das Teis sobre a aprendizagem tem sido feitas em um terreno ina
dequado.

Para Sneibecker ha uma dicotomia entre a produgao e a aplica-
¢ao do conhecimento produzido que, The parecz, deva ser melhor entendi
da antes de prosseguir o debate. O problema, paré o autor, decorre de
ser a Psicologia, tanto uma disciplina cientifica quanto uma profissao.
Por ser uma disciplina relativamente nova (um seculo?) muitos psicolo-
gos se preocupam em defender sua recente identidade como ciencia. Es-
tes dois aspectos tem levade a uma relativa resisténcia em se ter os
profissionais da area envolvidos prematuramente (?) na resolugao de
problemas praticos. Este envolvimento poderia colocar em perigo o sta-
tus da Psicologia como cieéncia. Ha, nisso tudo, uma tendencia a “sepa-
rar as coisas" e uma das implicacoes € a existencia de pesquisadores

"despreocupados” com o problema da aplicabilidade de suas descobertas. Ana-

tureza de suas formulagGes teoricas e principios gerais temsido mais frequen
temente determinados pelas consideragoes da pesquisa basica do que pelavia-

bilidade do uso; a viabilidade desse uso ndo parece proocupa-los,

Tambeém encontramos o oposto: "profissionais da aplicagao" con
siderando exagerados, dispensdveis ou inexequiveis os cuidados e atitu
| -dés.cient?ficos quando se esta lidando com tecnologia e resolugao d e

" problemas praticos da.vida das pessoas.

41



Alem desses aspectos, o termo "Psicologia” tem sido usado ba-:
ra significar um patrimonio de conhecimentos tanto quanto a _éplicagEO'
deste patrimonio. Ha, porém, uma grande quantidade de controversias so
bre os meios pelos quais tal conjunto de informagoes (patrimonio) podg
ser utilizado. ' ‘

Snelbecker ainda apresenta algumas questdes que estao envolvi
das na aplicagao do conhecimento produzido pela Psicologia enquanto dis
cipiina cientifica. A primeira delas diz respeito a se alguma tei, prin
cpio ou teoria & apropriado. Uma segunda pergunta € como pode ser fei
ta a aplicagao. 0 autor considera que parece haver uma expectativa de
que, se algueém puder descrever as leis da natureza descobertas em Tabo
ratorio, podera aplicar essas leis a determinadas situagoes e dindicar
quais leis nao deveriam ser aplicadas nela. Esta expectativa tambémmos
tra que se faz uma separacao dicotomica entre a produgao e a aplicacao
do conhecimento : ha os que descobrem e comunicam e ha 0s que  estudam
essas comunicacoes e aplicam as descobertas.

Uma das expressoes dessa dicotomia parece ser a insisténciade
alguns psicologos de que deve haver, primeiro, suficiente e adequada
teoria bastante bem assentada sobre bases cientificas em Psicologia pa
ra, depois, se tentar aplicacio de qualquer principio, lei ou teoria
psicologica.

Snelbecker (1974) salienta, de certa forma, a necessidade de
se ter tambem um comtinuwnm de procedimentos paralelo ao continuum d e
"pontos de investigacao”. A cada ponto do continuum deve haver procedi-
mentos pertinentes aquetle ponto e nao a todos os demais.

Também o contrario : para determinados tipos de procedimentos
ha conhecimentos especificos necessarios. Para procedimentos de aplica
¢ao de tecnologia, por exemplo, S30 necessarios determinados conheci =
mentos diferentes daqueles envolvidos ou produzidos com a pesquisa ba-
sica ou aplicada.

Sao problemas especialmente verdadeiros ou impertantes se con
siderarmos 0 que acontece nos paises do terceiro mundo, tradicionalmen-
te consumidores (importam, compram e usam) de tecnologia dos paises de
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sénvolvidos. Cabe aos cientistas - da Psicologia no caso - produzirem
tambem estes conhecimentos e nao apenas envolver-se com o qu: & priori
tario et outros pa¥ses, principalmente porque a literatura e os meios
de comunicagao sao controlados, em grande parte, por estes paises{Pins
ky, 1978).

Baer (1978), analisando tambem as controversias entre os ti-
pos de pesquisa, explicita tres maneiras pelas quais tem sido comum ana
lisar a separagao entre pesquisa basica e pesquisa aplicada.

A primeira sugere que a pesquisa basica descobre novos conhe-
cimentos, classifica principios, se ocupa de, cuidadosamente, quantifi
car o que de um tipo de fendmeno A causa B e a pesquisa aplicada entao,
toma - este conhecimento e o faz trabalhar a servigo da sociedade, re-
solvendo probiemas praticos e maximizando bem estar e satisfagao das
pessoas. )

Uma segunda maneira enfatiza a dependénéia oposta. A pesquisa
aplicada Tocaliza o que esta sendo necessdrio, importante e possivel de
ser resolvido no mundo real e a pesquisa basica, gggég, informada so-
bre "onde a verdade pode ser achada", procede de forma a clarificar as
variaveis envolvidas (separando as que estao contidas nos "pacotes” das
solugdes na vida real), quantificar as fungdes que podem existir e, fi
nalmente, trazer a tona um conhecimento sistematico que "explicara” a
solugao do problema.

A terceira maneira, menos encontrada e com algumas desvanta -
gens, &, para o0 autor, a que mais se aproxima de uma maneira adeguada
de analisar as relagoes entre os dois “tipos de pesquisa”. Nesta ter -
ceira maneira ndo se faz distingao entre pesquisa basica e aplicada,re
duzindo a dicotomia e as controversias em torno dela a um conceito sim
ples {pesquisa) que tem variagOes ao longo de um continuwm. Nesta ma-
neira de analisar o problema encontramos os cientistas trabalhando em
diferentes pontos ou aspectos de uma ampla gama de dimensces que podem

ter. 05 prbb1emas; as variaveis, os procedimentos, controles experimen-
tais, etc.

Baer'consideravque e um problema historico o preenchimento des
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ses pontos. No inicio tinhamos apenas‘pohtos extremos desse continuum:
a aplicagao sem a ciencia basica de um lado e a pesquisa.bisica;destdg '
prometida de outro. Hoje, isto parece ter muito mais vafiacﬁes_éfeéfés}i
inctusive, se sobrepoem em varios aspectos. Neste.pontd.BaéF vcoinéide'
com Herrnstein (1977) com relagdo a propria evolugdo do Behaviorismo,’
historicamente avangando ao longo do preenchimento de muitos pontos de .
desconhecimento no continuwm do conhecimento..

A evolucao historica dos procedimentos experimentais e as exi
gencias aumentando e se multiplicando também sao descritas por Baer
(1973) no seu artige "In the beginning there was the response...” Atu-

almente ha tem mais que apenas a “"resposta" no trabalho da AEC. i

Parece que uma teoria comportamental unificada estd inician -
do. A busca de generalidade levou os trabalhadores da Psicologia de um
ponto a outro de um comtinuum em grande parte desconhecido... Inevita-'
velmente se chegou a pesquisa com as variaveis envolvidas nos proble -
mas sociais. Ha pesquisas de diferentes tipos e, as vezes, nao & a lei,’
o principio ou a teoria que estdao em questao, mas a sua generalidade.0
que importa & fazer t3o bem um tipo de trabalho quanto o outro.

0 que parece ser relevante & que o problema nao e apenas d e
passagem db’]aboratSrio para a aplicagao, mas dos pontos do continuum
que precisam ser preenchidos com conhecimento seguro. 0 engano parece
ser absolutizar uma dicotomia e, com isto, consagrar as passagens dire
tas e simplistas de um a outro extremo.

Ha no preenchimento desse continuwn varios problemas a ressal
tar. As disposig¢Ges ou exigéncias definem de que maneira € possivel tra
balhar em muitos casos. Outras vezes os custos influem. Em outras, as
limitagoes de conhecimento exigem estudos mais exploratorios e descri-
tivos antes de se poder realizar estudos experimentais. Da pesquisa ba
sica a aplicagao tecnclogica, ha que preencher (quanto jd se preen-
cheu?) muitos niveis de sistematizagao do conhecimento. A dinamica das
interrelagoes entre estes niveis também determinara o caminho do tien-
tista. '

Ao pesquisar em um ponto ou em outro do comtinwwn deveriamos
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ter sempre presentes a integracao de dados e a cumulatividade do conhe
cimento mais do que a negagao de dados ou a oposicao de un: # yutros.
Uma teoria unificada do comportamento que se inicia depende;s dessa
perspectiva no trabalho dos seus pesquisadores.

As perguntas, em cada ponto, podem ser em relagao a: o que se
descobre? em que contexto a descoberta e feita? que variaveis mudam?
que aspectos das variaveis mudam? que elementos novos existem? que mo-
dificagoes esses novos elementos introduzem nas relacoes? em que ponto
do continwmm 0 trabalho se localiza?

Ha, entre todas as perguntas acima, um problema b3asico a ser
resolvido: o de desenvolver novos procedimentos adequados aos estudos
de cada ponto do continuwn. Sem isto nao se tera, provavelmente, bons
dados para cada pergunta que tivermos que responder.

As repercussoes desses problemas e da forma de lidar com eles
caracterizam, em grande parte, os conflitos entre ciéncia e sociedade.
F o ja quase antigo (embora ainda atual) problema da producao do conhe
cimento e as consegliencias sociais do uso deste conhecimento.

Trazer estes problemas a discussdoc e trabalhar para responde-
los ter sido Uma das contribuigbes da Analise Experimental do Comporta
mento. Embora ainda se tenha mais levantado problemas e caracterizado
novos caminhos do que produzido solugoes, parece haver uma promissora
direcao a seguir.

No centro dessas questoes todas, encontramos, mais especifica
mente, os problemas envolvidos na produgac € no uso da tecnologia com-
portamental.

8. CONTRIBUIGAO DA ANALISE EXPERIMENTAL DO COMPORTAMENTO PARA A CON
CEPCAO, PRODUCAO E USO DE TECNOLOGIA

Uma bem sucedida tecnologia nao deixa de conter riscos tanto.
'guanto contem beneficios. A tecnologia comportamental, em particular ,
-hode ser beﬁ ou mal usada dependendo dos fins a que ela atende. Cata -
nia e Brigham (1978, pp.1-8) comentam que nossos pais viram o desenvol
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vimento das tecnologias derivadas da Fisica e‘due, nos prSprios, esta- .
mos diante do impacto das tecnologias baseadas nas Ciéncias Bio1égicas.;¥
Temos visto os efeitos e as possibilidades dessas. tecnologias. juntocom =
0s problemas relacionados a sua apiicag&o. As pr6ximas,gerdc5es sofre-"
rao o impacto da tecnologia comportumental. O que trard ela de novo?

Skinner em diversos de seus livros afirma que o problema d o
uso da tecnoiogia & um problema que envolve o comportamento humano.Pre
cisamos de uma ciencia sobre o comportamento td3o boa quanto a cien i
cia fisica , de forma a produzir uma tecnologia comparivel em efetivi
dade. A analise de Skinner, neste sentido, aproxima-se da de Overstreet
(1967) que analisa, no seu livro “A Maturidade Mental", o descompasso!
entre o poder e a sabedoria do homem para usar adequadamente o poder

R

que tem. Sabedoria, para Skinner, se constitui de comportamentos apro- |
priados aos perigos e efeitos de uma tecnologia sobre a humanidade - e
sobre a vida no planeta, desde a propria produgao desta tecnologia.

Ha, apesar dessa esperanca, uma obvia e generalizada rejeigao
ou um grande questionamento atual da ciencia e da tecnologia, pelos pre
juTzos que tem produzido. Catania e Brigham (1978) tambem acreditam em
uma ciencia e tecnologia social como um caminho para encontrar a solu~
cao desses’preju?zos. Eles consideram que a tecnologia comportamental,
para isso, teria que se desenvolver em trés estagios: 1) o desenvolvi-
mento de uma ciencia basica; 2) o desenvolvimento de procedimentos ou
demonstragoes; e, 3) o desenvolvimento de técnicas de aplicagao de cam -
po ou, mais apropriadamente, de conhecimentos e procedimentos relacio- )
nados ao uso da tecnologia. A analise comportamental estd progredindo
rapidamente nestes trés estagios. E isto, acredita-se, podera - vir a
permitir-lhe ser uma parte das respostas aos problemas que a tecnolo -

gia atual nao tem resolvido.

Varsavsky salienta estes mesmos problemas ao discutir as ca -
racteristicas de uma politica cientifica (1976) e os diferentes esti-
Tos tecnologicos (1974) apropriados aos paises do terceiro mundo.

Alem da perspectiva de que ha um desequilibrio entre poder e
comportamentos adequados a0 seu uso, a Analise Experimental do Comporta
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mento tornou possivel mais duas percepgoes: a dos procedimentos (ou
) comportamentos) humanos relacionados ao uso da tecnologia disronivel e
a dos controles que se exercem Sobre estes comportamentos. Tem sido ge~
neralizada a idéia de tecnclogia como solugac (como "remédié?). Supoe~
se tambem que tecnologia sao técnicas, aparelhos, etc. Tudo isto, po-
rém, € apenas instrumento que, para funcionar ou produzir os efeitos
que se espera ou se pretende, depende de comportamentos humanos que ,
por sua vez, tambem dependem de variaveis que determinam sua probabili
dade de ocorréncia. A confusaoc de tecnologia com instrumentos ou equi-
pamentos de tecnclogia agora pode ser, pelo menos em parte, relaciona-
da a falta de dois aspectos de tecnologia: os comportamentos humanos ne
Ta envolvidos e as variaveis relacionadas a probabilidade de ocorrén -
cia desses comportamentos. Contribuir para superar estes enganos temsi

do mats uma area de influencia da Analise Experimental do Comportamen-
to.

E claro que esta area de influencia tem, no seu centro, um a
pergunta: quem vai manipular as variaveis que determinam estes compor-
tamentos? Esta €, sem duvida, uma pergunta relacionada com a npssé es-
trutura e organizagao social. Talvez devessemos fazer outras perguntas,
ou fazer esta de maneira diferente, para obter as respostas mais ade -
quadas ao que queremos saber. Que tipo de sociedade queremos? Quanto o
poder deve ser centralizado ou diluido? Quanto as riquezas devem ser
concentradas ou repartidas? Os bens de produgac devem ser controlados
por particulares? Pela comunidade? 0 que deve caracterizar o Estado? E
outras que ainda poderfamos, interminavelmente, acrescentar. '
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0 que parece que temos de preocupante & uma organizagao soci- q
al em que quase qualquer coisa estd se tornando uma ameaga para o ho- A:
mem. O poder e a forga do homem parecem ter crescido desproporcional - §
mente as suas percep¢des e possibilidades de comportamento. q
Sem duvida, uma das variaveis significativas na alteragao da |
probabilidade de certas categorias de comportamento & o que queremos co
mo alvo ou quetivo de nossa vida e de nossa sociedade. Porém, ate di-
‘zer o que queremos como alvo (se o problema fosse so dizer!) envolve
uma grande amplitude de comportamentos de uma ampla gama de pessoas.Co
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mo obte-los? Talvez tivéssemos, com a resposta a esta pergunta, a so1u

cao ao que falta em nossa tecnologia atual. Qualquer tentativa de c1en“

¢ia ou de tecnologia vai ser determinada pelo "projeto de .uma nagao",

(Varsavsky, 1976) que também influira nos. estilos tecnoldgicos escolhi:

dos. Varsavsky (1974) ilustra isto ao analisar o trabalho cientifico e
tecnologico feitos sob a Gtica de "projectos pueblo-eéntricos" = ou de

"projectos empreso-céntricos”.

Befinir este "alvo-social" ou fazer as coisas que o tornariam

real sao comportamentos humanos e podem ser descobertos, descritos, di

vulgados e passarem a existir se criarmos as condiges (ou manipular -
mos as variaveis) responsaveis por sua probabilidade de ocorréncia na
sociedade.

Sem diivida. a concepgao de homem que temos esta em jogo e de~

sempenhara um papel determinante sobre ¢ que faremos (como nos compdr-

taremos) em relagao a estes problemas. Skinner desde a década de 1950,

insiste, em varios de seus trabalhos, na analise das implicagoes de uma

ciencia do comportamento nos problemas humanos: liberdade do homem,con

trole do comportamento humano, planejamento da sociedade, a concepgao
de homem, o pianejamento de comunidades experimentais, o comportamento
politico, etc. (Skinner, 1957, 1969, 1971, 1972, 1974, 1975, 1978).

A Analise Experimental do Comportamento poderia, realmente, in
terferir na solugdo desses problemas? Se o uso e a producao de tecnolo
gias envolvem o comportamento humano e se os efeitos dependem fundamen 4§

talmente dele, sem dUvida, ela parece ser uma possibilidade promissora
para a interferencia nesses problemas todos.

Ha, porém, a questao das relagoes entre a descoberta no labo-
ratorio, a aplicagao pratica, a pesquisa em diferentes niveis, ate a
producao e o uso desta tecnologia. Ha varios estagios de trabalho onde
existem lacunas e problemas a resolver. Estes estagios - pontos de um
ontinuun segundo Baer (1978) - poderiam completar o que falta para se

chegar 2 um ponto de "maturidade" cientifica onde os dados nos permi - {
tam olhar para estes problemas de maneira diferente da que olhamos atu

almente.
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Neste estagio de desenvolvimento da Anaiise Experimental e
Aplicada do Comportamento (mais de uma decada de publicagdo <o Jeurnal
of Applied Behavior Analysis € um atestado de aplicagao a ser credita-
do e a ser examinado com cuidado) parece que ha bastante para se pros-
seguir completando o que falta.

Se o problema central for o comportamento envolvido naquilo
que e importante para a sociedade humana, a Analise Experimental do Com
portamento trouxe dados suficientes para se formular pelo menos tres
perguntas como ponto de partida: 1) o que queremos obter com nossos com
portamentos? 2) que comportamentos serao estes? e 3)duais.as condicoes
necessarias relacionadas a sua ocorrencia?

Analisar estes comportamentos (estas relagoes com o ambiente),
submeter esta analise & experimentagdo e construir um ambiente e uma
tecnologia apropriados a eles & um grande desafio e,mais do que mere -
cé-10 ou sermos capazes de resolvé-lo, temos que enfrenta-lo.

9. COMPORTAMENTOS QUE TEM SIDO (E QUE NAO TEM SIDO) CONTROLADOS ATRA

VES DA TECNOLOGIA PRODUZIDA EM PSICOLOGIA

A Analise Experimental ja produziu sua conseqilente Aplicada e
tem havido varias criticas e insatisfagoes com a tecnologia comporta -
mental. Muitas dessas criticas e insatisfagbes tem sido a respeito de

que comportamentos (e comportamentos de quem) tem sido controlados e -

quais nao o tem sido atraves da tecnologia produzida pela AEC. Este tal
vez seja um dos aspectos mais importantes a examinar em relagdo a tec-
nologia comportamental.

Holland (1970, 1973, 1974, 1976, 1978) salientou em varios de
seus trabalhos alguns problemas relacionados aos efeitos sociais decor
rentes do atual uso da tecnologia comportamental. Sua afirmagao.de que
"a ciéncia éstd a.servigo-daqueles que dominam os meios para usa-ia”
(1973, p.265) leva a uma necessidade de avaliagdo scbre a quemestd ser

o vindo 0 uso.da tecnologia comportamental. O autor ainda denuncia a pe-

_rigosa confusao entre cliente e paciente no nosso trabalho profissio -
nal. Quem solicita, paga e controla (cliente) o que os psicologos fa-
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zem nem sempre e quem € alvo (paciente) da intervencio desses profis- .-
sionais. 0 que garante que os interesses e necessidades do paciehtesio
os mesmos do cliente? Fundamentalmente, este & o mesmo proﬁ]éma. que -
Varsavsky {1974) analisa ao considerar 0s projectos pﬁeblo-aéntriaos e
projectos empreso-centricos no uso de tecnologia nos paises do tercei
ro mundo. -

Neste sentido temos visto com maior fregliencia programas para
alterar comportamentos de alunos, criangas, prisioneiros, pacientes psi
quiatricos, "doentes", etc. Botomé (1978 ) relata a mudanga de perspec |
tiva sobre que comportamentos deveriam ser mudados apos umdemorado exg !
me da "queixa" do cliente. A "queixa" pedia a alteragao do comportamen
to dos usuarios ("pacientes") de uma poderosa instituicao, quando o fo
co do problema parecia ser os comportamentos dos administradores d a

agencia ("clientes"). :

Na tecnologia comportamental aplicada ao ensino ja tivemos um
debate em torno do problema de os programas comportamentais insistirem
em comportamentos dos alunos voltados para a passividade, disciplina e
subserviéncia (ficar quieto, obedecer , ser disciplinado, etc.) na es-
cola (winett/e Winkler, 1972). Neste contexto, independentemente  das
conclusGes do debate, o alerta de Holland tem forga e nos chama a aten
cao para o problema de "a quem servimos de fato?". Botome (1979a) anali
sa este problema no Brasil, considerando os pregos dos servigos de psi
cologia e as possibilidades de pagamento desses servigos pela popula - °
¢ao brasileira.

A analise so confirma que se, por um lado, os laboratorios de
AEC mostraram como o comportamento & determinado, eles, de outro lado,
abriram, perigosamente, a possibilidade de sua manipulagao tao mais ex
tensa quanto maior o conhecimento disponivel. Nem sempre, porém, € fa-
cil ver em nossas atividadés, as diferengas e relagoes entre o conheci
mento do que determina o comportamento humano e a manipulagao do com -
portamento que este conhecimento torna viavel. 0 que os comportamenta-
listas fazem, porém, ndo pode ser confundido com 0 que o comportamenta
lismo possibilita fazer. O comportamento dos cientistas .e tecndlogos
comportamentais tambeém € determinado pela comunidade em que trabalham.
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Infelizmente, as praticas culturais das quais discordamos ainda s30 as
que determinam - 0s nossos comportamentos.

A conclusdo que aparece como importante & a de ser necessario
alterar as contingencias gque controlam os comportamentos relacionados
a produgao do conhecimento e a aplicacao de tecnologia comportamental.

Pode-se, neste sentido, considerar o debate, a critica e a in
vestigagdo desses comportamentos como a denuncia que possibilitara a
alteracao das contingencias significativas envolvidas com eles.

Una das areas em que tais problemas tém se manifestado e onde
tem havido uma ampla gama de interferéncias a partir da AEC € a educa
¢ao.
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INTRODUCAD

Considerados todos os aspectos ate agora apresentados, fica uma
pergunta central: de que forma eles afetam ou deveriam afetar o compor
tamento de quem trabalha com tecnologia comportamental?

Neste trabalho, tentar-se-adesenvolver uma parte daanETiseiy;
cessaria para responder 3 pergunta acima em relagdc a uma area restri
ta de uso da tecnologia comportamental: o ensino. Nem sequer se tomara
esta area especifica em muitos de seus aspectos. 0 trabalho serd res-
trito a poucos pontos de interesse para o seu objetivo.

1. ANALISE EXPERIMENTAL DO COMPORTAMENTO E TECNOLOGIA COMPORTAMEN -
TAL EM EDUCAGAQ

Freitas (1979) apresenta seu trabalho sobre Programacdo de Con
tingéncias de Reforcamento de Ensino com uma citagao que nos parece resu
mir os problemas de tecnologia comportamental descritos até agorae que
se referirio, a seguir, a esta tecnologia utilizada em Educagao: "A Mo
dificacao de Comportamento pode ser uma ferramenta para manter um mau
sistema educacional; pode ser uma ferramenta para valorizar os aspectos
positivos do nosso sistema; ou pode ser Util na criagao de novos sis-
temas".

As tres possibilidades nao sdao exclusivas da tecnologia com-
portamental mas sao excelentes e suficientes para obrigar a uma cons
tante avaliagao critica do que se faz, da distancia do que se faz e m
relagao ao que poderia ser feito, da diregdo em que se anda e do cami-
nho que se esta percorrendo.

0 autor considera que a Modificagao de Comportamento - tecno-
logia derivada da Analise Experimental do Comportamento - & um fato in
contestavel ‘no ensino, a partir da avaliagdo dos resultados da sua par
ticipacao em educagao. ' )
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Na sua analise, Freitas organiza a participa¢ao da tecnnlogia
comportamental em educagao sob dois grandes conjuntos: o de programa -
gao de micro~contingéncias (trabalhando com materiais instrucionais) e
o de programagao de macro-contingencias (trabalhando com a manipulagac
de comportamentos abertos em sala de aula).

Trabalhando com varios tipos de sujeitos que foram submetidos
aos procedimentos, a Modificacao de Comportamento tem mostrado um alto
grau de efetividade. Nestes procedimentos, porém, Freitas aponta uma di
ferenga marcante no que se tem feito em relagdo a programagao de macro-
contingéncias e em relagdao a programagao de micro-contingéncias.

Enquanto uma grande quantidade de estudos envolvendo controle
de comportamento em sala-de-aula (macro-contingéncias) tem sido reali-
zada, abordando comportamentos cada vez mais complexps (de postura na
cadeira a criatividade, por exemplo), os estudos na area preocupada com
0s problemas dos materiais instrucionais que sdo colocados a disposi -
¢ao dos alunos tem sido em quantidade bem menor. Freitas cita que, por
exemplo, nas revisoes feitas por Hanley (em 1970) e por Copelande Hall
(em 1976), a area de micro-contingéncias nem & citada como um setor a-
tivo em pesquisa, com excecao de atividades 1igadas ao SPI{Sistema Per
sonalizado de Instrugdo).

Freitas, em relacao a estes dois grandes conjuntos, discute
quatro aspectos dos quais nos interessam particularmente os tres pri -
meiros: metodologia, etica, tecnologia e o problema dos pré-requisites
para o SPI.

Em relagao ao problema metodologico, o autor salienta que aMo
dificagao de Comportamento tem desenvolvido, preferencialmente, pesqui
Sas em sala-de~aula, trabalhando progressivamente com comportamentos ca
da vez mais complexos. Caminhar para o estudo de comportamentos cada
- vez mais complexos, porém, nao e o mesmo que sair fora de sala de aula
- ou questionar a propria sdla de aula. Para Freitas, esta saida e ques-

tionamento da sala de aula envolverao um maior numero de variaveis e
provavelmente maior dificuldade para isolar relagoes funcionais atraves
~do ‘controle dessas variaveis. O autor mostra, no entanto, diversos es-
tudos atestando, para ele, que o conhecimento existente ia permite am-
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pliar investigagGes nesta diregdo "mecmo quz seja para identfirar 1i-
mitagoes existentes e estruturar novos planejamentos experim-.«taish
(Freitas, 1979, p.5). ' '

Salientando os problemas eticos em relagao aa trabalho da tqg'

nolegic comportamental em educacdo, Freitas considera que s3o, princi-
paimente, devidos a enfase na programagac de macro~contingéncias e a
nao (ou pouca) preocupagao com a programacao adequada de micro-contin-
gencias. "Um aluno ndo tem a obrigagdo de ficar sentado em seu lugar ou
prestar atengao a um professor que fala ou distribui materiais que nd3o
estdo adequadamente planejados para produzir aprendizagem. Qualiquer con
trole que seja inserido sobre este aluno para induzi-lo a prestar aten
¢ao ou ficar em seu Jugar nestas condicoes - com excegao de casos es-
peciais como autistas, retardades, etc. - incorre em problema etico"

(Freitas, 1979, p.5). -

"A crescente divulgagao das tecnicas de modificagao de compor
tamento em sala de aula estd colocando nas maos dos professores um po-
tente instrumento. A responsabilidade social de contribuir para que es
ta tecnologia seja utilizada no sentido de manter um sistema educacio-
nal metodologicamente cadctico @ de todos. A utilizagao desta tecnolo -
gia n3o devera ser feita partindo-se da ideia de que a responsabilida-
de pela aprendizagem & do aluno e que ao professor apenas compete admi
nistrar contingencias para engendrar comportamentos adequados, compor-

tamentos de estudar ou para eliminar inadequados. A responsabilidade pe -

la produgao de aprendizagem dos comportamentos finais esperados nas dis
ciplinas e responsabilidade da situagao de aprendizagem montada que en
volve, entre outras coisas, os materiais que sao entregues ao aluno, o
ambiente escolar e o proprio professor® {Freitas, 1979, p. 7).

Gostariamos de ressaltar um aspecto na expressiao “envolve(...)
o proprin professor". 0 comportamento do professor e o foco deste pro-
blema desde o momento gue inicia sua atividade voltada para o ensino .
No caso, seria de extrema relevancia destacarmos a analise comportamen
tal da classe de comportamentos denominada “ensinar".”

Quando analisa o problema tecnologico, Freitas salienta gue o
produto mais visive! da preocupagao com macro-contingéncias & o Siste-
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ma Personalizado de Instrugao (SPI). £ o que tem recebido mais atencgao
dos modificadores de comportamento. 0 autor analisa as caracteristicas
das etapas de preparacao de um SPI (tal como propostz por Sherman e
Ruskin em 1978) e salienta, apesar da atencao dos modificadores de com
portamento, sua quase identidade com o que caracterizava a mesma forna
de instrugao dez anos antes.

Ao discutir esta maneira de preparar o SPI o autor diz que ,
para se fazer uma preparagao de condigoes de ensino, comportamentaimen
te, deve-se realizar, primeiro, uma serie de analises e sO depois de-
terminar o material instrucional. Nas caracteristicas descritas para o
SPI, a primeira etapa de preparagao e "escolher o curso e o livro tex-
to". 0 autor salienta que varios autores (Skinner, Mager, Mechner e ou
tros) ja apresentaram uma proposta de seqllencia de etapas na prepara -
cac de material instrucional diferente e que & possivel ser integrada
a0 que se faz em programacao de macro-contingencias.

Naop basta pedir que a tecnologia comportamental seja  apenas
mais eficiente do que a tradicional encontrada em Educagao. Os crité-
rios para avaliar uma tecnologia comportamental tem que ser buscados
dentro da propria Analise Comportamental. Embora defenda esta posigao,
Freitas nao explicita neste artigo (1979) como se poderia fazer isto .
Sua proposta € exatamente que se passe a desenvolver um trabalho para

conseguir fazer isto.

A analise descrita ate agora vai de encontro com as criticas
de Ribes em relagao a "converter conteudos tradicionaisemobjetivos com
portamentais”. 0 autor considera que o Sistema Personalizado de Instru
¢ao "Timitou-se a otimizar o desempenho dos estudantes dentro dos cur-
riculos planejados tradicionalmente” (1976, p. 21). Ribes ndo poe e m
duvida que isto € uma contribuigao. O que ele ressalta € que "nao s e
tem aplicado corretamente 0s principios aprendidos no laboratorio" e
que "a aplicacao da tecnologia compértamenta] aos programcs de ensino
tradicionais, constituem apenas um paliativo” (p. 21). Ribes aponta |,
_aindalua'nécessidade de uma efetiva analise comportamental do que s e
val ensinar antes de se planejar ¢S curriculos e as condigdes de ensi-
no. |
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Ao examinar "por que rao 3o ainde mais efetivas . ‘riéhcias
do comportamento”, Skinner (1975, pp. A69-477) responde. i1, aental -
mente, que & porgue nan Sao suficientemente comportameni{iﬁn 'n?cnng
gia comportamental pode ser inclu¥da nesta afirmacdo. -

Freitas, Ribes e Skinner, de diferentes formas, propdemgque se
leve as implicagoes e axigencias da Asdlise Experimental do Comporta -
mento para a aplicagao ¢ se exija, também ai, uma cuidadosa analise do
comportamento.

As contribuicoes e criticas sobre a tecnologia comportamental
em Educagao sao abundantes. Que mais poderia fazer a Analise Experimen
tal do Comportamenio pela Educagao?

2, POSSIRILIDADES LU CONTRIBUICAD DA ANALISE EXPERIMENTAL DO COMPCR
TAMENTO Eji KRFLAGAO & CONCEPCAQ, EIICIENCIA E EFICACIA DO ENSING

As contribuicoes fundamentais da Analise Experimental do Com-
portamento em relacao ao ensino, ja nos parecem delineadas por Freitas
(1979), Nibes (1976) e Skinney (1975) nas criticas feitas ate agora.Ba
sicamente nos parece ser que ensinar, mais do que qualquer outra coi -
sa, & um classe de comportamentos e & passivel de exame como qualquer
outra classe de conpertamentos. Tradicionalmente se tem definido "o en
sinar® como “"aquiln que o professor faz". Was nossas analises iniciais,
ac considerarmes a concepgao de comportamento, destacamos que o que de -
fine um comportamento operante € a relagao entre o que o organismo faz

e 0 ambienle em gue o faz. Se aplicarmos o que esta descrito no Quadro
1 a classe de comportanentos "ensinar”, talvez encontremos caminho pa-
ra um tipo de trabalho complementar ao gque .em sido desenvoivido pela

tecnolugia comportamental difundida em nesso pais.

A primeirva conseqiiencia @ considerar que a palavra "ensinar”
e definida por um efeito do yue o professor faz sobre o comportamento
de um outre organismo (aprendiz). So poderemos dizer que o professor en

trarmos a relagao funcional entre o gue o professor fez (suas classes

de respostas) e a mudanga observada nu des2mpenho do aluno (efeitos das

57



classes de respostas do professor). Se nan tur Fuito isto, nae se pode
falar de ensing, & nao ser que a palavid raJiva spenas, a topografia de

diferentes classes de respostas do professor independentemente de seus

efeitos sobre o _comportamento do aprendiz. Mevie cavu, a palavra  nao

estaria se referindo ao operante"ensinar"

Fsta nes parece ser uma primeira conbribuigan da Analise Expe
rimental do Comportamento: a possibilidade dv analisar as relagoes com
portamentais que ocorrem entre 0 que ¢ professor ¢ o atuno fazem  nas
"situagoes de ensino". Estudar a "relagac prolessor-oiune” ou o "pro -
cesso ensino-aprendizagem” desta forma nos parecc ser wu caminho pro -
missor.

Um segundo aspecto envolvido na possival contribuigao da Ana-
lise Experimental do Comportamento £ susturtede pela oritica de  Ribes
(1976). Se o profes:ui puder demonsirar que ¢ que cie faz € inequivdcs

mente o que altera o comportamento cos alunos podeuios Falar de um pro-
fessor eficiente, no sentido que cunsegue obter o que pretendia. Aqui,
surge a segunda guestao gue nos parece significativa: e o que os alu-

nos aprendem, o que &? Quais as relagoes ‘entre o yue os alunos fazem
e o seu ambiente) que estao sendo "aprendidac"? Que tipos de interven-
coes ou efeitos essas relagoes produzem no enbicnie?

Sao as respostas a estas perguntes gue nos permitirao cami -
nhar para uma analise comportamental do “aprendar” e csia & que nos per
mitira demonstrar se o que o aluno faz reaimente estabelece as rela-
coes gue se supoe com o ambiente. Fm outras palavras: as acoes dos alu-
nos vao interferir no ambiente em que vivem da forma como se pretendia
ao “"ensina-los"?

So entao poderemos falar de um ensino eficaz, no sentido d e
obter os efeitos significativos, pertinentes ao ensino tal como se pre
tende. A relevancia do que se ensina, sem divida, deve ser uma preocu-
pagao central de um educador (Postman e Weingartner, 1974).

Qua], porem, 0 caminho a escolher? Quais os comportamentos a
_1dentif1car anaiisar, submeter a experimentacao, e para 0s quais s e
criara cond1goes para yue se tornem atividades humanas? Ha muites cami

58



nhos a escolher. Com 0 que foi até agora conzidersco, e 0 & .~ alht se.
propoe - como caminho escolhido - fazer wm analise Comnohidm@:-éﬁ da .
classe de respostas "ensinar". A analise - pretende-se -,ue?}rk criar
condigGes para, além dela, possibilitar a.verificacio experimental das
relagOes envolvidas na atividade de ensinar por ela explicitadas.

3. CLASSES DE RESPOSTAS ENVOLVIDAS NA CLASSE GERAL "ENSINAR"

Ma wna infinidade de classes de respostas envolvidas na clas-
se geral "ensinar". Conforme, inclusive, for a concepgao de ensino, as
pessoas poderao encontrar um ou outro conjunto de classes de respostas
envolvidas nessa classe geral. Skinner (1972 , p. 16) faz uma estimati
va de 5C.000 contingencias para o ensino de matematica nos quatro pri-
meiros anos de escola primaria. Freitas (1979, pp. 12-13) chegou . a
10.000 contingancias em um curso introdutorio de Quimica a nivel uni. -
versitario, na primeira versao do material (Freitas, 1974). Num traba-
Tho nac publicado, Botome e outros (1979) encontraram, em um Jlevantamen
to simplificado, 1800 classes gerais de respostas de um enfermeirc de
nivel universitario. Detalhando essas classes gerais, os professores
de algumas . das discipiinas encontraram para cada uma de suas discipli-
nas entre sete a dez vezes mais classes de respostas (mais especifi -
cas) para a formagao de um enfermeiro em nivel de graduacao, em rela -

cac as que tinham ercontrado inicialmente (como classes gerais).

Se conziderarmos os significados que existem para a palavra
ensinar poderemos ir em inumeras direcgoes, em um trabalho de analise do
ensino, Skinner (1972 , pp. 1-7) considera alguns desses significados
do ponto de vista etimologico. As diversas “escolas” de Educagac, 1li-
nhas teoricas, etc. apresentam outros tantos significados. A preocupa-
cao basira deste trabalho, porém, & aproximar-se do gue tem sido reali
zado como contribuicao caracteristica da Analise Experimental do Com-
portamento em relagdo a tecnologia em educagao.

Para fins deste trabalho, foi escolhida, como classe de res -
postas a ser examinada, a de “"ensinar atraves de condigoes de ensino
programadas”. Existem outras classes de respostas que podem ser consi-
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deradas, no mesmo nivel de abrangéncia, como pertencentes a classe "o
sinar". Neste trabalho nao se pretende analisa-las.

A expressao "ENSINAR ATRAVES DE CONDIGOUES DE ENSINC PROGRS
DAS" & ampla ainda e envolve diversas classes de respostas menos ge
rais (mais especificas) e que podem dar uma idéia mais precisa do q
esta sendo inciuTdo (e entendido) nesta expressao. No Quadro 2, pode_
se observar quatro classes, ainda gerais, de respostas envolvidas
classe “"ensinar através de condigoes de ensino programadas”. As quatr
classes de respostas (construir programas, aplicar programas, avalia¥
sua eficacia e modifica~los a partir dos dados de avaliagao) que  s3l
consideradas envolvidas na classe geral descrita, parecem atender a um@
integragao entre as diversas etapas de trabalio que tem sido utiliza
das em programagac de micro-contingencias (na linguagem de Freitas,

principalmente, ao Sistema Personalizado de Instrugac {Keller, 1872)
0 comportamento de utilizar condigoes programadas para ensino deve se

que decide o que ensinar) os efeitos obtidos sobre o comportamentOona
aprendiz, e 0s efeitos do que 0 aprendiz faz sobre 0 ambiente em Qqug
utilizara as classes de respostas que aprendeu., Neste sentido, forag
separadas, escolhidas e organizadas as quatro classes de respostas'enj
volvidas na classe geral "ensinar atraves de condigoes de ensino pro
gramadas", conforme ilustra o Quadro 2.

Um outro aspecto importante a destacur & que nao estao send-__
apresentadas descrigoes pormenorizadas dessas classes nem oferecidas & .
finigoes operacionais das mesmas porque o alvo de interesse & exatame!
te analisar as classes de respostas envolvidas e nao propriamente res
postas especificas pelas quais se vai ter evidencia observavel e fide'
digna dessas classes.

A especificacao que interessa, no momento, & apenas a de ex

T D \ )
plicitar.as classes de respostas menos gerais envolvidas nas classes g
rais que consideramos alvo deste estudo.

Dentre as'quatro sub~classes explicitadas no Quadro 2, foi e
colhida apenas uma para prossequir a descrigao de classes ainda meno
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gerais’ envolvidas nessas sub-classes explicitadas. A classe de interes
se para esta maior descrigao foi a de "CONSTRUIR PROGRAMAS DE ENSINO".

No‘buadro 3 pode-se observar uma descricdo mais detalhada da
classe de interesse. As 13 classes de respostas ilustradas no Quadro 3
como sub-classes de "construir um programa de condigOes de ensino" sao
apresentadas em uma seqfiencia definida(]).

A decomposi¢ao da classe “"construir um programa de ensino"nas
13 sub-classes que constam do Quadro 3, foram baseadas, fundamentalmen
te, no trabalho desenvolvido pela Dra. Caroltina M. Bori na disciplina
"Programacao de Curso Individualizado" do Curso de Pos-Graduagao e m
Psicologia Experimental da Universidade de S3ao Paulo, durante o ano de
1973.

A terminologia que consta no Quadro 3, nao necessariamente. e
oficial ou reconhecida como de Analise Experimental do Comportamento .
Foi usada de propdsito no sentido de, efetivamente, manter a descricao
no nivel de classes gerais de respostas. Dessa forma,o Quadro 3 permi
tia uma ampliagao alem dos procedimentos, na epoca, entendidos como ex
clusivos e caracteristicos de AEC: Sistema Personalizado de Instrugao
(modelo mais ou menos conforme o descrito por Keller em 1972) e Instru
¢ao Programada, englobando a programagao de texto programadc linear e
a ramificada, conforme modelos descritos por Taber, Glaser e Schaefer
(1974, pp. 151~158}).

Poder-se-ia, de certa forma, estabelecer uma diferenga entre
ensino programado e programagdo de ensino. No primeiro a enfase e no
produto e seu uso; no segundo caso,a enfase @ no comportamento de quem
faz ensino. Uma eénfase pode levar a uma sofisticada tecnologia de mate
riais com conseqllente compiexo comercial. Outra pode levar mais facil-
mente a um contTnuo processo de ensino e interacao entre quem faz‘ensi

(

,])jEst§~sequéncia foi.usada pelo autor para "ensinar programagao de
ensing” na disciplina "Programacao de Contingencias de reforga-
mento de Ensino" em um curso de Psicologia durante o ano de 1974.
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Quadro 3. Classes gerais de respostas consideradas envolvidas na classe
"CONSTRUIR UM PROGRAMA DE ENSINO" na tentativa inicial de ensmo desta
classe a estudantes de graduagao em Psicologia.



no, criando, talvez, tipos de pesquisas e trabalhos onde se estudamais
o comportamento humano responsavel pela producao de determinados efei-
tos. As duas enfases trarao, como conseqliencia diferentes tecnologias.
As classes de respostas a que nos referimos no Quadro 3 nos parecem ir
na diregao da segunda alternativa.

Cada uma das 13 sub-classes pode ser objeto de discussdo e ana
lise. A seqliencia delas e o conjunto como um todo, também. € exatamente
esta a diregao do objetivo deste trabalho. Para fins praticos e pela
extensao do que consistiria fazer uma ana)ise comportamental de toda a
classe de respostas "construir um programa de ensino”, escolheu-se,uma
vez mais, apenas uma das 13 classes para especificar ainda mais o alvo
de estudo deste trabalho.

A classe de respostas escolhida para analise foi a segunda da
seqllencia ilustrada no Quadro 3: ESPECIFICAR 0(S) OBJETIVO(S) TERMINAL
(IS) DE UM PROGRAMA DE ENSINO SOB UMA FORMA COMPORTAMENTAL“.

4. CONCEITO DE OBJETIVO COMPORTAMENTAL

Um consenso entre os trabalhadores da Analise Comportamental
& que a variavel dependente, o foco de estudo ou o aspecto central do
trabalho & o comportamento. Este consenso existe desde o nivel de tec-
nologia comportamental até o nivel de construgao de teoria, de pesqui
sa aplicada ou de pesquisa basica. ‘

No caso da tecnologia comportamental aplicada a Educacdo e da
pesquisa realizada nessa area, e notavel a ausencia de trabalhos rela-
cionados ao "correspondente do comportamento" em tecnologia educacio -
nal: os objetivos comportamentais. Se, realmente, o foco de atencao e
o comportamento na Analise Comportamental, o que significam ou devem

significar os objetivos comportamentais na tecnologia correspondente em
Educagao? - '

. Freitas (1979) salientou a ausencia da aplicagdao dos princi-
pios do laboratdorio a tecnologia em Educagao. E, tambem, notavel a au-
“séncia de referéncia a objetivos comportamentais na “"revisao avaliati-
"va da instrugao comportamental’de Johnson e Ruskin (1977). Também n3o
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se encontra essa referencia no Handbook of Applied_Pefaﬂfar'ﬂﬁq?ysis
(Catania e Brigham, 1978) publicado no ano seguinte. '

As caracteristicas do SPI feitas por Sherman e Ruskin om. 1978
nao analisam as relacoes entre objetivds-comportamentais e o SPI. O
mesmo acontece com as descrigoes do SPI feitas por Junco (1974} discu-
tindo as aplicagoes deste sistema de ensino no Mexico.

0 que parece ser ressaltado no SPI e, antes de "objetivos com
portamentais”, os proprios "comportamentos" que se quer ensinar. Apa -
rentemente, a expressao "objetivos® parece ser dispensada de acompa -
nhar os "comportamentos que se quer instalar". A pratica do SPI, porem,
tem enfatizado o uso de classes gerais de respostas como "comportamen-
tos a instalar" (o0 que eguivaleria aos "objetivos comportamentais“)e a
otimizar o ensino existente atraves das estrateégias caracterTsticashdo
SPI (Keller, 1972; Junco, 1974; Ribes, 1976; Sherman e Ruskin, 1978;
Freitas, 1979). Talvez nao usar o termo "objetivo comportamental"e sim
apenas "comportamento" seja uma estrategia Util para evitar controver-
sias tradicionais ou para se aproximar mais do que seja uma tecnologia
comportamental. De qualguer forma o problema nao parece ter sido sufi-
ciente e publicamente explicitado ou analisado.

Fora isto, ainda se pode considerar que, no caso do ensino,
os comportamentos a instalar (e portanto objetivos) nao sao qual -
quer tipo de comportamento. Talvez a expressao "objetivo comportamen -
tal" ou "comportamentos-objetivo " (ou "alvo") tenha algum sentido.

Baer, Wolf e Risley (1968), ao analisar algumas dimensoes "a
tuais" da anadlise aplicada do comportamento, consideram que uma dessas
dimensoes & "ser comportamental”. Nao ha, porem, qualquer referéncia
mais explicita sobre objetivos comportamentais, embora "comportamental”
seja uma espacie de "exigencia" para que um trabalho aplicado seja con
siderado dentro da Analise Comportamental. E estas "dimensdes atuais"
foram publicadas no primeiro numero do Journal of Applied Behavior Anal
ysis como uma especie de "justificativa" para a edigao de uma revista
voltada para a aplicacao e como uma espécie de "guia de avaliacdo" dos
trabalhos aplicados em analise comportamental.
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. 0 conceito "objetivo comportamental", porém, @ usado e apare-
ce na literatura ha mais de tres décadas. Tyler (1978) tem algumas con
sideragoes-sobre objetivo comportamental (2 primeira edicao de seu 1i-
yro 8 de 1948) caracterizando como formular objetivos de modo que se-

jam uteis na selegao de experiencias de aprendizagem e naorientagao do
ensino.

Tyler critica os objetivos de ensino €xpressos como coisas que
o professor deve fazer ou expressos soba. forma de elementos de contel-
do que deverao ser tratados no curso (tGpicos, conceitos, generaliza-
goes...). Também critica objetivos sob a forma de padrGes generaliza-
dos de comportamento do aluno, porque sao omissos quanto a indicacao
mais especifica da area de vida ou de conteudo a que se aplica tal com
portamento. O autor considera que "a mais util maneira de formular ob-
jetivos €& expressa-1os em termos que indiquem tanto a espécie de com -

portamento a ser desenvolvido no estudante como o conteudo ou area de
vida em que deve gperar este comportamento” (Tyler, 1978, p.2),

Em relagao as duas primeiras maneiras criticadas o autor diz
que elas "nao sao as finalidades Ultimas do programa educacional; nao
sao, pois, os.verdadeiros objetivos” (p. 40).

Em 1962 foi editado Preparing Objectives for Programmed Ings -
truction de Robert Mager que, depois, teve seu nome alterado para Pre-
paring Instructional Objectives. Na edigaobrasileira, Mager {1976) siste-
matizou o que durante muito tempo foi (desde 1962) considerado as carac-
teristicas de um objetivo comportamental. As tres caracteristicas s3o:

1. Desempenho - o que 0 aluno deve ser capaz de fazer

2. Condicoes - condicoes importantes em que se espera que 0
desempenho ocorra

3. Critério - a qualidade ou o nivel de desempenho gque sera
" satisfatorio.

Na mesma pag1na de seu livro Mager coloca uma nota em que diz:
‘"No~1n1c1o da década de 60 falivamos em comportamento, e nao em desem-
' .genh . Foi uma escolha infeliz de termos, pois varias pessoas foram en
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ganadas, e pensaram que os objetivos tinham algo a vér com olbehayio -
rismo e com o0s behavioristas. Na verdade nao tinham. Os ohietivos des-

crevem desempenhos, ou comportamentos, porque um objetivo. ¢ es Dec1f1co '
e ndo-geral ou amplo; da mesma forma, ‘o desempenho, ou comportamento e

0 assuntc que podemos tratar com especificidade“‘(1976, p.23).

A nota nos parece apenas criar um sinonimo para tornar aceita
vel o arre 0 autor propoe como objetivo de ensino. Refor¢a a idéia d e
que comportamental @ iqual a especifico ou instrucional e afasta -.ex-
plicitanente - o seu trabalho das caracteristicas do Comportamentalis-
mo. G termo comportamental, porem, continua a ser usado pelo autor co-
mo sinonimo de desempenho. ;

Em outras paginas do livro ¢ autor ainda ressalta alguns as-
pectos que devem caracterizar um bom objetivo de ensino. Na pagina 21
ele salienta que um objetivo (de ensino) deve ter trés caracteristicas:
1) Desempenho - um objetivo sempre diz o que o aluno deve ser capaz de
fazer; 2) Condicdes - um objetivo sempre descreve as condigOes impor -
tantes (se as houvar) em que o desempenho deve ocorrer e; 3) Criterio- Criterio-
sempre que for possivel, um objetivo descreve o critério de desempenho
satisfatdorio, indicando quao bem o aluno deve atuar para (seu desempe-
nho) ser considerado aceitivel. H3 alguns pequenos acréscimos ao que o
autor descrevia na pagina 23 do mesmo livro,

Na pagina 121 do livro o autor ainda ressalta outros aspectos
do que considera indispensavel para um objetivo de ensino. Ao exp]ici-'
tar as perguntas gque se deve fazer para avaliar se um objetivo esta
bem formulado o autor indica as questoes: 1) 0 intento principal  vem
indicado? 2) No caso do intento principal ser oculto, ha mengao a um
comportamento indicador? 3) Este comportamento indicador e simples e
direto? 4) Voce descreveu os elementos que o aluno tera a disposicao,
ou de que sera privado ac demonstrar dominio do objetivo? e 5) Descre-

e
a

veu a qualidade, que se espera do desempenho do aluno, para que ele se-

Ja considerado competente?

Na mesma pagina Mager resume ¢ que entende por um objetivo de
ensino, propondo uma definicao: "E um enunciado que descreve um resul=-

X
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tado pretendido. Descreve um resultado que se pretende atcangar, em ter

pos de_desempenho do aluno. Descreve um resultado que se pretende al-
cangar, em termos do desempenho do aluno, no momento em que finda u m
periodo de aprendizagem, em que vocé deixa de influencia-lo. Descreve
o desempenho do aluno ao inves de descrever o desempenho do professor,
ou 0s procedimentos de ensino."

De Cecco (1968) assume estas caracteristicas para um objetivo
de ensino, chamando~-o de objetivo instrucional. 0 autor faz diferenca
(pp. 30-32) entre objetivos de ensino educacionais e instrucionais, es
clarecendo que objetivos educacionais referem os objetivos e valores am
plos que 0s sistemas educacionais englobam enquanto que 05 instrucio-
nais sao realizacdes especificas que 0s estudantes adguirem atraves de

procedimentos instrucionais particulares.

Fm seguida a 1sto o autor acrescenta "como professores nosso

papel e ¢ de converter objetivos educacionais em imstrucionais”.

Em 1968, no Brasil, sai a primeira edicao do Tivro "Objeti -
vos Educacionais" de 0.P. Steves que, embora nao inclua Mager na  sua
bibliografia, assume os critérios (ndo todos nem com a mesma pﬂgcisﬁo)
propostos -por Mager. 0 aspecto interessante e que este autor chama seus
objetivos de ensino de educacionais, acrescentando as expressoes “ins-
trucional” e "comportamental" a de "educacional” referindo os mesmos as
pectos dos objetivos de ensino propostos por Tyler, Mager e De Cecco.

Em 1970 s3o editados outros livros dedicados a objetivos e a
problemas de desempenho: Popham, Mager e Gronlund sao autores que en-
contramos analisando estes problemas. As consideragoes que se  seguem
sao feitas a partir das respectivas edicoes em portugues.

Grontund (1975) ~ original editado pela primeira vez em 1970-
chama de objetivos comportamentais aos objetivos especificos que "tra-
duzem" os. objetivos gerais em desempenhos observaveis do aluno. Para

- ele o objetivo instriicional parece ser o mesmo que comportamental o u
obserVéve1‘,H§; embora 0 autor nao use explicitamente o conceito d e
~ Mager (1976), bastante aproximagao do conceito proposto por Mager.
~ Gronlund, porém, acrescenta algumas coisas ao que Mager havia proposto.
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As perguntas que constam da "lista de verificagao" ao Final do  Tivro

ilustram bem as diferengas e semethangas entre Mager e Grogicad, .0 s

“acrescimos" ao primeiro autor nos parecem estar contidos nas <aguin -
Les perguntas (os grifos sao destaques nossos): |

."Cade objetivo instrucional esta formulado como um produto
de_aprendizagem (ao inves de em termos de processo de apren

dizagem)?";

."Cada objetive instrucional geral esta formulado em termos

do comportanento terminal do aluno (a0 inves do assunto a

ser tratadg)?,

"Cada obje~iva instrucional geral incliul somente um resul-

tado de aprendizagem geral?"

."Cada objetivo instrucional geral esta formulado a um nivel
adeguado de generalidade (isto &, clara, concisa e pronta-

mente definivel)?";

."Cada objetivo instrucional geral estda formulado de tal for
ma que seja relativamente independente (isto e, livre d e
sobrepor-se a outros objetivos}?" (Gronlund, 1975, pp. 85-
87).

As expressoes grifadas assinalam os acrescimos deste autor ao

TEoETLEeU e rivEctivrroat samrorrfstcoens comdpeiamentaic. M3 oum

- ~ - - o 3 ) z

termo novo adjetivando a palavra objetive: geral. Além de adjetivagao

dupla {(objetivo instrucional geral} o autor trata comportamental, pelo
menos aparentemente, como sendo instrucional. As palavras “"resultado",
"croduto", “terminal"™, "generalidade", “"independencia™ acrescentam um
conjunto de caracteristicas aos objetivos que nao nos parece terem fi-

cado claras no livro. Ora sao usadas como sinonimos, ora parecem dife~
rentes, deixando um conjusito de palavras que sdo "exigencias" a aten -
der para se ter um hom cbjetivo comportamental, sem uma precisao sufi-
ciente para poder utiliza-las.

Mager e Pipe {1976) propoem uma distingao entre problemas de
desempenhe que podem (ou devem) e que nao podem (ou devem) ser\atribui
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dos e resolvidos através de ensino. Os autores (cujaprimeira edigdo norte-
americanq e de 1970) separam "desempenhos* que "devem ser considerados
problemas de ensino” e outros que nao o devem. Chama a atengao o fato
da analise feita no livro ser bastante “comportamental™ embora os auto
res continuem a falar em "desempenho“. Também chama a atengao a separa
¢do entre "de ensino" e "n3o de ensino” quando talvez a organizagio pu

desse ser "diferentes comportamentos a ensinar" ou "diferentes procedi
mentos de ensino a empregar". Nao fica clara a extensar abrangida pela
palavra "ensino®.

Talvez as palavras "resultado" e “produto” empregadasborerqg
Tund (1975, pp. 85-87) possam ser relacionadas a varias das propostas
de solugao feitas para "resolver discrepanciac de desempenho" no livro
de Mager e Pipe.

Popham e Baker (1976a) ao analisar "como estabelecer metas de efsi-
no" {a primeira edigao norte-americana @ de 1970) usam o termo "metas" co-
mo sinonimo de objetivos e propoem 0s criterios de Mager para se "des-
crever objetivos sob a forma comportamental®. Os autores separam, po-
rém, o que consideram "padrao de desempenho" (correspondente aos"crite
rios de desempenho" de Mager) do que consideram ser o comportamento{?)

do aluno. Tambem explicam padrioc de desempenho como sendo o "nivel de

realizacao utilizado para julgar a adeguacac do ensino", e o dividemem

"qualitativo e quantitativo” (p. 66).

Popham e Baker (1976b) na sua “"sistematizagao do ensino” acres
centam, ainda, outros aspectos ao que chamaram de objetivo {a primeira
edicao norte-americana deste livro tambem & de 1970).

Os autores falam de “descrever os objetivos em termos de com
portamento mensuravel do aluno" (p. 17) e usam a expressao "formulagao
operacional de objetivos* onde tambem fazem diferenga (no outro iivro-

1976a- nao faziam) entre objetivo e meta. Consideram esta como uma ex-

pressao para designar “intengOes educacionais amplas da sociedade" en-
. quanto que "objetivo se refere a uma intencdo de sala de aula por par-
te de um:determinado professor " {pp. 18-19), 0s autores propoemque oS

" termos "meta e objetivo" sejam usados como sinonimos, considerando ir-
relevante a distingdo feita por outros autores. De interesse nio 8 o
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fato de ser asta nu suela a posiste o e

b
D

Pressa¢ sor usade para designar (0ibie. iguat..

e drsta, os autores Frecew uma contribuigiy nove.  Je ope
racionalizar metas (cu objebives) atriva, de descricio do comportamen

to observavel especifico oue 0 alunn ‘overd apresentar ou atraves da

descrigio das gsvieigs we produtus do sed comportamente (p. 22). H 3

€asos em que ngw se pude observar direianente o comportamento e a ma-

neira de gpergcionalizar o nbjetivo € descrever o produto que o alund

devera apresentar como evidéncia de aprendizagem. 0s autores hao ofe-

recem criterics mais ¢jsros sobrz quando se deve usar um ou outro pro
cedimento de oparacignalizagao dos objetivos.

¢ sionrieado du o “produte” para Popham e Baker (1976b)
e diferanle v v ifivedo e Steves {1988) para a mesma palavra. Pa-
ra este sion:oaove "ales” woensine. Para aqueles parece significar

R B A asens s |

"alouma_obra ot rostsiro figico”. Para Steves era sinonimo de efeito,

para Popham « ' parece querer dizer objeto, coisa fisica, observa

vel ou verificosysn!

Mo cou tivro {2 priveira edi¢do norte americana & de 1972)
"Anatise de Ciiiiyes”, Regwr {19772) propde um procedimento para des-
crever obj2tive, « 4. -ii o nome - para nos inapropriado - de "anali-

e Ay b .

s

Neste 1o Coosrer iatroduz {p. 1) uma palavra nova  comn
sinonimo de "¢uo o oane o o avel™s " ddentificar enunciades que
descrevem aligive; v ¢+ vruaciados gue descrevem gtuagoes". A palavra
"atuar" asparcos pesa Lo vaz, nestas autores, para refeririaqui-

1o que o aprendiy; a7,

Ateém Gises, eger ccdoca a0 plural o "desempenho do objetivo”
propondo como uw do. chaeiives do Yiveo que o leitor o termine "capaz
de descrever os w.oaprnhus yue representem o significado do objetivo”
(p. 11}, Neste sog:iidy poda-se dizer que seu livro € sobre um procedi
mento para "o, ure o e Tida wiijebives de ensinog”.

Nas “vo. . soieise du liveo, praticamente o autor mantém o s
criterics ant - 0 .0 el £ oum oubietivo. SO a respeito do Yeri



terio de desempenho" que agora & explicado da seguinte maneira: “"natu-
reza, qualidade ou quantidade que serao consideradas aceitaveis”.

Wheeler e Fox (1973), editaram seu livro sobre objetivos nos
EUA em 1972. Nele, os autores acrescentam aspectos diferentes ao pro -
blema da descrigao de objetivos comportamentais.

Em primeiro Tugar os autores fazem uma diferenca entre "fins
educacionais” e "objetivos educacionais" considerando “objetivos educa

cionais" como “"fins educacionais” mais especificos. 0s "fins educacio-
nais saoc formulagOes abstratas e propOsitos ideais da educacdo". Consi
dera, "fins" como a maneira de formular abstratamente "resultados edu-
cacionais a serem obtidos no futuro" (p. 1).

Uma outra novidade & o uso concomitante (e nag como sinonimos)

dos termos "comportamento" e "desempenho". Parece que a palavra "desem

penho" € usada no sentido de reunir, em um objetivo de ensino, 0 com -
portamento do aluno ¢ os critérios que o tornarac um comportamento acej

tavel. A palavra desempenho parece ser usada no sentido de "comporta -
mento qualificado ou quantificado".

Um terceiro aspecto novo no livro de Wheeler e Fox & o uso da

expressao “verbos de acao" para indicar o desempenho e a respectiva

cltassificacao deles em "diretamente observaveis”, "amnguos“ e "nao di

retamente observaveis" {pp. 31-33). Os autores avaliam a adequabilida-

de do uso desses tres tipos de verbos de acao para referir o “comporta
mento do aluno" (As categorias de verbos foram retiradas de um levanta
mento feito por Deno e Jenkins, em 1967).

0 guarto aspecto novo e que os autores acrescentam que o "com

portamento terminal® do aprendiz deve ser "observavel por dois observa
dores independentes" (p. 38). |

Nos demais aspectos, os autores assumem os critérios e o con-
ceito de objetivo comportamental propostos por Mager (1976).

_ 'Na ordem cronolagica de primeira edigio, Vargas (1974) 2 o proximo
autor trabalhando com o conceito de objetivo comportamental (a primei-
ra edigao norte-americana de seu livro & de 1972), que consideraremos.
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Vargas usa a expressao "objetivo comportamental® psra basica
mente, a mesma proposta de Mager (1976) em relag@o a objetive  instru-
cionais. A autora especifica: "Para ser comportamental um objetivo de-
ve: ‘ ' '

A} Referir-se ao comportamento do aluno e nao ao do professor

B) Descrever comportamento observavel

C) Especificar um nivel ou ¢ritério de desempenho aceitavel
{p. 43).

0 Unico aspecto que Vargas retirou foi o que se referiaa "con-
dicoes gue se permitird ou se proibira ao aprendiz". A autora n3o co -
menta porque excluiu este aspecto dos objetivos que considera comporta
mentais.

Ha, porem, tres contribuigoes de Vargas que sao novas para o
conceito, para a descricao e para o uso dos objetivos comportamentais

no ensino.

A primeira dessas contribuigoes refere-se a eliminacao de "pa

lavras desnecessarias em um objetivo". vargas defende que a utilidade

de um objetivo comportamental depende de sua clareza € que uma coisa
gue dificulta icto @ o uso de palavras desnecessarias na descrigao dos
objetivos. Expressoes verbais que, muitas vezes, querem "esclarecer nos
sas intengoes e valores” so servem para obscurecer a clareza do objeti‘
VO.

Uma segunda contribuigao de Vargas & levantar o problema das
diferencas entre "objetivos de ensino" e "atividades de ensino". Para
esclarecer esta diferenca, a autora diz que "0Os objetivos comportamen=-

tais especificam o comportamento do aiuno, mas sao diferentes das ati-

vidades. A diferenca esta entre fins e meigs. Os objetivos determinam

habilidades que vocé quer que seus alunos tenham; as atividades sao os
meios pelos quais sao alcangados os objetivos" {p. 83). Ao exemplifi -
car esta afirmacao Vargas salienta que as atividades estao presas a con-

dicoes de ensino particulares e 0s objetivos a condicoes mais gerais.

As afirmagoes da autora, porém, nao deixam claro o que e uma coisaeou
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tra ou, pelo menos, nao esclarecem as diferencas fundamentais entre
elas para.se poder distingui-ias.

A terceira contribuigao de Vargas @ a explicitagdo de dois as
pectos importantes para o valor de um objetivo comportamental: a clare
za e a importancia. Por clareza, a autora entende que devam atender aos
critérios de um bom objetivo comportamental. Para ser importante (que
também chama de util) Vargas considera que um objetivo de ensino "deve
contribuir para a finalidade global da educacao: deve ajudar o indiyy-
duo a atuar efetivamente na sua vida cotidiana" (p. 107).

Un quarto aspecto a destacar no livro de Vargas e a inclusao
das categorias de objetivos educacionais de Bloom (da sua conhecida ta

xionomia de Objetivos Educacionais). Embora a autora -so analise as ca-
tegorias do dominio cognitivo (Bloom ainda tem as categorias do domi -
nio afetivo e psicomotor), o que importa para este trabalho e se cons{QE
rar em um livro de "objetivos comportamentais" categorias de diferen -
tes areas e complexidades. E, para Vargas, mais um aspecto a responder
ao problema da relevancia. Bloom teve seu trabalho de taxionomia publi
cado ja na decada de 50 e tinha um levantamento bastante extenso (nos
tres doanjos) de categorias de objetivos. As relagoes com objetivos
comportamentais, além da idéia de categorias , porém, ndo serao objeto
de analise neste trabalho.

Kaufman (1977) no Planificucion de Sistemas Educativos (pri-
meira edicao norte-americana de 1972) descreve quatro tipos de anali -
ses a serem feitas para se obter objetiyps de ensino: "analise de mis-
soes", “analise de fungoes®, "analise de tarefas" e "analise de meto -
dos e meios™. As tres primeiras se referem a diferentes niveis de obje-

tivos, os primeiros englobando ou tendo os demais como parte integran-
te ou intermediaria. A quarta "analise" refere-se ao"que fazer e usar"
para a consecugao dos objetivos dos tres primeiros niveis. A nomencla-
tura ja havia sido usada pelo proprio autor em outras publicagdes ante
riofes.(desde 1968). 0 que importa, porem, € registrar, por enquanto, a
nogao de diferentes niveis de objetivos, de abrangéncia ou generalida-
de-diférentes. 0 estudo destes niveis (quais sao, como obte-Tos...)nao
sera objeto deste trabalho (ver Quadro 3).
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Enquanto Vargas (1974) apresentou categorias (referindo-se a .
Bloom e colaboradores (1956), Kaufman (1977) fala de niveis du abran -
gencia dos objetivos de ensino. S3o dois aspectos comﬁlémentar95qy21mg'
recerdo analises mais detalhadas ab se tratar da conceituagao de obje-

tivos comportamentais.

Hager (1977b) no seu livro "Medindo Objetivos de Ensino" ( a
primeira edigao norte-americana e de 1973) faz uma seérie de considera-
¢oes sobre o problema da avaliagao utilizando okjetivos instrucionais.
Neste trabalho o autor apresenta alguns aspectos das diferengas entre
objetivos e atividades de avaliagao (testes e itens de verificagao ou
de diagnostico) a semelhanga de Vargas (1974): "Objetivos sao descri -
¢oes de resultados almejados" e "itens de verificagao sao usados para
comprovar se 0os objetivos foram alcangados" (p. 13). 0 autor comenta
que algumas vezes o objetivo se parece muito com o item de verificagao

e que nem sempre € facil distingui-los.

Em rela¢ao a objetivos, propriamente, Mager analisa as suas ca
racteristicas (em relagaoc a avaliagao) acrescentando algumas expressoes

novas em relacao a desempenho, condigoes e criterios.

Sobre o desempenho do aprendiz descrito no objetivo, o autor
considera que ele pode expressar o proposito principal ou ser um indi-

cador desse proposito. Ao proposito principal Mager chama também de ha
bilidade que o aprendiz deve desenvolver, e que as vezes nhao encontra-
mos no_enunciado de um objetivo (p. 23). Além dessas expressoes, Mager
acrescenta os termos "explicito e implicito" ao desempenho de um obje-
tivo e que, quando o "proposito principal for implicito deve-se encon-
trar um indicador para torna-lo explicite" (p. 35).

Sobre "condigoes" nos objetivos, Mager as considera como de-
vendo ser iguais as condicGes de teste do objetivo. "Se as condigbes
nao forem as mesmas tanto no item de teste quanto no objetivo, voce

ndao sabera se o objetivo foi alcancado. E se voce nao souber se 0s seus
objetivos {que voce afirma serem importantes) foram alcangados, voce
tambem nio sabera quio efetivo vem sendo no seu ensino ou o que fazer
para torna-lo efetivo" (p. 72). 0 autor insiste ao dizer a regra para
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"adequagao das condi¢oes": "Faga com que os itens de teste incluam as
mesmas condigoes (nada a mais, nada a menos) que estao descritas n o s
objetivos" {p. 72).

Sobre a relevancia das "condigoes" Mager faz uma afirmacao que
se assemelha & de Vargas (1974) sobre o mesmo assunto: "Quando uma am-
plitude de estimulos e/ou condicdes & usada numa série de itens de tes

te, use apenas os estimulos e as condicoes que o aluno vai encontrar

dentro de aproximadamente seis meses,'a partir do momento em que o tes
te vai ser apiicado” (p. 95).

Mager usa o termo estimulo junto ac de condigoes embora na no
ta (p. 23) de seu livro "A Formulacao de Objetivos de Ensino" {1976) ,
ele dissesse ser diferente o0 que chamava de desempenho e de comporta -
mento. Além disto, ele diz que se deve usar nas “condigoes e/ou estimu
los" apenas aquilo que o aluno vai encontrar dentro de um certo tempo
apds a aplicagao do teste. O argumento basico e de ser util ao apren -
diz, de haver probabiiidade de eTeusar 0 gque aprendeu nesta margem de

tempo.

Em sintese, Mager retoma o que Vargas (1974) havia analisado
anteriormente (diferencas-ou semelhangas? - entre atividades e objeti-
vos e 0 problema da relevancia dos objetivos - ou atividades? - para o
ensino). 0s esclarecimentos n3o parecem aumentar mas ha uma série d e
expressoes novas acrescentadas ac conceito de objetivo comportamental
(ou instrucional?): implicito, explicito, proposito principal, indica-
dor, adequagao de condigoes, adequagao do desempenho...

Popham e Baker (1976¢) escreveram um livro relacionado ao pro-
blema da adequagao e relevancia dos objetivos: "Como Ampiiar as Dimen-
soes dos Objetivos de Ensino" (a primeira edigao em ingles tambem e de
1973). Nele, os autores consideram o problema de relevancia podendo ser
resolvido pela ampiicacao_de areas ("categorias" na Tinguagemde Bloom)
a que se referem 0$ objetivos.

R -0 1ivro . na sua maior parte parece uma defesa - aparentemente

. inBcua e ingénud - a acusagdo de trivialidade dos objetivos instrucio-
nais. o '
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A primeira parte do livro & sobre "como humanizar os theti ~
vos de ensino” e, nela, os autores propoem, basicamente,dués-grahdes'Li
nhas: formular objetivos mensurdveis para metas de desenvolvimento pes-
soal e social e envolver individualmente os alunos.na selecio de seus
proprios objetivas.

A segunda parte trata sobre a “"defensabilidade das metas d e
ensino" e o caminho sugerido € um "levantamento das preferéncias de va-

rios grupos representativos”. Dessa forma, os autores acreditam aumen-

tar a possibilidade de os objetivos de ensinc selecionados se tornarem
relevantes.

A terceira parte contem um programa para ajudar a
jetivos (instrucionais?)afetivos. 0 criteério, neste caso e de catego -
a cognitiva?)..

produzir ob

ria mais relevante que outras {(afetiva mais "humana" que

A quarta parte trata de um aspecto relacfonado a que a opera-
cionalizacao dos objetivos deva incluir conteldo que seja generaliza -~
vel alem do item do teste. 0 problema da relevancia € considerado como

vinculado a generalizacao alem do item de teste {condi¢tes?) do objeti

vo.

A Gltima parte retoma o problema da diferenca e semelhanga en
tre objetivos e atividades de ensino (itens de teste) de maneira seme-
Thante a Vargas (1974) e Mager (1977b).

No conjunto Popham e Baker propoem procedimentos de obtengao, -
categorizagoes de objetivos e generalizacao (para outras situagoes alem
do item de teste) como maneira de aumentar ou obter relevancia para os
objetivos de ensino. O conceito de objetivo comportamental, porem, per
manece 0 mesmo, sem se colocar em divida se um dos problemas ndo € que
0 proprio conceito ainda e inadequado.

Short (1978) - a primeira edigcao em ingles & de 1974 - anali-
sa 0 problema da relevancia de objetivos sugerindo tambem o procedimen
to para "obter grupos representativos de pessoas para classificarem a
relevancia de objetivos”. A esse procedimento, porem, o ahtor acrescen
ta criterios relacionados as caracteristicas dos objetivos. Para Short

ha, pelo menos, dois testes para a relevancia de um objetivo:
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. 1. o objetivo descreve uma habilidade ou conceito que e pro-

vavel que a pessoa necessite fora da escola, agora oumais
tarde, em sua vida?

2. se nao o faz, entao 0 objetivo descreve uma habilidade que

a _pessoa precisa aprender agora, nao pelo seu proprio va-
lor, mas porque o ajudara a aprender outros objetivos que
sao uteis fora da escola?

Embora o autor faga as duas perguntas como dois festes neces-

sarios para conferir a relevancia de um objetivo, ele as consideramais
faceis de formular do que de responder. Com excecao do procedimento des
crito acima, ele nao encontra formas para responde-las.

De qualquer maneira, sua contribuigao difere um pouco e acres
centa aspectos novos ao que 0s autores anteriores (Mager, Vargas, Po-
pham...) consideram sobre o problema da relevancia de objetivoé compor
tamentais ou instrucionais. .

Short, alem desta contribuicdo em relagao a objetivos de ensi
no, ainda traz uma serie de aspectos cujo reyistro nos parece importan
te para a discussao do conceito de objetivos de ensino comportamentais.

-

0 autor usa diversas expressOes junto a palavra objetive, ora
como sinonimos, ora como coisas diferentes. A palavra objetivo de ensi
no & ampliada, especificada e qualificada com as seguintes expressoes:
"geral", "especifico", "mensuravel", “terminal“, "comportamental","ins
trucional", "educacional”. Neste artigo (1978), Short considera objeti
vos terminais, comportamentais, especificos ou instrucionais como sino
nimos, usando-os sem distingao. Para o autor, sbjetivos gerais sao o
oposto de especificos, mensuraveis ou observaveis. Objetivos gerais tam-
bem s3o considerados vagos, ambiguos e dificeis de medir.

~ Em relagao aos objetivos especificos (também sinonimos de ins-
trucionais, terminais e comportamentais) o autor considera que'eles de
vem "limitar" o objetivo geral, restringindo-o e especificando-o (para

Vargas, fazer isto seria transforma-los em atividades de ensino), d e
. forma a torna-los demonstraveis e a permitir concordancia entre dife -
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rentes observadores. Para isto, os objetives cspecificos tamb™: ~ devem

conter detalhes suficientes para que sejam claros. Sua funcao. ~m - rela
¢ao aos objetivos gerais &, basicamente, reduzir a falta de clareza.

Um outro aspecto a destacar € o autor considerar: 1) o concei-
to de Educagdo implicito no conceito de objetivos mensurdveis e 2) o

resultade da educacao como wna mudanca no comportamento do aluno., Para

alguns autores isto poderia ser uma redugao muito grande no gue se quer
como resultado da Educagao.

| Sheet tambem analisa as diferencas entre objetivos comporta -
mentais e atividades de ensino considerando gue um "objetivo educacio-
nal mensuravel descreve o comportamento desejavel dos alunos apos com-
pletarem um evento educacional e que diferem das tarefas dos alunos du
rante os eventos educacionais. Isto parece ser contrario ao critério
de Mager {1977b) sobre a adequacgio de objetivos e testes de avaliagao.
Para Short ha que distinguir o que farao durante e apos os_eventos edu
cacionais. Para Mager deveria haver identidade entre objetivos e tes -
tes de avaliagdo. E, tambem, bastante diferente do que Vargas (1974)
considera ser relevante para distinguir entre objetivos e atividades de
ensino. 0 autor, contudo, faz uma diferencga entre atividades e objeti-
vos que se assemelha a de Vargas. Ele fala de objetivos mensuraveis co-
mo resultado do uso de metodos e materiais educacionais fazendo, tam-

bem ele, esta diferenca entre meios e fins no ensino.

Short ainda considera a relevancia como oposta a trivialidade
e sugere apenas que e possivel escrever objetivos mensuraveis nao tri-

viais sem, porem, explicitar como faze-lo. 0 autor, no entanto, tam-

bem afirma que "objetivos mensuraveis sao uma parte critica de qual-
quer esquema de observagao e medida porque eles definem o comportamen-
to importante a ser observado e medido. Ao mesmo tempo que diz ser pos
sivel evitar a trivialidade, afirma que sdo os objetivos que definem ¢
que © importante.

Short ainda acrescenta tres contribuigoes em relagao as carac
teristicas de objetivos comportamentais. A de que o objetivo deve ser
algo que o aluno passe a fazer na sua vida apos 0 curso e nao o abando-
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ne 1090 depois do processo instrucional. Acha dificil medir esse tipo
de resultado (generalizacdo). Aconselha como uma solucao, para aumen -

tar a possibilidade de generalizacao, definir objetivos e escolher ati
vidades nao aversivos aos alunos.

A segunda dessas tres contribuigoes & o fato de salientar que
os_objetivos comportamentais bem descritos apresentados aos alunos Jja

sao _uma _condicdo de ensino no sentido de que, s0 com isto, ja & possi-

vel conseguir que os alunos aprendam. Cita um estudo de Mager e Mclaun
(1961) em que se verificou aprendizagem, com sucesso @ em pouco tempo,
usando apenas a apresentacao dos objetivos comportamentais aos alunos
como condigao de ensino.

A terceira contribuigao de Short chama a atencao para as difi-
culdades em relacionar contetdos, informacOoes ou conhecimentos cienti-
ficos com objetivos comportamentais. 0 autor afirma que as _escolas en-
sinam(?) muitos objetivos que a majoria de-nos nunca usa apos sair da
escola. E pergunta: "Quando eram feitos na escola eram importantes?”

E interessante que o termo ensinar, no contexto dessas consi-
deracoes, signifique apenas "induzir a apresentacao de uma classe d e
respostas definidas operacionalmente"em vez de"instalar comportamentos
operantes”.Talvez valesse a pena, realmente, nos dedicarmos a uma ana-
lise comportamental do que seja aprender e das relacoes disso como con-
ceito de objetivo comportamental.

A afirmacao final do autor no texto e relativa a consideragdo
de que uma das maiores contribuicoes necessarias no campo da Educacao,
atualmente, & desenvolver melhores meios para determinar a relevancia
de objetivos educacionais.

0 autor considera que o primeiro passo, para conseguir estes
meThores meios, & descrever os objetivos de forma mensuravel. Talvezva

Tha a pena considerar isto apenas um dos aspectos envolvidos e nao o
"primeiro passo necessar1o" para se descobrir a relevancia de objeti -

vos educac1ona1<

~ Mechner (1974), em um curso no CENAFOR (Sao Paulo) sobre ana-
'11se comportamental de tarefas, nao deixa claro o que entende por com-~
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portamentais, tornando dificil a aceitagao deste aspecto da tecnologia
comportamental.

0 problema, porém, nao & apenas dos gue criticam o uso de ob-
jetivos comportamentais no ensino. Ele envolve os cientistas do compor
tamento, especialmente os que consideram o comportamento como o foco
central de seu trabalho.

Freitas (1979) alertou para a falta de uso do que conhecemos
de pesquisa na tecnologia do ensino. Ribes {1976) questionou o que cha
mamos de objetivos comportamentais e os procedimentos que empregamos
para descrevé-los. Skinner (1975) salientou que as ciéncias do compor-:
tamento ainda sao pouco comportamentais. Os tres mostram um pouco dos
desafios que e necessario enfrentar, em relagao ao gue chamamos de"com
portamento de ensinar", com as ferramentas e a experiencia acumulad§da

Analise Experimental do Comportamento.

Os problemas apontados em relagao ac uso do .termo  "objetivo
comportamental” envolvem: 1) o conceito de objetivo comportamental; 2)
as suas caracteristicas fundamentais; 3) as diferencas com diferentes
tipos de objetivos; 4) sua fungao; 5) a relevancia para o professor,pa
ra o aprendiz e para a educagac; 6) os perigos e 7) criticas relaciona
dos ao seu uso. Nao se encontra concordancia entre os diferentes auto-
res sobre cada um desses aspectos e, mesmo, nao fica clara a existencia
de relagao entre o que propoem como objetivc comportamental e a AnS]i—_
se Experimental do Comportamento.

No conjunto, todos estes problemas evidenciam que existe uma
- pergunta de central interesse para quem deve se comportar em relagao a
objetivos comportamentais no ensino:

QUAIS SAQ 0S COMPORTAMENTOS ENVOLVIDOS COM O USO DE
OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS NQ ENSING?

Esta pergunta restringe - embora ainda nao concretize - o que
se pretende com este trabalho.
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5. CLASSES DE RESPOSTAS ENVOLVIDAS NA ESPECIFICAGAO DE 0iw: 1438 €OM
PORTAMENTAIS DE UM PROGRAMA DE ENSINO E O OBJETIVO-DESIT TRABA - |
LHO | |

A pergunta "quais sio 0s comportamentos envolvidos com ouso
de objetivos comportamentais no ensino?" ainda & geral. Ela pode ser
desdobrada em varias outras perguntas que, por sua vez, darao diferen-
tes diregoes ao trabalho de pesquisa.

Ainda poderiamos, mais especificamente, perguntar:

. Guais as classes de respostas envolvidas no uso de objeti -
vos comportamentais para o ensino?

. que classes de estimulos estao relacionados a elas ou quais
os aspectos do ambiente que as possibilitam existir?

. quais os efeitos, resultados ou conseqgtiencias de cada u m a
dessas classes de respostas?

. quais as relacoes dessas classes de respostas como ambiente?

. e essas mesmas perguntas em relagao, nao ao usoc, mas a apren
. dizagem do usy de objetivos comportamentais no ensino como se
riam respondidas?

Sao perguntas que exigem estudos dascritives e nag, necessa -
riamente, estudos experimentais. Permitem ou sugerem o levantamento do
que_acontece e de como acontéce. De certa forma, no conjunto, suas res

postas & que permitirao se desenvolver estudos experimentais.

A explicitagao das variaveis (tanto as classes de respostas co
mo os aspectos do ambiente) e que permitira identificar as possiveis ou
provaveis relagoes entre elas. A possibilidade ou probabilidade dessas
relagoes poderado, entao, ser submetidas a experimentagao. 0s estimulos
em jogo e as relagoes apontadas serao, mesmo que bem descritas, ainda
passiveis de replicagoes e estucos experimentais. A descrigao dessas re
lagoes, sem duvida, nao € a mesma coisa que a sua demenstragao.

Os dados para se conseguir respostas a estas perguntas poderiam ser
obtidos com diferentes sujeitos e situagoes. Poder-se-ia fazer, por
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exemplo, um exame de programas ja construidos e extrair esses dados do
exame realizado. Tambem seria possivel entrevistar ou observar profis-
$ionais de programac¢ao trabalhandb. Ou ainda se rever a literatura so-
bre objetivos de ensino. Uma outra dessas possiveis situacfes poderia
ser a de observar estudantes aprendendo a programar condi¢oes de ensi-
no.

Por razoes praticas (havia um curso sobre programagao de ensi

‘ne a ser dado na epoca da realizagio deste trabalho)e de interesse(era

mais atraente o estudo dos comportamentos envolvidos no aprender a usar
objetivos do que no usa-los apenas), de disponibilidade (dos sujeitos

participantes), escolhemos acompanhar o trabalho de estudantes apren -
dendo a programar condicoes de ensino, com relacao aos comportamentos

que seriam apresentados durante a aprendizagem e nao apenas ao final de

cada aprendizagem.

Aprendizes tambem tém vantagens no sentido de que, como estao
aprendendo, explicitam mais classes de comportamentos intermediarios do
que profissionais que j3 aprenderam. Além disso, se tem maior explici-
tacdo das diuvidas, preconceitos e dificuldades. Estas explicitagoes po
dem Tevar a descobrir mais comportamehtos envolvidos do que se desco -
briria se so fossem observados profissionais trabalhando com programa-
¢ao de ensino.

Todas estas condigoes envolvidas e a possibilidade de traba -
Thar com estudantes de Psicologia, nos fizeram concretizarmais as pergun -
tas para as quais gostariamos de obter dados de forma a poder respon -
de-las.

As questoes basicas se referiam a um conjunto de classes d e
respostas que ja se tinha extraido da literatura e que foi uma especie
de "ponto de partida” para as questoes que fariamos. QO Quadro 4 mostira
um diagrama onde se pode observar os diferantes niveis de classes d e
respostas que foram consideradas como "ponto de partida". Observa-se

quatro niveis de classes de respostas que, em seqiiéncia, dariam um pe-
~..queno programa de ensino.
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Quadro 4. Algumas classes de respostas envolvidas na ciasse geral "ESPECIFICAR O(S) OBJE VC )

!
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ram extraidas da literatura citada no texto e propostas como pento de part1da para- aanaITSeaque
e objetivo deste trabalho. :



Seallenciwmdo estas classes de respostas e tentanto ensinar ca
da uma delas,poderiamos obter dados sobre o que acontece com os compor
tamentos relacionados a cada uma destas classes de respostas.

Seriam sO estas classes as necessarias para os aprendizes ob-
terem boas descrigoes de objetivos comportamentais? Quais outras apare
ceriam? Que tipo de relagao teriam com a aprendizagem de especificar ob
jetivos comportamentais? Que tipos de objetivos produziriam os aprendi
zes? Que caracteristicas seriam significativas? Quais seriam os compor
tamentos realmente importantes para aprender a especificar objetivos
comportamentais?

Nao era de interesse do trabalho verificar se os materiais ins
trucionais instalavam ou nao as classes de respostas descritas no Qua-
dro 4. 0 que se pretendia era descobrir quais 0s comportamentos a ins-
talar. Quando esta questao fosse respondida, seria mais pertinente¢on§
truif condigoes de ensino e verificar sua eficacia. A este trabalho in
teressava a primeira etapa: a de descobrir gue comportamentos_estariam
envolvidos na aprendizagem do uso de objetivos comportamentais ng ensi-

no.
Mais' restritamente ainda, pretendiamos verificar apenas quais

comportamentos estariam relacionados a descricac de um (ou mais) obje-
tive comportamental terminal para um programa de ensino.
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MET0D0

1. PARTICIPANTES

Participayamdesse trabalho, 28 alunos dos ultimos periodos de um
Curso de Graduagao em Psicologia. Os participantes eram parte dos alu-
nos que integravam um programa de formagao em Modificagao de Comporta-
mento embora fizessem as demais disciplinas do Curso de Psicologia. Os
participantes tinham, portanto, uma formagao em relagao a Analise Expe
rimental do Comportamento razoavelmente desenvolvida. Conheciam bastan
te bem 03 conceitos basicos, os pressupostos, a metodologia, e traba -
thos de aplicagao da Analise do Comportamento em ¢linica e ensino. To-
dos eram participantes da disciplina em que foram realizadas as obser-
vagoes utilizadas neste trabalho.

2. SITUACRD DE OBSERVACAQ

A. Ambiente Fisico. As observagoes foram realizadas em uma sala
de aula comum, de cerca de 6 x 8 metros. As janelas eram na parte supe
rior de uma das paredes a uma altura que nao permitia visao para fora,
mesmo para pessoas de pé. As cadeiras eram do tipo "universitario" com
bracgo para usar como “prancheta" e local sob o assento para colocar ma
terial escolar. As cadeiras eram organizadas em grupos “"circulos" d e
acordo com os grupos de trabalho {(de quatro a cinco alunos). Emuma das

paredes havia uma lousa para uso do professor e dos alunos. Sob esta fi-
cava uma mesa e cadeiras onde eram deixadoc, durante o horario de tra-
balho, o material necessario péra uso durante as atividades e oS regis
tros do professor (coordenador), sempre acessiveis aos alunos (partici
pantes).

B. Programas desenvolvidos pelos participantes. Cada participan=-
te escolheu, apos as atividades iniciais da disciplina, o programa que
iria desenvolver e os colegas que participariam do grupo. O coordena-
dor impos a condig2o de os grupos nao ultrapassarem o numero de cinco
participantes e de nao haver mais de oito programas em desenvolvimento.
Os programas desenvolvidos pelos participantes foram:
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- Instalagao de comportamentos adeguados para aprender atra~
ves de leitura.

- Treino de atendentes de uma instituicdo para criangas defi
cientes.

- Nogoes basicas de Analise Experimental do Comportamento pa-
ra atendentes de um hospital psiquiatrico.

- Treino de atendentes na aplicagao de Analise Experimental.do
Comportamento em uma instituicao de excepcionais.

- Principios de Modifica¢do de Comportamento para maes de cri
angas pequenas.,

- Instalagao de comportamentos adequados de estudo.

C. Escolha dos programas. Os participantes propuseram oS progra-
mas a desenvolver de acordo com seus interesses a partir das ativida -
des que estivessem desenvolvendo na escola (cursos, estagios, etc.) ou
fora dela (casa, trabalho, etc.). A inica limitagao exigida pelo pro -
fessor foi que cada programa se destinasse a um publico real e fosse aplicavel.

D. Atividades dos participantes. A maior parte das atividades dos
participantes era desenvolvida dentro da sala "de aulas". Cada um pode
ria estudar, discutir com os demais membros do grupo, formar subgrupos
para trabalhos especificos, ou redigir textos, instrugoes, etc. indivi
dualmente. Todo o trabalho era coordenado, supervisionado e observado
pelo coordenador. Os participantes podiam, inclusive, solicitar suapre

senga para auxiliar ao grupo ou para aux7lio individual sempre que ti-
vessem qualquer duvida, dificuidade, questao, ou mesmo, vontade de con
tar ou mostrar alguma coisa feita.

Em relagao, especificamente, a tarefa que este estudo estd ana
1isando, basicamente, as atividades dos alunos consistiram de:

-~ Ler as instrucdes de trabalho, individualmente;
"~ Esclarecer duvidas em grupo, com o coordenador,
- Estudar o material indicado;
- - Esclarecer duvidas, questoes, opinices, etc. com os colegas
de grupo e coordenador do curso;
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- Realizar a tarefa: "Especificar o(s) objetivo(s) términai
{is) do programa de ensino sob uma forma.comportémentai, a
partir do documento que registrava a tarefa anterinr 'esco-
Ther o tema ou assunto para o programa de ensino' ".

Nessas atividades pretendia~se que ocorresse a seguinte seqﬂég
cia de classes de respostas {(ver Quadro 4) : |

. identificar quais as caracteristicas de um objetivo compor-
tamental terminal:

. avaliar implicagobes de usar diferentes formas para apresen-
tar objetivos de ensino;

. distinguir entre verbos de agdo ambiguos e ndo amtiguos;

. distinguir entre o que & "habilidade" e 0 que & comportamen
to;

. usar verbos que especifiquem agOes observaveis para descre-
ver o(s) desempenho(s) de um aprendiz;

. identificar no que consiste “a situagao diante da qual o
aprendiz deve apresentar uma resposta”;

. distinguir entre "situac¢ao diante da qual deve responder" e
"pre-requisitos”;

. Justificar a relevancia da situagao proposta como sendo aque
la em que o aprendiz deve responder;

descrever a(s) situagao{oes) na(s) qual{is) a(s) resposta(s}
do aprendiz deve(m) ocorrer;

identificar no que consiste "critério minimo de desempenho
aceitavel®;

. justificar porgue estabelecer c¢riterio minimo de desempenho
aceitavel para a(s) resposta{s) do aprendiz ser{em) aceita
{s) como correta(s);

. estabelecer o(s) critério(s) minimo(s) de desempenho para
a(s) resposta(s) do aprendiz ser{em) aceita(s) como corre -
ta(s):
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- especificar o(s) objetivo(s) terminal(is) do programa de en
sino sob uma forma comportamental.

3. MATERIAL UTILIZADO

Os participantes, alem dos materiais de uso académico (papel,
lapis, borracha...) usaram o seguinte material de trabatho:

- Texto: Mager, R.F. Preparing Objectives for Programmed Ins-
truction. California: Fearon Publishers, Inc, 1962. (Tradu-
zido no Brasil como "A Formulagao de Objetivos de Ensino pe
1a Editora Globo). Foi usada uma tradugao-livre do original
em ingles, apostilada para os alunos;

- Texto: Wheeler, A.H. e Fox, W. ManipuZa;;z&"odeComportwnento -
Modificagio de TComportamento: Guia do Professor para a Formu
lagao de Objetivos Instrucionais. Sao Paulo: Editora Pedago-
gica e Universitaria Ltda., 1973; )

- Texto: Mager, R.F. Analisis de Metas.Mexico: Ed. Trillas ,
1973. Foi utilizado um resumo deste texto em tradugao livre

e apostiiado;

- Texto: Bushell , D. Classroom Behavior — A Little Book for
Teachers. N.Y.: Prentice-Hall, 1973. Capitulo sobre "Compor
tamento em sala de aula" [tradugao livre e apostilado para
0s alunos);

- Instrucao para as atividades:

- Material preparado pelos participantes de cada grupo na ta-
refa anterior: "Escolher o tema ou assunto para o programa
de ensino";

4. PROCEDIMENTO

A. Forma de trabalho no curso. 0 trabalho basicamente se desen -
vblveu de acordo com as seguintes etapas:

- leitura individual da instrucao para a atividade;
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- pequeno "seminario” com o cocrdenador da fisciplt o nars es
clarecer duvidas, discutir énfases ou aspectos rir - -us e
de interesse dos participantes, analisar o procedingito de
trabatho, prever os possiveis problemas, etc.; '

~ estudo “ndividual (ou em sub-grupos) do material  indicado
na instrucac (copias a disposigao dos alunos na sala);

- anotagOes de duvidas, questbes e destaques durante o estudo;

- esclarecimento ou conversas com o coordenador sobre as duvi
das, questoes e destaques feitos, durante o periodo de estu
do individual;

- reuniao com o grupo @ relato de uns para os outros sobre dﬁ
vidas, destaques, questoes feitos durante ¢ estudo individu
al e esclarecimentos obtidos ou analises feitas com o coor-
denador;

- execugac, em grupos, da tarefa solicitada na instrugdo;

- esclarecimento ou conversa com o coordenador sempre que hou
vesse dﬁvida, problema, destagque, ou simplesmenie vontade

. do§ participantes, surgidos durante a execugao da tarefa so
licitada;

elaboracao e entrega do produto final da tarefa solicitada.

B. Forma de observacao do trabalho dos participantes. As observa

coes do desempenho dos participantes eram feitas em relacao a dois as-
pectos: o desempennho de cada um durante a execucao das atividades d o
curso e as caracteristicas dos produtos intermediarios ou finais de ca
da tarefa.

0 coordenador circuiava pelos grupos de trabalho "espontanea-
mente” ou atendendo as solititagﬁes dos participantes e registrava, ba
sicamente, duvidas, questoes, eventos que chamassem sua atengao, ou as
pectos do desempenho em gue os aprendizes mostrassem dificuldade, es-
guiva, demora, sofrimento, etc. N3ao havia, alem disso;‘definTQSOdoque.
observar. S0 havia bem definido que “interessava registrar qualquer in
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formagao que pudesse trazer alguma contribuicao para a descrigao e ana
lise do comportamento de um programador de condigoes de ensino visando
ensinar esta classe de comportamentos"”.

0 registro era disponivel aos participantes e, eles mesmos,
também podiam acrescentar questdes ou anotagoes suas. Para cada tarefa
havia uma pasta onde se registrava o que era observado pelo coordena -
dor e participantes. Nao se insistiu ou formalizou a necessidade deles
registrarem observagoes pessoais ou de grupo.

0s participantes foram informados pelo coordenzdor, no inTeio
do curso, que estava interessado em “registrar todas as informagoes que
pudessem auxiliar na melhora do programa de ensino da disciplina, in-
cluindo o que pudesse melhorar a analise comportamental que constituta
0 programa‘.

Um aspecto importante da observagao era a participagac, e mes
mo provocagao, do observador na formulagao de problemas, perguntas, cri
ticas, etc. 0 coordenador (e observador) auxiliava na explicitagao do
que acontecia com o trabalho dos participantes.
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OBSERVAGUFS

As observa¢es feitas foram organizadas em cinco conjuntos de
dados. Cada um dos conjuntos foi ainda subdividido em partes conforme .
a variabilidade das caracteristicas dos eventos observados.

De acordo com iston, encontra-se a seguir:

1 ~ observagdes sobre caracteristicas encontradas nos objeti-
vos descritos pelos participantes, envolvendo: (a) caracter¥sticas das
classes de respostas contidas nos objetivos (Quadros 5 a 2)3 (b) carac
teristicas das condi¢Oes "diante das quais os aprendizes deveriam apre -
sentar as classes de respostas" (Quadros 10 a 19) e {(¢) caracteristi -
cas dos critérios de desempenho que tornariam as classes de respostas
dos aprendizes aceitaveis como evidéncia de aprendizagem {(Quadros 13 e
14);

2 - perguntas formuladas pelos participantes sobre diversos pro
biemas relacionados ao uso de objetivos comportamentais no ensing en-
volvendo questdes sobre: (a) pre-requisitos para o uso de objetivos com
portament&is (Quadro 15}); (b) relagzo entre ensino e aprendizagem (Qua
dro 16)3(c) caracteristicas dos objetivos comportamentais (Quadro 17);
(d) valor ou relevancia do uso de objetivos comportamentais no ensino
{Quadro 18); (e) aspectos eticos, ideologicos e sociais envolvidos no
uso de objetivos comportamentais no ensino (Cuadro 19);

3 - descrigoes do gue os participantes consideravam caracteri
zar programagdo de contingencias de reforgamento no ensino (Quadro 20);

4 - resumo dos aspectos observados nos treés primeiros conjun-
tos de observacoes (Quadros 21 e 22);

5 - criticas apresentadas quanto ac uso de objetivos comporta
mentais no ensino (Quadro 23).
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1. OBSERVAGOES QUANTO AS CARACTERISTICAS DOS OBJETIVOS DESCRITOS PE
LOS PARTICIPANTES

No conjunto de tentativas que fizeram para propor os objeti -
vos dos seus programas observaram-se véfios exemplos que traziam possi
bilidade de analise para diferentes aspectos dos objetivos comportamen
tais. As observagoes que se seguem {Quadros 5 a 14) foram classifica -
das de acordo com os tres aspectos envolvidos em um objetivo comporta-
mental conforme indicava o material de estudo utilizado no trabatho °
(ver segao de METODO e o Quadro 4 na INTRODUGAO).

A. Observacoes sobre as caracteristicas das classes de resposte .

envolvidas nos objetivos.

No Quadro 5 observam-se seis exemplos de diferentes maneiras
que os participantes usaram para verbos que referissem "desempenhos, ob

1 - reforcar comportamento desejavel ...

2 - yerbalizar caracteristicas da modelagem ..

3 - dizer o que sao reforgos ou reforgadores ...

4 - identificar todas as premissas e conclusoes, colocando
um P frente a premissas e um C frente a conclusoes ..

5 - verbalizar por escrito o tema central de um texto ..

5 - diécrim?nar’eptre comportamento édequado e inadequado ...

Quadro. 5. Exemplos de partes de objetivos destacando "classes de
. respostas” que ilustram diferentes formas de descrigao de res -
postas observaveis conforme propuseram os participantes.
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servaveis” do aprendiz. Nos exemplos 2 e 3 os verbo: verbalizsy e di-
zer parecem, para 0s participantes que os usaram, caracher’. - r sufiqi
entemente o desempenho. Qualquer topografia usada para vérbé{izar ou
dizer poderia ser aceita. ' '

No exemplo 5 observa-se que o desempenho tem uma topografia '

mats restrita: "por escrito". Nota-se neste exemplo uma maneira de tor
nar mais precisa a classe de resposta do "objetivo” atraves de sua res
trigao por adjunto de modo {por escrito) que restringe a amplitude do
verbo.

No exemplo 4 nota-se o uso de um verbo "nao observavel" (iden

tificar) que @ acompanhado de um geriundio {colocando) onde o partici -

pante acrescenta qual a classe de respostas observaveis que evidencia-
ra o que o "verbo nao observavel” nomeava.

-

0 exemplo 6 tambem apresenta um verbo "nao observavel”. Neste
caso, embora se saiba o que o programador pretende nao ha uma especifi
cacao de qual o "desempenho gque evidenciara" a aprendizagem pretendida
pelo programador com o verbo "“discriminar"”.

No exemplo 1, ha algo semelhante: embora o desempenho possa
variar, o 'verbo evidencia um efeito que pode ser observado: "o fortale
cimento do comportamento”. Nao & o desempenho mas o seu efeito que in-
teressa. Pode-se dizer que qualquer classe de respostas que produzisse
tal efeito poderia ser aceita como evidencia de aprendizagem.

No conjunto do Quadro 5 temos diferentes maneiras pelas quais
foram apresentados os verbos que referiam a classe de respostas de in-

teresse para o objetivo do programador.

No Quadro 6, observam-se classes de respostas que, no conjun~
to, tem uma mesma caracteristica: sao, tipicamente, classes solicita -
das em situagoes escolares, raramente em outras situagdes. Definir,ris
car diferencialmente, justificar por escrito, ler grifando, verbalizar,
identificar colocando um P, assinalar com um X, ler e escrever a res -
posta, sao exemplos de desempenhos usualmente regueridos por professo-
res em situagoes geralmente denominadas academicas. ‘
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1. definir o que e reforgo...

2. dado um texto riscar diferencialmente as informagoes
relevantes e nao relevantes...

. justificar por escrito a resposta...

4, dado um texto, Ter grifando todas as informagoes cen
trais contidas no mesmo

5. verbalizar as caracteristicas da extingao e suas con
seqtiencias...

6. dado um conjunto de afirmacoes identificar todas as
prem1ssas e conclusbes c¢olocando um P frente a pre -
missas e um C frente a conclusoes.,,

7. identificar as variaveis que interferem com o estudo

CRITERIO

CONDIGOES RESPOSTA

. lista das varia
veis ambientais
levantadas no
passo anterior

. assinalar comum
X as variaveis
que interferem
negativamente no
estudo

. apresentar um ar

gumento_para ca-
da variavel iden
tificada

. -identificar os principios basicos da tecnica de leitura

CONDIGOES

RESPOSTA

CRITERIO

. instrucao...

. texto programa
do sobre...

. ler texto pro -
gramado € escre
ver a resposta
a cada questao

. 90% de acerto nas
respostas anota-
das, na primeira
tentativa...

Quadro 6. Exemplos de partes de objetivos destacando "classes de res-
postas” que 1ilustram classes que serao_apresentadas apenas em situa-
cao_escolar, Os exemplos, as vezes, ‘contem aspectos ja analisados no
Quadro . _ _
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Além dos verbos terem estas caracteristica: chei- - *anbém .
que 0s complementos usados com estes acentuam ainda mais: o - to e .
artificialidade (no sentido de uso tipico da escola). Riscar diferenci-
almente, implica em riscar de duas forinas dﬁferentesﬁ Justificar por °
escrito, especifica um padrao da classe "justificar" qde exige papel e
1apis como recursos a usar; ler grifando parece um acréscimo aoc 1 e r
que talvez so0 interesse a uma condi¢do escolar (ha outras formas, tal-
vez mais relevantes, que poderiam servir para destacar informagoes fo-
ra do ambiente escolar).

0 exenplo 6 1lustra um aspecto interessante: a classe de res-
postas "identificar premissas e conclusoes” atraves de sinalizagao com
P e £, respectivamente, relaciona~se com os tipos de testes usados :em
escola nas provas que se conhece no ensino tradicional. . A expressao
"colocando um P frente a premissas e um C frente a conclusoes" especi-
fica uma classe de respostas que torna o “identificar® observavel. 0
exemplo ainda ilustra o uso de gerundio auxiliando na especificagao de
um verbo (no caso, identificar) insuficientmente "observavel”.

No exemplo 8, a resposta ilustra um procedimento diferenie a-
traves do emprego do conectivo € juntando mais uma classe de respostas
que, desta vez ndo"torna observidvel" a classe de respostas ler mas pos
sibilita sua inferéncia através da redagao de informacoes relacionadas
2 leitura e solicitadas através de questdes no texto a ser lido. Ha se
methanga com o exemplo 6 quanto ao uso de dois verbos, o segundo permi -
tindo verificar o primeiro como um desempenho do aprendiz. No exemplo
8, no entanto, os dois verbos (ler e escrever a resposta) sao, ainda,
a especiiicagao de um outro (identificar os princTpios basicoes...). No

ta~se, neste exemplo, tres verbos para referir um determinado objetivo
de ensino.

No exempio 7, o verbo identificar (variaveis) € especificado

como “assinalar com um X" (as variaveis). Notam-se, nos dois exemplos,
(7 e 8) diferentes expressﬁes'para descrever um "mesmo tipo® de desem-
penho do aprendiz. Parece, no entanto, que os desempenhos solicitados
em 7 ¢ 8 sao bastante diferentes ao examinar a maneira como sao especi
ficados ©s verbos "identificar". )
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No Quadro 7 encontramos exemplos de diferentes nTveis<ﬁ§abrag_
géencia ou de generalidade nos verbos utilizados para descrever os de-
sempenhos nos varios objetivos.

1 - identificar variaveis que interferem..
2 - hierarguizar variaveis que interferem...
3 - avaliar possibilidades de alterar as variaveis...
4 - nomear, em seqliencia, os itens da técnica...
5 - aplicar todos os itens da técnica em seqgliéencia...
6 = " CONDICOES RESPOSTA | CRITERIO
; - . escrever quais| - atingir_100%
1n5?rugao 2 as variaveis do critéerio
. ambiente presentes no estabelecido
qualquer ambiente pela equipe
7 - CONDIGUES RESPOSTA CRITERIO
. ter atingido | . apresentar . assinalar com
0 critério pelo i nos um X as varia-
no passo an- Uma razag pe VEIS que inter
terior la qual assi ferem negativa
) variavel do
. lista de va-
riaveis amb1
entais ESCr1
ta pelo a-
prendiz no
Passo ante-
rior

Quadro 7. Exemp1os de partes de objetivos destacando "classes de
respostas“ com diferentes n1ve1s de abrangencia (generalidade)
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Nos exemplos i, 2 e 3 "avaliar possibilidades de aitecar va~

riaveis" pode envolver ou exigir que seja antes (ou para por r zvaliar)

feito “identificagao" e "hierarquizacac" de variaveis... Nesie sentidg
"avaliar..." & mais abrangente (ou geral).que "hierarquizar...," cesta,
por sua vez, & mais que "identificar..." Embora uma possa englobar a ou
tra, as trés classes de respostas sdo apresentadas como objetivo. A se
qliencia, porém, parece ser necessiria no sentido de que uma permite a
ocorrencia de outra, criando uma "condicao para".

Nos exemplos 4 e 5, tambem o "aplicar a técnica“ e mais abran
gente (envolve mais classes de respostas) que "nomear os itens da téc-
nica". A diferenga com o0s outros trés exemplos, porem, € que "nomear"
nao necessariamente cria uma condigao para a ocorréncia da classe "a-
plicar a tecnica". Nos exemplos 4 e 5, por outro lado, pode-se dizer
que "nomear" pode ser necessario para a aprendizagem dos itens que per
mitirdo ao aprendiz aplicar a tecnica. Ha, porem, uma diferenga entre
estes dois conjuntos (1, 2, 3 e 4, 5) no sentido de que ¢ primeiro mos
tra uma seqfiencia em que cada etapa (identificar, hierarquizar, avali-
ar) pode criar uma condigao "material“ para a ocorrencia da classe se-
guinte (mais deral ou abrangente?) enquanto que na segdencia do segun-
do conjunto, "nomear" e, talvez, um pré-requisito de aprendizagem mas
ndao cria uma "situagao" para a ocorrencia da classe "apiicar". Pode-se
dizer que no primeiro conjunto (identificar, hierarquizar e avaliarjca
da classe gera uma situacao que € necessaria para a ocorrencia da clas

se sequinte na seqdiencia. No segundo conjunto {nomear os itens e apli-

ca-1os) embora a primeira classe possa ser uma condigﬁo para a ocorren
cia da outra, ela nao parece gerar uma $ituacao necessaria para a sua

ocorréncia. No primeiro caso os verbos referem elos de uma cadeia; n o
segundo verbos que nomeiam diferentes classes de respostas, apenas.

Nos exemplos 6 e 7 a apresenta¢ao dos objetivos e feita sob a
forma de quadros onde se especifica "condigoes", "resposta” e "crite -
rio". As respostas sdo de um nivel muito mais especifico que os d o s
cinco primeiros exemplos. Sao, de certa forma, operacidhalizacaes que
especificam uma classe de respostas bem mais restrita (menos geral e
abrangente)} que as dos exemplos iniciais. )
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Se examinarmos apenas o exemplo 7 {que € uma especificagao do
exemplo 1) notamos que a classe de respostas descrita no exemplo 1 @
mais abrangente que a descrita no 7, no sentido de que ha outras res-
postas que podem ser dadas alem de "assinalar com X" para se "identifi
car as variaveis que interferem".

No conjunto dos sete exemplos do Quadro 7, observamos que ha
trés critérios de abrangéncia envolvidos: uma seqiéicia (exemplos 1, 2
e 3), um pre-requisito de aprendizagem (exempios 4 e §) e uma especifi
cagao (exemplos 1 e 7). Todos, no entanto, sdo propostos como classes
de respostas componentes de objetivos de ensino.

No Quadro 8 observam-se varios exemplos de objetivos em que
diferentes verbos foram reunidos com um conectivo no mesmo objetivo. O
exemplo 1 mostra a juncao de dois verbos que referem classes de respos
tas em que uma delas (controlar) engloba, necessariamente, a outra (1
dentificar). Para controlar varidveis de um ambiente & necessario iden-
tifica~tas antes. 0 conectivo reune,neste exemplo, duas classes em que
uma € "pre-requisito" para a outra. -

—
.
t

identificar e controlar condi¢hes do ambiente que
interferem com uma Situagao de estudo...

2 - observar e registrar comportanentos e acontecimen
tos do ambiente...

3 -~ dado uma situagao pre-estabelecida observar os com
portamentos emitidos por uma pessoa e verbalizar
quais foram 0s comportamenios observados...

4 - manipular variaveis ambientais e ap11rar uma teéc-
n1ca de Teitura adequada a um texto.

5 - ... elaborar e aplicar um procedwmento...

6 ~ dado um texto, verbalizar o titulo e riscar no tex
to quais as sentencas que se referem, especifica-
mente ao titulo.

~3
'

... instalar, manter e extinguir comportamentos. ..

-

Quadro 8, Exemplos de partes de obJet1vos que envolvem diferentes clas
-ses de respostas, destacando junc¢ao dessas diferentes classes de res-
posta com o conectlvo "e",

- ey L
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No exenpln 2 acontece a mesma retna o cl@agn Ao oopariae St

oatrar!

exige (ou engloba} a classe " hsery .o {nn sent "
porceber). Ha, alem disto, mais um aspecto inportante: A ”obxef
var" nao e diretamente observavel e ao exigir, além dela, a ciivie "re
aistrar® fica garantida a possibilidade de se inferir a observagso ( a
percepcac). Isto € mais evidente no exemplo 3 onde a classe "verbali -
7ar" parecn ser a especificagao de um desempenho observavel (verbali -

zar) para ser possivel inferir um outro desempenho ndo tan observavel

(observar comportamentos). Nos exemplos 2 e 3 ha tambem uma diferenga
importante. No 2 as duas classes de respostas sao necessarias se quere
mos que 0 aprendiz registre, o observar & um "pré-requisito" para 0 re
gistrar. No exemplo 3 “verbalizar” nao exige observar como pré-requisi
tr. Na cato 7, temos uma juncao de “"objetive intermediario” (e nao ob-
Cowye]Y comoum "obielivo terminal® (o observavel}: no 3, temos a jun
Aeopar Tt bieg termina " oo "uma respnsta observavel” que peyvmi-

e aifey T=lo fon orifici-To),

N evemnla 6 peane aspectos ilustrados nos exemplos 2 e 3."Ris

ano texto o oque s orefere o LTinlo™ e, ige e tenha havido wma "1

Vificagas Jdo Fitele", 0 pacticipante, porcm, ja especificnn an nbie

T3 e Pronan . imn e lncan o yesposian ohacpyavel (varbalizar) 4 a

we b opoderia inte iy o s lasse idenbificar e juntou-a com antra ohaerva

url {riscar) e e ouma forma d2 poder inferir cutra classe nao-observa
Cofidestifh oo oae sentencac qne se referem an Eitulo)

r

Hox coomplos 405 o ) by uma comatoyin (o o connciive e) de
cdasies e s e tay s pendentes o diferonlkes. No eansn JOSGGG exmm
sho o earticinante paiscn guires varios chivlivos e a descrican reve
e I A1 R ACHN IS B2 LR K I SIRTEYAYE I E S B SRS TIS PRt voenpotlat, Nao 50 enconlyam

v an aveaplet oA cayocterislicas dc o ikas nos anteriores.

tn aspeacto impoartante a ressaltar ocorre no exemplo 5, em que
oagde chaeyvens qoe "aphicar up put cckimnnta Qxige que oxista um pPro
cdimento el borade. A comatoria ve oo desce exerplo parece mostirar
P otar e e aviamoenle (o SULE o difeyrnto nes exemplng 1; AT ?)3 ﬂpli

v bt s ad eyt v e grree o de oo hinyadn e b aeennn pres

) S O T B Ge e e LiEnieas papn oveope o
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nais onde o psicologo elabora o0s procedimentos e a atendente aplica. 0
participante queria modificar esta situacao ensinando, alem da classe
aplicar, a classe elaborar procedimentos.

No conjunto do Quadro 8, observam-se diferentes tipos de wuso
do conectivo e em descrigoes de objetivos de ensino: somar diferentes
objetivos, juntar classes de respostas intermediarias com outras mais
finais, explicitar a necessidade de um intermediario que poderia n a o
ser exigido e juntar uma classe de respostas observaveis a uma outra
nio observavel.

No Quadro 9, pode-se ver exemplos de partes de gescricoes de
objetivos com dois tipos de enfase: alguns realcam caracteristicas da
topografia da resposta, outros contem verbos que referem ndo a agao da
pessoa mas uma relagac com o ambiente

1 - dar exemplos de dois tipos de esquemas de reforga-
mento...

2 - ... reforcar comportamentos desejaveis de uma cri-
anca. . .

3 - verbalizar caracteristicas de reforgamentn e suas

conseqliencias. ..
4 - extinguir comportamento indesejavel...

5 - dada uma situagao real, classificar os comportamen
tos apresentados pela crianga como desejaveis o u
indesejaveis...

6 - em situagoes de vida diaria dos pacientes, insta -
lar, manter e extinguir comportamenzos..

7 - identificar verbalmente o comportamento da crian -
Ga...

8 - destacar informacoes relevantes de um texto...

Quadro 9. Exemplos de partes de objetivos destacando "classes de res-
postas" que referem topografia de uma resposta e "classes de respostas”

que referem uma relacao com 0 ambiente,
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Os exemplos 1, 3, 5 ¢ 7 descrevem a classe de ro. = © : de
um aprendiz que enfatiza a topografia. O exemplo 3 des:r .: -a- ﬁo?
pografia de uma resposta verbal; o exemplo 1 faz o mesmo sent especi-
ficar se a topografia especifica vai ser oral ou escrita, sendo, por
isto, uma classe de respostas mais abrangente. 0 exemplo 5 1ilustra
uma classe de respostas ainda mais abrangente sem precisar a topo -
grafia da resposta o suficiente para torna-la observavel. 0 exemplo 7
especifica qual a topografia (verbalmente) da classe de respostas nao
observavel (identificar) explicitada no verbo do objetivo.

Os exemplos 2, 4 e 6 contem expressaes que descrevem uma
classe de respostas onde o aspecto importante naoc e a topogra-~
fia. Nestes verbos (reforgar, extinguir, instalar, manter) o que &
relevante para se +identificar o que o aprendiz féz @ o efeito n o
ambiente. Por exemplo, faca o aprendiz o que fizer, so0 se pode-
ra dizer que ele ‘“extinguiu um comportamento® quando este comporta-
mento sofrer uma alteracao que caracterize "extingao". 0s verbos ,
nestes exemplos, referem amplas classes de respostas onde o que ca

racteriza a classe e um determinado efeito sobre o ambiente.

0 éxemp]o 8 (destacar) tem um verbo com enfase intermedi@
ria em relagac a estas duas. Nao refere um efeito sobre o ambiente
nem uma topografia especificia de respostas. E uma classe para a
qual se poderia ter varias respostas desde que a informagac fosse
destacada. Mas também a expressao “informacao destacada" nao refe-
ro um efeito no ambiente que seja identificavel sem mais informa
coes.

Mesmo a "enfase na topografia" nos exemplos 1, 3,5 e
7 ainda poderia ser maior se . houvesse uma melhor especificagao
da resposta (dar exemplos poderia incluir "“por escrito", wuma
quantidade definida de exemplos, etc.).
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B. Observagoes sobre as caracteristicas das condicoes "diante das

quais os aprendizes deveriam apresentar as classes de respostas".

No Quadro 10 ha diversos exemplos de partes de objetivos so-
bre "a situagao diante da qual o aprendiz apresentara o desempenho".

1 - dada uma lista contendo exemplos de comportamentoe
de ambiente o aprendiz deve distinguir entre um e
OUtro...

2 - identificar, em exemplos dados, os elos de uma ca-
deia..

3 - ... reforgar detenninados comportamentos propostos
pelo professor...

4 - verbalizar, apos as perguntas feitas pelo professor,
0 que ocorreu (o0 que 0 sujeito fez) frente ao equi-
pamento...

5 - dadas duas situagoes ... identificar em qual delas
esta sendo usado o0 procedimento correto...

6 - em uma situacao-exemplo (descricao escrita) verbali
zar 0s efeitos das conseqliencias e oS efeﬁtosck;1me
diaticidade...

7 - dados dois exemplos de procedimento firente a um com
portamento indesejavel indicar qual o '"methor” pro-
cedimento. ..

8 - verbalizar exemplos de vida real (...) onde ocorram
reforgamento continuo e (...) intermitente..

9 - diante da introducao da unidade por escrito e de um
texto sobre comportamento desejavel e indesejavel ,
escrever tres exemplos ...

10 - emitir (...) em:
a) situacoes naturais pre-estabelecidas nas quais
o atendente exerga sua funcgao habitual ou e m

b) situagoes artificiais caso a) nao tenha requi~
sitado a emissao desses comportamentos .

' Quadro 10 Exemp]os de partes de objetivos destacando "situacoes dian-
te das quais ¢ aprendiz devia apresentar a classe de respostas" n o s

. quais. se observa que as "situacoes” serviam para o professor "verifi -

‘car'. o desempenho
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Nos exemplos desse Quadro nota~se que as situ'agﬁes apreserrﬁadaﬁ en
geral sao situagdes nas quais o professorverificar3 a aprendizag=u do alu-
no em relagao as classes de resposta descri tas nos objetivos. Sao especifica
coes do que o professor criara para a verifi cagﬁd da aprendizagem e que def-
xara de "existir" emseguida ao aprendiz ter sido "aprovado” na verificacio.

No exemplo 1 a Tista contendo exemplos e uma "situacdo diante d a
qual o aprendiz" se comportara para a verifica¢ao. Nesse sentido, elaa arti
ficial porque o aprendiz deveria "distinguir entre ambiente e comportamen-
to" diante de comportamentos e ambientes reais... 0mesmo parece acontecer
nos demais exemplos. No exemplo 2, os “exemplos dados‘,no 3 "os comportamen
tos propostos pelo professor”, no 4 "apds as perguntas feitas pelo profes-
sor”, etc. sao situagdes de verificacao e nao situacgoes reais diante das
quais o organismo devera agir.

Nos exemplos que se seguem ha aspectos um pouco diferentes a
destacar. No exemplo 5, a situacao se refere a "duas situacoes" para o
aprendiz "identificar em qual ocorre o procedimento correto". Aparente
mente esta situagao poderia ser considerada como "nao apenas para veri
ficar a aprendizagem" e sim uma situagao diante da qual o aprendiz se
encontrara mesmo fora da situagdo escolar. Isto, porem, nao acontece .
Dificilmente havera ‘duas situagOes ocorrendo para o aprendiz distin -
quir em qual esta sendo aplicado o procedimento correto". E mais prova
vel que ocorram procedimentos diante dos quais o aprendiz devera ava -
liar se cada um est3 correto ou ndo. E por esta razao que a situagao
descrita no exemplo 5 10s parece artificial, servindo apenas como si-
tuacdo pura o professor verificar a aprendizagem. A situacgao deste exem

plo, porém, parece mais proxima (menos académica) as situagGes diante
das quais o aprendiz devera apresentar a classe de respostas do objeti
vo fora da situagao escolar,

Uma analise semelhante pode ser feita com os exemplos 6 e 7 .
Apenas sao mais proximos as condigoes reais que os aprendizes encontram
quando se comportam 4o que as descritas nos exemplos de 1 a 4. Sao, mo
entanto, ainda situacbes gque costumam ocorrer em situacOes academicas.

No exemplo 8, nao aparece uma “"situacao" na descrigao do‘obje
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tivo. Talvez ele pudesse ser considerado semelhante ao exemplo 4 onde
a “situagao diante da qual o aprendiz deve apresentar a classe de res-
postas" e-a "solicitacido co professor". Nos exemplos anteriores {1a7)
ha diferentes formas de solicitagao mas sac, em geral, criadas pelo pro

fessor, como situagdes que “exigirdo” um desempenho adequado ao apren-
diz.

No exemplo 9, alem dos aspectos considerados para 0s exemplos
anteriores, ha uma novidade. A "situacao diente da qual o aprendiz de-
ve se comportar” refere-se a situagdes (ou condig¢nes dadas) que ocor

rem antes do momento em que deve ocorrer a resposta do aprendiz. Nao e
propriamente "diante de", mas sim “dado® ou "apos" que dzsve ocorrer o0
desempenho do aprendiz. Neste exempio a "situagao" descrita exige ou-
tras classes de respostas pre-requisito {ler a introdugao, estudar o
texto...) para a que esta descrita no objetivo {escrever tres exemplos).
Nao sao, propriamente, situagoes que se relacionam diretamente com a
classe "escrever exemplos", a nao ser do ponto de vista de  condigoes
que propiciem aprendizagers “pre-requisitos” para a classe de respos -
tas do objetivo do exemplo.

No exemplo 10 ha um aspecto diferente dos anteriores. Sao apre
sentadas diversas situacoes para o objetivo. Uma delas mais proxima as
condicoes “"naturais" que o aprendiz encontra fora da situagao escolar
("situagoes naturais...") e a outra mais caracteristica de situagoes
apenas de ensino (“"situagbes artificiais caso'a) nao tenha..."). Na si
tuagao "a)" ha o aspecto de as "situacoes naturais" serem “"pre-estabe-
lecidas", o que torna, tambem esta condi¢do um aspecto de uma situagao
de verificagao de aprendizagem. A situagdo "b)" parece ser exatamente
uma alternativa "artificial” para o caso de opré-estabelecidonao ocor
rer. Em ambas parece que temos apenas a indicagdao de “"situagOes onde se
vai verificar a apresentacdo da classe de respostas do aprendiz". Um
aspecto peculiar a ressaltar € que, provavelmente, € apenas em relagao
- a s1tuagoes similares 3 .condigao "a}" que interessa ao programador pre
parar\o aprendiz. A condigao "b)" mostra com mais clareza que "caso a)
nao ocorra "o aprend1z deve comportar-se perante "b)". Entao, “"b)"
3 uma condvgao realmente para "verificar se" e nao "onde se quer che-
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gar" (0 que caracterizaria uma situagio de cbjetivo).

No Quadro 11 ha, ainda, exemplos de partes de.ouj« voo. o 1lus
trando “situagoes diante das quais o aprendiz deve apresent.: - wes‘—
postas", com caracteristicas de "situagcoes de verificagcao criadas pelo
professor", eabora elas tenham alguns aspectos diferentes dos exemplos
do Quadro 10.

1 - dado um textu, identificar as justificativas do au-
tor para a colocagao do tema...

2 - dada uma lista de variaveis existentes na situagao,
assinptar...

3 - gado um texto, riscar diferencialmente informagoes
refevantes e informagoes irrelevantes...

4 - cm uma situacao-exemplo, verbalizar o que fazer pa-
ra vm comportamento desejavel ocorrer mais vezes...

5 - dada uma situacao natural de instituicao, identifi-
car...

6 ~em diferentes situacdes identificar o principio do
reforcamento positivo...

7- ... usar um procedimento de time-out todas as vezes
que as criancas apresentarem um comportamento 1nde-
sejavel

Quadro 11. Exemplos de partes de objetivos destacando “situagoes dian
te das quais o aprendiz devia apresentar a classe de respostas" n o s
quais se observa, apesar de sutil, apenas o gue o professor vai usar
para verificar ou vaguidades que so seraop Uteis porque 0 Professor u-
sara uma forma de verificacdo em que ele definira mais estas situa~ '

gdes.
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Nos exemplos 1, 2 e 3, a situagao parece ser aquela que 0
aprendiz, normal e naturalmente, encontrara apos e fora da situacdo de
curso, Somente a expressao “dado" em cada um desses exemplos € que le-
vanta duvidas quanto a isto. Se ela significar "ocorrendo", "toda vez
que", "gquando" etc., podemos acreditar que a situagao significa "situa
¢oes diante das quais o desempenho sera solicitado" como ressaltamos a
cima, Mas se a expressao “"dado", nesses tres exemplos significar "for-
necido pelo professor", "na situacao apresentada pelo professor”, etc.
ja caracterizard a artificialidade da situacao para o objetivo. N o s
quadros apresentados anteriormente , a expressao “dado" era usada neste
segundo sentido, o que nos leva a descrever estes trés objetivos como
apresentando situagoes com estas caracteristicas artificiais. No exem-
plo 3, o verbo que descreve a classe de respostas do objetivo (riscar
diferencialmente) reforga a percepcdo de que esta cendicgao (daco umtex
to) significa uma condicao onde o professor vai verificar, no curso, o
desempenho do aprendiz, .

Nos exemplos 4, 5 e 6 do Quadro 11, ha mais dificuldade em se
perceber estes aspectos. Somente no exemplo 4 isto e mais perceptivel
devido ao aspecto de a situagac ser uma "“situacao-exemplo" {possivel -
mente criada pelo professor) diferente dos exemplos 5 e 6 onde a "si~-
tuagao natural de instituicao” e as "diferentes situagoes” parecemmais
proximas a uma condi¢ac que o aprendiz encontrara fora e apos 0 curso.

Nos exemplos 4, 5 e 6 ha, ainda, outro aspecto interessante a .
destacar: a vaguidade das expressoes que referem a "situagao diante da
qual” o aprendiz deve desempenhar-se. Nos tres exemplos nao se encon -
tra que aspectos da situecao sdo relevantes e que tem relacdo direta
com a classe de respostas do exemplo. “Situagao-exemplo", "situagao na
tural da instituicao” e "em diferentes situagoes" sao vagos e amplos ,
permitindo um numero muito grande de interpretacdes e talvez incluindo
aspectos ou situagoes hEo-pertinentes ao que o participante queria des
crever com a €xpressao que empregou. |

"~ Nos seis primeiros exemplos encontramos dois aspectos que sao,
 de certa forma, extremos de um gradiente. A amplitude e vaquidade das
situagoes descritas nos exemplos 4, 5 e 6 contrasta com a especificida
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de e limitagao {a ponto de ser apenas proxima a situagoes :@». :iares}.
das situagoes descritas nos exemplos 1, 2 e 3.

No exemplo 7 asituagao descrita (grifada) pode tambem ser cri-
terio de desempenho (todas as vezes) alem da vaguidade do aspecto "que
as criangas apresentarem um comportamento indesejavel™ permitir que in
desegéve1 seja entendido desde "incomodo para quem exerce influencia
ou atende a crianca” até "prejudicial para a propria crianga". Neste
exemplo, porém, o interessante & um aspecto quantitativo (todas as ve-
zes) poder ser entendido como "situagdo diante da qual" o aprendiz de-
va apresentar uma classe de respostas. Vale tambem a consideracao de
que as expressoes "todas as vezes" e "comportamento indesejavel” pcdem
ser usadas porque o programador estd descrevendo a situagdo de ver{fi-
cacdo da aprendizagem que sera construfds por ele. Neste sentido tam-
bém o exemplo 7 nos parece ser artificial quanto as "situacoes" em que
o aprendiz deve apresentar o desempenho.

No Quadro 12 onde ainda se pode ver exemplos de “situagOes'de
objetivos descritos pelos participantes,

T - ... ter discutido com a eguipe, ...

2 - ... ter atingido o criterio de desempenho no passo
anterior,

3 - tendo sido capaz de identificar... assinalar quais...

4 - apns ter 1ido o texto... escrever...

9u§dro 12. Exemplos de partes de objetivos destacando aspecto de
Situacoes diante das quais o aprendiz devia apresentar a classe
ae respostas” nos quais se observa que "pre-requisitos” foram
considerados "situacoes diante das quais..."
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Nos exemplos desse quadro nota-se que as "situagoes” se refe-
rem ao que o aprendiz fez antes do momento em que sera exigida a clas-
se de respostas descritas nos objetivos propostos pelos participantes.
Nesse sentido e que a situagao parece ser considerada como (ou pareci-
da com) pre-requisitos para a classe de respostas dos objetivos em exa
me. Nos exemplos 3 e 4 esta explicita na descrigdo da "situagao" (gri-
- fada no quadro), a classe de respostas que antecede a que sera exigida
no objetivo ("tendo sido capaz de identificar... assinalar" e "apos

ter lido... escrever...").

C. Observacdes sobre as caracteristicas dos criterios de desempe

nho que tornariam as classes de respostas dos aprendizes aceitaveis co-

mo evidencia de desempenho adequado.

No Quadro 13, temos cinco exemplos onde se pode observar par-
tes de objetivos relacionadas a “"criterio de desempenho” para especifi
car o "padrao da classe de respostas" que sera considerado adequado no
objetivo. Nos cinco exemplos podemos ver, fundamentalmeente diferentes
maneiras, usadas pelos participantes, para descrever topografias de in
teresse para o desempenho;

No exemplo 1 observamos uma enumeracao de aspectos que a clas

se de respostas (verbalizar) deve conter. No exemplo 2 a enumeragao se

refere a etapas de um procedimento, que tambem caracteriza aspectos de

uma topografia.

No exemplo 3, a topografia da classe de respostas "identifi -
car" e especificada atraves de outra classe de respostas mais especTfi
cas (colocando P e C). Neste exemplo encontramos, no mesmo objetivo ,
duas classes de respostas em que a segunda e usada como especificagao
da primeira, explicitando um criterio de desempenho que sera adequado
(ou aceito pelo professor)}. E interessante notar o uso do verbo no ge-
rundio neste tipo de exemp]of

No.exemp1o-4, ha varios aspectos que especificam os criterios
de desempenho. Um deles & o advérbio de modo (diferencialmente) acres-
centado ao verbo que especifica um aspecto da topografia (cada aspecto
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1 - ... verbalizar o comportamento, a conseqtiencia. ¢
ser usada e o melhor procedimento a ser utilizado
parao * . *

2 - ... em uma situagao {...) ensinar um comportamento
atraves dos seqguintes passos...

3 - ... dado um conjunto de afirmacoes identificar to-
das as premissas e conclusces, colocando um P fren
te a premissas e um C frente a conciusges...

4 - ... dado um texto, riscar diferencialmente as in -
formagoes relevantes e nao relevantes e Justificar,
por escrito, sua resposta...

5 ~ ... assinalar com um X as variaveis que interferem
negativamente no estudo apresentando um argumento
para cada variavel identificada.

Quadro 13. Exemplos de_partes de objetivos destacando o que foi
apresentado como "critério de desempenho” t1p1co da classe de
respostas dos objetivos apresentados, nos quais se pode notar
uma enfase em diferentes aspectos de topografia da classe d e

respostas.

deve ser riscado de uma maneira diferente) sem dizer, no entanto, qual
e essa topografia exatamente (qual a forma de riscar). Um outro aspec-
to 2 o conectivo e indicando o que deve ser (e sera) aceito como desta
que, ao juntar dois aspectos (relevantes e nao relevantes) e, de certa
forma, enumerando ¢ que deve ser riscado. O terceiro aspecto, neste e-

xemplo, rejacionado ac criterio de desempenho € o acrescimo de mais uma
classe de respostas (justificar) que também poderia ser apresentada sob
a forma de verbo no gerundio (justificando) e com uma expressao (pores
crito) que nao so especifica 0 que sera evidéncia aceita para esta clas
se (justificar) como acrescenta, implicitamente, uma terceira classe de
respostas (escrever) no mesmo objetivo. 0 verbo "justificar" acrescen-
tado ao "riscar diferencialmente" parece mostrar que "ha necessidade "
de “conhecer as razdes" pelas quais o aprendiz "riscou diferencialmen-
te". Em resumo, neste exemplo temos varios verbos, um espéci%icando ou
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acrescentando coisas ao outro, enumeragao de aspectos do ambiente (re-
Tevantes e nao relevantes) e um aspecto da topografia de riscar.

No exemplo 5, encontramos algo semelhante. A classe de respos
tas assinalar tem uma topografia definida ("com um X") e ha umverbo no
gerindio adicionando outra classe de respostas (apresentar argumentos)
que ainda tem um aspecto quantitativo definido (um argumento para cada
variavel identificada).

Nos dois exemplos {4 e 5), porem, a "justificativa” e o "argg
mento" nao sao especificados alem de “"por escrito" para o primeiro e
"um" para o segundo. Nao ha outros aspectos (talvez mais relevantes do
que estes ) descritos nos objetivos apresentados nestes exemplos. "Jus
tificar por escrito" e "um argumento" ainda parecem vagos, no sentido
de permitir varios tipos de justificativas e argumentos. Os criterios
topografico e quantitativo nao parecem ser suficientes e mesmo relacio
nados com o que esta descrito nos.demais aspectos dos objetivos.

Nos exemplos 3, 4 e 5 do Quadro-13, encontramos uma diferenga
em relagao aos exemplos 1 e 2. No 1 e no 2 o criterio pode se referir
a padroes de desempenho que "vao alem da escola", no sentido que podem
ser Uteis (usados) e significativos "apos e fora" do curso. Nos exem -
plos 3, 4 e 5, os criterios de desempenho parecem voltados para o “"pro
fessor poder observar o desempenho do aprendiz" em situagoes escolares.
Em relacao ao exemplo & ainda se pode observar a quantificagao com uma
aparencia de nao ser relevante (por que um?) ou, no exemplo 5 uma topg.
grafia que pode nao ser a mais relevante no objetivo {por que escrito?),

0s exemplos no conjunto mostram, especialmente os exemplos 3,
4 e 5, que pode haver uma decisao do programador, arbitraria, no senti
do de ter colocado um aspecto e nao outros que poderiam especificar as
pectos diferentes da resposta.

No Quadro 14, podemos observar ainda aspectos relacionados a
critérios de desempenho que aparecem nos exemplos de objetivos, dife -
rentes de aspectos topograficos das classes de respostas.

No exemplo -1 temos um caso que aparenta ser de critério sim -
plesmente quantitativo. 0 que parece importar & que os exemplos sejam
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“tres". Ha, no entanto, uma outra especificacdo que imporis.& 2.td ex-

plicitada na expressao "de". Os exemplos devem ser referentes & um.de- =

terminado aspecto. Neste sentido, o objetivo ilustra um critdrio de de

sempenho em que se tem a especificacao de uma quantidade de uma topo'-
grafia especifica de resposta. '

- ... citar tres exemplos de...

2 - ... assinalar, pelo menos, 30% dos itens corretamen-
fe...

3 - diante (...} de um ambiente qualquer, escrever quais

as variaveis presentes ho ambiente, atingindo 100% do
criterio estabelecidopela equipe de professores...

4 -~ ... instalar, manter e extinguir comportamentos de
pacientes do Hospital Psiquiatrico nas situagoes de
vida diaria dos pacientes com 100% de acerto...

5 ~ ... relatar verbalmente sem jpferir causas do com -
portamento ou outros tipos de inferencia...

6 - ... usar um procedimento de time-out todas 3s vezes
que_as criancas apresentarem um comportamento inde-
sejavel.

7.~ ... utilizar a tecnica (...} obtendo o maximo__d e
aproveitamento no menor tempo possivel...

Quadro 14, Exemplos de_partes de objetivos destacando o que foi
apresentado como "criterio de desempenho” tipicu da classe de
respostas dos objetivos apresentados onde_se podem notay enfase

em aspectos diferentes dos aspectos topograficos das classes de
respostas.

Nos exemplos 2, 3 e 4 o criterio de desempenho dos objetivos
esta explicitado em termos de percentagem. No exemplo 2 a percentagem
especifica um minimo aceitavel de itens que devem ser assinalados d e
uma "certa forma" (corretamente). A “certa forma”, porém, nao passa de
um adverbic de modo, que preciga ser melhor especificado para se poder
identificar o que seria "correto". Novamente ha o problema da quantida
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de (sO que, neste exemplo, em percentagem) de uma topografia (correta-
mente} vagamente descrita. No exemplo 3 a percentagem & de um valor que
dependera de quantas variaveis houver no "“ambiente qualquer” e que, pa
ra cada caso, sera estabelecido pela equipe que ascolhera o ambiente.
No exemplo 4 a percentagem esta, aparentemente, dependendo de aspectos
que nao estdo especificados no objetive. Nio estd claro o que se deve
entender pela expressao: "instalar comportamentos com 100% de acerto”.
A menos que haja uma maneira de proceder definida como certa ou um pa-
drao que sera considerado como "100% de instalagdo” e isto, tambem, ca
ractérizaria uma artificialidade no criterio.

No exemplo 5, o criterio de desempenho & uma restricao (nega-
¢ao) especificando que caracteristicas a classe de resﬁostas nao Eode'
ter, alem de uma topografia que sera aceita {verbalmente) para a clas-
se de respostas "relatar". Neste exemplo, a “restrigao” parece ser uma
"ampliagdo" (no sentido de "sera aceito tudo que n3do isto"). Nao esta
claro, alem de que seja verbal a resposta, quais as_caracter?sticasque
a tornariam adequada, relevante, correta ou aceitavel.

No exemplo 6, ha dois aspectos que parecem estar relacionados
ao critério do desempenho. Um deles refere a "topografia" (procedimen-
to de ¢ime-out). Essa & a topografia I(embora seja umrnome geral para uma
grande quantidade de classes e cadeias de respostas). 0 outro refere a
"quantidade” de vezes que esta "topegrafia“ deve ocorrer. A expressac
"todas as vezes", poréem, pode - e parece - referir-se também a situa -
¢gac em que deve ocorrer a classe de respostas "aplicar o time-out". A
expressao revela, de certa forma, uma quantidade que "sera aceita como
evidencia" no objetivo. A duvida sobre se & mais “"criterio" do que "si
tuagao" de desempenho pode ser resolvida se analisarmos o conjunto de
exemplos do Quadro 14 e observarmos que,em todos eles, 6 gque parece im-
portar e que o criterio se relacione com a possibilidade de o profes -
sor verificar a aprendizagém.e decidir sobre ela. Neste caso, a expres

sao "todas as vezes" esta querendo significar "em cada uma das situa -~
¢oes apresentadas pelo professor em que houver comportamento indeseja-
vel™. Se fosse fora e apos a situacao escolar, nao parece que seria a-

dequado "aplicar time—out a todos os comportamentos indesejaveis”.
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No exemplo 7, o criterio de desempenho refere um efeiio a ser
obtidg pela classe {ou cadeia) de respostas "utilizar a técnica®. Se o _
aprendiz n3o conseguir o efeito de“maximo aproveitamento no .  menor'." |
tempo possivel" ele ndo tera alcangado o que o objetivo descréve. E in
teressante destacar que "utilizar uma determinada teécnica” (e nao ou-
tras) define tambem uma margem de topografias que serdo aceitas. W o
exemplo temos, entdo, uma certa topografia de respostas (classe ou ca-
deia) e um resultado {maior aproveitamento e menor tempo) como caracte
risticas sem as quais riao se poderia dizer que o aprendiz atingiu o ob
jetivo. Além disto, a expressao "maximo aproveitamento no menor tempo
possivel” & muito vaga, ndo esclarecendo quanto seria um e outro. o

No conjunto dos exemplos do Quadro 14, nota-se que 0s crité -
rios tendem a especifﬁcar padroes de desempenho para o “professor ver
ou verificar" o desempenho do aprendiz. SO0 o exemplo & parece referir
criterios de desempenho que serao uteis, significativos e usaveis fora
e apos o curso. Algumas vezes estes critérios referem topografia ou
quantidade dasclassesde respostas, outras vezes caracteristicas do pro
duto (ou efeito) dessas classes de respostas.

2. OBSERVACUES QUANTO AS PERGUNTAS FORMULADAS PELOS PARTICIPANTES EM
RELACAO AC USO DE OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS NO ENSINO

Um segundo conjunto de observacdes diz respeito as perguntas
feitas pelos participantes durante o processo de elaboragao dos objeti .
vos comportamentais. As perguntas que se seguem foram classificadas em
cinco agrupamentos: a) sobre pre-requisitos para a descrigdo de objeti
vos comportamentais, b) sobre a relacgao ensino-aprendizagen, c) sobre
caracteristicas de objetivos de ensino, d) sobre valor ou relevancia '
dos objetivos comportamentais e, e) sobre aspectos eticos, ideologicos e
sociais envolvidos no uso de objetivos comportamentais no ensino.

115



A. Perguntas sobre aspectos gque sao pre-requisitos para a apren-
dizagem do uso de objetivos comportamentais no ensino.

No dhadro 15, temos um conjunto de perguntas feitas pelos par
ticipantes, durante as atividades para obter a descrigao dos objetivos
dos programas que iriam desenvolver, gque se referem a diversos pre-re-
quisitos para a descricio de objetivos comportamentais.

1. 2ua1 a?diferenga entre amplitude, ambiguidade e vaguidade de um
ermo

2. Qual a diferenga entre especificidade e operacionalidade ?

3. Como se relaciona a grecisio de um objetivo de ensino com opera
cionalidade e especificidade, amplitude e vaguidade ?

4. Qual a diferenca entre resposta, classe e cadeia de respostas ,
comportamento operante e contingencia de re¢forgamento ?

5. Qual a diferenca entre verbos gue referem agao de um Organismo
e verbos que referem relacdo de um organismo com o ambiente ?

6. Qual a d1ferenga entre as varias dimensoes de uma resposta e
os niveis de mensuragao de uma resposta ?

7. Como descrever "dimensGes" e escolher "niveis de mensuragao a-
dequados em relagao a uma classe de respostas ?

8. Qual a dlferenga entre estimulo, condigao de estimulo, situa -
¢ao de estimulo e condigoes antecedentes ?

9. Qual a diferenga entre consequenciagao, reforgamento, condigoes
sub- sequentes e consequentes, efeitos, resultados, produtos e
consequencias ?

Quadro 15. Perguntas dos participantes relacionadas a PRE-REQUISITOS
PARA A DESCRIGAOD DE OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS, feitas ao coordenador
e ou colegas durante o processo de defini¢ao dos objetivos dus seus
programas de ensino,

Podemos observar nas perguntas 1, 2 e 3, que as expressoes am

plitude, ambiguidade, vaguidade, especificidade, operacionalidade epre

cisdo aparecem como sendo termos que, pelas perguntas, se supoe tenham
diferengas- mas tambem re1a§6es entre si. A pergunta 1 e a 2 salientam
diferengas entra dois ‘conjuntos e a pergunta 3 levanta o problema d a
relagao que estes dois conjuntos de elementos, com diferengas entresi,
" tem com um terceiro conjunto: .0 da EreC1sao de objetivos de ensino.
Mais do que conceitos sobre céda uma dessas palavras as questoes solici
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tam diferencas e relacoes entre elas, no contexto de descriv :» de obje
tivos comportamentais para ensino, ' | '

As perguntas 4, 5, 6 e 7 referem-se a termos que auxiiiam ‘na
descrigao do desempenho de um organismo. A questdo 4, espécificamente,
solicita 0 que caracteriza cada um dos termos resposta, classe de res-
postas, cadeia de respostas, comportamento operante e contingencias de
reforgamento. A juncao dessas palavras em uma Unica questdo tambem as
caracteriza como um conjunto que, embora tenha diferencas entre si, po
dem ter algo em comum. Quando menos, surgiram juntos nos estudos e de-
bates sobre objetivos comportamentais.

A pergunta 5 tambem solicita uma diferenga entre dois conjun-
tos. Certos verbos que apareciam nos trabalhos claramente se referiam
a desempenhos observaveis de um organismo enguanto outros verbos, tam-
bem tipicamente "verbos de acao" referiam uma relagao entre a agdo do
organismo e um determinado efeito no ambiente. A questao solicita o es
clarecimento dessa diferencga.

Nas perguntas 6 e 7 encontramos solicitagoes de esclarecimen-
tos ainda mais especificos. Ao lidar com um verbo relacionado com uma
resposta {classe de respostas ou cadeia de respostas) pode-se fazé-lo
referindo hsgectos diferentes ou quantidades da agao. A questao 6 rela
ciona~se com a aprendizagem desta discriminagdo, enquanto a questao 7
se refere ao procedimento (como) para descrever e utilizar os dois con
ceitos: aspectos de uma resposta e niveis de mensuragao.

As questoes 8 e 9 referem-se a duvidas relacionadas a descri-
¢ao do ambiente onde se comporta um organismo. A pergunta 8 contem a
solicitagao para se destacar as diferencas entre estimulo, condigoes e
situagao de estimulo e condi¢des antecedentes. Novamente e interessan-
te notar que estas questoes apareceram no contexto de descrigao de ob-
Jetivos comportamentais para enSino.

A pergunta 9 solicita esclarecimentos sobre outros aspectos do
ambiente: 0 que ocorre apds a apresentacao da agao de um organismo. 0s
termos que aparecem na pergunta surgiram tambem durante a tarefa de des
crever os objetivos comportamentais dos programas de ensino. .
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No conjunto de perguntas do Quadro 15 observa-se um grande qg
mero de palavras que exigem discriminagdao precisa e que estao relacio
nadas a dificuldades e problemas com a descricao de objetivos de ensi-
no. Os termos, as vezes, parecem sinonimos e, no entanto, as perguntas
solicitam diferencas e o tipo de relacdes entre eles. Apenas duas per-
guntas sdo do tipo "como" (relacionam-se a procedimentos) enquanto as
demais solicitam esclarecimentos sobre as diferencas entre os termos.

B. Perguntas sobre ensino e aprendizagem,

No Quadro 16, ha tres perguntas gue se relacionam com a con =
cepgao de ensino, de aprendizagem e a relacdo disso com o uso de obje-
tivos comportamentais.

1. Qual a fungao do ensino?
2. 0 que quer dizer "processo ensino-aprendizagem"?

3. Qual a relagcao de objetivos comportamentais com o
. ensino e a aprendizagem?

Quadro 16. Perguntas dos participantes sobre ENSINO E APRENDI
ZAGEM feitas aos colegas e ou ao coordenador durante o proces
so de definigao dos objetivos dos seus programas de ensino.

A pergunta 1 (fungdo do ensino) e a pergunta 3 (relagao com
objetivos comportamentais) mostram a necessidade do exame destas con -~
cepgoes ao se descrever objetivos de ensino sob forma comportamental .
A pergunta 2 contem uma expressao (processo ensino-aprendizagem) fre-
quentemente encontrada em textos sobre educagao, ensino ¢ aprendizagem.
No conjunto das perguntas desse quadro temos solicitagao do esclareci-
mento dos termos ensino, aprendizagem, processo, objetivos comportamen
tais e das relacdes existentes entre eles.
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C. Perguntas relacionadas a caracteristicas de objetivo: compor--

tamentais.

No Quadro 17, encontramos 14 questdes relacionadas a caracte-~
risticas de objetivos de ensino. As perguntas de 1 a 7 sdo questoes re

1. Como se faz para descrever direito um objetivo de en

sino?

2. Por que os objetivos de ensino devem ser comportamen
tais?

3. Para se ter um bom objetivo basta que ele seja bemde
finido?

4. 0 que caracteriza um bom objetivo comportamental?

5. Como analisar a forma e a fungao de um objetive com-
portamental?

6. Qual a diferenca entre um objetivo o uma atividade de
ensino?

7. Qua] a d1ferenga entre objetivos: terminais, educacip
nais, gerais, intermediarios, comportamenta] e 1nstru
cional?

8. Como evitar que um objetivo fique "trivial" quando &
definido comportamentalmente?

9. Como_saber o que & uma "situacao natural" e uma_ "si
tuacao artificial" em um objetivo comportamental?

10. Quais os aspectos de uma situagdo de estTmulo que in
te¥essam para a descrigao de um objetivo comportamen
tal?

1., Como fazer para obter, e para ter seguranga sobre 0s
aspectos de interesse em uma "situagao de estimylo"
para descrever um objetivo comportamental?

12. 0 que levar em conta para indicar os criterios de de
seTpenho mais adequados em um objetivo comportamen =~
tal?

13. Como indicar os cr1ter1os de desempenho quando_o que
0 aprendiz deve fazer n3ao e diretamente observivel?

14. Como saber se os critérios de desempenho escolhidos
sao significativos para o objetivo e para o aprendiz?

Quadro 17. Perguntas dos participantes sobre as CARACTERISTICAS DE
OBJETIVOS DE ENSINO feitas aos colegas e/ou coordenador durante o
processo de definigao dos objetivos dos seus programas de ensino.
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lacionadas a forma de objetivos de ensino de diferentes tipos (a ques-
tao 7 revela isto). Mais especificamente, as questdes de 1 a 4 levan-
‘tam problemas relacionados ao que € e como obter um bom objetivo de en
sino. As questdes 5, 6 e 7 usam varios termos que necessitam esclareci
mentos precisando diferengas e relagoes entre estes termos. A questac
5, embora nao solicite diretamente esclarecimentos sobre as diferengas
entre forma e fungdo, exige que os dois termos (contidos na pergunta)
sejam bem esclarecidos antes de se responder ao quelé solicitado.

A pergunta 8 implica em uma suposicao de que ha uma relagaocen
tre descrever um objetivo comportamental e torna-lo trivial. Novamente,
a resposta a questiio tera que considerar e esclarecer a suposigao d a -
pergunta.

As questoes 9, 10 e 11 referem-se¢ as “situagbes diante d a s
quais o aprendiz deve se comportar" e ja supoem determinadas caracte -
risticas de um objetivo (que ele deva conter este aspecto). Distinguir
entre situagoes artificiais e naturais, descobrir o que (e como obter)
deve ser descrito como "situagao diante da gqual..." e “avaliar a quali
dade do que for descrito" em relagdao a isto sao os tres conjuntos d e
problemas envolvidos nestas gquestges.

Nas perguntas 12, 13 e 14 os problemas 330 semelhantes so que,
agora, colocados em relagao ao aspecto de “criterios de desempenho" de
um objetivo.

No conjunto do Quadro 17 observa-se que as perguntas solici -
tam esclarecimentos, procedimentos, critérios e avaliagao das caracte-
risticas de bons objetivos de ensino.

D. Perguntas sobre o valor ou relevancia humana e social dos ob-
Jetivos comportamentais e sobre avaliacao do ensino atraves de objeti-
tivos comportamentais.

NOo Quadro 18, estao listadas questdes referentes a relevincia
~humana e social'dos'objetivos e a avaliacao do ensino através de obje-
tivos comportamentais. '
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1. Como analisar o valor (a relevancia) de um objetive
comportamental? - L

2. Como saber se os objetivos garantem o ensino do gue

=~ ot

e necessaric e importante?

3. 0s objetivos sao tudo o que se quer ensinar? N3ao ha
vera outras coisas a ensinar alem dos objetivos?

4. Sao apenas os objetivos o que se quer como resulta-
do do ensino?

5. Como saber quais sao as vantagens do que se quer en
sinar?

6. Para quem devem ser estas vantagens?

7. De que maneira se pode ter alguma garantia de que os
objetivos sdo uteis ou significativos para o apren -~
diz e para a comunidade, quando se inicia um progra-
ma de ensino?

8. Como avaliar as conseqliencias a longo e curto prazo
para o aprendiz e para a comunidade, daguilo gque se
quer ensinar?

Quadro 18. Perguntas dos participantes sobre VALOR OU RELEVAN-
CIA HUMANA E SOCIAL DOS OBJETIVOS E SOBRE AVALIAGAD DO ENSINO
ATRAVES DE OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS, feitas ao coordenador e
ou colegas durante o processo de definigao dos objetivos  dos
seus programas de ensino.

Cinco dessas questdes (1, 2, 5, 7 e 8) referem-se a procedi -
mentos a desenvolver para: analisar relevancia (questao 1), descobrir
se os objetivos garantem o que e necessario (questdoc 2), saber as van-
tagens dos objetivos (questdao 5), ter garantias da importancia dos ob-
Jetivos para o aprendiz e para a comunidade antes de aplicar o progra-
ma (questao 7) e avaliar as consegliencias, a curto e a longo prazo,dos
objetivos, antes de aplicar o programa (questao 8). Todas se referem a
como fazer cada uma dessas coisas ao descrever os objetives de ensino
antes de aplicar o programa de ensino.

A questao 6 explicita um aspecto envolivido na pérgunta 5 mos~-
trando uma suposicao de que as vantagens podem ser para diferentes pes
soas e solicitapara quem devemser as vantagens que se devem analisar pa:

ra poder avaliar a relevancia de um objetivo de ensino. A pergunta sub
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entende*que se possa ter criterios para a avaliacao de relevdncia e ex
plicita um desses critérios {0 alvo dos beneficios do programa).

As questoes 3 e 4 levantam problemas relacionados ao que s e
quer obter com ¢ ensino. A questao 3 pde em duvida se os objetivos
sa30 _tudo o que se quer ensinar. Sugere que talvez n3o se possa descre-

ver como objetivo varias coisas que se pode querer ensinar. A questao
4 levanta o problema dos resultados do ensino: s@ao os objetivos apenas
ou & "algo mais” o problema a ser resolvido pelo ensino?

No conjunto as questoes do Quadro 18 explicitam perguntas quan
to a trés conjuntos de problemas relacionados a descrigdo de objetivos
de ensino: se objetivos podem garantir o que & necessario e o que inte
ressa ensinar, que conseqliéncias, vantagens ou resultados se podem ana
lisar a partir dos objetivos e o que e a quem eles beneficiam.

E. Perguntas sobre aspectos eticos, jdeologicos e sociaisenvolvi-
dos no uso de cbjetivos compnrtamentais no ensino,

No'Quadro 19 encontramos um conjunto de perguntas feitas pelos
participantes em relacdo a aspectos eticos, ideologicos e sociais en -
volvidos no uso de objetivos no ensino.

As cinco primeiras guestoes referem-se as fontes que se pode
usar para extrair objetivos e criterios de julgamento de sua relevan -~
cia, A questao 2 levanta o problema da interferencia dos valores do pro
fessor (ideologia) na descrigao de objetivos de um curso. A duvida, ex
pressa na pergunta 5, resume as questoes anteriores e questiona a sufi
ciencia das fontes e procedimentos do professor como garantia da rele-
vancia dos objetivos. '

Nas questbes 6 e 7 se explicita o problema do "direito" do pro
fessor em definir os objetivos (e portanto os comportamentos) e os con
troles que devem se exercer sobre os comportamentos dos aprendizes. Es
tas duas questﬁes pérecem'exigir, para uma resposta satisfatoria, que
as anteriores (de 1 a 5) estejam respondidas.
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1. Be onde extrair objetivos para um programa de ensinu? .

2. De que forma interfere a ideologia do professor nos
objetivos do seu programa?

3. Quais os criteirios que o professor usa para julgar a-
importancia do que ensina ou deixa de ensinar?

4. Onde e como o professor obtem critérios para julgar
a importancia dos objetivos de seus cursos?

5. As fontes e os procedimentos que o professor utiliza
para obter os criterios de julgamento da 1mEortanc1a
dos objetivos de seus cursos podem justifica-los {os
objetivos e os critérios)?

6. Que direito tem o professor de dizer como o aprendiz
deve se comportar?

7. Que direito tem o professor de-definir quais o0s con-
troles que se devem exercer sobre o aprendiz?

8. Onde fica a interagdo espontanea entre professor e a
Tunos quando se tem objetivos precisos para atingir?

9. Quando se definem objetivos comportamentais para um
curso nao se corre o risco de deixar de lado aspec -
tos importantes do ensinc como criatividade, re]ac1o
namento social, espontaneidade, originalidade, criti
ca etc.?

Quadro 19. Perguntas dos participantes sobre ASPECTOS ETICOS, IDEO
LOGICOS E SOCIAIS ENVOLVIDOS NO USO DE OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS
NO ENSINO, feitas aos colegas e/ou ao coordsnador durante o proces
so de definigao dos objetivos dos seus programas de ensino,

As duas ultimas questoes do Quadro 19 levantam duvidas quanto
ao problema da relagao professor-aluno deixar de ser espontanea e a o
problema de haver um risco de objetivos nao permitirem {ou deixarem de

lado) aprendizagens sociais, significativas para a vida dos aprendi -
zes .
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3. OBSERVAGUES QUANTO AS DESCRICOES SOBRE 0 QUE CARACTERIZA- PROGRA-

MACRO DE CONTINGENCIAS DE REFORCAMENTO KO EMSINQ.

0 terceiro conjunto de observagoss diz respeito a alguns exem

plos de descrigoes que os participantes fizeram do que consideravam ca

racterizar a programacas de contingensias de reforcamento no ensing.

As descrigoes que aparecem to Quadeo 20 foram transcritas dos

trabalhos dos participantes.

1.

0 modelo operante no ensino engloba:

a) as cond1coes que devem favorecer a ocorrencia do comportamento,
b} o proprio gomportamento,

¢) as consegllencias dadas a esse comportamento.

... 05 comportamentos seriam considerados variaveis dependentes con
troladas pelos eventos antecadentes e conseqlentes que sag as ya-. |

r1ave1s independentes manipuladas pelo proqrawador de ensino. As~

sim, o pape] do programador de ensino seria o de planeiar ativida-

des e situacoes adequadas {eventos antecedentes) ‘que facilitariam

o maximo a emissao das respostas esperadas, pelos aprendizes, e o

de planejar conseqllencias adequadas para que esses comportamentos

fossem fortalecidos..

... abranger as contingencias de reforgamento, ou seja, as rela -
¢Oes entre o comportamento e suas condigoes antocedentes e entre
o comportamento e suas conseqliéncias (...) se a aprencizagem nao
ocorre as conseqllencias e as condigoes anf9C°dentes dadas ao com
portamente e que serao revistas e reformuladas..

0 arranjo de contingencias de reforcamento no ensino leva ao pla-
nejamento de condigoes favoraveis para que um dado comportamento

ocorra e, conseqdentemente, permite um aumento na guantidade d e
conseqllencias reforcadoras oferecidas ao aprendiz, Desta forma,o
ensino se constitul de um conjunto de variaveis 1ndcpendentes;que
afetam as respostas de_desempenho do aprendiz. A atengao do pro -
gramador de contingancias de reforcamento para o ensino n2o esta
apenas voltada para o problema de como planejar mas tambeém para o
de avaliar a relevancia do que vai ser ensinado, tendo como refe-~
réncia a vida do aprendiz,

Quadro - ZU ermp]os de descr1goes que os participantes consideravamca
racterizar a programacao de -contingencias de refor¢amento no ensino .

'As partps gr1fadas sao. destaques Nossos para exame.
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No Quadro 20 podem ser vistas quatro descrigSe; iy rive 05 par
ticipantes consideravam caracterizar a programacao de ensirio. As qua -
tro descrigoes destacam que a programacao envolve o comportamento . d o
aprendiz e as condigoes antecedentes e consequentes pltanejadas be]oprg
gramador. ' |

Na descrigao 1 os participantes especificaram que as "condi -
¢oes" devem favorecer a ocorrencia do comportamento, e que as condigdes

sao dadas ao comportamento. Nao ha, nessa primeira descricao maiores
censideragoes sobre o comportamento propriamente.

Na descrigao 2, os participantes consideraram os eventos ante
cedentes e conseqllentes ao comportamento como variaveis independentes
manipuladas pelo programador de ensino e os comportamentos foram consi

derados variaveis dependentes controladas por essas variaveis indepen-
dentes, Os participantes que elaboraram esta descrigao caracterizaramo
papel do programador como o de planejar atividades e situacoes adequa-
das que eles consideram eventos antecedentes; referem as respostas co-
mo sendo esperadas e que o programador tambem deve planejar conseglien-
cias adequadas para fortalecer os comportementos. Nesta descrigao tam-
bém & usado o termo resposta como sinonimo de comportamento.

Na descricao 3, os participantes chamam contingencias de re-
forgamento "as relagoes antre o comportamento e suas condi¢oes antece-
dentes e entre o comportamento e suas conseqliencias”... Depois afirmam
que "se a aprendizagem nagc ocorre deve-se rever e reformular as conse-
qliencias e as condigdes antecedentes dadas ao comportamento”. Nesta des
crigao "aprendizagem" parece ser o mesmo que "emissdo de resposta" e as
condicoes antecedentes e conseqlientes sao consideradas como aquelas que
o programador da ao comportamento.

Na descricao 4 se afirma que "o arranjo de contingencias d e
reforgamento no ensino leva ao planejamento de condigGes favoraveis pa
ra que um dado comportamento ocorra e, consequentemente, permite um au
mento de consegliencias reforcadoras oferecidas ao aprendiz”. 0 ensino
"se constitui de um conjunto de variaveis independentesAhue afetam as
respostas de desempenho do aprendiz". Os termos respostas, desempenho e

comportamento parecem ser usados como sinonimos. Nesta descrigao, o s
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participantes ainda consideraram que o programador deve “"avaliar a re-

levancia do que vai ser ensinado, tendo como referencia a vida do apren
diz". Esta expressdo € usada sem explicitar o que significa “avaliar"e
"vida do aprendiz" como referencia dessa avaliacao.

Nao fica explicito em nenhuma das descricOes qual a funcdo ou
relagao que tem os objetivos comportamentais e o que se erttende por pro
gramacao. Talvez se possa entender como sendo a VD - variavel dependente -.
(ou os comportamentos) instalados pelo desenvolvimento do programa. Neste
caso, seria discutivel qual a relacao entre os objetivos e o programa de
contingencias para ensino.

4. RESUMO DAS OBSERVAGOES FEITAS SOBRE O USO DE OBJETIVOS COMPORTA-
MENTAIS NO ENSINO

Nos Quadros 21 e 22 ha, simpiesmente, um resumo das observa -
¢oes feitas e apresentadas nos gquadros anteriores. Este resumo consti-
tui o quarto conjunto de observagoes deste trabalho.

No Quadro 21 podemos observar um resumo das observagoes a res
peito de "condigoes", "desempenho" e “criterio de desempenho” descri -
tos pelos participantes durante a tarefa de descrigao dos objetivos de
seus progrémas de ensino. No quadro podemos notar o conjunto de carac-
teristicas observadas nos objetivos que foram descritos pelos partici-
pantes e destacadas para os fins deste estudo. As caracteristicas refe
rem-se a aspectos problematicos dos objetivos que surgiram durante o
trabalho dos participantes {(a maioria deles permaneceu sem solugao na
epoca em que foram descritos). 0 quadro permite ver, em resumio e no con-
junto, as caracteristicas analisadas nos quadros anteriores.

No Quadro 22 pode-se observar o conjunto de aspectos contidos
nas perguntas dos participantes quanto a, pre-requisitos para descrigao
de objetivos comportamentais, a relagao entre ensino e aprendizagem,as
caracteristicas de objetivos de ensino, a analise da relevancia de ob-
jetivos e os aspectos ideoldgicos, eéticos e sociais envolvidos no uso
de objetivos comportamentais no ensino. 0 quadro permite uma visao do
resumo e do conjunto de quais aspectos foram objeto de questionamento,
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CONDIGUOES

DESEMPENHDO

CRITERIQ DE DESEMPENHO ]

e

situagao artificial criada ape
nas para verificar o desempenho

situagao relacionada a apren~
dizagens anteriores (pre~-re -
quisitos de aprendizagem)

descrigoes muito amplas e vagas

descrigoes exageradamente es-
pecificas

. descrigoes artificiais

descricoes contendo mistura
com criterio de desempenho

descrigoes de classe de res -
postas de elos anteriores da
cadeia

descrigoes de classe de res -

postas referindo aprendiza -

gens anteriores

. verbos vagos comum especifican

verbos de diferentes niveis de
generalidade e vaguidade

verbos que referem topogra -
fia da resposta

verbos que referem efeitos da
classe de respostas

verbos referindo classes de res
postas artificiais (academicas)

verbosqueservemparaprofes-
sorveriTicar a emissaoenac a
aprendizagem de uma resposta

do o outro, adicionados por um
conectivo ou gerundio

varios verbos referindo elos de
uma cadeia unidos por conectivos

mistura de verbos referindo sge
gliencia; pre- requisito de apren
dizagem e especificagac um do
outro

classes de respostas exagerada
mente restritas

enumeracao de aspectos da clas-
se de respostas

enumeracao de etapas deumpro
cedimento

uso de uma classe de respostas
especifica como criterio para
outra classe mais vaga

uso de adverbios de modo vagos

enumeracao de aspectos do am
biente a que a resposta deve
referir-se

descrigao de aspectos topogra
ficos da resposta

criterios vagos

criterios irrelevantes para ob
servar a classe de respostas

criterio especifico para pro-
fessor ver e medir

quantificagao artificial

critérios restritivos ou nega-
tivos

criterios refer1ndo efeito ou’
produto a ser obtido-
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Quadro 21. Resumo das observacoes sobre objetivos de ensino propostos pelos participantes durante & .ri
balho de elaboragao dos objetivos do programa de ensino com re?agao a: condigoes diante das quais deve-.
ria ocorrer o desempenho, o desempenho propriamente e os critérios de desempenho aceitaveis como- eviden .
cia de aprendizagem.



PRE-REQUISITOS

ENSIKO X APRENDIZAGEM

CARACTERISTICAS DE
OBJETIVOS BE ENSINO
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C30 DE OBJETIVOS

Y

ASPECTOS iDEoLOGICOS, ET1-
C0S £ SOCIALS DOS OBJETIVOS
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", diferenga eatre ampii

tudz, vaguidade e am-

biguidade

diferenca antre espe-
cificidade ¢ nperacto
nalidade

" relaz;ao entre preci -

sane oporac‘.onalidade

. diferenga entre res -
posta, ciasse & cadesa
de respostas, compor-
tamento azerante ¢ con
tingencia de reforga -
mernto

. diferengas entre ver-
bos que referem agao

e que referem relacae
com ambiente

. dfferenga entre aspec
tos 2 niveis de mensy~
r3¢3y d2 uma resposta

comp descrever aspec -
tos e escolher aiveis
de m2nsuragac de uma
resposts

diferenga 2otre esti-

. fun¢ao do ensino

- processo ensinc-3presn

dizagem

+ relagao do ensino e da

agrendizagen cem abje
tives comportamentais

. tomo descrever objeti

vos de ensino

por que cbjetivos de
ensino devem ser com
portamentais

basta ser bem defimi-
do para wm objetwo
ser bom

forma ¢ funglo de um
objetivo comportamen-
tal

diferengu entr2 obje-
tivo e atiyidade d e
ensino

. diferenga entre obje~

tivo terminal, educa-
cional, intermediario,
comportamental e ins-
trucianal

trivialicade dos obje
tives ccmportamentais

. ident\ﬁca;io de sy -

tuacdes naturais e ar
tificiais em objeti -
vos comooytamentais

0 que inleressa de si
tuacoes de estimilo

. como amatisar valor 2

relevancia de um ohje
tivo comportamental

- como saber se ¢s obje

tivos s3a tudo o qué
2 nacessaric 2 impor-
tant¢ ensinar

importa ensinar somen
te os ovbjetivos

53 as objetivos rnte~
rassam cong resultado
do ensing

como Saber as vants -
3ens dos objettvas

- para gquem devemser van

tajosos os objetives ~
como avaliar consaqien

clas pars 0 aprendiz €

psra a ¢omunicade de sa

ter determinados obje-

tivos comportamentais

- de onde extrair objeti
vQs Para umprograma ge
ensing

. como Interfere 3 rdeg-
legia do profestor com
0s objetivos de um 9ro
grama

¢r1térios do professor
vars iulgar importan -
€12 dos objetivos

. fonte e proceomentos
par3 obter criteri igs pa
ra julgar imporiancia—
6os abjetivas

direito do professor de
definircom o aprendiz
deve se comportar e de
exercar controls sobre
95 comportamentos d o
aprendi2

perigo de perder a in-
teracao sspontanea
auando se define obie-
tivos compartasentais

. perigo de deixar de la
de aspectos irportan -
tes do ersino cuando se
4ofizem objetivos com-

.

.

mulos, condiges de es dortamentsimente
tim-o.unndigqnes an~ para um objetive partimentaimen
tecedantes e situacoes - 0 que censiderzr para
da esiimulo descrever. criterios de
giferenga entre conse dgsenjpenho.aeequadme
GOenciagdo, condigoes significativos
subseqdentes e conse- N
qientes, cfeitos, re-
sultados, consead3n -
cias e reforgamento
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Quadro 22. Resumo dos aspectos envolvidos nas perguntas feitas pelos participantes ao e
objetivos dos seus programas de ensino.



discussao, analise e pesquisa dos participantes e do coOrdenador'-.d 0
curso. A maior parte desses problemas nao foi éeso]vida_e:os e forém,
em boa parte, o foram verbalmente ndo se efetivando em procediﬁentoﬁ_qgiw
ra descrever ou usar objetivos comportamentais ou em proposicao de con
ceitos ou dados novos que permitissem contribuir de uma maneira segura
para resolver estes aspectos.

5. OBSERVAGUES QUANTO A ALGUMAS DAS CRITICAS FEITAS A0 USO DE OBJE-
TIVOS COMPORTAMENTAIS NO ENSINO

0 quinto conjunto de observagoes diz respeito as criticas fei
tas ao uso de objetivos comportamentais no ensino. No Quadro 23, pode-
se observar seis dessas criticas, levantadas pelos participantes duran-
te o processo de descrigao dos objetivos comportamentais dos seus pro-
gramas de ensino.

As criticas referem-se a aspectos que, de uma forma ou de ou-
tra, apareceram nas observagdes anteriores: 1) trivialidade dos objeti
vos comportamentais, 2) so abrangem parte dos resultados que a escola
deve obter, 3) s3ao socialmente indcuos e inuteis, 4) sdo anti-democra-
ticos, 5) ndo podem ser usados para areas importantes de aprendizagem
em que nao e possive]l haver mensuragaoc do comportamento e 6) ignoram o
novo e o inesperado que podem aparecer no ensino e que sao importantes
para a aprendizagem,

As criticas sao, algumas delas, encontradas na literatura e
referem-se aos objetivos tais como foram descritos ate agora neste tra
batho. As criticas nas estdo colocando em duvida os objetivos tal como
sao conceituados e estao de acordo com as exigéncias ou caracteristicas
da Analise Experimental do Comportamento.

Nos quadros 5 a 23 ha uma razoavel quantidade de exemplos,per
guntas e criticas relacionadas ao uso de objetivos comportamentais no
ensino. No conjunto representam diversas informacoes que servem de da-
dos para se analisar os comportamentos envolvidos no uso e na aprendi-
zagem co usqQ de objetivos comportamentais no ensino. i

0s dados apresentados permitem varias possibilidades de dis -
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1. Os comportamentos triviais dos alunos sao os mais fa
ceis de operacionalizar. Isto traz a tendéncia de mi
nimizar os resultados realmente importantes da educa
¢ao. Geralmente os objetivos comportamentais sao com
portamentos triviais dos alunos.

2. Os objetivos comportamentais_enfatizam mudancas nos
comportamentos dos alunos. Ha, porem, outros t1posde
resultados que sao 1mportantes (por ex. valores soci
ais, atitudes profissionais, etc.) e que devem seras
sum1dos pela escola.

3. O0s obJetivos comportamentais expressam comportamen -
tos indcuos, socialmente inGteis. S0 a proprla esco-
Ta interessa observa-10s objetivamente e medi-10s com
precisdao. Fora da escola eles nac 330 uteis.

4. 0s objetivos comportamentais sdo anti-democraticos.0
professor define_antecipadamente como deve se compor
tar o aprendiz nao perm1t1ndo a c¢ritica e a Tiberda~
de para o aluno criar inovagoes no curso.

5. Ha dareas do comportamento que ndo sao mensuraveis e
nao se pode especificar objetivos comportamentais em
areas que envolvem comportamentos complexos {por ex.
Artes).

6. Os objetivos comportamentais fazem com que 0 impre -
visto e o novo nao tenham valor quando acontecem em
um curso. £ esses resultados nao previsiveis sao o0s
-mais importantes porque eles revelam a individualida
de e originalidade humanas.

Quadro 23. Crfticas levantadas pelos participantes ag uso de ob
Jet1vos comportamentais no ensino. Algumas dessas criticas eram
extraldas da literatura e assumidas pelos participantes, como
"algo a ser capaz de responder”.

cussao. Nas paginas que se seguem, eles serao considerados
de forma a se chegar a um conceito de objetivo comportamen
tal e as classes de respostas envolvidas na classe geral
"propor objetivos comportamentais terminais" para ensino
como parte da classe mais geral "programar condicoes de
ensino™,
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DISCUSSAD

0s dados observados - exemplos de partes de objetivos, pergun=
tas, criticas e concepgdes do que seja programagao de ensino - podemser
considerados de diferentes pontos de vista. De acordo com 0s objetives
deste trabalho eles interessam como informagoes para analisar cada um
dos diferentes aspectos de um objetivo comportamental de forma a identi
ficar possiveis classes de respostas envolvidas no uso de objetivos com-
portamentais no ensing. '

Nao se pretende discutir esta ou aqueléﬁchtica ou concepgao ,
nem responder a uma ou outra pergunta, Elas - por aparecerem durante a
aprendizagem do uso de objetivos comportamentais ~ nos parecem Uteis pa
ra localizar alqumas das classes de respostas envolvidas nesta aprendi-

zagem.

Sao informagdes, em ltima analise, que podem servir para ex -
plicitar quais os comportamentos {pelo menos alguns)} de quem constroi
um programa de ensino. '

As consideragoes a seguir serdo feitas por partes, em relagaoc
aos diferentes conjuntos de observagoes apresentados.

1. PRE-REQUISITOS PARA DESCREVER OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS

As perguntas que constam do Quadro 15 referem-se a “"pre-requi-
sitos” para a descricao de objetivos comportamentais. Por istomesmo nos
parecem um bom comeg¢o para a discussao dos dados analisados.

As perguntas 4 a 3 do Quadro 15 parecem ter implicita a neces-
sidade de esclarecer o conceito de comportamento. As dificuldades nao
aparecem apenas nas perguntas. 0Os Quadros 5 a 9, por exemplo, jlustram
que, ao apresentar os desempenhos dos aprendizes nos objetivos de ensi-
no, os participantes usaram diferentes tipos de critérios, ilustrados'pe
la variedade de tipos de verbos que aparecem referindo os desempenhos
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descritos nestes quadros. Alguns referem uma "evidéncia observavel" da
classe de respostas em jogo (exempio 3 do Quadro 6: "... por escrito"):
outros uma relagao com um determinado efeito no ambiente (exemplo 7 do
Quadro 5: "...reforgar...") sem especificar a resposta do aprendiz; ou
tros, ainda, um aspecto da classe de respostas identificando a topogra-
fia de uma determinada resposta ("...riscar diferentemente..."). .

Sem uma analise inicial dos possiveis conceitos que se tem do
que seja comportamento, esses problemas correm o risco de nao serem .re
solvidos.

A. Conceito de comportamento e de resposta.

Ja se sabe que e possivel definir-se um fenOmeno de varias ma-
neiras ou pontos de vista (Salmon, 1971, pp. 120-140; Copi, 1974, pp.
104-135; Hegenberg, 1974). Cada maneira, Teva em conta mais alguns as-
pectos do que outros em relagao ao evento a que se refgre a definigao.
A percepcao, o uso da definicao e as decorréncias para o conhecimento e
para o comportamento humano sao, em grande parte, determinados pelo cri
terio usado para definir um termo.

0 comportamento - humano ou nio - também pode ser definido de
varias maneiras e isto nos parece ser um dos problemas existentes nas
perguntas 4 a 9 ao Quadro 15.

Para os participantes, o uso indiscriminado dos termos respos-
ta, comportamento a operante, levou a se ter objetivos de varios tipos,
al'guns nitidamente com enfase em uma topografia especifica, outros enfati -
zando (nomeando) uma relagao com o ambiente. Este parece ser um proble-
ma basico nas descrigoes que os aprendizes propuseram do “comportamen -
to" envolvido nos seus "objetivos de ensino®.

_ A primeira'coisa que parece importante ressaltar & exatamente
a diferenga entre resposta.e comportamento, de acordo com os artigos de
Skinneh(1931,1935;1938);5ta§don(1967),Schick(]971)e Catania (1973).

Para’eles -0 que parece crucial e a diferenga entre 9 gue 0 organismo faz

‘e a_relacao entre aquilo_gue 0 _organismo faz e o ambiente em que o faz,

No primeiro caso, a enfase estaria nas caracteristicas da acao
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do organismo {respostas ou classes de respostas). No segundo aérfaéeSe :
ria na relacao entre esta agao e o ambiente {0 que se poder:a chamar de
comportamento).

0 termo comportamento, porem, tem sido usado indiscriminadamen
te para uma coisa e outra (ver Staats, 1973; Skinner, 1974a:Millenson ,
1975; Sidman, 1976). Outras vezes, mais especificamente, como sendo "clas
ses de agoes" do organismo (ver Cunha, 1976). Mais raramente a palavra
comportamento tem referido bem definidas relagbes entre o que o organis
mo faz e o ambiente em que o faz.

As perguntas dos participantes revelam a existeéncia dos termos
e 0 seu emprego indiscriminado para referir as mesmas coisas. Ao se ten -
tar equacionar estas perguntas e de que maneira elas se relacionam com
o uso de objetivos comportamentais no ensino, € necessario comegar por
considerar os diferentes tipos de relagoes que podem existir entre o que
0 organismo faz e 0 ambiente em que o faz.

Um dos tipos de relacgoes & descrito por Skinner (1931 e 1935)e
se faz entre propriedades de classes de estimulos antecedentes e proprie
dades de classes de respostas subsequentes a estas classes de estimulos.
E 0 que foi considerado como “comportamento reflexo®. Esta relagao pode
ser ilustrada pelo esquema do Quadro 24.

Ainda se poderia examinar esta relacao em mais detalhes especi
ficando o tipo de relacgao existente nas relagoes reflexas propriamente
ditas (quando o estimulo e eliciador) e nas relagGes operantes ( quando
o estimulo & por exemplo, sinalizador ou discriminativo). O exame mais
especifico porem nos parece ir alem dos objetivos deste trabalho.

S . > R

Quadro 24. Esquematizagao da relagao entre proprie
dades de uma classe de estimulos antecedentes (SAY'
e propriedades de uma classe de respostas (R) sub~
sequentes a estes estimulos. A flecha representa a
relagao com enfase em uma diregdo de influencia de
finida.
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Aexplicitacao de que a relacao e entre propriedades de classes de
estimulos e de classes de respostas e nao entre estimulos e respostas e impor
tante. Nao se trata de classes gerais de fendmenos, mas de ralacoes bem

definidas entre aspectos especificos dessas classes de fenomenos. As re
lagoes dificilmente ocorrem entre estimulos e respostas singulares (qual
serd a unidade de um e outro relevante em cada relacdo?) mas entre
classes que contenham propriedades comuns ou proximas. Os gradientes de
generalizacao sao, de certa forma, uma evidéncia disto.

Ha, porem, um outro tipo de relacao entre o que um organismo
faz e o ambiente em que o faz. Sao as relacoes entre o que 0 organismo
faz e o que acontece com o ambiente gm segquida a estas respostas, como
conseqtiencia delas. Staddon (1967) e Schick (1971) denominam a este ti-
po de relagdo como sendo tipicas do que foi considerado "comportamento
operante”. 0 esquema do Quadro 25 mostra este tipo de relagao.

Quadro 25. Esquematizagiao da relagao entre pro-
priedades .de uma classe de respostas (R e, as
propriedades de uma classe de estimulos (S~) que
se seguem como conseqﬂenCIa desta classe. A fle
_ cha representa a relacao com enfase em uma dire
' cao definida.

_Catania (1973j esclarece que os dois tipos de relagoes (SA«-)R
e R-f>SC) sao apenas dois .aspectos complementares de uma relagao mais
comp]exa ‘que envolve as duas relagoes e a reciprocidade enﬁhﬁ elas. A
fana1lse-de Catania nos traz um terceiro aspecto nas relagoes entre oque
um organismo féz.e o ambiente em que o faz. 0 esquema do Quadro 26 mos-
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tra a contribuicao de Catania para a compreensao e anai1»e foodes rela-
coes,

Quadro 26. Esquematizagao das relacgoes entre pro-
priedades de classes de estimulos antecedentes
(S7), propriedades de classes de respostas (R) e
pr prwedades de classes de estimules conseqtlentes
($7), conforme analise de Catania (1973). As fle-
chas indicam as miltiplas diregdes de influéncia
dos componentes destas relagoes.

Skinner (1969) & quem explicita um pouco mais as relacoes en-
tre 0 que um organismo faz e o ambiente em que o fazyquando chama d e
"contingencias de reforcamento" as "complexas interrelagoes” entre a s
propriedades de classes de est?mujos antecedentes, propriedades das clas
ses de respostase propriedades das classes de estimulos conseqilentes.

Enquanto nas relagoes do esquema do Quadro 26 as relagoes sao
complementares e reciprccas, no conceito de contingencias de reforgamen
to ha um acrescimo explicito a respeito da "probabilidade da ocorréncia’
de definidas propriedades de uma classe de respostas perante definidas
propriedades de classes de estimulos antecedentes,

No Quadro 27, ha um esquema ilustrando -a nova relagao acresci-
da ao esquema do Quadro 26.

As expressoes "propriedades das classes de estimulos” e “pro -
priedades das classes de respostas” tambem sao aspectos importantes a
esclarecer para ser possivel discutir as relagoes entre as perguntas fei
tas no Quadro 15 e objetivos comportamentais de ensino.
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Quadro 27. Esquematizagao das relacaes entre pro-
priedades de classes de estTmuios antecedentes
(S7), propriedades de classes de respostas (R) e
prepriedades de classes de estimulos consegientes
{S7), ilustrando a nogac de contingenciade refor-
camento (Skinner, 1969).

c

B. Propriedades ou dimensces de uma classe de respostas.

0 que estd em jogo quando usamos a expressao “propriedades - ou
dimensges das classes de respostas” e o foco do que nos habilitaria = a
descrever com precisao o que um determinado organismo esta fazendo e m
uma determinada situacao. Por exemplo, dependendo da pessoa, da situa -
c30 e do que se estd fazendo, determinadas propriedades das agoes das
pessoas importam mais do que outras. Se nao se for capaz de notar estas
propriedades n2o se sera capaz de descrever cu caracterizar 0 que esta
em jogo em relacao aquilo que a pessca faz. Ou entao, se correra o ris
co de notar ou enfatizar aspectos irrelevantes em relagdo ao que estd a

contecendo.

Vejamos alguns exemplos de "propriedades das classes de respostas®.

a. Topografia de uma classe de respostas. Quando nos referimos a

forma dos movimentos ou das posigdes de um organismo estamios nos referindo a
uma propriedade ou dimensao especificada classe de respostas envolvida.Um
exemplo t?picohdesta dimensso poderia ser visto nas classes de respos -
‘tas de um ginasta bu’bailarino.xgmg_ggg,dimensées das classes de respos
'-tas_envolvidasvnestazatividade e a forma pela qual os movimentos envol-
'vidos né';lassa sao_executados. As posi¢ées e deslocamentos de bracos ,
pernas, pescoco, #abeqa, tronco. sao fundamentais para ‘se definir a cor-
recas ou perfeicdo dos exercicios, passos ou dancas.
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b. Duracao de uma classe de respostas. Algumas vezes a dimen =
sao relevante em uma classe de respostas @ o tempo entre o inicio e ‘o

termino de sua ocorréncia. Ligar um equipamento em um pronto~socorro .,

dar banho em um paciente de uma enfermaria, sao ‘classes {ou cadeias) de

respostas (uma mais especifica, a outra mais geral) em que importa o tem
po que decorre desde que a classe {ou cadeia) comegou a ser apresentada,
ate o momento em que ela pode ser considerada“concluida”.

c. Latencia de uma classe de respostas. Algumas vezes a dimen~
sa0 relevante de uma classe de respostas & o tempo que ela leva para

ocorrer desde o evento que "sinaliza" que ela deva ocorrer, ate o momen
to em que ela se inicia, efetivamente., No treino de um tenista, corres-
ponderia a treinar a "rapidez de seus reflexos" (a laténcia de suas res
postas de bater na bola). Um medico operando deve ser capaz de reagir
(responder) com rapidez perante determinados sinais (estimulos) de que
ha perigo com o paciente.

d. Velocidade de uma classe de respostas. A relagao entreo tem
po e 0 espago de execpg&o de uma classe {conjunto ou seqilléncia) de res-
postas, caracteriza outra dimensdo que, em determinadas circunstancias,
rode ser a dimensiao relevante para se definir, notar ou obtet uma deter
minada classe de respostas. 0 quanto alguem demora para ir de um lugar
a outro ou para completar uma tarefa sao exemplos em que a dimensao a
enfatizar e a velocidade da classe {ou cadeia) de respostas.

e. Forea de uma classe de respostas. Quando a dimensao critica
de uma classe de respostas & o esforgo do organismo envolvido em cada
ocorréncia . da resposta, podemos dizer que a forga € ao que se da &nfase

ao definir, notar ou obter esta classe de respostas. Bater um marteloso
bre uma tachinha ou sobre um prego grande provavelmente serao classes de
respostas com diferentes forgas musculares envolvidas.

f. Freqlléencia de ocorrencia de uma classe de respostas. Quando
se considera, numerc de vezes que uma classe de respostas deve ocorrer em

uma unidade de tempo, a dimensao de uma classe de respostas que esta sen
do enfatizada e a freqléncia de ocorréncia desta classe de respostas. 0
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numero de paginas que alguém 1e por dia, o nimero de vezes que alguem
sorri ou cumprimenta pessoas, o numero de vezes que uma crianga faz bir
ras no dia, ou que um paciente hospitalizado se queixa, podem ser exem-
plos de classes de respostas em que se enfatiza a freqigncia de ocorrén
¢ia da classe (ler, sorrir, fazer birras, queixar-se).

Podariamos continuar esta analise descobrinde outras dimensoes
de classes de respostas. De certa forma elas sao, ainda, um problema em
aberto.

No momento interessa, ainda, mais alguns problemas que estao re
iacionados a elas.

C. Interacao entre dimensoes das classes de respostas e a escolha
de unidades de classes de respostas.

0 primeiro desses problemas e que as dimensoes de uma classe de
respostas nao acontecem isoladas. E raro (ou & artificial) que o que es
teja em jogo seja apenas uma dimensao de uma classe de respostas. A se-
parag2o nos & util para especificar ou manipular uma classe mas estas di
mensoes nao correspondem a propriedades "puras" (ou "naturais") das clas
ses de respostas. Uma classe pode envolver duas ou mais dessas dimen -
soes (Por exemplo, podemos estar interessados na fregflencia de ocorren-
¢ja de uma determinada forca de uma classe de respostas com determinada
lateéncia).

0 segundo problema e a defini¢ao do que seja a unidade de uma

classe de respostas. Quando estamos falando de uma classe ou de uma res
posta especifica? Uma dimensdo pode definir uma classe? Varias dimen -
soes (ou propriedades) definem uma classe? As vezes encontramos na Tite
ratura o efeitg obtido por quaiquer tipo de resposta definindo uma clas
' se (Staddon, 1967). Isto nos parece nao ser adequado porque o efeito ob
tido ja se refere a relagdo entre dimensoes de uma classe de respostas e

propriedades de uma _classe de estTmulos.

. Por exemplo, "1impar um objeto™ € mais que uma classe de res -
postas; o verbo refere tamb@m classes de estimulos (manchas, sujeira ,
cheiro...) que se alteram (mudam de aspecto devido a apresentagao d a

-

classe de respostas). 0 que define a acao “limpar" & a alteragao de um
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conjunto de caracteristicas de um objeto (sujeira) para outlr nnjunfo'

(Timpeza) atraves de determinados padrdes de rasposta (alguns wordo-ing -
teis ou irrelevantes para obter este resultado). E posSTVe}, no'eh;anto;-

separaroque diz respeito ao ambiente, o que diz respeitoa relagdo entre
respostas e ambiente e o que diz respeito a classe de respostas apenas.

Alem disto, certas classes de respostas nao apenas envolvemres
postas alternativas para obter um determinado efeito mas,as vezes, ¢ a-
deias de respostas, onde apenas algumas sao alternativas. Da maneira .co
mo Baer e Bijou (1978, p.20) definem classe de respostas dificilmente se
distingue se uma expressao refere uma classe, uma ou mais cadeias de res
postas e se refere um operante. 0s autores entendem que classe de res -
postas significa todas as variadas formas de resposta que té€m o© mesmo
efeito.

D. Propriedades (ou dimensces) das classes de estimulos.

Para se fazer esta separagao & necessario ter claro que o ambi
ente nao & em si um todo homogéneo. Skinner (1974a) diz que o termo esti
mulo e usado para designar os aspectos do ambiente que estao relaciona-
dos a uma determindda resposta. 0s aspectos que nao influenciam a clas-
se de respostas nao podem ser considerados estimulos em relagao a esta
classe de respostas.

0s “aspectos" do ambiente tambem se apresentam sob a forma de
classes de estimulos, cada uma com propriedades (ou dimensoes) que a s
caracterizam {Bijou e Baer, 1978, pp. 22-29). Que classes e que proprie
dades seriam estas?

Descobrir que aspecto do ambiente esta relacionado com que as~
pecto da acao de um organismo e exatamente wia das tarefas de que se o-
cupa a Analise Experimental do Comportamento.

A multiplicidade de propriedades dos eventos ambientais que po
dem se relecionar com definidas propriedades (ou dimensoes) das classes de
respostas € infinita.

Como ilustragae consideraremos alquns aspectos de partes do am
biente que podem ter relacao funcional com classes de respostas.
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_PoderTamos ter pes:ttas, partes de pessoas, coisas, objetos, par
tes de coisas ou de objetos, caracteristicas de pessoas ou de seus com-
portamentos, agdes de pessoas, fatos ou eventos, etc., como “situagdes"
com propriedades que afetassem a "classe de respostas“... No caso teria
mos classes de estimulos afetando classes de respostas de um organismo.
Talvez interesse detalhar a abrangéncia dessas classes sempre que se qui
ser obter propriedades mais especificas do ambiente e que podem estar em
relagao com uma resposta.

Cada uma das classes descritas acima pode variar em alguns as-
pectos e, as vezes, sO um aspecto {ou conjunto) esti relacionado as pro-
priedades da resposta em jogo. Freqdéncia, intensidade, posigao, tama-
nho, distancia, forma, cor, etc..., s3ao exemplos de alguns aspectos (ou
dimensoes) em jogo.

Além disto, cada aspecto pode variar ao longo de miltiplos va-
lores que pode assumir. Nem sempre tcdos os valores de um aspecto { o u
dimens3o) estdo relacionados 2 propriedade da classe de respostas exami
nada. E mais comum apenas uma faixa dessas dimensges (ou mesmo um valor
discreto) estar em jogo. Os gradientes de generalizagao obtidos em labo
ratorio s3o um exemplo dessas possibilidades onde os valores de uma di-
mensao de uma classe de estimulos controlam diferentemente as classes de
respostas de um organismo.

Classes, aspectos (ou dimensges) e valores de estimulos nao sao
"partes do ambiente" estaticos. As vezes o que pode estar relacionado
com uma classe de resposias & exatamente a "mudanca" da classe, dimen =
sao ou valor de estimulos. Por exemplo, a mudanca de fregiléncia nos ba-
timentos cardiacos de um cliente pode ser o aspecto critico (da classe
de estimulos freodencia de batimentos) relacionado a uma classe de res-
postas de um cirurgido. Ou, entdo, pode ser critica a eliminagdo de uma
classe de estimulos (parar um barulho , por exemplo).

Outras vezes o que esta relacionado com uma classe de respos -
tas @ a relacao entre duas classes de estimulos. Por exemplo, quando a
. proporciio entre pressio e temperatura for de uma determinada ordem, e ne
| tessario acionar um conjunto de comandos de um aparelho até obter uma
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proporcig definida entre os indicadores de pressio e temperatura.

Mudanca e proporcao sao exemplos de aspectos que indi#am'gglg;
Gao_entre propriedades (e mesmo dimensdes) dos estTmulos. SGo aspectos
dinamicos (estdo em constante mudanga) que tém {(ou podem ter) uma fe1a¥
gao critica com a classe de respostas. ' ‘

Ainda e possTvel se ter outras propriedades das classes de es-
timulos envolvidos na relagio com uma classe de respostas. "Quais?" &
exatamente o que a pesquisa experimental pode demonstrar ou descobrir ,
0 trabalho de Michael (1979) sobre magnitude do reforgo e efeito de ini
bigao do reforcamento & um exemplo disto.

£. Propriedades das relacoes entre classes de estTmulos e clasces

de_respostas,

Nao so es classes de respostas e as classes de estimuios  tem
propriedades criticas como tambem as classes de relagoes entre elas as
tem.

a. Relacbes entre classes de respostas e classes de estimulos
antecedentes. A relagio entre uma classe de estimulos antecedentes e uma
classe de respostas’pode ser absoluta, ou seja, se pag existir aquela
especifica propriedade do estimulo, a classe de respostas em jogo _nag
acontecera. E o que poderfamos chamar de "a classe de estimulos ser uma
condicao necessaria para a ocorrencia da resposta”. Ou, tambem, quando
a propriedade do estimulo existir somente uma classe especifica de res-
posta ocorrera (Por exemplo: luz no olho produz reflexo pupilar mas nao
reflexo patelar). Se uma porta nao estiver fechada nao se podera dizer
que aiguem a abra. Abrir a porta tem como condigdo necessiria que ela

csteja fechada.

A relagdo, porem, pode ser apenas de "facilitagdo", isto &, a
classe de estimulos auxilia (aumenta a probabiiidade de) a classe deres
postas ocorrer, mas nao e uma condi¢ao necessaria. A classe de respos -
tas pode ocorrer sem a existéncia desta classe de estimulos.E, também,a
classe de estTmulos pode ocorrer sem que seja seguida por qualguer res-
posta especifica. A classe de estimulos, nesse caso, € apenas uma condi

¢ao facilitadora.
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Para a classe de respostas "banhar uma crianca", as classes de
_est?muTos"Egua", "crianga” ou "partes do corpo da crianga" sdo condi__ -~

- -

goes necessarias” para a ocorréncia desta classe de respostas.

Ha, porém, "condigbes facilitadoras” que aumentam a probabili-
dade de ocorréncta da classe mas nio estio relacionadas, necessariamen-
te, a2 elas. No exemplo acima, uma "ordem™, "instrucao” ou "pedido" d e
uma outra pessoa padem ser condigSés deste tipo.

Ha, entre estas duas possibilidades, outras intermedidrias. Si
tuagoes em que o custo da resposta & alto s6 com as condigdes necessd -
rias, talvez fossem necessarias condigoes "auxiliares", no sentido d e
facilitar somente 0 que interessa para aumentar a probabiiidade de ocor
réncia da classe de respostas em foco.

b. Relacoes entre classes de respostas e estimulos conseguentes.
Uma analise semelhante pode ser'feita para as relagoes entre classes de
respostas e classes de estimulos conseqtientes.

Algumas vezes podemos ter classes de estimulos conseqdentes que
necessariamente se seguem a classe de respostas. S3o o que poderiamos
chamar de efeitos da classe de respostas sobre ¢ ambiente. Esses efeitos
podem ser imediatos ou nio em relagio a classe de respostas que os _pro-
duz, Os prazos de demora podem variar, bem como a sua identificagao como
efeitos da classe de respostas pelo organismo que apresenta a classe de
respostas que os produz. '

Rs vezes, porem, os estimulos apenas "se seguem® as respostas
no sentido de acontecerem logo em seguida mas nao_serem produzidos ne-
cessariamente pela classe de respostas que os antecedeu. As segllencias
deste tipo podem ser acidentais (ocorrerem uma vez ou outra sem relagao
de causa~e-eféito com a resposta), ocasionais (no sentido de acontece -

~ rem com alguma fregliéncia em seguida a classe de respostas) ou artifici-
-~ ais (no sentido de serem criados por-alguém como conseqiéncia para a
ICTasse'de_fespostas e nao existirem pecessaria_e naturalmente - sem in-

B *-terféréhcfa artifiéial - como efeito da resposta do ofganismo).
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"Seguir-se a", neste sentido & diferente de jg;ggyijggpgg:;Na
verdade, descritivamente, so se pode falar de segfléncias no teupo. Con-
segllencia no sentido de "produzido por" s se pode identificar atravas

de verificagao experimental,

c. Relacoes entre classes de estimulos conseqilentes e classes '
de_respostas que os antecedem. Um terceiro aspecto a considerar nas pro
priedades das relagbes entre classes e estimulos e classes de respostas
sao as que existem entre as classes de estimulos que se seguem {por is-
to talvez fosse methor chama-los de subseqlientes e nao conseqiientes) a
ctasse de respostas e esta per%ia classe de respostas ap0s a ocorren -
cia dos estimulos subseqlientes d apresentagao desta classe.

E 0 que corresponderia a relagdo esquematizada no Quadro 28.

Quadro 28. Esquematizagao de uma das relagoes
existentes entre proprigdades de classes de es
timulos subseqflentes {S”) e propriedades d e
classes de respostas antecedentes (R) a eles.

Conforme as caracteristicas do que acontecer com a classe d e
respostas poder-se-a ter diferentes tipos de relagoes.

A classe de estimulos subsequente sendo efeito, pode aumen -
tar, diminuir ou nao afetar a probabilidade de ocorréncia da resposta .
E conforme forem estas relagoes, poderemos ter um reforgamento (positi-
vo ou negativo conforme a classe de respostas produzir ou remover uma
classe de estimulos do ambiente), punigao {também positiva ou negativa)
ou nenhuma contingencia de reforcamento identificavel em curso.

Neste ultimo caso, pode-se, simplesmente, observar que a clas-
se de estimulos conseqdentes nao tem propriedades que a tornariam refor
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Amems

¢adora para’a classe de respostas na situagao em jogo (estimulos antece-
dentes) embora seja produzida pela classe de respostas. Pode ser possi-
vel fazer a classe de estimulos conseqlientes adquirir estas proprieda -
des atraves de condicionamento. £ 0 que acontece no ensino quando se faz
com que certos eventos inicialmentente sem propriedades de controle so-
bre as respostas, passem a ser classes de eventos reforgadores de clas -
ses de respostas. |

Pode ser também que a classe de estimulos conseqgllentes (porque
sao efeitos) tenha proﬁriedades reforgadoras mas gue, momentaneamente ,
nao tenham agdo {por exemplo, nos casos de saciagdo ha um nivel em que,
mesmo com propriedades reforgadoras, uma classe de estimulos perde o va
lor reforgador por algum tempo) sobre a classe de respostas que os pro-
duziu. Isto poderia ser alterado por privacao dc organismo, durante al-
gum tempo, daquela classe de estimulos.

Mas a classe de estTmulos subsegilente pode nao ser um efeitoda
classe de respostas embora a siga ocasional ou acidentalmente. Novamen-
te, podemos ter diversos efeitos sobre a classe de respostas anteceden-
tes. Pode haver um aumento na fregtiencia de ocorrencia da classe de res
postas, pode haver uma diminuigao ou nenhuma alteragao. Se houvesse al-
teragao, tériamos uma relagao de intermitencia, nos dois casos ilustran
do um comportamento supersticioso. Qualquer tipo de subseqlfencia aciden
tal (posttiva ou negativa de classes de estimulos aversivos ou agrada -
veis) poderia instalar comportamento supersticioso. Bijou e Baer (1978, .
pp. 21-29) discutem o problema dos "estimulos sem fungao" para as res -
postas dos organismos, de certa forma, ampiiando o que se discute aqui.

As relagoes entre a classe de estimulos subseqilentes a uma clags
se de respostas em relagao a ocorréncia desta classe ainda podem s e r
examinados, para o caso de artificialidade na producao dos estimulos sub
seqtentes, da mesma waneira. O problema mais relevante em relagao a isto

@ se a artificialidade vai ser mantida ou se tem uma duracdc temporiria

em relacao a0 organ1smo cujo comportamento esta em foco.

Se vai ser mant1da houve uma a]teragao no ambiente e o "arti-
_fic1a1",sendo permanente, nao cria outros prob]emas para as contingénci
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as de reforcamento que passardo a existir. £ o caso tpico te - ograma-

¢do e construgido de ambientes para o comportamento humano - por exemplo,
sempre que um operador colocar um cartao com dados nao programgdosbmtm{
computador, o cartao sera devolvido. ' | '

Se a artificialidade, porem, ndo vai ser mantida, podemos dizer
que o comportamento tambem "deixara de existir" quando a artificialida-
de deixar de ocorrer. E, parece, o caso tipico das situagdes que depen-
dem da presenga de uma pessoa (punigao, exigéncias escolares) paraapre
sentar as "conseqliencias™ mas que sO existe “numa dada situagao". D e
certa forma o que Keller (1972) descrevia com seu artigo “Good-bye tea-
cher’ ilustra isto, alem da auséncia de reforcamento positivo na escola.,
As conseqtiéncias ao comportamento na escola, alem de aversivas (caracte
rizando punigao aos inadequados) ainda deixam _de existir quando o aluno

se afasta da situacao escolar,

Resumindo o que fol considerado até agora, poderiamos dizer que
os conceitos em jogo nas perguntas do Quadro 15 se sobrepdem uns aos ou
tros tendo partes comuns entre si. Se houver atencao, enfase ou defini-
cdo sobre as propriedades que estes conceitos tém em comum nao se insta
lara discriminagao, enquanto que se realcarmos ¢ que caracteriza cada um
diferenciando-o _dos demais, sera mais provavel uma discriminagac entre

eles.

Esses conceitos sao, de certa forma, pré-requisitos fundamen -
tais para se poder trabalhar com objetivos comportamentais no ensino. £
importante perceber que a resposta (classes ou dimensdoes de respostas )
e um componente do comportamento entendido como relacad entre o que o or
ganismo faz (classes de respostas) e o ambiente em que o faz. Sem esta
percepcao talvez nao se consiga descrever adequadamente objetivos com-
portamentais no ensino.

A percepgao tambem deve envolver os ¢iferentes tipos de rela -
goes que podem existir entve a atividade do organismo e o ambiente e m
que realiza esta atividade. Identificar e nomear adequadamente estas re
lagoes e uma-condi¢Zo importante para propor adequadamente os objetivos
de ensino em termos comportamentais.
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Sem duvida, & pré-requisito indispensavel Yidar com diferentes
dimensoes das classes de respostas, de estimulos e de relagoes entre
eles. Cadauma pode ter *mplicagdes sérias para quem se propoe lidar com
objetivos de ensino sob a forma de comportamentos dos organismos.

F. Amplitude, vaquidade, precisao e especificidade dos termos usa~
dos para descrever classes de respostas e classes de estimulos.

Em relagdo as perguntas do Quadro 15, ainda ha dois pontos a con
siderar.

0 primeirfo deles € que a 1inguagem que usamos pode ser mais abrangen
te oumenos abrangente conforme o universo de eventos que queremos incluir na
quilo que falamos. As palavras podem referir umuniverso restrito de fatos co
mo podem referir umuniverso amplo deles. 0s termos que empregamos para refe-
rir agoes de pessoas ou para referir aspectos do ambiente podem ter qualquer

dessas caracteristicas.
As vezes se quer exatamente incluir um grande numero de even -

tos e, por jsto, se usam termos amplos. As vezes se quer referir _apenas
um pequeno numero deles e para isto, se usam termos mais especificos. A
amplitude, quanto major, mais torna ~ ou corre o risco de tornar — a s
expressoes vagas ou ambiguas porque incluem um maior nimero de eventos.

Quando se tem classes mais amplas de eventos reunidos em um ter
mo, restringi-los implica em descaracterizar a amplitude que eles tem .
Se 0 que se quer dizer exatamente & amplo, restringir, apenas para dar_
uma ideia concreta, n3ao € uma medida adequada. Isto implica em precisao
do que se guer abranger. Para dizer com precisao qual a amplitude dos
fenomenos aos quais se refere uma palavra ela precisa abranger esta am-
plitude,se nao ela tera apenas alterado o que se queria. Dizer com pre-
cisdo o que se quer e diferente de especificar cada coisa contida  nas
expressdes verbais gue descrevem o que se quer. Esta & apenas uma manei
ra de gperacionalizar (isto e, tornar verificavel por outra pessoa) o
.que se falou,

- 0Os termos que usamos para referir classes de eventos ambienta-
js (classes de estimulos, classes de propriedades de estimulos, proprie
dades de classes de estimulos...) ou classes de agOes de um organismo

146



(respostas, classes de respostas, propriedades de uma classt ¢ =spos- -
tas, etc.) podem ser mais ou menos amplos de acordo com o qu~ “iisermos
abranger em uma determinada explicitacao. ' |

0 uso de termos abrangentes nao quer dizer que, necessariamen-
te, o que se diz & ambigquo ou vago. Uma expressao pode ser ampla e di-
zer exatamente a amplitude que abrange sendo precisa embora ampla. A es
pecificagao maior (falar das partes do amplo) nao, necessariamente, sig

nifica deixar de ser vago.

Todos estes termos sao dependentes da "relacao” que tém com o
(s} objeto{s) a que se refere(m). Se indicarem a amptitude de eventos a
que se referem eles sao precisos mesmo que incluam uma grande amplitude
desses eventos.

Neste senitido ¢ que nao se pode identificar, stmplesmente, am-

plitude com vaguidade, nem precisao com especificidade.

No contexto de objetivos de ensino podeimos, por exemplo, que-
rer que um aluno seja capaz de "escrever todo e qualquer tipo de carta
comercial de acordo com as normas de correspondéncia comercial". Este &
un exemplo de uma expressan desiynando uma amplitude bastante grande de
acoes do aluno. Alguém poderia especificar esta expressao da seguintema
neira: "escrover cartas para empresas solicitando mercadorias de acordo
com as normas da correspondencia comercial para pedidos de mercadorias".

No exemplo, restringiu-se_a_expressao anterior a um aspecto. mas nao se
precisou o gue se queria. A especificacao deveria, no caso, garantir to-
dos_os_tipes de cartas inciuidos na expressao original paradeixa-lapre

cisa de maneira correta.

Pode~-se falar em diferentes amplitudes e ser ou nao vago depen
dendo do que se quer descrever. Os referentes para o que se diz podemva

riar em numero, aspeclos, elc,

No exame dos quadros referentes a descricoes de partes dos ob-
jetivos, este probiema sera considerado novamente.
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Sem divida, & pré-requisito indispensivel lidar com diferentes
dimensges das classes de respostas, de estimuios e de relagoes entre
eles. Cadauma pode ter ‘mplicagdes sérias para quem se propoe lidar com
objetivos de ensino sob a forma de comportamentos dos organismos.

F. Amplitude, vaguidade, precisao e especificidade dos termos usa-
dos para descrever classes de respostas e classes de estimulps.

Em relagao as perguntas do Quadro 15, ainda ha dois pontos a con
siderar.

Oprimeiro deles € que a 1inguagem que usamos pode sermais abrangen
te oumenos abrangente conforme o universo de eventos que queremos incl th‘ rna
quiloque falamos. As palavras podem referir umuniverso restrito de fatos co
mo podem referir umuniverso amplo deles. 0s termos que empregamos para refe-
rir agoes de pessoas ou para referir aspectos do ambiente podem ter qualquer

dessas caracteristicas.
Ks vezes se quer exatamente incluir um grande numero de even -

tos e, por isto, se usam termos amplos. As vezes se quer referir apenas
um pequeno nimero deles e para isto, se usam termos mais especificos. A
amplitude, quanto maior, mais torna — ou corre o risco de tornar — a s
expressoes vagas ou ambiguas porque incluem um maior numero de eventos.

Quando se tem classes mais amplas de eventos reunidos em um ter
mo, restringi-los implica em descaracterizar a amplitude que eles tem .
Se 0 que se quer dizer exatamente & amplo, restringir, apenas para dar_
uma id@ia concreta, nio & uma medida adequada. Isto impiica em precisao

do que se quer abranger. Para dizer com precisao qual a ampiitude dos

fenomenos aos quais se refere uma palavra ela precisa abranger esta am-
plitude,se nac ela tera apenas alterado o que se queria. Dizer com pre-
cisdo o que se guer e diferente de especificar cada coisa_contida  nas

expressoes verbais que descrevem o que se quer. Esta @ apenas uma manei
ra de gperacionalizar (isto e, tornar verificavel por outra pessoa) o
que se falou.

- 0Os termos que usamos para referir classes de eventos ambienta-
is (classes de estimulos, classes de propriedsdes de estimulos, proprie
dades de classes de estimulos...) ou classes de acoes de um organismo
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(respostas, ciasses de respostas, propriedades de uma classe ¢ 25HOS~
tas, etc.) podem ser mais ou menos amplos de acordo com o g4~ isermos:
abranger em uma determinada explicitagao. ' L

0 uso de termos abrangentes nao quer dizer que, necessariamen-
te, o que se diz ¢ ambiguo ou vago. Uma expressao pode ser ampla e di-
zer exatamente a anplitude que abrange sendo precisa embora ampla. A es
pecificacao maior (falar das partes do amplo) nao, necessariameute, sig

nifica deixar Je <er vago.

Todos estes termos sao dependentes da "relagao" que tem com o
{s) objeto(s) a que se refere(m). Se indicarem a ampiitude de eventos a
que se referem eles sao precisos mesmo que incluam uma grande amplitude
desses eventos.

Neste senitido € que nao se pode identificar, simplesmente, am-

plitude com vaqguidade, nem precisao com especificidade.

No contexto de objetivos de ensino podemaos, por exemplo, que-
rer que um aluno seja capaz de "escrever todo e qualquer tipo de carta
comercial de acordo com as normas de correspondéncia comercial®. Este €
um exemplo de uma expressao desiynando uma amplitude bastante grande de
acoes do aluno. Alguem poderia especificar esta expressao da seguintema
neira: "escrever cartas para empresas solicitando mercadorias de acordo
com as normnas da correspondencia comercial para pedidos de mercadorias".
No exemplo, reslLringiu-se a_expressao anterior a um aspecto, mas nao_se
precisou o gue se queria. A especificacgao deveria, no caso, garantir to-
dos os_tipes de cartas incluidos na expressao original paradeixa-lapre

cisa de maneira correta.

Pode-se falar em diferentes amplitudes e ser ou nao vago depen
dendo do que se guer descrever. Os referentes para 0 que se diz podem va

riar em numero, aspeclos, eic.

No exame dos quadros referentes a descrigoes de partes dos ob-
jetivos, este problema sera considerado novamente.
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G. Referentes de verbos de acao.

Os verbos que se usam em portugues podem referir estado ou agao
de um organismo. Para este. contexto —descrever as classes de respos
tas de um organismo ~—interessam apenas os verbos que referem agoes de
um organismo.

0s verbos de ac¢ao, porem, tambem explicitam mais do que apenas
Q_aue o organismo faz. As vezes eles referem uma relacaoc com o ambiente.
Gronlund (1975, Apéndice B) apresenta uma lista de verbos onde podemos en

contrar erfase nos diferentes tipos de relacdes do que o organismo faz
com o ambiente em que o faz (ver Quadros 24 e 25) ou nas caracteristi-~
cas das acaes (classes de respostas).

0s verbos inferir, concluir, deduzir nao dizem propriamente o
que 0 organismo faz (escrever, dizer, falar...) mas enfatizam uma rela-
¢ao do tipo sh R, Inferir & dizer (falando, escrevendo...) algo rela-
cionado com aspectos definidos do ambiente. 0 mesmo se Pode analisar em
relagao aos verbos concluir e deduzir.

Se examinarmos os verbos dizer, falar, marchar, correr, saltar
veremos que eles referem cem maior énfase as caracteristicas da classe
de respostas do organismo. Quase nao precisamos de aspectos do ambiente
para entender ou visualizar o que se gquer dizer.

Ha, tambem, verbos cuja enfase parece estar na relagao das agoes
do organismo com a classe de eventos conseqtientes (e nao apenas subse -
qtlentes) a elas: fechar, limpar, lavar, abotoar, enrolar, etc. 0 aspec~
to mais importante &, exatamente, o resultado de uma série de agoes do
organismo sobre o ambiente. Se alguem quiser dizer o que um organismo
faz para consequir_abotoar um casaco, devera descrever os tipos de movi
mentos, pressoes, etc. que uma pessoa faz para obter tal efeito (casaco
abotoado). '

E claro que nem sempre precisamos dessas especificagoes. Hi,no
entanto, situagoes em que & util ndo se confundir estes aspectos.

. Este problema sera mais extensamente examinado na discussao
de outras observagoes-feitas com os participantes deste trabalho.

148



Um outro aspecto a considerar em relagdo aos “verta~ - agado"e
que também podem referir acles (ou relagdes) simples. (no sentito deuni=
dades perceptTveis) ou conjuntos. Por exemplo, abragar, apontar, ete.ou‘
construir, expressar, fazer pantominas, calcular, fazer graficos, etc..

No caso de verbos que referem conjuntos (envolvem varias outras
agoes de um organismo) ainda podemos encontrar verbos referindo varias
acoes em seqliencia (por exemplo,fazer graficos envolve varias etapes: medir,
riscar, nomear, etc.) ou referindo yarias acoes possiveis - alternati -
vas ou nao - sem envolver varias etapas (por exemplo: calcular, comover,
planejar, manobrar...) {Gronlund 1975, Apéndice B).

Todos estes aspectos considerados ate agora nos parecem envol-
vidos no que chamamos de "pré-requisitos"” para a descrigdo de objetivos
comportamentais no ensino. '

F claro que até agora nao se respondeu as perguntas do Quadro
15, nem se descreveu quais os comportamentos correspondentes a estes
pré-requisitos. Voltaremos a esta analise depois de considerarmos ou -
tros aspectos envolvidos nas demais observagoes feitas neste trabalho,

0 interesse, porém, e o de explicitar o que est3a em jogo a o
aprender a ‘usar objetivos de ensino de forma a descrever todos os com -
portamentos envoividos nessa aprendizagem. ldentificar quais, precisa -
mente, sa0 os refurentes dos chamados verbos de agdo & uma condicao pa
ra se realizar estas descrigoes de maneira eficiente.

2. CONCEPGRO DFE ENSINO E APRENDIZAGEM

0 Quadro 16 apresenta questoes relacionadas a ensino, aprendi-
zagem e oojetivos comportamentais. Sao expressoes encontradas 1o pro -
prio material que os participantes. usaram. Tambem s3o expressdoes que ,
seguidamente, aparecem em criticas ao uso de objetivos comportamentais
no ensino. Por exempio: objetivos comportamentais sdo apenas um aspecto do
processo ensino-aprendizagem, os objetivos nao abrangem tudo o que diz
respeito ao ensino, os objetivos comﬁortamentais lidam apenas com a a-
prendizagem de coisas triviais {ver Quadro 23).
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0 que nos parece importante discutir @ exatamente no que a Ana
lise do Comportamento tem a contribuir - especificamente - para a res-
posta a essas tres perguntas. Ndo nos parece importante oferecer concei
tos, discutir definigoes ou debater a “filosofia subjacente" a cada con
cepgao de ensino ou de aprendizagem. A maneira de responder a essas ques
toes & que nos parece ser o problema relevante. A Analise do Comportamen
to pode contribuir em relagao a isso? De que forma?

0 primeiro aspecto importante & que as expressoes "ensimar" e
"aprender" sao dois verbos que se referem ao que faz um professor e ao
que acontece com um aluno, como decorrgncia. Nesse sentido nos parece ca
ber, antes de qualquer outra providéncia, uma descricao do que consiste
“ensinar".

Um segundo aspecto relacionado a "ensinar" € o termo (um verbo
de agao) referir uma categoria de comportamentos do professor. Ensinar
nao deixa de ser uma atividade humana e, portanto, passivel de analise.

0 terceiro aspecto decorre dessa possibilidade de analise: co-
mo analisar esta categoria de comportamentos?

Considerando os aspectos ja discutidos em reltacac ao Quadro 15,
podemos levantar algumas perguntas que auxiliariam a obter a analise com
portamentai do ensinar.

Se ensinar e uma categoria de comportamentos {e, portanto, uma
relagao com o ambiente) cabe perguntar:

- Quais as classes de estimulos envolvidos?
- Quais as classes de respostas relacionadas a estes estimulos?

Podemos comegar a andlise considerando que o mais criticonare
lagdo com o ambiente explicitada pela palavra ensinar e p efeito do _que
o_professor faz. E o tipo de efeito que parece ser importante & a apren-
dizagem do aluno. '

_ -Bushell ({1973) no primeiro capTtulo de seu Tivro Classroom Beh
avior: A Little Book for Teachers analisa que muitas das explicagGes pa
ta o fracasso da’ aprendizagem sao apenas explicagbes para o fracasso do
-ensinb.'o autor esclarece que ninguem pode afirmar que "ensinou mas o
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aluno nao aprendeu". Ensinar define-se por gbter aprendizag.-. atuno -
e nao pela intengao (ou objetivo) do professor ou por una desc: igcao do

que ele faz em sala de aula. A relagac entre o que o professor iaz e a
efetiva aprendizagem do aluno & _que se chama de ensinar.

Se colocarmos em uma figura o esquema dos componentes dessa
relagao ficara mais claro o que & o "comportamento de ensinar" (ver
Quadro 29).

CLASSES DE RESPOSTAS | SITUAGAO SUBSEQUENTE

acoes do aprendizagem do
aluno
professor efetivada

Quadro 29, Representagao esquematica da relagago que define o ensino: o
que o professor faz € responsavel pela aprendizagem do altuno.

No Quadro 29, pode-se ver uma representacao esquematica do que
definiria a palavra ensinar. Ha, poreém,a falta de uma maior explicita -
¢do do que seria "aprendizagem efetiva® do aluno. Bushell {1973) escla-
rece que fundamentalmente a alteracao do desempenho (mudanga de compor-
tamento) do aluno & o que evidencia aprendizagem. Nesse sentido ha ne -
cessidade de se descrever ainda mais os componentes do ensinar, explici
tando 0 que caracteriza a aprendizagem. .

Tambem ha alguns aspectos que o professor —ao “ensinar" —"le-
va em conta” ou "com que toma contato". Eles tambem se relacionam a s
suas classes de respostas e precisam ser explicitados.

No Quadro 30 encontramos um maior detalhamento da relagdo en-
tre o que o professor faz (classes de respostas do professor) e os efei
tos que deveriam ser produzidos por esta classe de respostas. So entdo
poder-se-a dizer que ha ensing efetivo. Um aspecto importante a desta -
car e que as caracteristicas das classes de respostas do- profes*or nao
definem que ele ensinou. E clarc que deve haver algumas classes de res-
Pcstas que sao melhores que outras para obter com mais eficdcia o desem
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COMPORTAMENTO

DE

ENSINAR

SITUAGAO ANTECEDENTE

CLASSE DE RESPOSTAS DO
' PROFESSOR

SITUAGAD SUBSEQUENTE

. objetivos de ensi~
no definidos
(descrigao do de
sempenho final do
aprendiz)

. caracteristicas dos

Classes de respostas

. desempenho do apren
diz de acordo com
objetivos

. outros desempenhos
do aprendiz

aprendizes: do

- desempenho 1ini- professor
cial '

~ interesses

- etC.

. material e situa=-
¢oes de ensino

Quadro 30. Descrigac dos componentes do comportamento de ensinar. No es
quema do quadro, somente se a relagao entre o componente “"classes de res
postas do professor" for o responsavel pela ocorrencia do componente
"situagao subseqgtlente”, pode-se falar que houve ensino. No Quadro tam-
bem estdo expticitados alguns componentes da situagao (antecedente) com
o$ quais o professor "toma contato" quando apresenta as classes de res-
postas envolvidas no “"ensinar”.

penho finai do aprendiz sem, inclusive, lhe ser aversivo, dificil ou de
sagradavel. 0s procedimentos do professor descritos por Keller (1972)
sao desse tipo de classes de respostas. E evidente que ainda podemos des
cobrir formas mais efetivas. 0 que demonstrara sua efetividade & a rela
¢ao funcional entre propriedades definidas das c¢lasses de respostas do
professor com aspectos tambem definidos do que acontece com o aprendiz.
Ainda poderiamos especificar melhor os trés componentes do que chamamos
de ensinar, acrescentando aspectos, especificando mais os que ja estao
no Quadro 30. Para os fins dessa discussao, porem, basta caracterizar o
que ja foi ate agora descrito. '

Em'relagﬁo a aprendizagem podemos fazer uma analise semelhan -~
te. 0 foco de interesse, porem, € o comportamento do aluno e ndo o d o
| ‘professor. No Quadro 31 podemos observar uma descricao esquematica dos
_ componentes da categoria de comportamentos denominada "aprender. 0 qua-
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dro ilustra o que nos parece essencial para a analise conpe o vtal re
lacionada as perguntas do Quadro 16.
COMPORTAMENTO DE APRENDER

SITUACAD ANTECEDENTE] CLASSES DE RESPOSTAS | SITUAGAQ SUBSEQUENTE
DO APRENDIZ ' ' L

. situagao-probiema . desempenho do apren

ra di . .
para 0 aprendiz diz resolve a situa

. desempenho inicial

inadequcdo para re gao-problema origi-

solver a situagao- nal
problema classes de respostas

. objetivos de ensi- | do aprendiz conforme
no

descricao nos objeti

. material e situa = vos de ensino

¢oes de ensino

. classes de respos~
p o

tas do professor ~—

Quadro 31. Descrigao dos componentes do comportamento de aprender. N o
esquema do quadro podemos dizer que houve aprendizagem somente se veri-
ficarmos a relagdo (mudanga) do componente "“SITUACAO ANTECEDENTE" para
o componente “SITUAGAO SUBSEQUENTE", A evidencia da aprendizagem tambem
nao e dada pelas caracteristicas da classe de respostas do aluno, mas
pela mudan¢a no seu desempenho em relagao a algum aspecto do seu ambien
te.

Com os Quadro 29, 30 e 31, pode-se ter mais claro porque hauma
estreita ligacao entre ensino e aprendizagem. As duas categorias de even
tos estao relacionadas e sdac interdependentes. Tambem se pode ter mais
claro porgue e como se relacionam com objetivos comportamentais. Se ob~
jetivos comportamentais definem o que deve ser "aprendido" eles sao o fo
co da analise desses dois comportamentos. Sdo, de certa forma, o elo de
ligacao entre o ensinar e ¢ aprender.

No Quadro 32 pede~se observar melhor a interacac entre o com -
portamento de ensinar e o comportamento de aprender. A interaceo entre
0s dois comportamentos se define fundamentalimente em torno dos objeti -
vos de ensino - ou dos comportamentos do aluno -~ que se deseja ensinar.
Ha em relacdo a estes dois combortamentos uma interdependéncia. E nesse
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COMPORTAMENTO  DE  ENSINAR

SITUAGAO ANTECEDENTE | CLASSE DE RESPOSTAS § SITUAGAD SUBSEQUENTE
_DO_PROFESSOR -

. objetivos de ensino
definidos
{(descrigao do desem
penho final do apren
diz) ‘

. caracteristicas dos | classes de respos

aprendizagem d o

aprendizes: ) .
- desempenho ini- tas do professor j{ aluno de écordo com
cial os abjetivos
~ interesses t
- etc. !
. material e situacoes //
de ensino p
L
7
/// .
&

COMPORTAMENTO DE_ APRENDER
SITUACAD ANTECEDENTE ] CLASSE DE RESPOSTAS |SITUACAD SUBSEQUENTE
DO APREHD]Z

. situagao=problema
para o aprendiz

. desempenho inicial
inadequado para_reg
solver a situagao~

problens ¢lasses de respos | desempentio do apren

. objetivos de ensi- tas do aprendiz diz resalve situscho-
i ne conforme descrigio § Problems origina)
. material e sitva - nos obfetivos de

coes de ensino

« classes de respos-
tas do orofessor

ensing

Quadro 32. Interacao entre 0s componentes dos comportamentos de ensinar

€ aprender. Nos esquemas do quadro - simplificados ~ pode-se observar que
o "resuitade” das classes de respostas do professor (e que define se ele.
- 'énsinou ou nao) e o comportamento (aprender) do aluric. Este comportamen-
. to, por.sua vez, tambem pode ser analisado nos seus tres componentes co-
mo se pode ebservar na parte inferior do quadro. Em ambos os comportamen
tos, objetives de ensino sao parte importante. -
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sentido que parece promissor analisar a interacao professor-2° 1 no que
diz respeito ao "processo ensino-aprendizagem". Uma analise wa:s porme-
norizada e precisa e possivel e, provavelmente, necessaria e util.

3. CARACTERTSTICAS DOS OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS
0s desempenhos dos participantes mostram informagoes relaciona
das a diferentes aspectos dos objetivos comportamentais. Analisarenos ca

da um deles separadamente.

A. Caracteristicas das classes de respostas.

As classes de respostas - o primeiro desses aspectos - seraoana
Tisadas quanto a diferentes conjuntos de dados que aparecem nas observa-
coes feitas.

a._Classes de respostas "naturais” e classes de respostas arti~
ficiais. No Quadro 6 as classes de respostas Go aprendiz, em geral, sao,
tipicamente, as classes de respostas que encontramos sendo apresenta -
das em sala de aula. Dificilmente vamos encontrar as classes de respos-
tas descritas nos exemplios de 1 a 6 (definir o que €, riscar diferenci-
almente, justificar por escrito, ler grifando, verbalizar as caracteris
ticas, colocar um P ou um C na frente de...) como classes de respostas
que serac apresentadas fora_ou apos a situagao de aprendizagem. Pelo me
nos se considerarmos a “verificacao” da aprendizagem —como ilustram Ma .
ger (1976, 1377a), Popham (19762 e b) e Vargas (1974) -- parte do proces
so de aprendizagem e, portanto, dentro da situagao escolar.

0s exemplos 1 a 6, porem, estao de acordo com muitas das exi =
gencias dos conceitos de objetivos comportamentais dos diversos autores
que constam na introducao deste trabalho:

“.., indiquem a especie de comporiamento a ser desenvolvido no
estudante..." (Tyler, 1978, p. 2)

. um objetivo sempre diz o que o aprendiz deve ser capaz de
fazer..." (Mager, 1976, p. 21)
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. realizacoes especificas que os alunos adquirem atraves de
procedimentos instrucionais..." {De Cecco, 1968, pp. 30-32)

“... desempenhos observaveis dos alunos...* (Gronlund, 1975,
pp. 85-87)

"... comportamento mensuriavel do aluno..." (Popham e Baker,

1976b, p. 17).

... comportamento observavel especifico que o aluno devera a-
presentar..." (Popham e Baker, 1976b, p. 22).

. observavel por dois observadores independentes..." (Whee-
ler e Fox, 1973, p. 38)

"... descrever comportamento observavel..." {Vargas, 1974, p.
43},

Os aspectos das definicles acima, pode-se dizer sem duvida,sdo
atendidos pelos exemplos 1 a 6 do Quadro 6. O problema, porem, e que nenhuma
dessas definigOes permite uma discriminagao entre desempenhos tipicos de a-
tividades de ensino e desempenhos tipicos de objetivos de ensino. Nao se po
de dizer, na linguagem de Mager(1976, p. 121) que o intento principal do
objetivo esteja claro nos desemgenhos descritos nestes exemplostab. E-
les parecem mais serem “evidéncies observaveis",mas ndo, necessariamen-~
te, evidencias representativas do "intento principal dos objetivos".Pe~
1o menos, parecem permitir levantar este problema.

Ao examinar os exemplos 7 e 8 do Quadro 6 fica um pouco mais
explicito o problema do "intento principal®. Em cada um destes exemplos,
observa~se uma expressao ("“identificar as variaveis que interferem com
o estudo" e "jdentifigar os principios basicos da técnica de leitura® )
que pode revelar um intento principal e depois uma tentativa de descre-
ver os aspectos componentes de um objetive comportamental (CONDIGAO,RES
POSTA, CRITERIO)} de acordo com as definigoes basicas de Mager, Pophame
" Vargas e conforme o modelo aprésentado por Wheeler e Fox (1973) em que
propoem um_qugdro semelhante ao dds exemplos 7 e 8 do Quadro 6 onde sao
- especificados CONDIGOES, COMPORTAMENTOS(?) E CRITERIOS.

Para ser mais proximo a nogdo de comportamento operante (rela-
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¢ao entre o que o organismo faz e o ambiente) seria mais adequado espe-
cificar "SITUACAO ANTECEDENTE, CLASSE DE RESPOSTAS E SITUAGAC CIIBSEQUEN
TE". ’ -

Duran e outros (1976) programaram um curse sobre “programacao
de curso" onde ensinam a descrever 0 objetivo comportamental conforme se
pode ver no Quadro 33. Os componentes de um objetivo comportamental des
critos no Quadro 33 sao diferentes e se aproximam mais da analise feita
no inicio deste trabalho sobre o que se considera comportamento.

! CONDICOES RESPOSTAS PRODUTOS E CONSEQUENCIAS

-~

Quadro 33. Modelo proposto por Duran e outros (1976) para descrigao
de objetivos comportamentais.

Dentro deste modelo (Duran e cutros, 1976) a "classe de respos-
tas" deve conter o "critério de desempenho” por ser éste parte da des-
cricao da classe de resposta.

Este modelo ainda permite atender ao que & analisado por Po -
pham e Baker (1976b) sobre o produto do desempenho do aprendiz ser aevi
dencia de aprendizagem que as vezes substitui o "verbo observéve1 na
classe da respostas”.

Nos exemplos do Quadro 6, mesmo considerando todos estes aspec
tos, ainda fica uma pergunta: seriam as classes de respostas descritas
aquelas relevantes para o que se quer que o aluno aprenda (S&ja capaz
de fazer)? Talvez fosse mais significativo se a classe de respostas gue
se descrevesse como componente do objetivo fosse, tambem, a classe d e
respostas que quisessemos ver instalada no repertdrio do aprendiz perma-
nentemente, e que fosse a classe de respostas envolvida no comportamen-
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to_operante que gquisessemos instalar dessa forma.

No caso do exemplo 7 do Quadro 6, por exemplo, ha um evidente
afastamento entre as expressoes "identificar as variaveis que interfe-
rem com o0 estudo”" e "assinalar com um X".

"Assinalar com um X" @ uma classe de respostas tipicamente pa-
ra "professor ver" o desempenho do aluno. Ela nao *tem quase nenhuma pro
priedade em comum com as classes de respostas que provavelmente seraoc u
sadas pelo organismo ao obter uma identificacao das variaveis aue inter

“ferem com o estudo em uma situacao natural (gue encontirara corriqueira-
mente). Estas classes de respostas € que precisariam fazer parte da des
cricao do objetivo. Elas e que precisam ser desenvolvidas. "Assinalar
com um X" talvez seja observavel mas parece ser irrelevante para a des-
trigao do objetivo. A expressao talvez seja precisa mas nao diz o que se
pretende de fato ("intento principal", conforme Mager}.

A mesma analise, nos parece, pode ser feita, para os demais e
xemplos do Quadro 6.

Nos exemplos 7 e 8 o verbo "identificar® {que talvez nao cor -
respondesse a classes de resposta somente académicas) e especificado nas
classes de resposta "assinalar com um X" (no exemplo 7}, *“ler textopro
gramado® (tipicamente uma atividade para aprender algo) e "escrcver a
resposta a cada questao" (tipicamente uma classe de respostas exigida pe
1o material de ensino escolhido). O que parecia ser uma tentativa d e

- "comportamentalizar" um objetivo (vago?) se transformou numa "operacio-
nalizagao instrucional”. A descrigaoc final nos dois exemplos se aproxi-

ma das exigencias da literatura para um objetivo comportamental, mas na

forma apenas. 0 que eles, de fato, mostram sao descricoes de atividades

de -ensino ou o que o aluno "fara como evidencia de aprendizagem". Mes-

mo as classes de respostas envolvidas no uso do material programado nao

se constituem em desempenhos que, por si, evidenciam objetivos de ensi-
- Nno, ‘

0 relevante a destacar & que ao descrever um objetivo comporta
mental e recéssario a discriminagao entre as classes de respostaz que 0
aprendiz devera ser capaz de apresentar fora e apos a situagdo de ensi-
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nd> quando Tidar com situagoes paturais e reais de sua vida e entve clas
ses de respostas que serao evidéncias que o professor-usari pa s confe-
rir aprendizagem de algo que ensinou. .

Neste segundo caso, a enfase e-"comportamentalizar os conted -
dos que se quer ensinar", enquanto no primeirv € procurar os comporta -
mentos que devem ser ensinados.

A nao-discriminagao entre estes dois aspectos leva junto a con
fusao entre "meios" e "fins" (Vargas, 1974; Short, 1978) ou ao processo
de simplesmente colocar em linguagem aparentemente comportamental o que
ja se faz no ensino tradicional (Ribes, 1976).

b. Diferentes niveis de abrangéncia das classes de respostas.

Os exemplos do Quadro 7 ilustram diferentes niveis em que se pode des -
crever objetivos. Nos primeiros trés exemplos & nitida a nocao de uma
"cadeia comportamental". O terceiro objetivo (avaliar) pressupoe ou exi
ge como tarefas intermediarias que se identifique e hierarguize... E co

mo se tivessemos um verbo com diversos componentes ocorrendo sempre em
uma seqlléencia definida. Os trés exemplos, porem, foram descritos  como
"objetivos comportamentais” e atendiam aos requisitos das definignes de
objetivos comportamentais conforme a Titeratura analisada neste traba -
1Tho apresenta.

Aparece com isto uma questdao: quando ha uma cadeia de respos -

tas onde se encontra uma longa seqtléncia de tarefas ate completar uma ta
refa definida mais abrangente, qual das respostas faz parte do objetivo
comportamental? Se considerarmos a enfase colocada na palavra gobjetivo
parece que so a ultima parte seria um objetivo. Se colocarmos a enfase
no termo comportamental, porem, todos os elos da cadeia poderao ser des
critos conforme as exigencias formais para se ter um objetivo comporta-
mental.

0 unico problema seria, talvez,definir a unidade de um "evento
educacional". Talvez pudessemos ter "objetivos de uma atividade de ensi
", "objetivos de uma unidade da disciplina“, "objetivos da discipli -
na", "objetivos do curso como um todo", etc. SO seriam comportamentais
0s especificos? 0s terminais seriam amplos? Gerais? Ou seria-possivel se

no
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ter objetives comportamentais em qualquer nivel de abrangéncia ou espe-
cificidade?

Talvez nessa analise estivesse a possibilidade de se responder
a diferenca entre "terminal”, "educacional", "geral", "especifico”, "in
termediario”, "instrucional®, "comportamental”, todos termos usados cqﬁ
fusamente como sinonimos. Ou, tambdm, se contravondo entre si ou com a
expressac “comportamental”.

Nos exemplos 4 e 5 do Quadro 7, ha ainda mais um probiema seme
Thante, embora ele tenha um aspecto especifico que o diferencie.

“Aplicar os itens da t®cnica" tambem parece englobar ou abran-
ger "nomear os itens". Aqui, porem, ndo nos parece que seja por  haver
uma “"seqtlencia comportamental™ mas sim por ser necessario aprender _an-

tes alguma coisa envolvida na execugao de uma certa tarefa. A relagao &
de aprendizagem pre-requisito para a outra, mais complexa, abrangente ou

terminal. 2

E diferente do que acontece nos exemplos 1, 2 e 3 onde havia ,
nitidamente, o envolvimento de varias sub-classes de respostas por serem
parte da seqllencia de uma tarefa mais ampla ou mais complexa. Nos exem-
plos 4 e 5 o0 envolvimento e por exigéncia de aprendizagens iniciais de
pre-requisito para executar a tarefa.

Nos exemplos 6 e 7 encontramos uma outra forma de envolver di-
ferentes niveis de uma tarefa. Ao especificar o verbo identificar por
“escrever” (exemplo 6) e "assinalar com um X" (exemplo 7) evidencia-se
um critério diferente dos anteriores: o de diferentes respostas alterna
tivas como evidencia observavel de um "comportamento”. 0 exemplc 7 & uma
especificagao do exemplo 1 e, neste sentido, mostra uma escolha {"assi-
nalar com X") para tornar o “identificar" um desempenho observavel.

0 exemplo com o verbo identificar e util para mostrar um gran-
de grupo de "observaveis" para o verbo. Escrever, falar, apontar, assi-
‘nalar {com “infinitos sinais), riscar, sublinhar, etc. s3ao formas todas
que cabechdmb agoes observaveis do verbo identificar.

Neste caso ndo temos verbos que englobam seqiéncias de agdes,
nem agoes pre-requisitos de aprendizagem. Agora, temos alternativas de
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desempenhos que podem evidenciar a aprendizagem relacionad. 27 verbo
usado.

Sao apenas alguns exemplos de diferencas de nivel de ahrangen-
cia (amplitude, generalidade e complexidade) ou de especificidade emque
encontramos diferentes critérios envolvendo os verbos desses variados ni
veis.

0 que seriam? Classes de respostas? Cadeias comportamentais?
Qual a diferenga? SO pode haver objetivo comportamental nos niveis mais
especificos? Pode-se ter objetivos comportamentais nos verbos que englo
bam varios outros desempenhos intermediadrios?

Talvez o que melhor defina um objetivo comportamental nao seja
0 grau de sua especificidade mas a_forma de sua descricao, Nesse caso,

talvez tivessemos que refazer o conceito de abjetive comportamental gue
temos na 1iteratura.

0 problcma dos diferentes niveis de abrangéncia nas descrigoes
de objetivos aparece de forma peculiar (freqilente em aprendizes de pro-
gramacao de ensino) nos exemplos do Quadro B: o uso do conectivo g 1i-
gando mais de um verbo no mesmo objetivo.

0s eiemplos 4 e 8, deste Quadro, nos ilustram um caso de jun -
tar _diferentes objetivos relativamente independentes, em uma unica ex-
pressao verbal denominada de "objetivo terminal'. A utilidade do objeti
vo pode exigir que, nesses casos, se especifique dois ou tres objetivos
que podem constituir os objetivos terminais. Nao parece, porem, ser sem

pre util ou esclarecedor reuni-los em um nome mais geral. O risco de ,
em se fazendo isto, torna-los vagos hem sempre compensa reuni-los., Tam-
bem coloca-10s juntos com um conectivo pode prejudicar a percepcao dos
desempenhos que cstao em jogo. Nos demais exemplos do Quadro 8 este pre
juizo e mais evidente.

0 exemplo 5 em que se diz "elaborar e aplicar um procedimento”
contem um aspecto mais sutil. Poderiamos considerar que “"aplicar"” englo
ba o “elaborar" e que & mais abrangente. Ha casos, porém, em que & pos=
sivel que o que se pretenda e que alguem "aplijue procedimentos ja ela-
bnrados". E o caso de paraprofissionais que sac, muitas vezes, responsa
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veis por aplicar procedimentos elaborados por profissionais de formagao
mais avangada.

Nesse sentido, o exemplo 5 quer especificar que contém os dois
aspectos. Vale, entao, o que foi analisado para os exemplos 4 e 8, S e
fosse considerado o “elaborar" envolvido no "aplicar" como um passo da
seqlencia (uma etapa envolvida), o objetivo seria vago por permitir es-
ta possibilidade.

Os exemplos 1, 2 e 3 do Quadro 8 ja sdo, tipicamente, Jjungdes
de desempenhos abrangentes com algum dos seus componentes. "Controlar”
exige o "identificar" como intermediario, "registrar um comportamento”
exige que ele seja "notado" (observado), "verbaiizar os comportamentos
observados" o exige tambem. Sao jungdes que ndo se justificam. O que po
deria ser feito seria incluT-Tos na descrigao dos objetivos intermedia-
rios e n3o simplesmente junta-los por um conectivo.

Um outro aspecto a discutir no uso do conectivo, reuninde dife
rentes verbos em um objetivo de ensino, & a jungao de uma "classe de ver
bos observaveis" a uma "classe de verbos nao observaveis". 0 exemplo 3
(ainda do Quadro 8) ilustra esta situagdo. Tambem o exemplo 2 poderia
ser considerado neste caso. O exemplo 6, porem, reune dois objetivos em
que o priméiro e evidencia de uma percepcao do aprendiz {verbalizar o
titulo) necessaria para a execugdo especificada na expressao "riscar as
sentengas que se referem ao titulo".

Em todos os casos, o uso do conectivo parece ser dispensavel e,
ateé, prejudicial. Seria melhor especificar em cada objetivo uma unidade

de desempenho, mesmo que seja uma classe ampla a ponto de reunir varios

componentes. Se for imprescindivel especificar os componentes no objeti
vo (caso do exemplo 7) parece ser mais Util separa-los, considerando ca
~da um como uma unidade de objetivo.

¢. Yerbos enfatizando diferentes relacoes entre acao {ou clas-

ses de respostas) e ambiente. No Quadro 3, vemos o uso dos verbos dando
-~ enfase a diferentes aspectos do compc*tamento. De um lado, enfatizando

a topografia de classes de respostas encontramos: dar exemplos, verba-
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lizar, classificar, identificar verbalmente, destacar de um texto... De

outro, os verbos enfatizam a relagdo de uma classe de respostas coim_0- -
ambiente, sem especificar quais seriam as respostas. Reforcar, éxtiﬁ_'-'
guir, manter ou instalar comportamentos nao ‘referem desempenhos mas efei-
tos de desempenhos. - '

Seriam comportamentais s0 os primeiros? Ndo nos parece Gtil fa-
zer esta restrigao, embora a literatura pertinente a objetivos comporta
mentais seja insistente quanto ao "desempenho observavel" noobjetivode
ensino.

Em portugues temos verbos referindo desempenho (R), referindo
relagac S-R e referindo relacdo R-S.

Gronlund (1975) da varios exemplos de verbos no Apendice B de
seu 1ivro "A Formulagao de Objetivos Comportamentais para as Aulas", on
de se encontram estes tres tipos de referencias.

Inferir, deduzir, concluir, dangar, indicar, apontar, assina -
lar sao exemplos de verbos que enfatizam a relagao S-R e o autor os apre
senta como "verbos ilustrativos para formulacido de resultados especifi-
cos de aprendizagen”.

Cooperar, comover, perfurar, misturar, colorir, esmagar, etc.,
itustram alguns cuja enfase nos parece ser na relacao R-S. A evidencia
que nomeiam € o_efeito de classes de resbostas.

Qutros verbos, ainda na lista de Gronlund, ilustram classes de
respostas em que a enfase parece ser no desempernho apenas: sapatear, mar
char, correr, esfregar, dizer, falar, etc.

Tambem encontramos verbos que referem cadeias de desempenhos:
calcular, medir, fazer graficos, calcular area, tabular, fazer pantomi-
nas, ete.

Ainda nos parece possivel que a linguagem possa variarestasé@_
fases, combinando-as ou dando-lhes valores proximos aos limites uma da
outra, tornando, as vezes, dificil discrimina-las. .

! A listagem apreseniada por Gronlund & de auloria de Calvin K. Claus.
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A implicagao desse tipo de problema, gue & relevante destacar,
€ no que ele pode se relacionar e interferir com a formulacio de objeti-
vos_comportamentais no ensino.

Nos Quadros 5 a 9, em sintese, temos varios problemas relacio~
nados 3 descrigio do desempenho nos objetivos comportamentais e que pre
cisariam de uma sistematizagdo tanto em relacdo ao que se refere ao con
ceito de objetivo comportamental quanto aoc que estd envolvido na apren-
dizagem do seu uso.

A diferenga entre classes de respostas naturais e classes d e
respostas artificiais, os diferentes niveis de abrangéncia das classes
de respostas explicitadas nos verbos e as enfases em diferentes rela -
¢oes da agao com o ambiente,sao os trés conjuntos de aspectos a serem
considerados para uma melhor percepcao do que esta envolvido na formula
cao de objetivos comportamentais no ensino. '

B. Caracteristicas das classes de estimulos antecedentes,

Nos Quadros 10, 11 e 12 encontram-se exemplios de aspectos d o
que diferentes autores chamam de “condigaes" nos objetivos comportamen-
tais.

A Titeratura relacionada a formulagao de objetivos comportamen
tais insiste em que o objetivo deve conter uma "especificagao das condi
¢Oes em que se vai observar o desempenho do aprendiz":

Y. .. condicoes importantes em que se espera que o desempenho
ocorra..." {Mager, 1976, p. 23)

"... um objetivo sempre descreve as condigOes importantes (se
as houver) em que o desempenho deve ocorrer (Mager,1976,
p. 21)

"... 0s elementos que o aluno tera a disposigao ou sera pri-
vado ao demonstrar dominio do objetivo..." (Mager, 1976,
p. 121) |

. "... no momento em que finda um periodo de aprendizagem em que
' ‘voce deixa dé influencia-lo..." (Mager, 1976, p. 121)
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... devendo ser iguais as condicoes de teste dg tivo"
(Mager, 1977b, p. 72)

A enfase nessas citagbes e sempre na “"condigdo em que o brofég
sor vai verificar o desempenho” ou, pelo menos, sao confusas e ambiguas
porque referem tambem situacbes que existem fora ou ‘independentemente
da situagao de ensino. Os demais autores (Popham e Baker, De Cecco, Var
gas, Steves, Short) citados repetem Mager ou se omitem sobre este as -
pecto {embora citem Mager, como € o caso de Vargas, como a fonte do seu
concef to).

Nesse sentido, podemos observar que os exenplos que aparecemno .
Quadro 10 atendem as exigéncias da literatura citada. Todos os exemplos
descrevem situagGes que deixardo de existir na vida do aprendiz apos a
situacao escolar. Sao artificiais no sentido de que ¢ professor e queas

criara para verificar o desempenho, apenas. As situacbes todas se asse-

melham muito mais ac que existe na escola do que com as possiveis situa
¢0es em que o aprendiz se encontrarad e quando tera que usar a classe de
desempenhos que devia ter aprendido na escola.

E curioso notar que a expressao usada por diferentes autores,
principalmente nos exemplos e exercicios em seus livros e artigos, pre-
cedendo condigoes e "dado" {"dadas tais coisas...","dadas tais situa -~
¢oes..."). 0 termo "dado" reforga a ideia de que as "condigOes" s3o da-
das, construidas, etc., pelo professor.

Se a expressao fosse "diante de..." talvez minimizasse um pou-
co esta impressao de gue sao coisas previstas ou construidas pelo pro -
Tessor,

0s exemplos 1 a 7 do Quadro 10 ilustram esta analise. 0 exem -
plo 4, especialmente destaca: “apos as perguntas do professor”.

0 exemplo 9 inclui o que foi dado e feito antes e que ele deve
ria ter como pré-requisito, como condigao (ou situagao) na qual apresen

tara o objetivo.

0 objetivo do exemplo 10, ilustra, com enfase especial, a no-
cao de gque a "condigao" descrita no objetivo deva ser aquela na qual o
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professor verificara o desempenho.

Nos dados do Quadro 11, embora se coniinue percebendo 0 mesmo
que no Quadro 10, ha bastante mais sutileza em alguns exemplos (1. 2 e
3) em que a semelhanga do objetivo com as situacGes académicas pode ser
devida & propria natureza do objetivo. Os aspectos ja discutidos ante -
riormente e os outros aspectos desses objetivas, porom, nos fazem con-
cluir pela similaridade com os exemplos do Tuadern 10,

Em nenhum dos exemplos dos particinantes e 2 nenhum dos autores ci
tados aparece a "condigao" como ~lasses de estimulos que estdo ou devem
estar relacionados funcionalmente a classe de respostas que se quer en-
sinar e que devera ser usada fora da escola, diante dessas proprias con-
dicoes de estimulo.

Nos exemplos 4, 5 e 6 do Quadro 11, ha vaguidade na descricgao
de condigdes. E claro que e possivel o professor deixar no objetivo es-
te tipo de vaguidade quando ja sabe gue especificara a condigao na ava-
liagdo do objetivo. As perguntas que podem surgir, porem, sao iilaciona
das exatamente a vaguidade dessas expressdes: nao e necessario especifi
car os aspectos relevantes dessas situacoes com a qual o aprendiz deve-
ra lidar? Que aspectos san estes? fomo devem ser descritos?

F interessante notar os aspectos ressaltades nos exemplos d o
Quadro 12: “pre-requisitos" foram considerados condigcoes que deveriam
constar da descrigao dos objetivos,

Talvez seja uma outra decorréncia do uso da palavra dado {( o
que ja foi dado no curso?) empregada pelos autores cujos textos  foram
utilizados no trabatho. Estes exemplos, escapam as regras propostas pe-
la literatura e enfatizam o processo de ensivnar @ nao a situagao-final

de "verificagao do ensino".

No conjunto dos Quadros 10 a 12, destaca-se a ideia de que con
dicao @ o que o professor da ao aluno vara realizar o desz=mpenho. Embo-
ra a literatura reforce-isto em varios pontos {ja destacamos alguns),ha
tambem momentos em que se encontra alteragoes nesta perspectiva.

Mager, por exemplo, cita “Quando uma amplitude de estimulos e/
ou condigbes & usada numa série de itens de tesie, use apenas os estimu
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los e as condigoes que o aluno vai encontrar dentro de, aproxinsiamente,
seis meses, a partir do momento em que o teste vai ser aplicad.:" {1977b,
p. 95). o IR

Mager, nesta afirmagao,deixa claro que se_trata de estimulos e
que deve haver alcuma deneralizacao ou pelo menos possibilidade de o a-
prendiz encontra-los em um prazo de até seis meses apds o curso.

Popham e Baker (1976a) falam de a operacionalizagao de objetivos
daver garantir generalizagao para aleém do Ttem de teste, embora nio ex-
plicitem como deva ser a operacionalizagao para garantir isto.

Short (1978) salienta que o objetivo deve ser algo que a pes -
soa "necessite fora da escola, agora ou mais tarde, em sua vida® ou ain
da que "deve ser algo que descreve o comportamente desejbvel dos  alu-
nos apos completarem um evento educacional e que difere das tavefas dos
alunos durante os eventos educacionais". Short também acrescenta que de
ve ser algo que o aluno passe a fazer na sua vida apos 0 curso & nao o
deixe de fazer togo. Nao explicita tambem quanta & o "logo".

Os autores parecem insistir em dois aspectos contraditorios: o
de as condigoes do objetivo serem as mesmas dos testes de avaliagdo € o
de elas §§ﬁ§ﬁfaque1as da vida do aprendiz fora da sala de aula,de forma
que ele USe“é'genera1ize para outras situacdes além da escolar.

Duran e outros (1976), na sua proposta de que a descrigao d e
um objetivo comportamental inclua partes funcionais, respostas funcio -
nais e produtos funcionais, atribuem um novo sentido ao que se conside-
rava "condicoes" ate agora.

Para estes autores a descricao de um objetivo comportamental
tem trés componentes: aquilo que a pessoa faz (resposta funcional), par
tes - ou aspectos - do ambiente com as quais a pessoa entra em contato
ac fazer tal coisa (partes funicionais. do ambiente) e o produto do que a
pessoa faz {produto de respostas funcionais). Partes funcionais $aoc o0
equivalente 3as condigbes descritas pelos autores citados (Mager especi-
almente). Chamam de "funcionais" nc sentido de terem uma relacao entre

si. Relagdo de dependencia uma da outra {nao de causalidade).

3
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Atem dicio, Duran ¢ outros insistem zn proselimentos para iden

tificar parics Jviacionegis e ambiaonle eichivaranto velacionadas as
classes de yospostas: auto-ehservagio, enlrovi.la. cansalia de material,
etc. Estdo ew dngt, ainda, perguntas do Lipa: 1Y Aty aves de que  formas
se pode obter partes funcionais do ambiente? 23 I'm qua circunstancias se

pode usar cada wma delas? 3) Quais os cuidados que o use de cada forma
exige? Nestas perguntas, esta impiicita a preacupagdo com um procedimen-
to para descrever o que @ chamedo de “"partes funcionais” do ambiente re
lacionadas a uma "respnsta funcional",

0s conceilos de “respostas e partes furcionais" tiram a descri
cao dos componentes de um objetivo comportamental do centexto de escola, .
Vimitado pelos compongntes descritos palos demais autores. Condigao e
comportamento sao "partes funcisnais” e "respostas funcionais", Nestes
concettos o que importa e 0 yue 0 organismo faz no seu ambiente natural,
independentemente da sityagﬁo escolar, ac exacuter uma tarefa ou agao e
‘as partes do ambiente cgm as quais toma contato ao rea?izar}essa tarefa
ou agao.

A analise de partes e respostas funcionais bem mais proxima
a nogao de comportamento como relagao com o ambiente do que as formula-
¢oes anteriores. "Partes funcionais do ambiente" corresponde bem melhor
a "classes de estimulo” do que "condigbes“ e "respostas funcionais" nos
parece mais preciso do que’desempenho” (Mager, Popham e Baker, Vargas)ou
“comportamento"(Wheeler e Fox), para descrever os componentes de um obje
tivoe comportamental.

1

0s significados realgados pelo conceito dez "condigao" emprega-
dos por diversos autores (que dac ideia de "fovpecido pelo professor" ,
de "situagao apresentada pelo professor”) tirazem junto a negdo de que as
condigoes sao “"iguais a teste de nedida do desempenho®. Desta forma co-
Tocam o objetivo como parte da situacag escolar, emioira neguem isto.

E claro que os autores que foram analisados deixam claro mais
algumas exigéncias para o que consideram condigoes, embora os exemplos
-dados nEo’con?espowdamlﬁs exigéncias. Tyler (1978, p. 2) diz que os ob-

~ . Jetivos. sdoas “finalidades dltimas do programa elucacional™. Mager
:' (1976) fala em"condigoes jmportantes em que o dessipenhic deve ocorrer”
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(p. 21) e "no momento em que finda a aprendizagem ou em Jue e deixa ;
de_influencia-lo" (p. 121). Vargas (1974, p. 107) diz que um “sbjetivo

deve contribuir para (...) ajudar o individuo a atuar efetivamente n.a
sua vida cotidiana". Mager (1977b) ainda trara a inéisténcié de que se
deve usar "apenas os estimulos e as condigbes que o aluno vai'encontrar
dentro de, aproximadamente, seis meses" (p. 95) apos o_fim do curso. Po
pham e Baker (1976) salientam que a relevancia & vinculada a generaliza

¢ao dos objetivos alem das condigbes previstas para o aprendiz evidenci
ar sua aprendizagem. E Short (1978), insiste em que o objetivo descreve
0 que ¢ provavel que a pessoa necessite fazer fora da escola, em sua vi
da.

Estas afirmagoes completam a idéia de que e mais significativo
que o componente “condi¢ao" de um objetivo seja a descrigao daquilo com
que a pessoa tomara contato (partes funcionais do ambiente ou classes de
estimulod mais do que "o que lhe sera dado ou proibido pelo professor
quando for testar a aprendizagem". O componente do objetivo deve s e r
mais a situacdo diante da qual a pessoa tera que agir no futurc do que
a condicao de teste de seu desempenho.

Talvez, com esta mudanga, alterassemos bastante o que os parti
cipantes indicaram como componentes dos objetivos nos Quadros 10 a 12,
principalmente em relagao a situacao diante da qual o aprendiz deveria
apresantar a classe de respostas-descrita no objetiva.

C. Caracteristicas das propriedades de classes de respostas ou dos
"criterios de desempanho

Nos Quadros 13 e 14, os resultados mostram diferentes aspectos
do que foi considerado "criterio de desempenho aceitavel® pelos partici
pantes. Exceto em alguns casos ou detalhes, os exempios estdao bastante
coerentes com o que a literatura disponivel relacionada a objetivos com
portameniais preconiza.

Revendo o que os diversos autores destacam como criterios de de
sempenho, encontramos basicamente uma enfase em especificar aspectos
que permitam ao professor verificar e medir o desempenho do aprendiz.
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Mager (1976) chama de critério a “qualidade ou o nivel de desem
pefho que Serd satisfatorio” (p. 23) ou a "indicagao de quao bem o alu-
no deve atuar para (seu desempenho) ser considerado aceitavel” (p. 21).
Popham e Baker (1976a) consideram o padrdo de desempenho como o ‘“nivel
de realizagao utilizado para julgar a adequagao do ensino" e o dividem
em "qualitativo" e “quantitativo¢ (p. 66). Estes autores ainda insistem
no aspecto de mensuragio e operacionalidade. Mager (1977b) explica crite
rio de desempenho como sendo "natureza, qualidade cu qdantidade que se-
rao consideradas aceitaveis".

De acordo com estas informagoes os participantes nao poderiam,
talvez, fazer a descrigao de seus ohjetivos muito diferente do que fizeram.

Nos quadros 13 e 14 encontramos critérios observaveis atraves
de descrigao topografica., especificagao de uma classe por outramais res

quantidade do desempenho, restrigao ou negagao salientando o que o alu-
no pag pode fazer, utilizagao de uma tecnica ou procedimento a ser obti
do’ etc.

F interessante o padrao de desempenpho encobrir, nos  exemplos
dos quadros, algumas vezes formas de descrigac mal feitas. Juntar ver -
bos com o conectivo e ou com o disfarce de adicdo pelo uso de gerundio,
jlustram este problema.

Deve-se destacar, nos exemplos apresentados, o criterio de de-
sempenho atraves da especificagao de um procedimento ou tecnica defini-
dos. 0 criterio deixa de ser uma medida, quantidade ou qualidade para
ser um aspecto especial de topografia: uma seqliencia definida de respos
tas especificas. Talvez porque seja a que melhor se preste para obterum
bom resultado. Ou entao, simplesmente porque foi a segiiéncia preferida
(ou a Unica conhecida) pelo programador.

Também € discutivel a descrigao do critério de desempenho atra
yes do uso de percentagem. Nos exemplos dos Quadros 13 e 14, encontra -
mos percentagem de itens assinalados corretamente, e percentagem de acer
~ tos para "iﬁétalar, manter e extinguir comportamentos" (exemplo 4 do Qua
“dro 14). Esta G1tima,evidenciando uma artificialidade incompreensivel.A

170




exigencia de quantificaciao e medida parace superior ao que 3 forfa-'h 0
obgetwvo. A falta de relacao, neste caso, entre o "padrao aceitavel" é’
0} desempenhu e que nos parece uma evidencia de que & necessario. ter cla
ro o que jmporta como guantidade em cada desempenho e nao uma escolhado
professor para poder verificar o desempenho do aprendiz. |

No exempio 7 do Quadro 14, encontramos, emboré de uma maneira
bastante vaga, referencia ao efeito a ser obtido como critério de desem-
penho aceitavel. Isto pode significar que, se o aprendiz obtém um efei-
to, qualquer desempenho capaz de obter este efeito pode ser aceitavel .
0 perigo pode ser dispensar o professor de descobrir quais as classes de
respostas e quais as caracteristicas (aspectos, dimensdes, etc.) dessas .
que tornariam mais provavel e faci) de se obter o efeito desejado.

Este exemplo também tem um correspondente na analise de Popham
e Baker (1976b) sobre situagoes emque, , as vezes, o criterio de desempe-
nho e descrito atraves das caracteristicas do produto do desempenho. Pa
ra esses autores, porem, isto deve ser feito quando nao se pode cbser -
var diretamente o desempenho do aprendiz, e nao porque e irrelevante a
topografia da resposta, desde que o aprendiz consiga obter o produto es
pecificado. '

Ha certos produtos que podem ser obtidos de multiplias e varia-
das maneiras sem prejuizo ou custo adicionais. Nesses casos e melhor dei
xar que cada aprendiz escolha a classe de respostas que lhe e mais fa-
cil ou agradavel para obter o produto relevante. Nao & o mesmo caso quan’
do o aprendiz n3o e capaz de apresentar nenhuma resposta ou quando h a
classes de respostas mais apropriadas (mais eficientes, economicas, etc)
para se outer o produto de interesse. Neste, interessariaprecisar quais
as caracteristicas da classe de respostas mesmo que nao fosse facilmen-
te observavel.

Rs vezes, o “critério de desempenho" parece misturar-s2 comcon
digcdo®. E 0 caso do exemplio 6 do Quadro 14 em que se poderia dizer que
"todas as vezes" pode ser considerado ndao um criterio mas uma "situagao

diante da qual® o aprendiz deveria aplicar time~out.
Mager tambem salienta que o criterio de desempenho se confun -~
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de, muitas vezes com "situagbes de verificacdo de aprendizagem”, salien
tando que deve haver diferenga, embora em outros textos o autor salien-
te que sao a mesma coisa.

Nos exemplos 7 e 8 do Quadro 6, ha uma especificacao dos obje
tivos de acordo com o modelc de Wheeler e Fox (1973, p. 8) separando os
termos "condigao", "comportamento” e "critério". Duran e outros (1976),
porem, propunham um quadro onde 0s trés componentes de um objetivo fos-
sem "partes funcionais do ambiente" (classes de a2stimulos antecedentes?)
"respostas funcionais" (classes de respostas) e "produtos de respostas
funcionais" (classes de estimulos conseqtientes ou efeitos?).

Esta Ultima formulagdo nos parece mais adequada por, pelo m e
nos, duas razoes. A primeira @ por ser mais coerente com a nogao de com
portamento como uma relagao.com ¢ ambiente onde encontramos aspectos
(classes de estimulos) antecedentes, agoes do organismo (classes de res-
;postas) e aspectos subseqiientes do ambiente(estTmu]ossub§eqdentes,efei
tos, produtos ou consegtlencias). A segunda razao se relaciona ao aspec-
to de o0s critérios de desempenho ou caracteristicas das classes de res-
postas fazerem parte da descricao da classe de respostas. 0s criterios
de desempenho nao sao um componente a parte da classe de respostas. Tal
vez, na mistura com situacdes de ensino, eles se constituissem em cate-
goria a parte, mas nao como descricoes de objetivos comportamentais, en
tendidos como sendo coisas diferentes de atividades de ensino.

Todas estas consideragOes sobre as caracteristicas dos objeti-
vos comportamentais nos parecem tornar necessaria uma analise e avalia-
cao do proprio conceito de objetivo comportamental.

4. 0 CONCEITO DE OBJETIVO COMPORTAMENTAL

No Quadro 17 encontramos um conjunto de perguntas sobre as ca-
_racter?sticas de objetivos Comportamentais. 0 que e um objetivo compor-
- tameﬁta]?,Como obter um objetivo comportamental? O que significam os di
B versos_Termos.uSado§ como sinonimos ou adjetivando objetivos comporta -
mentais?"ﬁ que diferencia definir pela forma ou pela fungao? Como evi -
tar ‘a trivialidade quando se usam objetivos comportamentais? Quais a s
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caracteristicas de boas condicdes, bons critiirios e de bons dasﬁmpenhos
em um objetivo comportamental? Sao sG esses os componentes detnnbmnob-
jetivo? Como avaliar se o objetivo descrito tem possibilidades de ser um
bom objetivo?... Sao algumas das perguntas que surgiram durante os tra-
balhos de aprendizagem para descrever os objetivos comportamentais de um
curso pelos participantes deste estudo. '

As perguntas nao aparecem a0 acaso, nem sao gratuitas. As difi
culdades, os questionamentos e a necessidade de comunicar com clareza o
que se queria ou se fazia, impunha investigar e esclarecer aspectos,tal
vez sutis, relacionados a objetivos comportamentais. As dificuldades,as
diividas e as perguntas nao sao priviléyio nem exclusividade dos aprendi
zes. Elas sao, também, as dividas, problemas e perguntas dos pesquisado
res que lidam com programacao de ensino. AS incoerencias, tacunas, er-
ros sao parte da literatura tambem e representam pontos importantes do
conhecimento a serem preenchidos (Baer, 1973 e 1978).

As criticas feitas ao uso de objetivos no ensino, especialmen-
te ao uso de objetivos comportamentais, levantam tambem outros proble -
mas e perguntas. Talvez pudessemos hoje aumentar a lista tanto de per -
guntas, como de criticas ou mesmo de pontos obscuros.

As questdes do Quadro 17, porem, exigem, mais do que respostas
a cada uma, um re-exame do que foi ate agora considerado sobre objeti -
vos comportamentais e uma especificagdo de qual & a contribuigdo da Ana
lise Experimental do Comportamento em relagao a este problema.

Um dos primeiros aspectos esclarecedores para o conceito e uso
de objetivos comportamentais no ensino e a nocao de comportamento ope -
rante, Esta nogao deve ser bem precisa de forma a que se possa relacio-
na-la com ¢ seu correspondente em tecnologia educacional: o objetivo com
portamental. |

0 uso indiscriminado dos termos resposta, classe de respostas,
propriedades de uma classe de respostas, dimensdes de uma propriedade de
uma classe de respostas, comportamento e comportamento opérante traz uma
serie de problemas que, aparentemente, sao controvérsias e divergencias
e, de fato, nao passam, na maior parte das vezes, de confusoes semanti-
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cas. .

Falar "comportamento” referindo (ou dando enfase) a topografia
(ou outras caracteristicas) de uma classe de respostas ¢ algo muito di-
ferente de falar comportamento referindo {ou enfatizando) qualquer tipo
de relacao entre aspectos precisos de uma classe de respostas e aspec ~-
tos precisos do ambiente. Os tipos de relagoes que se podem ter entre
uma propriedade (ou dimensOes desta) de uma classe de respostas e aspec
tos do ambiente estao esquematicamente ilustrados nos Quadros 24 a 27.

As controversias se acentuam quando se trata de aplicagao d o
conhecimento psicologico. Muitos dos problemas praticos envolvem varia-
veis e determinantes de outras areas e disciplinas cientificas e esca -
pam aos limites das pesquisas e conhecimento dos psicologos. O comporta
mento de um organismo € multideterminado e o "multi" nem sempre € aces-
sivel aos psicologos pelos caminhos da propria disciplina. Nesse senti-
do, a precisdo de linguagem se torna ainda mais necessaria. Talvez va-
rias das controvérsias sejam apenas outras tantas confusbes semanticas,
ou aspectos complementares do mesmo problema, ou ainda, dados relaciona
dos a varios pontos de um contimuum, etc.

As questoes do Quadro 17 e as consideragoes acima trazem a exi
gencia de uma sintese, antes de discutir os dados dos quadros seguintes.
Antes de qualquer outro aspecto, parece ser necessario esclarecer o con
ceito de objetivo comportamental. Ele & o problema central em toda a ana
lise e discussao neste trabalho. '

A. 0 conceito de gbjetivo comportamental na 1iteratura

As confusoes com o uso dos termos relacionados a comportamento
(habilidade, respostas, agoes, desempenho, classes de respostas, compor
tamento operante) se acentuam ainda mais quando se fala de "objetivos
comportamentais". Em alguns casos a confusao pode ser justificada e a
imprecisao aceita circunstancialmente. Mas ha situacoes em que naoc se
pode aceitar que se esteja falando apenas de aspectos descritivos das
agoes de umafpessoa.(aquilo que ela faz independentemente do ambiente )
quando & necessario referir, identificar ou esclarecer a relacio entre
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0 _que a pessva faz e o ambiente em gue ela o faz. £ clare ss Tin
guagem cotidiana nac foi feita para certos tipos de usos (Copi, {974) e
suas caracteristicas podem variar infinitamente (Skinner, 1957, Hayaka-
wa, 1972; Staats e Staats, 1973, pp. 202-284). Mas no contexto emquese
pretende produzir conhecimento ou interferir com a natureza, a lingua -
gem € um instrumento ou uma ferramenta que precisa estar “afiada” para
a fungdo que se The exige e de acordo com as implicagbes que podem ad-

vir de seu uso inadequado.

Na literatura disponivel, e pertinente a objetivos comportamen
tais, encontramos estes mesmos problemas com o conceito de objetive com
portamental. As definigoes enfatizam, no conceito, aspectos topografi -
cos da classe de respostas “descrever um objetivo comportamental” (como
fazer) ou topografias do“comportamento” que deve ser descritc pelo obje
tivo comportamental. Isto traz, de imediato, a confusae com o conceito
de comportamento operante.

Varios autores (De Cecco, 1968; Steves, 1968; Wheeler e Fox,
1973; Gronlund, 1975; Popham e Baker, 1976a e 1976b; Short, 19785 Ty =
ler, 1978) descrevenm aspectos de topografia de classes de respostas co-
na sendo o que caracteriza objetivos de ensino. Todos concordam que
o objetivo comportamental refere-se ao desempenho do aprendiz, que deve
ocorrer ao final das experiencias de aprendizagem e que deve ser "espe-
cTfico”. Nenhum dos autores usa, na propasiciao do gue seja objetivo com
portamental, as contribuigoes da Analise Experimental do Comportamento
em relagao ao conceito de comportamento operante.

Un exemplo claro, e explicitamente nomeado de "objetivo compor
tamental”, e dado pela definicdo de Vargas (1974, p. 43): "Para ser com
portamental um objetive deve: a) referir-se ao comportamento do aluno e
nac ao do professor; b) descrever comportamento observavel; c) especifi
car um nivel ou criterio de desempenho aceitavel”. Os exemplos do 1ivro
esclarecem que a palavra comportamento quer dizer “classes de respostas"
embora possa ser entendida de maneira diferente, sem o contexto do 1i-
vro. A definigdo, porem, refere apenas aspectos descritivos das classes
de respostas envolvidas no comportamento dos aprendizes. Ela da enfase
n~ topografia (principalmente) de uma classe de resposias e nao na fela
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¢ao que esta classe venha a ter com o ambiente emw que ela ocorre.

Mesmo Mager (1976), que Freitas (1979, p. 10) considera como o
autor que apresenta a tecnologia de definigao de objetivos comportamen-
tais mais clara como exemplo da aplicacao dos conhecimentos da AEC, nao
ascapa desse probiema. A defini¢ao proposta por Mager (1976, p. 23) a-
crescenta a caracteristica de "condig¢Ges" ao que Vargas propos, guando
diz que as caracteristicas de um objetive Otil sdo: 1) Desempenho - o
que o aluno deve ser capaz de fazer; 2) Condigoes ~ condigoes importan-
‘tes em que se espera que o desempenho ocorra; 3) Critério -~ a qualidade
ou o nivel de desempenho que serd satisfatorio. Este conceito, no entan
to, tambem enfatiza a topografia de classes de respostas mais do que a
relagao entre classes de respostas e aspectos do ambiente, deixando,ain
da, lacunas a preencher na definicao do que seja objetivo comportamen -
tal.

Duran e outros (1976) oferecem o conceito que mais se aproxima
de uma "definicao mais funcional do que topografica" de um objetivo com
portamental. Para estes autores, o objetivo deve descrever partes funcio-
onais do ambiente, respostas funcionais e produtos das respostas funcig
nais. Por "partes funcionais" os autores entendem as propriedades d e
classes de estmulos que se relacionam com as propriedades das classes
de respostas que caracterizam o desempenho do aprendiz. "Produtos d e
respostas funcionais" @ o termo usado para referir a "mudanga no ambien
te" produzida pela classe de respostas envolvida no objetivo,

Sem duvida, este conceito se aproxima bastante mais do que en-
tendemos por comportamento operante. 0s autores consideram os trés as -
pectos como componentes da descricdao de um objetivo comportamental.

Duran e outros (1976), porem, nao chegam a propor um conceito
de objetivo ou estabelecem relagoes com as propostas de Vargas (1974) e
Mager (1976).. Tambem ndo esclarecem como se faz para descrever estes
trés componentes de um'objetivo comportamental ao se construirem objeti
vos de ensino.
.~ Num desenvolvimento posterior do trabalho de Duran e colabora-
‘dores na Fundagao CENAFOR, encontramos exemplos que indicam serem neces-
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/amos transcrever e comentar um dos exemplos Qué encontfamOQno
material examinado. No Quadro 34 pode-se ver um exemplo destes, ilustran
do os trés componentes de um objetivo comportamental conforme a analise
de Duran e colaboradores.

PARTES FUNCIONAIS RESPOSTAS FUNCIONAIS PRODUTOS E CRITERIOS

. Cafezal Apiticar o fungicida Fungicida apticado em
_ toda a volta do pe de
- Pulverizador cafeeiro, de baixo pa

. ra cima, de modoa atin
Fungicida . Lk
gir o0 lado de baixo

das folhas

Quadro 34. Exemplo de uma descrigao dos componentes de um objetivo com
portamental a partir das informagoes elaboradas por Duran e colaborado
res (1976). O exemplo ndo representa a versao final do trabalho, sendo
apenas uma ‘1lustracdo de possiveis problemas decorrentes do conceito que
se examina neste trabaiho. '

0 que se observa no exemplo do Quadro 34 e que, nos dois pri - .
meiros componentes, estdo descritos “"classes gerais de estimulos antece
dentes” e "classe geral d= uma resposta". Isto fica mais evidente gquan-~
do encontramos no terceiro componente (Produto de respostas funcionais)
a descrigao dos critérios que especificariam a "classe de respostas" e
nao o produto. A expressao “de baixo para cima" € uma descrigdo da topo-
grafia de uma classe de respostas mais especifica do que "aplicar o fun
gicida". Nao & o produto que & “de baixo para cima" e sim a classe d e
respostas de "aplicar o fungicida" que exige movimentos e posicoes d e
“baixo para cima" de forma a obter um produto "folhas com fungicida na
parte inferior”®,

As classes de respostas e as classes de estimulos podem  ser
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detalhadas. e especificadas até o nivel de interesse para cada objetivo
comportamental. O problema e: como fazer issn?

Em outros exemplos e mais dificil esta distingao e mesmo quase
impossivel discriminar quais os aspectos a detalhar. Para factilitar e
esclarecer o conceito de objetivo comportamental e um procedimento que
nos pode levar a descreve-lo, vamos usar um exemplo simples e analisa -
1o por etapas.

B. Uma_ proposta para o conceito de objetivo comportamental..

E freqtlente termos um verbo e um complemento especificando um
desempenho qualguer: escrever um texto, tocar um iastrumento, agendar um
retorno para um cliente, dar um remedio, apresentar um argumento, fazer
carinho, ajudar uma pessoa, cooperar com o grupo, criticar um trabalho,
etc. Sao exemplos de ciasses de desempenho que poderism ser o nosso pon
to de partida para descrever um objetivo comportzmental. Mager (1977a)
ensina um procedimento desses em seu livro "Anzlise de Objetivos™ e Du-
ran e outros {1976) de certa forma, também. Ambos, porem, o fazem em fun
cao do conceito que apresentaram e gue nao coincide com o objetivo des-
te trabalho. Pretende-se aqui analisar e propor um cainho que auxiliea
superar, em parte pelo menos, 0s problemas que estamos detectando na con
tribuigdn desses diferentes autores.

Vamos considerar um exemplo simples e oS conceitos que apresen
tamos ateé agora para exemplificar o conceito de chjetivo comportamental
e 0 procedimento para descreve-lo. Queremos propo-los a partir dos da -
dos e problemas que foram encentrados com o desempenho dos participan -
tes deste trabalho.

Em vez de "partes funcionais do ambiente" ou de “condigoes“,va
mos usar & expressao “"classes de estimulos antecedentes®; em vez de "res
~ pos*as funcicnais" e de "desempenho", usaremos “classes de respostas" e
em vez de “produto de respostas funcionais”, usaremos “"classes de estimu
Tos conSeqﬂéntes". No. proprio desenvolver da analise esclareceremos por
‘que a-preferencia por estas expressoes.

Se. considerarmos que gostariamos de ensinar a alguem uma habi-
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lidade simples como, por exemplo, a uma_crianca de 12 anos dres um te-
lefone, poderiamos chamar ao "desempenho do aprendiz" limpar ¢ telefone
cemo 0 nosso otjetivo de ensino. PoderTamos objetar que ele ainda & va-
go e que poderia ser melhor especificado. N3o vamos, porem, especifica-
To 2 maneira dos autores ja conhecidos.

Para descrever comportamentalmente este desempenho vamos usar
um quadro conforme esta ilustrado a seguir (Ver Quadro 3%),

CLASSES DE ESTIMULOS ) CLASSES DE RES- CLASSES DE ESTIMULOS
ANTECEDENTES POSTAS CONSEQUENTES

v —.

Quadro 35. Componentes para a descricao de um objetivo comportamental pa
ra ensino.

E claro que, para uma descri¢ac de um objetivo comportamental,
n3o basta descrever as classes de respostas envolividas em um programa de
ensino. Uma lista de classes de respostas, por maior e mais detalhada
ou especifica que seja, nao descreve os comportamentos a instalar n o
aprendiz. Cada classe de respostas pode - e talvez deva - dar inicio a
uma descrigan comportamental, para ser um instrumento Util e que permi-
ta construir um programa de ensino.

Tendo o nome da classe de respostas (limpar o telefone, no e-
xenplo escolhido), bastaria indicar para cada classe de respostas, quais
as classes de estimulos (aspectos do ambiente) que se relacionam com &
classe de respostas em foco.

Para fazer esta indicagao, porém, € util uma certa ordem - 0
que ja e uma sugestao de procedimento para descrever um objetive compor
tamental - na waneira de organizar a descrigao.
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a. Descricao das classes de estTmulos antecedentes relacionadas 3
classe de respostas em foco no objetivo comportamental. A primeira tarefa e
DESCREVER AS CLASSES DE ESTIMULOS ANTECEDENTES RELACIONADAS & CLASSE DE RES-
POSTAS EM FOCO.

Quando um organismo faz alguma coisa, nao o faz em um vacuo.
Ele tome contato com determinados aspectos do ambiente que tem relacdo
com as suas agoes. 0 “contato” pode ser atraves de qualquer um dos or ~
gaos do sentido: olfato, gosto, visao, tato, audicdo. 0 aspecto impor -
tante € que ha classes de estTmulos do ambiente que estdo emrelacio com
a classe de respostas. 0 que importa e descohri-las.

Se perguntassemos, no caso do exemplo que estamos examinando ,
“com 0 _que 0 organismo toma contato ao 1impar 0 telefone?" poderiamos
responder que ele toma contato com o telefone. Se insistirmos, podemos
acrescentar que tambem toma contato com material de limpeza.

Usando o modelo ilustrado no Quadro 35, pode-se ter o que esta
no Quadro 36, com 0s elementos obtidos atée agora.

CLASSES DE ESTIMULOS | CLASSES DE RESPOSTAS { CLASSES DE_ESTIMULOS
ANTECEDENTES CONSEQUENTES

. telefone . limpar o telefone

. material de 1impe-
Za

Quadro 36. Parte de uma possibilidade de descricac comportamental d a
classe "limpar o telefone".

A descrigao, porem, e inadequada e insuficiente. Nao € utildes
crever os componentes de um objetivo comportamental dessa forma. Ndo @
qualquér.nem todos os aspectos de um telefone que estao relacionados a
classé "limpar o telefone". Tambem n3o & qualquer material de Timpeza
que sélreTaciona com esta mesma classe de respostas. As classes de esty
mulos antecedentes variam em generalidade conforme a classe de respos -
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tas que estd em jogo. As vezes se pode ter “classes de &.tTur- . muito
amplas" a ponto de serem "situagOes”. Outras vezes se pode faor vnidades
extremamente simples de estimulos. 0 tipo de_zglgg@g,em_Jogn'E7que'dik5
0 que e quanto deve ser descrito como "classe de estimulos antecedentes".

As variagles ne amplitude, quantidade e especificidade do deta
Thamento podem ser infinitas. Pode-se, conforme a relagao que se quiser
precisar, ter pessoas, coisas, objetos, acoes de outras pessoas, movi ~
mentos, partes de coisas, de pessoas, de objetos, caracteristicas de pes
soas, fatos, eventos, informagdes, sons, luzes, etc. Tambem poderiamos
ter apenas quantidades precisas ou faixas de valores de quantidades d e
qualquer aspecto desses.

Cada aspecto desses pode variar ao longo de varias dimensoes
que pnde assumir e nem sempre todas est3ao envolvidas (ou importam des
crever) na relagao que se quer caracterizar. Tambem se pode ter aspec-
tos "dinamicos" do ambiente como classes de estTmulos que s3o relevan -
tes para a relagdo envolvida. Mudanga de estimulagao, auséncia de cer -
tos estimulos, relacao entre dois tipos de estimulos sao exemplos de pro
priedades de classes de estimulos gque podem ser aspectos criticos de in
teresse para uma.relagao entre classes de estimulos antecedentes e d e
classes de respostas que se quer descrever ou obter {no caso de um obje
tivo comportamental).

Quais 0s aspectos que existem nessas classes de estimulos?
Quais tém relacio com a resposta? Quais as dimensdes criticas? O quanto
se deve descrever? Sao todas perguntas que so podem ser respondidas em-
piricamente. £ a relacao e o que se souber sobre a relacao ¢ que permi-
tira responder a estas perguntas. Sem divida, muitas vezes o problema te
ra que ser resolvido atraves de pesquisa. Sem duvida, tambeém, nao sabe-
mos todas as classes de estimulo de interesse para todas as classes de
respostas envolvidas nas relaches comportamentais de interesse em ensi-

ng.

Voltando ao nosso exemplo, talvez os estimulos, tais como es-
tao descritos, pudessem servir se a classe de respostas envolvida fosse
algo como "identificar um telefone entre varios tipos de objetos domes-
ticos”. Como ndo e este tipo de relacao em que se esta interessado, de-
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ve-se analisar mais a descrigao dos estimulos antecedentes do exemplo em
exame.

Ha alguns tipos de perguntas que podemn auxiliar na descoberta
de que classes (aspectos, dimensodes, etc.) de estTmulos podem interes -
sar para a descrigao. Por exemplo: 0 que se usa ao realizar esta classe
de respostas? Com que coisas {aspectos, propriedades...) se toma conta-
to (com qualquer um dos orgaos sensoriais) ao realizar esta classe d e
respostas? No que se deve prestar aten¢ao ao realizar a classe de res -
postas? etc. Ha, conforme a relagdao em jogo, outras perguntas que podem
ser apropriadas para nos ajudar a obter as respostas necessarias e per-
tinentes ao prchlema.

No exemplo do "iimpar o telefone®, se fizessemos estas pergun-
tas talvez obtivessemos o que esta descrito no Quadro 37. Neste quadro
se pode observar que a descrigao das classes de estimulos parecem mais
"significativas" para as relagOes que estdo sendo examinadas. Sao clas-

CLASSES DE ESTIMULOS CLASSES DE RESPOSTAS CLASSES DE_ESTIMULOS
ANTECEDENTES CONSEQUENTES

-

. alcool . Timpar o telefone
. pano de flanela
. telefone

. sinais de sujeira
comuns em telefo-
nes: manchas, po,
sinais de gordu -
ra, etc.

Quadro 37. Parte de uma descrigao comportamental da classe de relagoes
comportamentais "limpar o telefone".

- ses de estimulos sem as quais as respostas da classe "Timpar o telefo -
ne" ndo ocorreriam. Elas s3o importantes exatamente por isso: se nao e-
" xistirem, 5e o aprendiz n3o aprender a noti-las ou identifici-las, nio

-existiré’a';lasse chamada*limpar o telefone! Mesmo que alguém saiba (e
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realize) todas as topografias das classes de respostas que u. oétuﬁa'
apresentar ao limpar um telefone, s2 nao 1iddr, tomar contato.'identifi
car (poderiamos dizer “estar sob controle desses estimulos") estas clas |
ses de estimulos, nao estara”limpando” nem sendo “capaz de limpar® u m
telefone. A relagao do organismo com estas classes de estimulos (aspec-
tos do ambiente) & que define a classe de comportamento e a sua possibi
lidade. E por isso que se pode considera-las "condigdes necessarias" pa
ra a ocorréncia de uma classe de respostas definidas.

No exemplo ha certas especificacles que & interessante exami -
nar. Por que"alceol™ e nao "agua e sabao", por exemplo? Por que pano de
“flanela”"? Simplesmente porque foram considerados os adequados para es- °
ta situagao. Agua e sabdo podem enferrujar partes metalicas do aparetho;
outros panos podem nao dar brilho... Quem tiver mais e melhores conheci
mentos de um assunto ou area @ gue pode dizer o que e quanto e adequado.
€ mesmo assim o criterio do que e adequado pode ser alterado por novas
descobertas em relagao ao assunto.

Por mais que alguem "ensine" as caracteristicas de uma classe
de respostas, sendoensinaraoaprendiz a tidar com estas "condigoes ne
cessarias", ndo estara ensinando o comportamento {ele e uma relagao). A
emissao de b]aéses de respostas em sala de aula, por exemplo, € muitodi
ferente da "ocorréncia destas respostas diante dos estTmulos que devem
controlar sua ocorrencia" {embora possam nao ser ainda os determinantes
da probabilidade de ocorrencia ou da freqlléencia da classe de respostas).

Embora se esteja falando de objetivos de ensino, a expressao
"condicoes necessarias" nao deve ser confundida com "condigoes de ensi-~
no". Estas sao condigoes facilitadoras, auxiliares e artificiais arran-
jadas para classes de respostas tambem tipicas de situagoes de aprendi-

zagem.

Pode haver, as vezes, classes de respostas em que encontramos
estimulos tipicamente academicos. Se nossos objetivos envolverem ativi
dades humanas com estas caracteristicas, pode-se encontrar este tipode
estimulos., 0 problema das diferencas entre atividadas e objetivos d e
ensino e os diferentes “niveis de objetivos comportamentais™, porem,
nao € objeto deste trabalho.
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b. Descrigao das classes de estimulos conseqlientes relacionadas a

classe de respostas em foco no objetivo comportamental e aos estimulos ante-

_ cedentes descritos. Apos termos concluido a tarefa de descrever as ¢lasses de

estimulos antecedentes relacinnadas @ classe de respostas em foco, ha  uma
segunda tarefa a ser realizada: DESCREVER AS CLASSES DE ESTIMULOS CONSEQUEN-
TES RELACIONADAS A CLASSE Di: RESPOSTAS EM FOCO £ ADS ESTIMULOS ANTECEDENTES
DESCRITOS.

Quando'um organismo age em relagao a determinados aspectos do
ambiente (que estamos chamando de "classes de estimulos antecedentes™)
ele muda, altera ou transforma esses aspectos. O que ele altera no ambi
ente & um aspecto critico, porque define a relagdo do crganismo com um
segundo conjunto de aspectos do ambiente: as classes de estimulos conse .
glientes de sua acao.

Ao descrever um objetivo de forma comportamental, esta relagao
(R—SC) e um aspecto importante da descrigdao. 0 trabalho e indicar as ca
racteristicas relevantes gque deve ter a alteragac no ambiente produzi-
da pela classe de respostas em foco, nas condigoes de estimulo  descri
tas como "classes de estimulos antecedentes”. '

Destacamos a expressao "deve ter" propositalmente para ressal-
tar que estamos analisando os componentes de um objetivo comportamental
e nio descrevendo os componentes de um comportamento observado. Um obje
tivo comportamental propte a relagdo que deve existir e nao apenas des-
creve 0 que acontece. Nesse sentido e que se deve descrever as caracte-
risticas do ambiente que deverao decorrer (deverao ser conseqﬂéncia,prg'

duto ou efeito) da classe de respostas em foco, quando o organismo apre
senta-la perante as condicoes de estimulo descritas como sendo aquilo

com que se toma contato ao apresentar a classe de respostas. Se fosse a
descricao de um comportamento observado, a descricao se restringiria as
caracteristicas do que decorre da acao do organismo. £ obvio que desta
forma nao seria, necessariamente, a descrigao de um objetivo. A observa
¢ao de comportamentos poderia ser uma fonte de dados para obter compo -

nentes de um objetivo comportamental, desde que a possibilidade de os e
feitds do comportamento fossem, com seguranga, aqueleés que devem ser ob
tidos (No caso de observarmos comportamentos de peritos trabalhando em

~ condigBes ideais, por exemplo)..
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Em relagao a este componente {classes de estTmulos ccir. - len-
tes) e importante descrever os detalhes suficientes e relevantes  para
caracterizar a alteracao no ambiente que deve resultar da apresentagio
de cada classe de respostas do aprendiz diante das classes de est?muIdS'
antecedentes descritas. Qual e o produto (ou efeito) que deve ser obti-
do (ou produzido) por cada classe de respostas descrita?

Da mesma forma que nas classes de estTwulos antecedentes, nas
consegllentes pode haver diferentes e variados aspectos envolvidos. Alem
dos aspectos comuns, porem, as classes de estimulos conseqtientes podem
ter algumas caracteristicas gque vale a pena destacar pela fungdo gue po
dem ter em uma descrigao de um objetivo comportamental.

Um tipo de caracteristica e que as classes de estimulos conse-
qllentes necessariamente se sequem as classes de respostas. Sao 0 que se
pode chamar de produtos ou efeitos da classe de respostas. Estes produ-
tos ou efeitos podem ocorrer imediatamente apts a apresentagao da clas-
se de respostas ou podem demorar tempos variados para ocorrerem. Em al-
guns casos, tambem, estes produtos ou efeitos podem nac ser facilmente
identificaveis como efeitos da classe de respostas pelo organismo que
apresenta a classe de respostas que os produz. Uma demora na ocorrencia
desses efeitos; mesmo pequena, pode fazer com que o organismo nao a i-
dentifique. Ou, tambem, o efeito pode nao ser identificado pelo organis
mo por este nao ser capaz de nota-lo. Nenhuma dessas coisas, pcrem, de=
ve impedir de colacar as caracteristicas relevantes no objetivo.

Ainda em relagao aos efeitos produzidos pela classe de respos-
tas, as vezes eles podem depender de terceiros ou serem artificiais (no
sentido de criados pelo homem). Tambem estes devem ser descritos.

Uma segunda caracteristica de classes de estimulos gue se se-
guem as classes de respostas sao aquelas que exatamente apenas se sequem
nas nao sao produzidas pela classe de respostas do organismo. Aciden -
tais ou ocasionais elas nao s3ao importantes para a descricao de um obje
tivo comportamental. Se fcrem, deve-se descobrir qual a classe de res -
postas que 0s produzem e, entac, descrever un outro objetivo.

No exemplo em exame, descrevendo quais os efeitos que deve ter
a classe de respostas"limpar o telefone" em relacao a classe de estimu-
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los antecedentes descrita, obter-se-ia algo semelhante ao que estd n o
Quadro 38.

CLASSES DE ESTIMULOS CLASSES DE RESPOSTAS CLASSES DE_FSTIMULOS
ANTECEDENTES CONSEQUENTES

. alcool . limpar o telefone . teletone limpo,sem

. pano de flanela po ou sinal de gor
dura em toda a su-

. telefone perficie a vista,
. sinais de sujeira seco e sem chetro
comuns em telefo- de fumo
nes: manchas, po, . 0 movel onde esti-
sinais de gordura ver o telefone de-
etc. ve ficar seco e

sem sinal ou man-
cha de alcool

Quadro 38. Parte de uma descrigao comportamental da classe de relagoes
comportamentais "limpar o telefone™

Neste Quadro pode-se observar que ficou claro o que se entende por
"1impar o telefone". Qualquer que seja o que umorganismo faga, ele  devera
deixar o "ambiente" comas caracteristicas descritas na terceiracoluna d o
Quadro 38. Tambem podemos notar que as classes de estimulos conseglientes ern-~
volvem classes de estimulos perceptiveis pela vista (po), tato (gordura) e
olfato {cheiro de fumo). Tambem se nota que aparecemdois novos aspectos: chei

_ro de fumo e movel onde fica o telefone. No conjunto do Quadro, “"limparote
lefone® consiste em fazer alguma coisa para passar da situacao descrita

como "classes de estimulos antecedentes" para a situagao descrita como
"classes de estTmulos conseglientes”.

c. Descricao das caracteristicas da classe de respostas capa -

zes de produzir a mudanca das classes de estimulos antecedentes para as

- classes de estimulos conseqllentes. Essa "alguma coisa a fazer" € o ter-
/ Ceiro’componente de'um‘objetivo comportamental a ser examinado e descri
" to. 0 foco de interesse agora e: QUAIS CARACTERISTICAS DA CLASSE DE RES
POSTAS SAO CAPAZES DE (U RESPONSAVEIS POR) PRODUZIR A MUDANCA DAS CLAS
SES DE ESTIMULOS ANTECEDENTES PARA AS CLASSES DE ESTIMULOS CONSEQﬁENTES.
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Ate este ponto da analise a expressao "limpar o telefono" pare
cia dizer o que o organismo fazia. Com as duas descrigoes anteriores,po
rém, a expressdo nao parece mais suficiente para descrever. o que 0 orga
nismo faz e sim parece apenas o nome da relagdo entre "algo que ¢ 6rga-
nismo faz" e a "mudanga ocorrida no ambiente". A proxima tarefa € desco

brir e caracterizar este "algo que o organismo faz!.

A descrigao podera envolver diferentes aspectos do que um orga
nismo e capaz de fazer. 0 que importa, porém, @ descrever apenas aquilo
que e mais adequado para obter o produto sem esforgo inutil ou algum ti
pu ¢¢ prejuizo para o organismo.

Saindo da situagao do exemplo, as caracteristicas das classes
de respostas que podem produzir os efeitos descritos, variam em relacgao
a muritas coisas. Para alguns casos sera relevante descrever a quantida-
de de uma determinada unidade de resposta (quanto deve ser feito para
conseguir), outras vezes # o prazo ou latencia que e importante (quanto
pode demorar apos aparecer as classes de estimuios antecedentes), ou-
tras, ainda, e a forma do movimento (topografia da resposta). Forga
freqliencia, duracao, intensidade, etc. sdo outras caracteristicas que
podem estar envolvidas na classe de respostas responsavel pela mudanca

no ambiente,

Cada uma dessas caracteristicas ainda pode variar ao lTongo de
uma infinidade de valores onde somente alguns {quando nao for um valor
s0) serao capazes de produzir o efeito descrito como sendo a mudanca im-
portante a obter no ambiente.

Alem dessas caracteristicas da classe de respostas, as vezes ,
ha situagoes em que & necessario especificar "quando a resposta deve o-
correr”, Isto sO acontece nos casos em que ha um limite ou espago de tem
po entre cada resposta (por exemplo, tomar um comprimido de seis emseis
horas). Nestes casos deve-se cuidar para nao confundir a "situagaoem que
a resposta deve ocorrer” (classes de estimulos antecedentes) com "as ca

racteristicas da classe de respostas".

ns vezes, tambem, pode ocorrer que hajs wm instrumento defini-
do para realizar a resposta ¢ ¢ somente com ele que a resposta deve ser

realizada para obter o efeito descrito. Somente nos casos em que ha uma
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i,

-

limitacao-de instrumento & que esta limitagao faz parte da descrigio da
classe de respostas. Caso contrario também ela faria parte das classes
de estimulos antecedentes.

Pode haver, ainda, outras caracteristicas importantes para des
crever as classes de respostas capazes de produzir os efeites no ambien
te. Para cads caso ha que se fazer a andalise apropriada. Descobrir quais
as classes de respostas, as caracteristicas e dimensoes relevantes & uma
tarefa de pesquisa e caracteriza o proprio trabalho de descrever objeti
vos de ensino sob a forma comportamental.

Voltando ao exemplo do Quadro 38 e tentando responder a pergun
ta: "Quais as caracteristicas da (ou como deveria ser a) resposta para
que o aprendiz conseguisse obter ¢ efeito (ou produto) descrito nas con
digOes de estimulo descritas?”, poder-se~ia ter o que o Quadro 39 ilus-
tra.

3
CLASSES DE ESTIMULOS CLASSES DE RESPOSTAS CLASSES DE ESTIMULOS

ANTECEDENTES COMSEQUENTES
. alcool . passar o panoc ume- . telefone Timpo,
1A decido em alceol sem po ou sinal
- pano de flanela por toda a superfi de gordura e m
. telefone cie visivel do te- toda_a superfi-
. . g lefone, mantendo-o cie a vista, se
' 2;;3;: 2; ig%g}g? distante pela me- co e sem cheire

nos trinta centime de fumo

nes: manchas, po,
sinais de gordu-
ra, etc.

tros do movel onde
estiver apoiado,
sem deixar escor-
rer alcool, em um
tempo menor que
dois minutos

. o movel onde es
tiver ¢ telefo-
ne deve ficar
seco ¢ sem si -
nal_ou mancha
Jde alcool

Quadro 39. Parte de uma descrigao comportamental da classe de relagoes
comportamentais "limpar o telefone”.

. No Quadro 39 pode-se observar a descricao da classe de respos-
tas que produz a mudanga de ambiente que se denomina "“limpar o telefone".
Neste Quadro se observa que a descricao da classe de respostas contémos
"criterios de desempenho" ou as caracteristicas da classe que sao res -
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prnsa-2is pela obtencao do efeito ou produto descrito na . .. colu=
na {classes de estimulos conseqllentes). A relagdov entre a cl«. .= de res
postias e o ambiente esta mais clara que estava ao ser iniciada esta ana
lise coma podemos ver se compararmos ¢ Quadro 39.com o 36.

d. Verificacao da descricdo dos trés componentes de um ohjeti-

vo_comportamental., Alem de fazer a descrigao dos tres componentes, pode-

se verificar, no conjunto, como estdo estas descrigoes. Esta verifica -
¢ao pode ser feita em relagao a, pelo menos, quatro aspectos.

- Elementos necessarios em cada componente,

A tarefa de descrigao, porem, ainda n3o estd completa. Depois
de se obter us dados sobre 0s tres componentes de um objetivo comporta-
mental € necessario, ainda VERIFICAR SE A DESCRIGAO FEITA TROUXE NOVOS
ELEMENTOS A ACRESCENTAR NOS COMPONENTES DESCRITOS.

No exemplo em exame nota-se {ver Quadro 39) que, ao descrever
os componentes, foram inciuidos aspectos relacionados ao "cheiro de fu-
mo" e “manchas nos moveis". Isto implicou em que houvesse necessidade de
acrescentar o aspecto du resposta "a, pelo menos trinta centimetros do
movel™. Ainda se deve acrescentar aspectos nas "classes de estimulos an
tecedcntes” relacionados ac cheiro e ao movel. Conferindo o conjunto tem
que ser obtida uma descrigao dos componentes cujo cenjunto possa, smndg
vida, receber o nome que deu origem a descrigao: "limpar o telefone".No
Quadro 40 pode-se ver a descricao completa dos tres componentes da “re-
lagao entre o que o organismo faz e o ambiente em que o faz" chamada
“Timpar o telefone".

Cada aspecto descrito nos componentes da relagao especificada
ne Quadro 40, tem uma fungao. As caracteristicas da classe de resposta
sao descritas e precisadas de acordo_com o efeito que se quer no ambien

te. Nao e qualquer caracteristica, dimensao ou quartidade que importa ,
mas sim os aspectos responsaveis pela obtencao do efeito que se quer ob

ter no ambiente, MNo exemplo usado, o aspecto "pano umedecido® e relacio
nado 2 "nao manchar o movel", "ndo escorrer alcool”, nao estragar o apa
retho usando um excesso de alcool no pano a ponto de entrar 1iquido nos
mecanismos do ajarelho, etc. A distancia minima {30 cm) € uma garantia
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- CLASSES DE ESTIMULOS
" ANTECEDENTES

d
CLASSES DE RESPOSTAS ACLASSES DE ESTIMULOS

CONSEQUENTES

. alcool
. pano de flanela
. telefone

. $inais de sujeira
comuns em telefp-
nes: manchas, po,
sinais de gordu-
ra, cheiro de fu-
mo, etc.

. passar o pano umede

|

cido em alcool por
toda a superficie
visivel do telefone,
mantendo-o distante,
pelo_menos, trinta
centimetros do movel
onde estiver apoiadg,
sem deixar escorrer
alcoo® e em tempo me
nor que dois minutos

. telefone limpo, sem

po ou sinal de gor-
dura em toda a su -
perficie a vista,
seco e sam cheiro
de fumo

. o move?l! onde esti

ver 0 telefone de
ve ficar Seco e
sem sing1 ou man-
cha de alcool

. movel onde fica o
telefone

k

Quadro 40. Descricao dos tres componentes da relagao entre o que um orga
nismo faz e o ambiente em que o faz, que se poderia chamar de "limpar o
telefone". :

para que a resposta nao produza um efeito indesejavel (manchar o movel).
0 tempo de dois minutos refere-se a que o efeito seja obtido em um tem-
po adequado (imagine alguem levar meia hora. para limpar um telefone) ao

que esta em jogo.

0 que importa, no conjunto da descrigdo, e que os aspectos ex-
plicitados sejam 0s relevantes para o organismo 1idar_com sSucessg com 0S

aspectos do ambiente com que ele toma contato em sua vida.

0 exemplo usado nos Quadros 36 a 40 e simples mas ainda permi-
te algumas consideragoes:

- Generalidade das descrigOes de cada componente.
A primeira delas & sobre a generalidade das descricgdes dos trés

componentes.

Poderiamos especificar qualquer um dos tres componentes em as-
pectos ainda mais moleculares.

A classe de estimulos antecedentes, por exemplo, poderia espe-
cificar que tipos de telefone interessam (talvez so interessasse alguns)
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ou o tamanho do pano, ou o tipo de alcool, etc.

A classe de respostas tambem poderia ser especificada em deta-
lhes maiores do tipo: segurar o telefone de uma maneira definida (topo-
grafia), quanto deveria ser umedecido o pano, forma e direcao dos movi-
mentos com o pano sobre a superficie do telefone, etc.

0 mesmo pode ser feito em relagao ao terceiro componente. Quan
to de cheiro seria considerado "sem cheiro”? (por exemplo). Ou quanto se
ria considerado aceitavel para considera-lo sem po ou sem gordura?

0 nivel de especificacao de qualquer um dos componentes pode va

riar em fungao de diferentes aspectos. Pode ser mais amplo ou mais res-

trito de acordo com o tipo de objetivo: & terminal ou intermediario, re
fere-se ao objetivo de um cursc, de uma disciplina, de uma unidade ou a
tividade instrucionai? Cada tipo de objetivo exige um grau de especifi-
cagao apropriado.

.

0 nTvel de especificacio também pode variar de acordo com o a-
prendiz e o tipo de situagdo para o qual se quer prepara-lo. Se o apren
diz do exemplo usado fosse um funcionario da companhia telefOnica, ouum
servigal encarregado da limpeza dos telefones em uma agéncia telefanica,
ou uma encerregada da limpeza de uma grande agencia de Banco com muitos
tipos de telefone, as especificagdes poderiam se alterar. Isto & comum
quando, por exemplo, uma mesma disciplina e desenvolvida em um curso de

graduagao, pos-graduagac, especializagdao, extensao ou atualizagao. 0.

grau de profundidade (especificagao) do objetivo variara embora seja a
mesma disciplina.

Outras vezes o nivel de especificagao e dado pelo grau de co -
nhecimento das variaveis. Nem sempre se sabe o suficiente para caracte-
riza-las mais ou melhor do que se consegue. A pesquisa e o desenvolvi -
mento do conhecimento & que permitirao especificar mais ou melhor cada
variavel envolvida nos componentes de uma relagao com o ambiente.

Qutras vezes, tambem, o nivel de especificagao pode ser maior
ou menor em fungao da natureza das variaveis. Ha variaveis cuja quanti-
ticacao pode chegar a niveis de mensuragac intervalar ou de razao. Ha
tambem variaveis que sO podem chegar a um nivel de especificagao nomi -
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nal ou ordinal (LevineeEizey, 1976). 0s niveis de mensuragao adequados
a natureza de cada variavel ou situacdo (pode niv ser necessario mais
que um nivel nominal de mensuracdo para o problema em foco) e que deter
mina a especificidade da descricao.

Enfim, ndo se especifica cada componente sg por especificar. 0
que importa & a adequagdo do nivel de especificidade da descrigio para a
relacao que se quer descrever.

- Tipo_de variaveis envolvidas em cada componente,

Alem do nivel de especificagan das variaveis tambem se pode va
riar a quantidade e o tipo das variaveis envolvidas na descricao de ca-
da um dos componentes de um "cowportamento" ou "objetivo comportamen -
tal”. Novamente, a relagdo que se quer descrever, as caracteristicas do
organismo que vai agir e a natureza do que esta em jogo, determinam quan
tas e quais varidveis descrever . Provavelmente. voltando ao exempio
analisado, serao diferentes as variaveis desciitas en um objetivo com -
portamental se o aprendiz for uma pessoa que trabalha com a limpeza de
um telefone domestico ou se for um funcionario da Companhia telefonica
que trabalha com a limpeza de telefones publicos.

- Possibilidade de decomposicao de cada w dos componentes.
Uﬁ outro aspecto a considerar em relagao a descrigac de um ob
jetivo comportamental & a possilidade de decompor .em varias sub-clas-
ses cada um dos componentes de um objetivo comportamental. Conforme a
amplitude da descrigao, pode-se decompor em unidades de comportamento
ainda menores. No exemplo poderiamos ter unidades como: segurar o tele
fone, umedecer o pano. fio do telefone, gancho do telefone, dobrar o
pano, posicao do telefone no movel, etc. Este probiema, especificamen-
te, refere-se a decomposicao do objetivo e nao sera analisado neste tra
balho.

e. 0 que e um objetivo comportamental. Considerando as anali-
ses feitas pode-se propor aiguns aspectos que deve conter o conceito de
um objetivo comportamental. Até agora, pode-se cdizer que um objetivo e

comportamental quando especifica: a) as caracteristicas da resposta(ou
classe de respostas) de um aprendiz, responsaveis pela obtencdo de um
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determinado efeito ou produto no ambiente “"natural® em gque « :arendiz
vive ou vai viver (fora da situagao de aprendizagem ou de escola); b)
as caracteristicas das classes de estimulos antecadentes existentes
nas situacoes onde a classe de respostas deve ocorrer e que  estejam
relacionadas com esta classe de réspostas e, ¢) as caracteristicas das
classes de estimulos conseqtientes que especificam os efeitos nu o s
produtos (mudangas no ambiente) resultantes da classe de respostas |,
diante da situagao caracterizada pelas classes de estimulos anteceden
tes descritas.

A especificidade das classes de respostas (e sua definigEo‘g
peracional) ndo pode ser confundida com a descrigao comportamental.Um
objetivo comportamental - em qualquer nivel de abrangencia - deveria,
de acordo com o conceito proposto, conter uma descricao dos tres com-
ponentes envolvidos na relagao entre o que o organismo faz e o ambien
te em que o faz.

5. FONTES E PROCEDIMENTGS PARA SE OBTER DADOS PARA DESCREVER OBJETI
0S5 COMPORTAMENTAIS

A obtencac dos dados necessarios para descrever 0s componen-
tes de um cojetivo comportamental pode ser feita de diferentes manei-

ras.

Pode-se partir do exame das necessidades de uma comunidade e
se fazer uma an~lise das classes de respostas e de estimulos envolivi-
dos no atendimento dessas necessidades (Botome e outros, 1979). Pode-
se tambem partir de um Tevantamento dos comportamentos que as pessoas
envolvidas ou atingidas pelo ensino consideram relevantes instalar
{Duran, 1975; Popham e Baker, 1976a; Short, 1978). Também se pode par-~
tir de documentos que especificam cargos, fungoes, atribuigoes, etc.
(Kaufman, 1977) ou de analise de tarefas ja conhecidas e realizadasde
maneira adequada (Mechner, 1974). Tambewm se pode extrair classes d e
respostas e de estimuios que difiniriam objetivos comportamentais a
partir de estudo das pesquisas cientificas e das descobertas que po
dem inierferir com o comportamento humano (Tyler, 1978). Outras fon
tes podem ser exploradas, descobertas ou inventadas, alem das tradi
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cionais que ja se conhece (curriculo, por exemplo). 0 importante & che
gar a descrever comportamentalmente e avaliar sistematicamente o que
foi levantado e descrito. Dessa forma poderemos ter, cumrlativamente,
mais e melhores objetivos com qualidade e relevancia assegurados por
procedimentos de pesquisa sistematicos. Eles podem constituir um pa -
trimonio preciso sobre como devem se comportar as pesscas em diferen~
tes situagoes e atividades humanas.

Estes aspectos (ponto de partida para obter os objetivos -,
procedimentos, avaliagao) nao sao, porem, alvo destie trabalho. Consti
tuem por si s0s novos estudos, tdo ou mais extensos que 0 que ora €
apresentado.

0 que importa destacar e que a adogac de objetivos comporta-
mentais no ensino pode levar a termos que propor com clareza quais os

comportamentos (n3ao as respostas) que consideramos significativos ou
de valor em qualquer assunto, atividade, situacao de vida @ para a s
diferentes pessoas envolvidas.

Talvez, inclusive, seja promissor para o trabalho do psicoio
go poder com maior precisdn na promocac de melhores comportamentos
{descobri-los e, de certa forma, invente-los) onde tem sido tradicio-~
nalmente mais difundido e frequente e remediar ou "curar” comportamen
tos problema ou, quando muito, preveni-lgs ¢liminando ou minimizando
os fatores que os determinam (Botome, 1977a).

Remediar problemas comportamentais, prevenir comportamentos
inadequados e promover comportamentos significativos compoem uma hie-
rarquia onde, parece, ser possivel a programacao de ensino - enquanto
area de pesquisa e de tecnologia comportamental - dar uma contribui -
¢ao mais especificamente sua em relacao a promover comportamentos 5ig
nificativos. No centro dessa possibilidade parece estar localizado ~
e ser necessario - o conceito de objetivo comportamentati.

Nao basta. para isto, definir ou descrever objetivos sob a
forma comportamental a partir de conteudos ou informagdes tradiciona-
is (Ribes, 1976). E necessdrio ir mais longe com a Andlise Comporta -
mental tanto quanto com a pesquisa e tecnologia correspondentes.
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Muitas vezes um objetivo € uma invengig_de comperaeu&ntoé
(relagoes com o ambiente) ainda inexistentes, e, portanto, @ uma,ggg-
posta para novos comportamentos. Este € um dos probTemés'e, de certa
forma, desafio de um programador de ensino: como inventar os comporta
mentos que tem significado e valor para a vida humana. Nio se trata de
propor qualquer comportamento mas aqueles que, realmente, correspon -
dem as mais significativas aspiragdes em termos de valor e qualidade
da vida humana.

Tambem se pode considerar {ou chamar) de proposta porque &
uma alternativa entre outras. Sempre pode haver outros comportamentos
tanto ou mais adequados para a situagao na qual o organismo vai se com

nortar.

6. COMPARAGZC ENTRE 0S CONCEITOS DE OBJETIVO COMPORTAMENTAL PROPOS-
TO NA LITERATURA E NO PRESENTE TRABALHO ‘

Comparando o conceito apresentado neste trabalho com o de Ma
ger (1976) e de Vargas (1974) pode-se destacar ainda mais alguns as-
pectos relevantes para se usar objetivos comportamentais no ensino.

Considerando o que Mager (1976, 1977t) e iWheeler e Fox
(1973) definem como condigag em um objetivo, temos apenas que deve ser
“aquilo que 0 aprendiz tera ou nao tera para demonstrar® o desempenho
esperado. A situacao de verificagdo e uma situagao de ensino e nao da
vida do aprendiz. Um objetivo deve descrever as situacoes para as
quais se quer preparar o aprendiz a lidar na vida que tera ( ou tem )
no seu ambiente natural {de vida} fora da escola e nao os "elementos
que tera a dispusigdo ou de que sera privado ao demenstrar dominio do
objetivo" (Mager, 1976, p. 121). A situagdo descrita no objetivo e a
queia em que o aprendiz vai ter que agir quando for usar o que apren-
deu na escola e nao "aguele em que o professor vai verificar se ele
sabe". Neste sentido € que o componente do objetivo & mais a "descri-
cau da situacao diante da qual" do gque a "descricao da condicao dada".

Da mesma forma se podem analisar os aspectos relacionados ao
desempenho do aprendiz. A exigencia nao deve ser apenas que seja "ob-
servavel™, "mensuravel™, “especifico", e sim que seja a descricao das
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caracteristicas da classe de respostas do aprendiz capazes de obter o
efeito desejado no ambiente. Se for necessario, pode-se escolher al-
guns aspectos que sejam mais economicos (custo de resposta), mais efi

cazes, etc. do que outros. G criterio porém e a relagao com o ambien-
te. 0 “mensuravel”, “observavel" etc. sdo consegliencias ou decorrén -~
cias da especificagao que se pretender ou necessitar nos objetivos de
ensino.

Se for o caso, para fins de observagao no ensino, escolhere-
mos indicadores para inferir a aprendizagem e a possivel generaliza -
¢ao. 0 indicador, porém, € um problema das condicdes de ensino e nao
do objetivo comportamental (Mais adiante sera considerada a diferenca
entre objetivo comportamental, instrucional, geral, terminal, etc.) .
As diferencas entre objetivo comportamental e analise comportamental
de atividades e condigoes de ensino escapam ao objetive deste traba -
Tho.

Os "criterios de desempenho" tambéw mudam de fungao. Eles nao
mais se referem aquilo que o professor aceitara como evidencia de a-
prendizagem e sim as caracteristicas e dimensoes da classe de respos
tas_que serdo capazes de mudar o ambiente na direcao desejada.

0 produto n3o & como o concebem Popham e Baker (1976a): uma
evidéncia observavel quando nao se pode observar o comportamento. Tra
ta-se agora, talvez, do aspecto mais importante - definidor ate - do
comportamento. Nesse sentido que o resultado ultimo do ensino talvez
nao seja a mudanca no desempenho do aluno como afirmam Vargas (1974},
Mager (1976) e Short (1978) e sim o_efeito ou resultado do desempenho
aprendido, no ambiente onde o aprendiz vai apresentar este desempenho.

E pouco provavel que 0 que se queira como resultado final de

educagao seja apenas emissoes de classes de respostas dos aprendizes

independentemente dos efeitos que elas venham a ter sobre o ambiente
onde serao apresentadas. 0 que os aprendizes vao conseguir, produzirou

alterar com estas classes de respostas e que parece ser o dadocrucial
para avaliar o que se fez em educacao. 0 conceito de objetivo compor-
tamenta] como e proposto neste trabalho . inclui este aspecto na propria
analise dos componentes de um objetivo de ensino.
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Deve haver - trabalhandc com o conceito proposts - ‘mplica-
goes para o planejamento de atividades, materiais e situacoes de ensi
no bem como para a avaliacao do desempenho dos aprendizes é dos pro -
gramas de ensino. Estas implicacoes, porem, tambem n3o sac objeto de
anilise do presente trabalho.

Ainda se poderia analisar outras diferengas entre os concei-
tos de objetivo propostos na literatura e neste estudo. Nem todas, po
rém, poderao ser desenvolvidas sem ultrapas-ar o que este trabalho
tem como proposigao.

7. OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS E "OUTROS TIPOS DE OBJETIVOS®

Uma dessas implicagGes e quanto a relagac entre objetivos ge
rais, terminais, educacionais, intermediarios ou instrucionais.

tnbora a literatura (De Cecco, 1968; Vargas, 1974; Gronlund,

1975 e Short, 1978) considere um objetivo comportamental como um"ob

jetivo especifico", peln ate agora exposto nao se poderia aceitar fa-

cilmente esta identidade entre um e outro. Um objetivo pode ser termi

nal e ser comportamental; ser intermediario e tambem ser comportamen-

tal; ser instrucional e ser comportamental, etc. Tambem pode ser qual
quer uma dessas tres categorias e nao ser comportamental.

Gongalves e Botome (1980) analisando os objetivos de um pro-
grama para ensinar estudantes de nivel pre-universitario e universita.
rio a redigir disscrtacoes, descrevem objetivos comportamentais em Qi

-~ - -
versos niveis de generalidade.

No Quadro 41 pode-se observar quatro niveis de classes de res

postas identificados pelos autores em relagao a atividade de escrever

uma dissertacao. 0s retangulos, no Quadro 41, contem apenas nomes ge-
nericos de classes de respostas em quatro diferentes niveis de comple
xidade. Na coluna da esquerda temos a classe mais geral e a direitaas
classes mais especivicas contidas nessas classes gerais. Cada um deg
ses niveis pode ser descrito sob a forma comportamental.
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No Quadro 42 podemos observar a descri¢ao compur: . .al. do
nivel mais geral das classes de respostas do Quadro 41. A -:aise ge -
ral "construir dissertacoes de diferentes formas e conteudos" & des- .
crita nos tres componentes, explicitando o que estd envolvido na'ré[g
gao descrita pelo none geral da classe. Na coluna chamada “classes de
estTmulos antecedentes" observa-se aquilo que a pessoa que vai "cons-
truir a dissertagao" deve "Tevar em conta" (tomar contato) ao apresen
tar a resposta descrita na coluna "classes dé respostas”. Nota-se que
sao classes gerais de estTmulos e ndo dimensdes especificas de estimu
los.

Na coluna "classe de respostas" do Quadro 42, observa-se que
nao ha uma especificacdo muito grande da classe de resposta envolvida.
E proposital que esta classe esteja descrita de maneira ampla porque
nao importa muito as maneiras (topografia, quantidade, usando maguina
de escrever...) especificas do escrever. Nesse nivel se admite q u e
quatquer maneira de escrever pode ser aceita, desde gue obtenha os re
sultados descritos na coluna a direita dc Quadro 42.

Na coluna "classes de estimulos conseqllentes" do Quadrn 42 ,
observa-se os aspectos do produto e dos efeitos que san relevantes pa
ra caracterizar o objetivo comportamental. As partes grifadas referem-
se a efeitos a observar a um prazo maijor, enquanto as partes nao gri-
fadas referem-se a caracteristicas do produto imediato da resposta es

crever. Tambem sdo caracteristicas gerais necessitando, para fins de.
ensino, de maiores analises. Neste nivel (de objetivo geral), porem ,

g sufictente este grau de especificacao. No conjunto dos tres compo -

nentes observa-se que € bastante claro o que se quer obter como "re -

sultado de um programa de ensino".

Nenhum dos componentes do Quadro 42 refere-se a atividades de
ensino, ate.dendo as caracteristicas do que foi conceituado como obje
tivo comportamental neste trabalhc.
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Quatquer um dos niveis do Quadro 40 pode ser descrito dessa
forma. Para completar a ilustragao estdo descritos no Quadro 43, as
tres primeiras classes de respostas do ultimo nivel a direita do Qua-
dro 41. |

Mesmo nao acompanhando 0s niveis intermediarios pode-se no -
tar que as descrigoes do Quadro 43 envolvem caracteristicas bem mais
especificas que as do Quadro 42, Na coluna "classes de estimulos ante
cedentes” isto e bem visivel. Na coluna "classes de respostas" pode-
se observar que a primeira especifica "tistar". Fazer uma lista € uma
classe de respostas bastante especifica. Tambeém o terceiro exemplo“es
crever” € uma classe de respostas bastante especifica. Ja 0 segunde
exemplo & uma classe de respostas nao observavel. Especificar admite
muitas respostas alternativas: escrever, falar, datilografar, talvez

ate "pensar"...

Qs autores consideraram desnecessaria a especificagao de qual
resposta observivel vai ser aceita no objetivo. Quando ha respostas al
ternativas o professor, ao planejar o ensino, pode escolher uma res-
posta (resposta de eleigdo) para poder ter uma evidencia de que o 2
prendiz € capaz de "especificar”.

A "resposta de eleigao" do professor, no caso, seria o"indi-
cador” na linguagem de Mager (1977b) e que tornaria o objetivo, alem
de comportamental, instrucional. No caso estamos chamando instrucio -
nal quando o professor define uma resposta apropriada ac tipo de cur-
s0 que esta dando e que nao precisaria ser necessariamente aquela, po
dendo ser diferente (Vargas chamaria isto de "atividades de ensino").

Neste conjunto de exemplos ja se tem objetivos comportamen -
tais de tres tipos: terminal (Quadro 42), intermediarios (Quadro 43)
e instrucional (se houver uma resposta escolhida apropriada a uma ati
vidade de ersino).

Ainda poderiamos ter exemplos mais especificos de objetivos
instrucionais - tipicos de atividades de ensino - e sob a forma com-~
portamental. No Quadro 44 ha um exemplo tipico deste tipo.
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CLASSES DE ESTIMULOS

ANTECEDENTES

CLASSE DE RESPOSTAS

CLASSES DE ES'IMULOS

CONSEQUENTES.

. tema para disserta
¢ao

. lista de caracte -

w .
risticas de uma au
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xemplos de possi-
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o tema e adequa -
dos a audiencia

. 1ista contendo cin

co topicos relacio
nados ao tema pro-
posto e adeqguados
a audiencia indica
da

. solicitagao do pro
fessor

Quadro 44. Exemplo de uma descrigdo comportamental de um abjetivo ing
trucional. Observa-se a existéncia de classes de estimulos anteceden-’
tes (solicitagao do professor), classes de respostas (escrever cinco
exemplos) e classes de estimulos conseqlientes (1ista) tipicos de si-
tuagoes de ensino e nao "da vida do aprendiz”.

No Quadro 44 podemos observar que qualquer um dos tres compo
nentes e, evidentemente, uma etapa do caminho e ndo onde um orofessor

quer chegar. Embora tenha a forma de um objetivo comportamental ele

pode s2r ‘o objetivo de uma parte (atividade, momento...) de um curso,
mas nao de um programa, a nao ser que se queira que alguem fique, na
vida, d espera ou a prccura de temas, listas e solicitacgoes para es -
crever cinco possiveis topicos. Se este (do Quadro 44) fosse o objeti .
vo terminal (o comportamento a instalar) no repertorio do organismo ,
0 ensino, realmente, seria pobre. £ se este fosse o Unico nivel dosoh
jetivos comportamentais, sem duvida os objetivos comportamentais se-
riam os responsaveis por muita da trivialidade no ensino.

Com estas consideragoes, pode-se ter claro que comportamen -
tal, no caso de objetivos, nao se define pela operacionalidade ou es-
pecificidude. Talvez instrucional sim.

Ateé aqui consideramos uma das implicacoes do conceito: a sua
relagao com outros "tipos" de objetivos. Podemos ter varios tipos de

objetivos comportamentais em diferentes niveis de especificidade e ob
Jetivos para diferentes momentos ou quantidades de um programa. A ané
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lise, porém nao & compieta ainda.

Qutra implicagao que s# pode analisar @ relacionada a possi-
bilidade de se decompor um objetivo terminal quando ele estd deserito
sob a forma comportamental,

8. DECOMPOSICAQ DE OBJETIVOS COMPORTAMENIATS

A descrigao comportamental de um objintivo de ensino conten
mais dados que uma simples definicao operacional de uma classe de res
postas e isto faz com que se possa identificar mais objetivns interme
diarios e aprendizagens envolvidas na consecugao do objetivo descritn.

A descrigao das "classes de estimulos antecedentes™ fornece
informagoes sobre varios aspectos com 0s quais o aprendiz tem que a-
prender a lidar ou, pelo menos, identificar antes que se exija um e
sempenho complexo diante dessa gjtuaqﬁn, No exempla (Vimpar o telefo-
ne) do Quadro 40, poderia haver a necessidade de ensinar o aprendiz a
"identificar sinais de sujeira”, etc. antes de se exigir que apresen-

tasse o comportamento que o objetivo descrevn,

Da mesma forma, as caracterinticas das classas de respostas
e das classes de estimulos consegiientes dao rlomentos para identif:
carmos objetivos ou aprendizagens intormndidvias necenzarias para 4
aprendizagem do objetivo descritn. E rada obictivo intermediario das-
crito comportamentalmente tambem cria essas possibilirdades para novos
intermediarios.

A reciproca tambem ocorre. Uma descrigan comportamentel Dbem
feita de varios objetivos ou de aprendizagens envolvidas em um ohjel]
vo terminal fornecem dados que podem alterar ou completar a descricao
inicial do objetivo comportamental.

9, SEQUENCIAMENTH DE QBJETIVOS COMPORTAMENTATS

| Uma implicagao relacionada a esta © a de, com doscrigoes com
portamentais, ficar mais facil seqienciar as aprendizanens de acordo
com critérios comportamentais e nao apenas 19nicos ou impostos peloma
terial de ensino. As descrigoes dos tros cesnnnenies permitem identi-
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Ticar cadeias e seqliencias mais natoais em velacan ae nbii: » dé en

sino que se quer atingir.

10. OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS E GENLRALTZACAC DA APRENUIZAGEM

Um aquarto tipo de implicagao do uso de objetivos comportamen
tais @ relacionado ao problema da generalizacidon do que € aprendido em
um programa de ensino para as "situagoes de vida" ou "naturais" onde
o aprendiz deve usar o que aprendeu na escola.

A probabilidade de generalizagao de um comportamento (enten-
dido como uma relag@o entre classes de respostas de um organismo e seu
ambiente) & fungdo do grau de similaridade entre os trés componentes
descritos nos objetivos comportamentais com as situagoes que ¢ apren-
diz encontrara fora da escola. Uma “situagan diante da qual" (classes
de estimulos antecedentes) se exige o desempenho na escola, que for di
ferente daquela que o aprendiz vai encontrar fora dessa escola, dimi-
nuira a probabilidade de ocorrencia da classe de respostas "ensinada"
(?)} no amhiente fora dequele em gue foi “ensinada”. O mesmo se pode
dizer da simiiaridade das "classes de respostas” e suas caracteristi
cas descritas nos objetivos tanto quanto das "classes de estimulos con
seqllentes”". Os produlos e efeitos obtidos na escola tambem serao obti
dos fora? Esta pergunta e crucial e s0 uma analise das semelhangas en
tre as caracteristicas dos componentes de um objetivo comportamentale
a situacdo real na vida do organismo fora da situagao de aprendizagem
& que permitira s¢ avaliar a probabilidade de generalizagao.

As semelhancas e diferencas entre componentes de um objetivo
comportamental e os componentes dos comportamentos envelvidos nas si-
tuacoes de ensino (ou de aprendizagem) podem ser vistos no exemplo i-
lustrado no Quadro 45 (Botomé, 1977b). 0 Quadro 45 contém a analise
do plano de ensino de um objetivo intermediario de um pequeno progra

ma para ensinar atendentes de enfermagem a empregar técnicas para re-
duzir a febre de criancas pequenas. 0 exemplo & apenas uma  pequena
parte do que foi ensinadn e, por iste, nao contem aspectos importan -

tes para o entendimenio dao conjunto.
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Quadro 45. Exemplos de component

0 CLASSES DE ESTIMULOS CLASSE BE RESPOSTAS (E CLASSES DE ESTIMULOS
M ANTECEDENTES CRITERIOS DE DESEMPENHO) CONSEQUENTES
% (condigOes necessarias) f (classes de respostas naturais) j (produto ou efeitos das classes
0 R L——-—-—. : : de 1r'espr3'§.tis';_L___ﬂ
BT . crianga com M i
J A o cavermelhada ‘ eoégﬁgggrczggngg gg:op;ggﬁi . Crianca banhada, com tempe-
[ = r 1
g-‘” - suor do em agua de temperatura fatura e cor normais e sem
E - pouca roupa un pouco inferior a do cor- Sl
I 7 po humano,
VoA
0k
: CLASSES DE ESTIMULOS |  CLASSE DE RESPOSTAS (E CLASSES DE ESTIMULOS
ANTECEDENTEIS - CRITERIOS DE DESEMPENHO) CONSEQUENTES
S ; a . - 2
;- n s lasses de respostas de apren (conseqliencias nlanejadas para
% (condigoes fai;:1tadoras? (c d1gagem) as respostas de aprendizagem)
U 1. Instrucbes sobre co- ' . , o
A mo banhar uma crian- 1. Dizer como deve fazer pa- 1. Comentario do professor
A a rebre. ca para reduzir~the a fe< prendiz.
0 bre.
0 2. Demonstragao sobre -
E como dar banho e m 2. Repetir, por partes, a de 2. Comentarios de um colega
ums crianga para re monstragao de como dar ba sobre o gue fez correto
E duzir-the a febre. nho a uma crianga para re e/ou incorreto.
N duzir-lhe a febre,
S 3. Treino prat1co ma te - . .
I rial necessario para | 3. [ar banao a uma boneca co 3. 0 proprio aprendiz diz
5 dar banho 2 uma cri- mo se fosse uma crianga 0 que faz certo ou erra-
0 anga para reduzir - em quem se quisesse redu- do eos sinals que deve
1he a febre e uma bo zir a febre. observar para identifi-
neca semelhante a car a redugac de fabre,
l uma cm.anga. A —

es de um objetivo comportamental (intermediario) de um

programa de treino de atendente de enfermagem para aprender tecnicas para reduzir & fe
bre de criangas e de comoonen;es de tres <1tuagoos de ensino com seus ccmponentes gra

o

dativamente mais semeihantes

30 objetivo de ensino .



Na parte superior do Quadro 45 pode-se observar oé conponen-
tes de um objetivo comportamental. Nele as classes de estimulos ante-
cedentes sao "condigoes necessarias", a classe de respostas e 0s cri-
terios de desempenho s3o "naturais” e as classes de estimulos conse -
qlentes sao os "produtos ou afeitos da classe de respostas™ descrita
(ver a parte superior do Quadro 45).

Na parte inferior do Quadro encontramos os componentes  dos
comportamentos envolvidos na situagao de ensino., Observamos agora que
0s componentes dos comportamentos sao "condigoes facilitadoras","clas
ses de respostas de aprendizagem" e "consegllencias planejadas para as
respostas de aprendizagem”. SO estes nomes ja mostram que, embora as
atividades de ensino envolvam componentes de comportamentos, eles tem
caracteristicas diferentes dos componentes dcs ohjetivos comportamen-

Lvis.,

Ha parte inferior do Nuadro ainda encontramos tres siluacoes
(1, 2 e 3) que progressivamente (na ordem numerica) se assemelham ao
objetivo comportamental. A semalhanca o progressiva para cada um  dos
componentes dns comportamentns eavolvidos na situagao de ensino (bxa-

minar a parte inferior do Ouadro 45).

Nuanto mais cada componente dos comportaimentns envolvidos se
assemelha ao correspondente componente do objetivo comportamental, po
dumos "esparar" maior probabilidade 4o que aconteca generalizacao pa-

ra alem das situacoes de ensino.

9 exemplo do Quadra 45 embora incomplein e imperfeito permi
te uma ideia das relacoes que se pade analisar encre objetivos e con-

Aigoes de onsing am tormes comportanentais.,

A analise, sem duvida, 2 complexa, mas tambem nan faz parte
dow abjetives deste trabalho aprescénia-la em detalhes. 0 mais impor-
ot oosaaientar, am Vinhas acraic . e uma deccrizao comportamental
ey A Jut € opemncta neste trabalha tvaz a posaibilidade de se pres-

tar atencan na probabilicade de aprosentacao de wawa resposta numa si-

der aprendizagem ¢ nag apenas consiler o oque a emissan de uma particu-
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lar resposta diante das exigencias o controies exercidos pelo profes-
sor e pelas situagoes de ensino "evidenciem aprendizagem™ que depois
se vai “verificar se foi generalizada" atraves de “seguimento", "ob ~
servagoes periﬁdicas” etc. 0 inportante ra evidencia da aprendizagem
¢ se observar e identificar a relacio do que o organismo faz com o am

biente em que o faz e nao, simplesmente, instalar classes de respos -

tas sob controte de estimulos sociais e académicos artificiais e irre
levantes e esperar que elas ocorram sob controle de outros estimulos
fora da escola.

0 contentamento de professores com padroes de verbalizagao
dos alunos correspondentes ou semelhantes aos seus evidencia um pou-
co deste problema. A adesaoc verbatl parece ser a grande evidencia d e
aprendizagem em muitas de nossas atividades de ensinc. Isto pode ape-
nas ilustrar uma magnifica demenstracao de como se torna uma popula -
¢ao ritualistica e supersticiosa (que tipo de resultados controlam as
verbalizagOes dos alunos de nossas escolas?) e nao de como “nosso en-
sino e eficaz".

D contraste entre estes dois tipos de analise e as possibili
dades dos objetivos comportamentais, da manei»a como analisamos aqui,
nos parecem ir de encontro as consideracoes de Paulo Freire sobre os
problemas de educar para a liberdade (1974) e como pratica da Tiberda
de (1976a}, a relagao entre criar cultura e educar-se (1976b), a cons
cientizagao atraves do ensino {1979) e as oposigoes cntre humanizagao
e domesticacao {1975) e entre extensdo e comunicagao (1971) no ensino.

As possibilidades de ir de encontro aos nossos valores e an-

seios - expressos nos varios escritos de Paulo Freire - dependem d e

sermos capazes de traduzi-Tos em gestos e agoes humanas que aconte -

¢am na vida real das pesspas ¢ nao apenas sejam apresentados (ou re -

presentados) em situago3s escolares ou semelhantes. As consideragoes

de Ribeiro (1969 e 1973) e Varsavsky (1974 e 1976) sobre "moderniza -

cao reflexa" e “crescimento autonomo" em relagac as universidades, en

sino e produgac cientifica e tecnologica na America Latina tambem po-
‘dem ser analisados de maneira semelhante: que comportameni.s estao en

volvidos em uma e.outra maneira de agir? 0 ensino na Universidade @
responsavel por estes fenomenos.
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As possibilidades também saa umdaesarina pesquisz ¢ ¢ :veducdo de
conhecimento adequado a isto. Quais sao 0s efei tos e produios sjuc <jleremos
do3 gestos e agoes humanas? Que classes de respostas serao capazes de produ
27-1o0s?Que condigoes - ou classes de estimulos - estao relacionados a elas?
Quais existem? Como cria-las? Sao perguntas que nao responderemos senta -
dos, nem apenas Tendo ou dentro da escola. 0 ambiente fora da escola € umdos
“laboratorins” onde os dados necessarios para buscar respostas a estas per
guntas podem ser obtidos. Comeles teremos mais condigb’e's de descrever ob-
jetivoscomportamentais que sejam tambem relevantes e significativos. |

11. ANALISE DE CONDIGOUES DE ENSINO A PARTIR DE OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS

Um quinto conjunto de implicagoes previstas quanto ao uso de
objetivos comportamentais como proposto neste trabalho, & em relagdoa
analise das condigoes de ensino.

Ja foi salientado que a descrigao comportanental permite mais fa
cilidade na identificacao de intermediarios. Ela tambom serve deum guia
mais claro e preciso para professores e alunos trabalharem no sentido
de deixar claro nao apenas o que se deve fazer, mas também com o que
se lidara e o que se devera obter. Estas informaghes, em si, ja Faci-

litariam bastante 0 ensino e a aprendizagonm.

Tambeme possivel anzlisar que componeni,es(RA—R—SC) existemem a-
Lividades e Lecnicas de ensino conhecidas e verificar a correspondencia de
~ada componente dos objetivos comos componentes que caracterizamuma ativi
dade de ensino. Situagdes, respostas, critérios de desempenho, consequen-
. ian e produtos tipicos das atividades de ensino nem sempre sao tipicos - ou
< mwethantes - aos dos nhjetivos de ensino. Apossibilidade dessa analise
parece or promissira bara a programacao de melhores condicoes de ensino
for Ddro A6) . Nquadro 1hustra oma analise deste Lipn. As relacoes que
novfan <or nstabelecidas entre componentes de um objetivo comportamen-
oo an combortanentos envolvidne mm sitnacnes de ensing foram des -

NI

s s intamente nas paginat anteriares,

aaana e comeg a que o enns iderada nes Le trabatho e mais nspuL -
Pisamenideserita no artigo "Ques toes de estudo: uma condicao para insta-

!

by iaoprfminacao e aapectas important og de tm Loxto" [Botomé', 1979b) .-
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12. OBJFTIVOS COMPORTAMENTAIS £ AVALIACAD MO ENSIND

Um sexto conjunto de implicacoes gue pode haver sobre um pra
grama de ensino quando se utilizam objetivos descritos comportamental
mente e relacionado ao problema da avaliacio do desempenho do apren-

diz e do programa de ensino.

0 que avaliar? De que forma avaliav? Quando e quanto fazc-1n?
Em relacao ao desempenho do aprendiz estas perguntas se concretizam
ainda mais. Quais os comportamentos a avaliar: os dos objetivos ou os
das atividades de ensino? Todos devem ser avaliados? O que e avaliar
comportamento? Basta avaliar as classes de respostas ou deve-se ava-
Tiar a sua relagao com o ambiente? Que instrumentos ou procedimentos
empregar? Pode-se avaliar comportamentos atravas de provas? Como fa-

zer uma “avaliagao comportamental"?

Com relagao a avaliagao do progirama de ensino, basicamente
as perguntas seriam semelhantes. Ambas as avaliacdes, exigirao que se
pense em procedimentos nnvos e que envolvam pesquisa com as variaveis
envolvidas nns programas de ensino, tanto variaveis dependentes {0 com
portamento) quanto as independentes (variaveis ambientais).

TambEm nac 2 intencao deste trahalha analisar o problema  da
avaliagao. Analisaremos, porem, um pouco o vrohtema da pesguis” comen

sino quando se usa objetivos comportamentais.

13. OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS E PESQUISA 0 ENSIND

Um seétimo conjunto de implicacaes «de se utilizar descrigoes
de objetivos comportamentais conforme ¢ conceits proposto neste fraba
Tho & relacionado a possibilidade de expliicitar alguns tipos de pes -
quisas que podem ser feitas em relacao a ensino e que nao sao usual -
mente feitas com o ensino.

Un primeiro conjunto de estudos o pesnuiszas sae ralacionadors
a perguntas sobre a obtencao de dados svbra o5 objetivos comportaman-
tais. Quais sio os objetivos necessarios? Quais os efeitos Lue se qier
obter no ambiente, na vida, na regian? Ous propriedades tem estas  e-

feitos relevantes para caracteriza-las? I aio prazo importam os efai-
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tos? Quais s3o os imediatos? A medio prazo? A longo prazer fusis a s
ciasses de respostas que os produzem? Quais das suas caracteristicas
5a0 responsaveis por estes efeitos? Que aspectos ou propriedaces d o
ambiente estao relacionadas com estas classes de reSposta83 Quais sao
necessarios? Quais ja existem? Quais precisah ser criados? Quais di-
mensoes sao relevantes? etc. -

Sao questles que precisam de pesquisas sistematicas & de cri
ticas da comunidade sobre se sao as melhores respostas as que  Torem
produzidas por cada pesquisa particular. A replicagao e cumulativida-
de de dados a respeito dessas questOes podem trazer sérias alteragoes
sobre 0_que se ensina ou sobre quais objetivos comportamentais usamos

nas escolas.

Um segundo conjunto de perguntas pode nos levar a pesquisa so
bre as fontes e procedimentos para obter os dados pertinentes as ques
toes acima. Onde obter cada uma dessas informagoes? Como proceder pa-
ra obter cada uma dessas informagoes? Sio questdes que tambem merecem
investigagan. Mechner (1974), Duran (1975),Fopham e Baker {15763, bec)
Tylnr (1978), Short {1978) e Botomé e outros (1979) sugerem fontes e
procedimantos desse  tipo. De certa forma este caminho pode tambén;reg

ponder, cn grande parte, as criticas de Parra (1978), &s solicitagoes
de lidelcof, (1974} e enalises de Postman {1974) sobre relevancia, ou
As consideracoes de Yarsavshky (1974 e 1976) sobre o problema de pes -
quisza & tecnologia nos paises subdesenvolvidos. Tambem a analise d e
Ribes (1976) sobre  que nan basta“comportomentalizar™ conteudos tra-
gicionais para se resnlver 9 problema de objetivos comportameniais no
ensino poderia ser atendica com pesquisas voltadas para responder as

questoes acima.

Ainda seria possivel levantar quosioes sebre a avaliagao dos
peagramas com objotivos descritos sob a foraa comportamental. As rela
¢oos entre o3 tres componentes 4aa un 4-s Aspectos a avaliar,entre ou
tros. Hae basta perguntar se as condigoes de eniino fazem os alunos a
p: osentarem a5 classes de respostas nas situacoes de ensino. E preci-
50 tambem orificar se a proageama altery 1 porababilidade de ncorrén -

g dostas classes de respacbas nas <itagacans Jdageritas nos ohjetivos,
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se as classes de respostas, quando apresentadas nestas situacgoes, pro
duzem o0s efeitos descritos, etc.

As questoes parecem ter a possibilidade de trazer diferentes
tipos de pesquisas comportamentais para a area de tecnologia no ensi-
no. Talvez, dessa forma, preenchendo alguns dos pontos do  continuum
entre pesquisa basica e aplicada conforme a analise de Snelhecker
{(1974) ou de Baer (1978) em relagao a necessidade de haver uma transi
¢ao entre o laboratorio e a aplicacao, sustentada por uma extensa ana
lise das variaveis envolvidas nessas aplicagoes e dos procedimentos de
trabaltho apropriados a cada ponto do continuwm.

Voltando as questdes formuladas pelos participantes (Quadro
17), embora nao estejam respondidas, foram considerados, praticamente,
todos 0s aspectos envoividos em suas respostas. Alem disto, parece -
nos, ha que ser feito um trabalho de pesquisa diferente daquele que e
proposto neste trabalho se houver a intencao de responder adequadamen
te a cada uma delas.

14. RELEVANCIA £ AVALIAGAO DE OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS

0 Quadro 18 contém questoes referentes a aspectos de relevan
cia e de avaliacao dos objetivos comportamentais.

A maior parte delas ja foi, de uma forma ou de outra, atingi
da pqlas analises anteriores. Basta considerar que a propria concep -
cao de objetivo comportamental a que se referiam ndo e a que € consi-
derada na proposic¢ao deste trabalho.

As analisesdesenvolyidas ja explicitaram que o objetivo com-
portamental e uma relagao entre o que um organismo faz e o ambiente em
que o faz. Os efeitos (resultados) das classes de respostas do apren-
diz devem fazer parte da descrigao do objetivo e, obviamente, & possi
- vel verificar-se que efeitos sao esses, a quem e quanto beneficiam a
curto, medio ou Tongo prazo.

Em relagao ao problema de se os objetivos comportamentais sao
tudo 0 qué se quer énsinar, a pergunta poderia ser mais analisada an-

tes de se tentar responde-la. Se existem outras coisas que se quer co
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mo resultado do ensino, automaticamente sio intencoes & p - .tn, ob-
jetivos de ensino. Se s3ao ou nao comportamentos humanos € um outro png‘
blema que, nos parece depender mais de conhecimento e da maneira d e
ver os fatos de um programador especifico,.do que de impossibilidade-
real de descricao ou inclusao em objetivos comportamentais. Pesquisas
para atender a esta questao propriamente, porem, escapam ao objetivo
deste trabalho. '

As consideragOes que nos parecem pertinentes, ao nivel de con
sideragoes superficiais, porém, ja nos parecem ter sido feitas.

15. OBJETIVNS COMPORTAMENTAIS: ASPECTOS ETICOS, IDEOLOGICOS E SO -
CIALS

No Quadro 19 ha uma serie de perguntas envolvendo os onipre
sentes problemas de etica, ideologia e responsabilidade social.

D primeiro conjunto das perguntas envolve varios aspectos _ a
respeito das {a) fontes e (b) procedimentos para obter objetivos, (c)
idenlogia e valores do professor interferindo na escolha e definigao
dos objetivos e {d) os critérios de relevancia para a escolha dos ob-
jetivos de forma 4 nan ser arbitraria (ha divorsos critérios para es-
colhe-los ).

Seri davida o problema das fontes e procedimentos para obter
os nhjetivos de um programa de ensino e um problema de pesquisa. Quais
as fontes a usar? Ouais as melhores? Possiveis? Viaveis? Podemos ir do
vetho e tradicional livro, ate os levantamentos que envolvam toda a co
munidade na definicao dos objetivos de um programa. Sem duvida  tam-
bem nossas pesquisas terao que ser feitas para interferir, propor, al
terar (e de forma publica e replicavel) de maneira gue os desvios (i-
deplogicos ou de qualquer outro tipo) possam ser conhecidos ¢ corrigi

dos pela interferéncia de miis pessoas no processo.

Se o problema ético ou ideologicn criste, ele tambem depende
de fontes novas e de mellioras procedimentos para obter e descrever o
gue vale a pena (seja significativo e relevante) para o aprendiz e pa
ra o comunidrde. 0s dois aspectos se referem ao comportamento de quem
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programa ou propoe objetivos. A estes comportamentos tambem valem as
perguntas: quals os estimulos que os controlam? que caracteristicas
tem? que efeitos produzem? que caracteristicas tem estes efeitos?etc.
Etica e ideologia fambem existem atraves de - ou sao os proprios - com
portamentos humanos e cemo tal sao passiveis de analise e de modifica
¢ao (Yamamoto, 1980),

Temos que saber mais a respeito desses comportamentos. U que
se conhece sobre os comportamentos envolvidos na relagao ensino-apren
dizagem ainda & insuficiente para o que pretendemos com o ensino. Mui
tos de nossos conceitos referem apenas caracteristicas aparentes. Ra-
ros sac 0s conceitos gue apreendem relagoes @ mais raros ainda os que
referem relagbes comportamentais no ensino.

Usamos termos como “educagdo social® quando deviamos  fatlar
de "propaganda de sociabilidade". Ou "educacdo para a saide" guando se
faz apenas "divulgagao de informagoes sanitarias". Referimss apenas o
que as pessoas Tazem. encobrindo os resultados reais do que ¢ feito
Na escola chamamos de ensino e aprendizagem ac gue, muitas vezes.nao
passa de discurso {ou texto) e de adesao ao discurso {ou ao toxto).
Talvez se pudesse dizer que ha uma preocupacad com a emissao de clas-
ses de respostas em sala de aula em vez de haver wmwa Dreocupacao com
a probabilidade de ocorrencia dessas classes de respostas cob contro-
le das varidveis naturais no ambiente onde o aprendiz vai viver. F.po
entanto, pior do que isto: o que se faz nem parece mostrar preacupa -
¢ao com a mera emissao de respostas.

Un conceito conhecido tem alta probabilidade de passar a ser
uma classe de estimulos a controlar uma ampla classe de respostas. As
conseqliencias sociais atribuidas ao uso de alguns conceitos geralmen-
te o levam a adquirir um grande poder de controle de uma ampla varie-
dade de respostas.

Os conceitos de etica, ideologia e reievancia tambem ii0s pa-
recem merecer um exame mais demorado em termos de comportamentos e con
“trole de estimulos (Yamamoto, 1980). 0 caminho mais adequado nos pare
ce ser o de analisar o comportamento do professor. 0s proprios concei
tos do QUe se entendé~p0r ensinar, aprender e de definir objetivos com
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portamentais estao neste contexto. Talvezr ¢ problema do . | “1ia pu-

desse ser melhor entendido se o anniisdssemos sob o poiu vista.

dos tipos de classes de estimulos que controlam classes e cnmpobta'—.
mentos. Da mesma forma poderiamos trabalhar com ética: que comporta -

mentos e que controles de estimulos estao envolvides no que tonsiderg
mos etico?

Ux segundo conjunto de perguntas do Quadro 19 se relaciona ao
problema do direito que o professor tem de propor como o aprendiz de-

ve se comportar e de exercer controle sobre o aprendiz (ou sobre o s

comportamentos do aprendiz?), de forma a conseguir gue ele passe a se
comportar de acordo com os objetivos.

Nao e possivel responder a essas perguntas se elas nao forem
respondidas para todos os fenomenos e relagoes sociais. Exercemos con
trole continuo uns sobre 2s autros. A unica diferenca reside no grau
de explicitagao que se da a este controle. Quem constrange com pergun
tas de valor ou caracteristicas emocionais controla tanto quanto quem
da uma ordem. No primciro caso nac ha defesas, nem se explicita o con

trole. A segunda situacao permite recusa, exam:, defesa, denuncia. No
plano do "direito", a segunda & preferivel. Us ohjetivos: tem o mesmo
chatus: explicitam o que se pretende e, por isso, permitem avaliacao

eritica, deniincia, oxame, defosa (ate!l).

Ja se sabe que ¢ muito dificil perquntar sem ser sob contio-
io do conhecimento ja exislente.fs quiastoes nas parecem ocorrer sob de
terminacao de certos conceitns, usos ¢ fradlicoes de nossa comunidade,
que talvez nao valham a pena pormanecer. 0 problema, porem, nao & de
apenas negar ou nao aceita-los. B oproduzir conhecimenlos para cami -
nhos melhores ¢ mais signiFicahiwn%, prozimes daquilo que. om conjun-
Lu, achamos valer a pena para a pessoa humina o para 0 que queremos
que cla faga ew relacian a5 outlros, an sou ambiente fisico, a sua vi-

aa, olc.

A vropria MAnalise Experimentat de Cosmportamento eem estudado
us problemas relacionados aos comnlexos o variaveis envolvidas na de
terminacan do comportamentn em azbientes naturais e suas diferengas em

relacan as variaveis que ja oo consaquivam feolar o estudar en labora

215



taria, Cale e caaegeamay R IF I A TR R St N SR IR TR TS ETE RO SR LN FTR R FTOE
Gramacan - B OResassArin CAnRArar o cosmet Fatie g o Sa guee jos byt

kanto muanba o 4o guem guer inebalay ool cavpimt omosntn,

D opyoblewa da arcificialidade no yedac ionamenio co by SR NERY
sor e alunn tambem Aiz respeiln a cstes comonytamentos, A roducao g
pragromacan «de ensing a toonicas on & procadinontos ectepeglipadcs
que pode reduzir a relacao professor-tiong a wp yitual prtificial, 0
conhecimento ¢ a3 analise dns comportamentos onvalvidos nessa relacan
podem, por outro lado, desmistificar e ecclarecer o que tem significa
do e importancia @ o que nao tem valor. Podem, inclusive, apontar me-
Thores relacoes, melhores intaragoes, mais ricas, mais produtivas,
~ete. Se as relagfes forem artificiais e, provavelmente, poryue nao se
ﬂﬂm%%rendeu a1n§5"6§ comportamentos relevanties; para uma relacgdo demelhor
qualidade, natural e espontanea. De certa forma, naturalidade e es -
pontaneidads nao podem ser mitos ou qualidades de seres ou circunstin
cias especiais, Eles precisam ser conhecidos de forma a se tornaram a
cessiveis a guem os considera valores da forma a poder apremde-los o

usa-1os.

C frequente qua so considere ¢ "hamano" como ceatrario ao pre
visto e ao planejado ~ ou programado. Talvez a distincia seja apenas
a que existe entre a nossa maneira de falar @ a natureza tal como ela
2. Se o programado for avesso e contrarin a natureza, podemns estar
apenas desconhecendo o que vale a pena ser programado. A natureza ja
tem leis e se comporta de acordn com elas. Doy que nossas relacoes nao
seguem 0 mesmo modelo?

Podemos, por exemplo, Tevar uma populacao a usar onibus com

:maior freqllencia oferecendo brindes, bonus ou comida -~ e isto lem si-
do feito - mas tambem se pode fazer uma analise das condicoes antece-

dentes e conseqlentes qué normalmente estio envolvidas na classe d e

respostas “usar onibus". Talvez se descubra que conforto, precgo, hora

rios dos onibus, rapicez, linhas apropriadas, etc. sejam variaveis que
devidamente analisadas, consideradas e manipuladas podemser mais ofe-

tivas que as conseqdencias artificiais. Talvez ndo seja a programacao

ruim em si, mas o comportamento de quem programa que ainda e inadequa
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do ara © tipo de ambiente - compor' vrerin dos cutros - a.- - deve

alterar.

De certa forma, as condigées da natureza ja tao programadas:
nos 2 gue nao as conhecemos suficientemente e interferimos mal neésa
"programagac”, Programar ensino & tambem usar as leis e condigdes exis
tertes e importantes para a vida humana e isto inclui a qualidade des
sas relagnes. O problema central talvez seja ser capaz de descrever
com clareza o que importa, realmente, ser feito para obter isto.

16. UBJETIVOS COMPORTAMENTAIS E CARACTERIZAGAG DA PROGRAMACAO D E
CONTINGENCIAS DE REFORGAMENTO NO ENSINO

No Quadro 20, os quatro exemplos de descrigoes,do que os par
ticipaﬂtes consideravam caracterizar programagao, rcfletem, em varios
aspectos, o conceitode objetivo disponivel na literatura. Ha, porem,
a nogao de contingencia de reforcamento influenciando o conceito co -

nhocido.

Em todos os exemplos se encontra a nocao de conseqtlencias -
o que nao aparecia nos exemplos de objetivos apresentados - embora se
Jan descritas como "dadas ao comportamento" (exemplos 1 e 3), "plane-
jadas" (exemplo 2) ou "oferecidas" (exemplo 4}.

Tambem & notavel o aspecto de colocar em plano discreto ogque
talvez fosse fundamental na caracterizacao de programagac de contin -
gencias de reforgeaento: descobrir, descrever ou ate propor o compor-
tamento (o objetivo comportamental). Este nos parece ser um  aspecto
central no comportamento de um programador de contingencias (oude con
digoes) de reforcamento no ensino.

No exemplo 3, escolhendo um como jlustracao, se diz que “se
a anrendizagem nao ocorre as condigoes dadas a0 comportamento  devem
s¢o revistas®. 0 proprio comportaménto proposto e sua descrican devem
ser revistos tamber e principalmente. Talvez a primeira pesquisa o u
avaliacno a lazer fosse para descobrir 05 comportamentos de interes -
sioooque fossem significativos para instalar com o programa de ensino.

Uepois interessaria a pesquisa sobre as condicoes, tecnicas ¢ procedi

2t



mentos para instala-los.

Neste sentido, nao se pode conceber programagao Sem um Serin
estudo e debate de quais cqmpiniﬁmentos instalar com a programagao .
Nao se pode considerar o; objetinos como sendo dados, ja existentes

——

nos livros, ou que alguem sabe ou pode dizer o que deve ser feito. A
descoberta e descrigao do que instalar tambem & fazer programagao e

precisam ser submetidas ao crivo da pesguisa e do debate publico.

As proprias expressoes usadas "definir os objetivos®, "colo-
car os objetivos sob a forma comportamental®, "descrever comportamen-
talmente 0s objetivos de ensino", etc. supdem ja existirem os  dados
necessarios e que s0 falta adequar a linguagem ou a forma. Isto ndo e
verdadeiro. As fontes e os procedimentos tanto quanto as pesquisas que
demonstrem quais e se os componentes do comportamentd e as  relagoes

de interesse s3o realmente as das descricoes dos objetivos, estao por
ser feitas.

A critica de Ribes (1976) a respeito do que se esta fazendo
sob 0 rotulo de "comportamertal” em relacac aos objetivos de ensino e
a analise de Baer (1978) sobre o que falta preencher no contimaum da
pesquisa basica a aplicagao nos levam a crer que estes pontos sobre os
objetivos comportamentais precisam ser equacionados atraves de proce-
dimentos de pesquisa.

Estamos diante de um problema talvez dificil de resolver: co
mo fazer para transformar a imensa quantidade de conhecimento do ho-
mem em comportamento humano apresertado pels maior quantidade possi
vel de homens, no menor tempo viavel?

Trata-se nao apenas de remediar ou prevenir os probleamas hu-
manos atraves de comportamentos, mas, inclusive de descobrir e inven-
tar comportamentos de meihor qualidade para o homem, promovendo n -
veis mais significativos nas relagoes sociais. Talvez descobrir o que

esta erradoe o que deve ser evitado seja facil. Tambem & facil se pen
sar em comportamentos, ja existentes, incompativeis com os que sao ou

criam problemas e sofrimentos. A perspectiva, porém, & pobre - ou, pe
lo menos, insuficiente. Temos que promover melhores comportamentos e
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is3tn exige invencao com dois sustenfadores indispensaveis quisa e

exeme pela conunidade.

P

Os tres niveis de atuagiao (remediar, prevenir e pfomover)sem_
duvida sao pontos de uma infinita gama de variaéﬁes. 0 desafio nos pa
rece ser que a programagao de contingencias de reforgamento elucide ,
tambem nos niveis mais dificeis e complexos, quais os compartamentos
que concretizam os nossos ideais e quais o5 aspectos do ambiente - an
tecedentes e conseqientes - que estdn relacionados com eles.

Essas exigencias se apresentam mesmo nas tradicionais disci-
plinas escolares de nossas instituicoes de ersinc. 0s objetos de pes-
quisa em uma disciplina academica - tal como existe hoje - podem ser
varios e exigem que se elaborem trabalhos a altura de suas exigéncias.
Podemns, por exemrrlo, ter come assunto de pesquisa:

a} o conteudo da discinlina: 0 que importa ser ensinade? On-
de e como saber isto? Como avaliar se e isto mesmo o que importa? De

que forma deve ser organizado o que se propoe que deva ser ensinado ,
de forma a permitir critica ¢ avaliacao?

b) a fungdo do conhecimento - e de scu uso - da disciplina
Quem precisa do conhecimento? 0 que e como, exatamente, esse alguém

vai fazer com o conhecimento dessa disciplina? Que tipos de problemss,
aspectos, areas da comunidade sAo atingidos por esta disciplina? De
aue forma sao-atingidos? etc.

c) & utilizagao do conhecimenlo aprendido nas escoias, fora

das escolas: como e quanto e usado do que se ensina nas escolas? 0 que

Lewr signiticado e utilidade real apos a escola? 0 que falta para s e
usar adequada e responsavelmente o conhecimento que se esta ensinan -

6ot ske.

d) os efeitos da utilizagao do conhecinento: Quais os efei -

fam o apresentacac e uso do que foi aprendide na escola, na vida re-
1 a5 pessoas? Efeitos a curto, médio e lonuc prazo? Efeitos fisicos
¢ <iais? Quais o: tipos de efeitos que se quer obter com 0 couporta

rooihn ensinado nas escolas? Quinto dele se wsta ohtendo?
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e) o que importa ensinar: O conteudo? Os procedimentos d e

trabalho na disciplina? As leis cescobertas? As teorias construidas ?
As pesquisas feitas? As controversias existentes? As tecnicas desen -
volvidas? Quanto de cada uma dessas coisas? Como saber e decidir is -
to?

f) a forma de ensinar: Quais as melhores condigoes, tecmicas.,

procedimentos e materiais para ensinar cada objetivo de cada discipli
na? Quanto e como de cada uma dessas coisas determina o que da apren-
dizagen? etc.

A enumeracao poderia continuar. A perspectiva da Analise Ex-
perimental do Comportamento produzir conhecimentos sobre tudo isto
ainda e grande e ha muito por explorar. O caminho para se chegar a
produzir conhecimento sistematico e seguro parece grande mas, tambem,
parece possivel de ser planejado e percoriido.

Sem diivida as concepgoes descritas no Quadro 20 nao retratam
o que €& reslmente programacao de contingencias de reforcamento no en-
sino. F necessario caracteriza-la melhor e tambem de acordo com o que
nos propomos fazer e nao apenas de acordo com o que foi feito por al-

guns, alhures ou no passado.

17. ASPECTOS ENVOLVIDOS NA APRENDIZAGEM DO USO DE OBJETIVOS COMPOR
TAMENTAIS NO ENSINO

Nos Quadros 21 e 22 temos uma percepgan conjunta dos proble-
mas notados e destacados tanto nas caracteristicas dos objetivos des~
critos pelos participantes quanto nas perguntas que - em diferentesmo
mentos ou quantidades - surgiram em relagao a objetivos comportamen-
tais no ensino, |

A maior parte desses problemas ja foi considerada neste tra-
balho. O mais importantd, ao olhar estes dois Quadros, € detectar o

_que seria necessario incluir como objetivos de ensino para um progra-

ma_que visasse ensinar a alguém a usar objetivos comportamentais para

ensinar.

0 exame desses dados nos deve levar a identificar, pelo me -
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ey, ataumas ~lasses de resnosta. ¢ oinclusy comd parte. . ce iy
de ensino para e ~inar alguém a s objelivas conpomlone TNV T
sing.

Antes disso, porem ainda existem algumas criticas que, embo-
raosejam conhecidas e ate tratadas na literauwura, a sua ocorréncia nos
trabalhos dos participantes @ suficiente como razdo para retoma-las
1W25MO que apenas superficialmente.

18. ALGUMAS CRITICAS AOS NBJETIVOS COMPORTAMENTALS

0 Quadro 23 ilustra seis desses tipons de criticas. A maijor
parte de possiveis respostas a elas ja foi analisada nas paginas pre-
cedentes. Talvez sua existencia seja oportunidade para enfatizer al-
guns aspectos que, ao aparecerem sob a forma de criticas, realcam as-
pectos interessa..tes do debate em torno dos objetivos comportamentais
no ensinog.

As “"acusaches" de iriviais, inocuoes, parciais e anti—demucng

Licos sao cabiveis nao aos ohiclivos mas a quem os propoe. [m $i pro-
] ! P

prics eles até podem ser estas coizas, mas elas nao sao intrinsecos a

natureza dos obietivos comportamentais, was a0 gue se sabe e sv ¢ <a-

p>7 de fazer nas areas, assuntos ou disciplinac om que se usam - bem

ou mal - e em que nao <o usam ubjekivos comlerlanentais como um ins -

urumento para ensinar,

0 contexto em que se faz isso - o uto dos objetivos comporta
mentais - determina, em grande parte, o que ¢ feito dele ¢ com ele. A
formagao acadimica trasicional ndo teva o aluns a comportar-se diante
das situagoes reais. Quando muito o leva a emitir classes de respos -
tas de acordo com regras ou sob contrele de estimilos irrelevantes.is
to caracteriza uma educagao que nao faz wais do que instalar comporta
mentos supersticiosos (Skinner, 1972) ou. naw - aavras de Pauwlo Frei-
re {1976a), ensina a "reagir aos fatos ew ver de regponder aos desa -
fi0s da realidade”. A enfase na verbalizag o, nas éilVldddeﬁ de ensi-
o e a es5cassa verificagao do walor on vovdain dy fue 2 PnR1uadn for-
Lalecem estes aspectos, deixando que o wmodoio de alguer (0 oo essor

cuoanko de o texto) seja o eriteric de anvondivagen. £oa entroniza
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cao da autoridade como fonte de conhecimento, em tugar de ser a ativi
dade do homem (sua percepgao, procedinento, linguagem e raciocinio)es
ta fonte. Nidelcoff (1979) salienta esta Gl%ima possibilidade quando
tenta sugerir procedimentos para ensinar criangas a Tidarem com a'reg
lidade. Nao & diferente do "ensinar para a vida" ou do que foi sugeri
do neste trabalho, a respeito do que caracteriza e de como se pode ob
ter um objetivo comportamental. Embora nao use uma nomenclatura "com-
portamental™, o trabalho de Minicucci (1980) sobre "Redagdo Vivencia-
da" ensinando jovens a escrever sob controle de fatos e cutre exemplo
destas possibiiidades.

Nao e para surpreender que se produzam ~ em nosso contexto e
ducacional - objetivos pobres, inocuos, parciais ou triviais. Ui exem
plo simples do tipo "ter um conceitc" (qualquer que seja) ,ode signi-
zer uma definicao tal como esla escrita; escrever corretamente o con-
ceito; distinguir ertre afirmacoes verbais que estejam de acorde o u
nao com o conceito; identificar situacoes em que se usa adequalamenln,
erroneamente ou nao se usa ¢ conceito; agir sob controle do conceito
nas situacoes em que ele estiver envolvido; verificar a validade d o

conceito em diferentes situacces, ete.

A na e . ———

descrita coio tum "objetivo comporiamental™. 0 que delermina a Irivia-
lTidade, no caso, & a escolha (o comportamento) do programador e nao
o fato de este ou aquele "objetivo" poder ser transformado em "compor
tamental”.

Poderiamos, por exemplo, falar cxaustivamente sobre objeti -
vos comporiamentais ou dar exemplns de classes de respostas e nunce
usa-1os sistematicamente em nossos cursos. Se quisessemos ensinar al-
guem a lidar com ensino o gue seria relevante ter como objef{VU: ta-
lar sobre, dar exemplos gu usar?

Se quisessemos analisar um exemplo menos academico poderia -
mos examinar “fazer carinho” camo um objetivo de ensino. Poderiamos ir
desde "tocar de qualquer forma e com gqualquer parte do corpo em outra
pessoa de forma a produzir-lhe sensagoes aqradiveis® ate "dizer o wio
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e carinho" ou “"assinalar em ume¢ lista de descricoes de gestos quais se
rian. consideradas carinho.

Trivialid~de, artificialidade on parcialidede, mais uma vez,
parece nao ser uma propriedade dos ubjeilives Cumipur Lamicntai$ mas sin
do comportamento de quem os formula.

Estes exemplos todos, ainda ilustram apenas diferentes Uipos
de classes de respostas e nao a relacao entre 1 classe de respostas e

o amhiente no qual ela & apresentada.

Paulo Freire ilustra este aspecto com um exemplo que utili -
zou em uma nalestra proferida na Pontificia Universidade Catolica de
Sao Paulo, quando retornou ao Brasil em 1979. Paulo Freire comentava
a sua percepcao de cultura e a ilustrava com um exemplo de vivenciade
gestos de carinho em duas culturas diferentes. A primeira quando, no
Chite, colocou afetuosamente a mao no ombro de um chileno enquanto ca
minhavam e foi su.preendido com a reacgao de recusa e constrangimento
da outra pessoa. No Chile este gesto e considerado algo "sexual ou e-
rotico* e dois homens fazendo isto dao a ideia de atragao homossexual.
Obviamente, Paulo Freire surpreendeu-se com isto e lastimou que u m a
"cultura pudesse fazer com que um homem recusasse um gesto de carinho
de um irmao”.

Alguns anos depois, Paulo Freire estava na Africa e, conver-
sando no patio de uma universidade com um colega africano, surpreen -
Jjeu-se quando este, afetuosamente, segurou sua mao e passou a  andar
de maos dadas com Paulo Freire que, constrangido, tratou.de colocar
as maos nos bolsos, na primeira oportunidade.

Logc depois do incidente Paulo Freirz lastimou que sua "cul-
tura pudesse faze-lo recusar um gesto de carinzo de um irmao".

0 exemplo ilustra que nab basta olhar para a topografia d e
wna classe de respostas. 0 que importa e o efeito sobre o outro ou o
oue determinou a recposta ocorrer com aquela topografia. 0 que define
un gesto de carinho ser realmente um gesto de carinho e o efeito so-
hre a outra pessoa e nao a topografia ou a intengao de alguem. Talvez
0 comportamento relevante envolvesse prestar atencio e identificar o
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.que acontece com 0 outro e com a realidade e nao apenas nas proprias
intengoes, palavras ou classificages verbais. £ mais provavel que my
demos as caracteristicas de nossas classes de respostas se estivermos
sob controle da (ou formos capazes de perceber a) relagao entre o que
fazemos e os efeitos que nossas agoes obtem ou produzem.

0 comportamento € uma relagao com o ambiente e esta relagzo
pode ser rica e ampla, como propoe um educador como Paulo Freire, pa-
ra 0 conceito de cultura ou de educacao.

A utilizagao, fora da escola, do que foi ensinado dentro de-
la depende das relagoes instaladas e nao das classes de respostas emi
tidas nas situagoes escolares. Enquanto os procedimentos de ensino en
fatizam classes de respostas, consumo de tecnicas e ndo a relagac com
o ambiente e a producao de conhecimento que a exploragao e analise des
sas relacdes permite, as criticas descritas no Quadro 23 terao senti-
do. Talvez o alvo dessas criticas, porem, nav seja propriamente o0 §
objetivos comportamentais no ensino mas sim o propirio comportamento de

quem diz que ensina.

19. PROCEDIMENTO DE TRABALHO: CARACTERISTICAS £ POTENCIALIDADES.

Fmt relagao ao procedimento deste trabalno parece oportuno re
algar algumas de suas caracteristicas e analisar aspectos potencial ou
efetivamente decorrente delas.

Talvez o procedimento deste trabalho nao ilustre propriamen-
te o que Ribeiro (1969 e 1973) e Varsavsky (1974 e 1976) entendem por
envolver os estudantes em pesquisa ou explarar as potencialidades e-
ducativas do pesquisar. £, porem, uma tentativa de: a) fazer com que
os estudantes trabalhemn com problemas reais; b) estudando para ampli-
ar seus recursos e melhorar seus comportamentos em relagdo aos probie
~mas com que lidam; e ¢) extrair das dificuldades, verbalizagoes, cri-
ticas, perguntas, dos efeitos do trabalho e das proprias caracteristi
cas do que € feito, dados para rever, reformular ou refazer os propri
os objetivos e nao apenas as condic¢oes de ensino d2 uma disciplira ou
Curso.

224



J cumportanents humano, o.peciajmenie o que & v rdtante

- uagoes problamaticas concrotbar e uma importante font. - coiahe-
wieios . Semogavida os alunos ensinam muito wais do gue imayinam e
Joo@nsinar muito mais do que o3 professores sao capazes de perce -
' r. Tshka nos parece ser uma area de pesquisa rica porque permanente,
seecnivel, nova a cada ano, com a perspectiva do futuro e sem  estar
w2 cantrole ans conhecimentos - quando nao preconceitos - ja consa -

gredos.

Js conflitos, dificuldades e diferencas deviam se transfor -
mu em dodos publicos que, analisados, permitiriam descobrir e propor
novos comportamentos de professores e aprendizes. Talvez com isso  se
nicgasse a un dialogo mais do que verbal capaz, realmente, de proau-
i alteragoes nos mais significativos de nossos comportamentos, ges -
f., sentimonlne ou quaisquer outros nomes que se deem para as conple
~ointerrelagoes que eslabelecemos com o nosso meio.

Jma das condicoes para isto, nos parece,e garantir que, n o

e oo, sk trchalhe com uma cada vez maior consciencia {percepgao e

copiisitacao) do gue se quer e se faz. Fazer cow que objetivos compor

cniais ne oensing deixem de ser um mito ou um anti-mito (Goldberq ,

1976) v a Larcfa imediata que nos parece contribuir para que tal acon
b, .

(AN
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CONCLUSOES

Ns conceitos de comportamenty - entendido como uma relagaoen
tre 0o que o organismo faz 2 o ambiente om que o faz - ¢ de determinig
mo probabilistico - apoiade e multidetorminacas do ccupertamentoe
estao bastante relacionados.

Para cada dimepsao {ou valor de uma dimensdc) de vma classe
de respostas ha uma infinidade de dimensces, ou valores desszs dimen-
soes, de eventos anlecedentes e conseqgllentes relacionados. -Cada um in
flui ou alela de maneiva peculiar e variada as dimercdes, ou mesio va
Tores dessas dimensoes, da classe de respostas com a qual se relacio-
na. 0s graus de influéncia de cada valor dec cada ume das dimensves dos
eventos antecedentes e conseqilentes a uma classe de respostas 3ao, e
parece que ainda serao durante muito tempo, problemss de pesquisa. Va
riaveis ainda desconhecidas, ou pouco conhecidas, prdem estar afetain-
do de maneiras variadas as classes de respoesias que observamos. Iden-
tifica~las e descreve-Tas ajudard no cochecimonto do como e quanto in
figenciam determinadas caracteristicas da classe de respostas em gxa-

me.

for mais conhecidas que sojam, porem, a sensibilidade d a s
classes de respostas a aspectos - e variagoes desses aspectos - sutis
do ambiente sO permitiran uma previsﬁd nronebilistica de ocovrenciu
dessas classes de respostas. 0 conhecimento trara us aumento na proba
bilidade de acerto da previsao - um estreitamento da margem de erro -
mas a possibilidade de determinar com procisan o comportemento  sera
sempre apenas provavel. A propria possibilidade de colocar sob contro
le todas as variaveis que interferem ¢ bastante longinqua. Para fins
praticos, porem, ja temos um grande avanco ac sermos capazes de dis-
pormos eventos antecedentes e conseallentes que agumentam grandemente a
probabilidade de ocorrenciza de classes de respostas definidas, de or-

ganismos que se exponham a essas condic¢oes.




As pesquisas por fazer em relagao ao conhecimento gque =zinda
noc falta sao de uma quantidade muito grande. Variaveis biologicas,fi
siologicas, sociais, economicas, ambientais, histdricas, fisicas, qui
micas etc. podem, de diferentes maneiras, afetar ou influir na proba-
bilidade de ocorrencia de uma determinada classe de respostas ou e m
alguma outra de suas dimensoes (a'em da fregiencia de ocorréncia) e
naoc sabemos o quanto desconhecemos em relacao a elas.

Nan s6 em relacao a estas diferentes areas que afetam o com-
portamento, mas em relacao, tambem, a propria variavel dependente -
as agodes dos organismos - ha muito por descobrir. Quais sdo as condu-
tas humanas que produziriam alteragoes no ambiente capazes de atender .
2 qualquer um de nossos valores e anseios? Sem duvida esta e uma ques

tao que ainda precisa de bastante investigacao.

Poderiamos Lentar, indefinidamente, ficar preenchendo com
questoes de pesquisa coda um dos pontos do extenso - e talvez em
grande parte desconhecido - contimam dos diferentes tibos de pesqui
53 necessarios para preencher as lacunas do nosso conhecimento. Nes-
te estudo, porem, o alvo de interesse foram os comportamentos huma -
nos envolvidos no ensino e na aprendizagem desses comportamentos. Em
relacdo a eles - como, talvez, em relagao a quaisquer ocutros - cabe,

tambem, um conjunto de perguntas: !

quais sao as classes de respostas envolvidas nesses com -

portamentos?

quais es classes de estimulos-antecedentes e conseqtlentes-
que se relacionam com a probabilidade de ocorréencia des -
tas classes de respostas?

quaic as dimensoces e valores que sao criticos para estes

componentes do comportiamento?

que procedimaitos sac eficazes e adequados para obter es -
tes tres componentes e para analisar as relagoes entre g -
tes?
Ainda se especificou mais o “alvo" deste trabalho orientando
as perguntas «nteriores para os comportamentos relacionados ao uso de
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objetivos comportamentais no ensino.

0 comportamento do aprendiz € a variavel central do processo
ensino-aprendizagem e das relagoes professor-alunc., £ o que o aluno
faz e passa a fazer apos os episodios de “"wnsino" ¢ gue, efetivamente,
demonstra se houve "ensino“ e se houve “aprendizagem". A nogao de com
portamento como uma relagac entre o que o organismo faz & o ambiente
em que o faz, porem, trouxe um esclarecimento a mais para se entender
0 ensino e a aprendizagem. 0 que o aluno faz € apenas parte da aviden
cia relevante para se verificar ensino e aprendizagem. A situacao em
que o faz 2 os efeitos que o que o aluno faz produzem sao wais  dois
componentes importantes para se demonstrar, se nao 0 ensing e a apren-

dizagem, pelo menos, a extensao em que elas ocorreram.

foo Unasinarmos™ alguem, obviaments quecemos que 2ia 1) paree
a agir de determinada forma, mas tanbem querewmos que 2) ela o faca win
determinadas siluagoes e que 3) produza determinados vesuitados signi
ficativos para sua vida e para a vida da commidade onde passara a @
gir dessa nova forma. Se a pessoa passar 2 agiv en'qualquer situanan®”

ou "mesmo nao obtendo os efeitos que Se quer” diremos que sua Mapren-
dizagem foi inadequada” e que sua mancira do agir > “ritpalistica” o

"inconseqtlenta®,

0 problema, porem, nio & da "aprendizagem” e sim de onsinoe
E necessario espacificar tanto quanto as classes de vespoustas, as clan

ses de estimulos antecedentes e conseqlentes jue se relacionam a eia

e que devem passar a contvolar a probabilidade de ccorrencia  dessas

classes de respostas. Se nos contentarso 56 row As emissons d c

i e et e e .8 ek S e a8

classes de respostas em situacoes de ensino talvez oslejamos  apena.

instalando comportamentos suparativoiosas sob —ontrole de variavais so
ciais e academicas (nota, influencia social, constrangimento. submis-
SA0 a NOrMAs. apravacan sacial, aln) e nao <o controle das variaveis
ambientais (seciais on nan) yelevantes parva contealar o compartamento
alvo das condicdes do rnsino,

E neoessirio que o entine {ove cw conta o relacao  complate

rutre o gue o organismg deve {azer e o anbicnie wy que deve faze-lo.
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1
ouAanio souberlos descrever sob controle do que alguem passara a
A ocorren

agir de d-~termi {ida forma, poderemos dizer que "ensinamos®.
c*3 de classes de respostas sob controles irrelevantes (sociais ou a-
c2domicos apenas) esta mais proxima de coacdo, adesao ou constrangi -
rento, do que de ensino.

A decorrencia disto, mais direta ¢ imediata para o ensino

nos parace ser sobre 3 conceito de objetivo de ensino.

' 1. ORJETTVOS COMPORTAMENTAIS PARA ENSINO: CONCEITA F PROCEDIMENTO
PARA DESCREVE-LOS . ‘

Un professor deve ser capa:z de descrever com clareza onde

quev chegar com a3 atividades de ensino. Quando menos, deve Fazé~10;@g

ria nan pevder tempo ou para possibilitar acs alunos aue avaliom  suas

intencoes e propostas e possam - ate! ~ defender-se delas. Aacreditar
que a inieracaoc entre professor e atuno e, por st so, reievante e ne-

gar yue o professor e os alunos tem intencoes e aspivagoes e gue gos-
tariam de consequi-las. Tambem e criar o mito daespontaneidade” d a
aprondizagam e minimizar a grande aprendizagem que deveriamos adqui -

rir: definir o que vale a pena para nos e passar a agir de forma a ob
Q

tor isto intencionalmente e com o mainr grau possivel de percepgao e

conscimncia que conseguirmos.
Un objetiva de ensino comportamental nio & mais ou diferente

fle ¢ ums maneira de dizer com clareza:

2.
-l s
%)
o
Q

') o que ¢ relevante que o aprendiz produza como resultado
de sua agao:

?) gue caracteristicas precisa ter a sua agao para, efeti-
vamente, consequir obter este resutltado:

2) auais as caracteristicas da situagao onde esta agao de-

ve ser realizada para obter este efeito.

Heste sentido consideramor insuficiente o conceito de objeti

vo comportamenial que enfatira apenas as caracteristicas da agao ( ov

classe de pospostas) indepon-entensnie das situagoes que devem ton
Se

da
trotar a probabilidade de ocorrencia dessas classes de respostas.
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um objetivo de ensino nao explivitar s classes de estinulos antece -
dentes e de estimulos conseqileates relacionadns a wma classe de vus -
postas nao pode ser considerado um ohjzbivo comporianental, pelo  ma-

nos de acorde com a analise desenvolvida et tea 4l

Podemcs, entdo, dizer que um objetive & comporiamental guan-
do especifica: 1) as caracteristicas da resposta (o classe de respos
tas) de um aprendiz, responsaveis pela ableagao d tw determinado e~
feito ou produto no ambiente fora da_situagéa de aprendizagei ou d &

Mt A ATy - e ————

esco1a; 2) as caracteristicas das classes de astimylos antecedentes &

Kistertes nas situacoes onde a resposta (ou classe da respostas) deve

ocorrer ¢ que estejam relacionadas gom esta resposta {ou c?asse:heres
postas) e; 3) as ceracteristicas das classes de estimulos conseglien -
tes que especificom os efeitos ou 0s prndutﬁa {mudan"as 1o ambiente }

racterizada pelas classas de estimulos antecedentes descr1ua5.

Para descrever com facilidade estes tr&s componentes de u
objetivo comportamental parece ser ttil usar o sequinte procedimento:
1) nomear a classe de respostis de maneira geral ou da maneiva usual;
2) descrever as caracteristicas relevantes das lasses de estiumulos an
tecedentes relacionadas a esta classe de respestasy 3) descrever a s
caracteristicas das classes de estimulos conserlientes relacionadas a
classe de respostas; 4) descrever as caracteristicas da classe de res-
postas que € pertinente para obter as classes do estimulos descritos
como conseqflentes, na situacao caracterizada pela descrigao das clas-
ses de estimulos antecedentes e; 5) complatar ou corrvigir as descri -
coes dos tres componentes do objetivo comportamental de acordo com o

que se pretendia com o chjetivo inicial, se for o €asoc.

Este procedimento parece permiitir uma progressiva parcepcac
do que esta em jogo com o objetivo. Cada etapa parece faciliter a des
crigao do que estd envolvido na seguinte, quande se usa a  seqliéncia
sugerida. '
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2. CRITERIOS PARA A ESPECIFICAGAD DE CADA UM DOS COMPONENTES DE UM
OBJETIVC COMPORTAMENTAL NOS VARICS "TIPOS" DE OBJETIVOS DE ENSINO.

Um outro aspecto relacionado ac conceito de objetivo comper-
tamental como foi proposto, & o de critérios para a especificacao de
cada um dos seus componentes. Importa descrever, para cada componente,
as dimensoes e valores, ou faixas de valores, dessas dimensoes, rele
vantes pare 0 objetivo em questao. Conforme a generalidade do objeti-
vo,as dimensGes e valores serao descritos em termos mais gerais oumais
especificos. Estes diferentes graus de generalidade nas descrigoes dos
componentes dos objetivos comportamentais trazem a necessidade de ana
lisar, tambem, os diferentes niveis de generalidade em que se pode u-

sar objetivos comportamentais-no ensino.

A terminologia que se costuma ter adjetivando a palavra“obje

- tivo" no ensino e bastante grande: terminal, geral, educacionai, in -

teriiediario, de pré-requisito, instrucional, especifico etc. Para fins
praticos, e salvo analises mais sofisticadas, consideraremos terminal
como sinonimo de geral e educacional; objetivo intermediario como si-
nonimo de objetivos de pré-requisito e objetivos especificos como si-

nonimos de instrucionais.

Dessa forma, temos Lres tipos de objetivos (terminais; in -
termediarios e instrucionais) para analisar em suas relagoes com 0

conceitc de objetivo comportamental.

Um objetivo terminal, refere-se ao que um aprendiz deve ser
capaz de fazer apds uma unidade de ensino que pode ser um curso, uma
disciplinz ou uma parte de uma disciplina academica. A expressao “ter
minal" refere o que o aprendiz devera estar apto a fazer apos conclu-
ir (ou ao terminar) uma unidade de ensino. A expressao € sempre usada
em relacao a alguma unidade de ensino que pode variar em tamanho o0 u
complexidade. Conforme ﬂPr 0 caso, & descricao comportamental de um
orjetivo terminal sera mais ou menos geral ou poderemos ter mais de
um objetivo terminal. As classes de respostas, de estimulos anteceden
tes » conseqlientes serao descritas de acordo com o grau de abrangencia

do objetivo.
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Un objetivo intermediario e, de coyta forma, uma parte d o
objetivo terminal. Para cada objetivo terminal pode-se ter varios obje
‘tivos intermediarios. Sua caracteristica fundamental & que ele @ "par
te" ou "caminhg" de outro objetivo que 0 engiota. Sie generalidade (e
conseqgllente generaiidade de classes de estimuios e de classes de res
postas) tambem varia conforme a posicdao em relagao ao objetivo termi-
nal do qual e intermediario ou conforme a generalidsde wmiior ou menor
do proprio objetivo terminal.

Um terceiro tipo de objetivo, que tambem pode ser descrito
sob forma comportamental, € o chamado objetivo instrucional. Este @
uma “tradugao” de um objetivo intermediario ou terminal apropriadopa .
ra desenvolver uma atividade de ensino. Suas caracteristicas fundamen
tais s3ao: ser especifico, observavel, mensuravel e ocorrer em uma Si-
tuacdo de ensino que o professor utilizara. Confunde-se, de certa for
ma, com 0 que chawamos de "atividades de ensino® ou "Ce instrugao".As
classes de estimulos {antecedentes e conseqllentes) e as classes de

respostas deste tipo de objetivo nao sao, necessariamente, aquelas que
existem, existirdo ou serao apresentadas ou produzidas pelo aprendiz
apos o termino do ensino. Elas sao usadas como "evidencias de aprendi

zagem durante o ensino". Quando muito, os trés componentes de um obje
tivo comportamental instrucional tem alquma semelhanga ou analogia com
as Situacoes, estimulos conseglientes e classes de respostas que serao
solicitadas ou apresentadas pelo aprendiz fora e apos o terminoda con
digao de ensino {ver Quadro 44).

0s tres tipos podem ser dcscritos compoitamentalmente. O que
e diferente @ sua fungdo e as caracteristicas dos tres componentes,
Desde a possivel generalidade dos terminais até a especificidade dos
instrucionais, podemos ter classes de estimulos o classes de respos -
tas descritas de maneira coerente com oconceito de comportamento.

Talvez seja importante, tambem, destacar a "artificialidade"
dos componentes de objetivos instrucionais. Eles se prestam, geralmen
“te, a determinado curso, técnica de ensino ou professor e nao sao fa
cilmente genera1iz§yeis. Ao contrario.dos demais tipos de objetivos ,
onde a caracteristica fundamental & descrever a situacao para a  qual
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se quer preparar o aluno sua enfase e na situagao em que se vai veri-

ficar ou observar a aprendizagem (emissdo da classe de respostas d o
objetivo).

Talvez, mais apropriadamente, coubesse v nome de gbjetivo a-
penas ao que chamamos de "terminal"” ou, com certa reserva, ans "inter
mediarios", desde que acompanhados deste adjetivo. 0s “instrucionais”
sao mais "atividades de ensinc" que “objetivos de ensino".

3. DADOS, FONTES DE DADOS E PROCEDIMENTOS PARA OBTENGAC DA DADOS
NECESSARIOS A DESCRICAO DOS COMPONENTES DE OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS

Para se fazer estas distingOes com mais clareza ha uma serie
de perguntas que precisam ser respondidas. [, sem duvida, elas apon -~
tam para pisquisas necessarias a obtencao de dados adeguazos para  se

poder responde-las.

componentes dos objetivos cemportamentais. Onde obter os dados para
se chegar a decisag de quais devem ser os objetivos de um curso?! A s
necessidades e problemas da comunidade onde vivera o aprendiz, o co-
nhecimento disponivel sobre o assunto relacionado ao cursc (pesGuisas
filosofia. debates, jornais, artigos etc.), legislagao pertinente ao
tipo de curso currTcu1o, tarefas para as quais se quer preparar © a
prendiz, os interesses e necessidades do proprio aprendiz etc. s3g e-
xempling de algumas dessas fontes. Quais outras existem? Quais  devem
ser consultadas? Qual o grau de relevancia ou pertinencia de cada uma

para cada tipo de curso que se pretenda?

No conjunto, ha diversas questoes que talvez nos fagem colo-
car em duyvida a tradicional enfase em uns poucos 1ivros ou revistas
cientTficas. Talvez fosse mais adequado considerarmos os livres como
instrumentos de ensino a serem usados apds a explicitagao dos objeti-
vos. No todo, porem, sao problemas que precisam ainda ser resolvidos.

Um segundo conjunto de perguntas que podem tornar-se nproble-~
mas de pesquisa em relacao aos objetivos de ensino e no que diz res

peito aos proccdimentos para obte-Tos. Resolvido o problema de  onde

4

L2

)
4



(fonte) consegui-los, ainda It o problenas de como (procedimento) ob-

te-los. E, novamente, o prob¥sma da relevancia e da pertinencia & uma
‘exigéncia a ser atendida.

Das questaes referentes a fontes e procedimentos para se ob-
ter objetivos de ensino, derivam algumas questoes mais especificas que
tambem nos parecem ser problemas ainda ndo resolvidos.

Tem sido habitual pensarmos em objetivos sempre enfatizando a
classe de respostas queé o aprendiz deve apresentar. (O "objetivo" real,
porem, parece ser o efeito ou produto dessas classes de respostas no
ambiente. 0 que as classes de respostas conseguirao e o objetivo fi-
nal do ensinc. As classes de respostas, de certa forma, 53ao uma parte
- ou intermediaric - do que se quer obter como resultado do ensino.0s

resuitados finais ddn ensino reforem-se ao que o organismn que ahren -
deu ir3 produzir no ambiente em qua vivera apds o ensino. Supoe-se que
as classes de respostas descritas nos objetivos terminais sejamas que
produzirdo este efeito, 0 importante, poréem, e que a relagao entre a

classe de efeitos o a classe de respestas que a produzira € uma supo-

Sigao. E. por isto, a relacac ¢ um prablema de demons Lracan que, nos
parece, so bodera <er feita para cada situagao com procedimentos cui-

dadosos e sistematicos.,

As questoes, nesse sentido,poderiam ser: Quais os efeitos
(produtos ou resultados) que quorewmos obter no ambiente ou comunidade
de vida onde viveran os aprendizes? Quais deles <ao stgnificativos pa
ra esta propria comunidade? Onde e como obte-los ou verificar sua im-
portancia ou necessidade? Quais as classes de respostas (ou agoes hu-
manas) que os produziviam? Que caracteristicas devem ter estas clas -
ses de respostas para produzi-lns? $ao, cfelivamentn, estas as clas -
ses de respostas pertinentes para a producac dos resultados que se pre
tende?

0 wesmn 50 pode analisar em relagao an oubtro components o o
uin obietivo comportamental (as classes de estimulos antecedentes). As
questoes - e os dados a obtar - em rolacdn a5 trés componentes mos -
tram que quando se os descrevem em um obieliva. de corta forma. oles
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vou hipoteses. AL2 uma verificagao oficaz, nao sabemos se as rolagoes
entre os tres componentes san verdadeiras. Nao sabemos  tawhén, se sao
apenas as caracteristicas descrikas pars cada comnponente aﬁtuuzﬁdoaﬁ :
mais relevantes na relacao aua se propde estabelecer entre o gue © or
ganismo faz e o ambiente am que o faz,

As perguntas relacionadas a fontes. procedimentos, ralacoes
supostas entre classas de estimuios antecedantes e conseaflentas  com
classes de respostas e resultadn do ensino explicitam problemas gue
precisam ser equacionados e resolvidos atraves de pesguisa sistemati-
ca.

A. COMPORTAMENTO NDE UM PROGEAHADOR DE ENSING £ RELACAO ADR ORJIE-
TIY0S COMPORTAMENTATS.
Dessas guestoes e da necessidade de responda-~-Tas com dados ob
Lidos atraves de procedimentos do pesquisa sistematicos ha wma conse-
rp:pw ja a analisar: nual a, «Totivamente, o « cumportaniento de wi pro
qramador {ou planejador) de condicues de ensine em relagas aouso de

ohjetivos terminais comportanentais.

E comum encontrarros vorbos como definir, descrever o formu-
Tar junto a exprassao "cbjelivos comportamantais”., Elas parecem con -
ter a pressuposicrc de que os "objetives do onsino jé existem" e que

T

basta “"dar-thes wma forma comportamental” para termos resolvido o pro
bloma do uso de objeltivos comportamentais no ensino. Talvez os verbos
acima possam identificar o gue faz um professor ao usar objetivos ins
trucionais (especificos) no ensina, Nestes casos, basta descrever, de
finir ou formular objetivos, ja existentes, de maneira especifica e
chiervavel. Nao ¢ o caso. porem, quando se quer obter os obietivos ter

minais comnortamentais de wn profjprama de ensiro.

As caracteristicas das classes de respostas e das classes de
extimulos componentas de um cbjetivo comportamental ferminal sao ape
nas uma proposta 4o proaramador sara cheger a obter um defermninado re

sult.ado que val mais longe que o comporiarenio ou que decorre doste.
Ns tres componentos sao, e certs forma, ama 41potc)v de que

236



resolverao algum problema de comunidade mais ou menos restrita. 0 con
portamento do aprendiz - especificado nas caracteristicas dos tercom
ponentes do objetivo comportamental terminal - & o yue dever:z produ -
zir a alteracao - talvez solucao de problema - no smbiente, que é ne-
cessaria. 0 resultado obtide pelo organismo atraves da classe de res-

rificar este resultado e se ele e obtido pelo que ¢ aluno apraendeu no

curso, temos apenas uma hipotese ou proposta. E mais uma proposta do
- que uma hipotese, porque vai-se instalar a classe de respostas e nao
apenas verificar as suas relagoes com o efeito.

Por isso o termo propor parece ser o mais adequado para no-
mear o comportamento do programador ao usar objetivos comportamentais
porque sao extraidos de dados que poderidoc mudar atraves de novas pes-
quisas ou descobertas e o programador deve ter isto claro: seus nhje-
tivos comportamentais sao uma proposta a verificar e demonstrar. Tam-
bem porque pode haver objetivos comportamentais alternativos o objeti
vo comportamental explicitado pode ser considerado uma proposta ape -

nas.

Neste sentido e gue, em lugar de descrever, definir ou formy
lar objetivos comportamentais, deviamos usar a expressio: propor obje-
tivos comportamentais terminais. Este nos parece ser um nome mais ade
quado para o comportamento de um programador de ensino quando obtem os
objetivos terminajs comportamentais de um programa de ensino.

Se quisermos examinar os tres componentes desse comportamen-
to, podemos fazer as mesmas questoes e utilizar o mesmo procedimento
descritos anteriormente quando analisavamos o exemplo “LIMPAR O TELE-
FONE". 0 resultado sera algo aproximado com o que se pode observar no
Quadro 46.

No Quadro 46 pode-se observar as caracteristicas dos tres com
ponentes do comportamento que chamamos propor objetivos comportamen -

tais terminais para um programa de ensino. As expressoes que descre -

~vem as classes de estimulos ¢ de respostas sao amplas porque se apli-
cam a uma grande amplitude de progremas. 0 verbo descrever, por exem-
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CLASSES DE ESTIMULOS
ANTECEDENTES

CLASSES DE RESPOSTAS

CLASSES DE ESTIMULOS

CONSEQUENTES

. Descrigao do pro -
blema a ser resol-
vido atraves do
programa delensino

Descrever as clas-
ses de respostas ,
classes de estimu-
los antecedentes

relacionados a e-
las e classes de

estinulos conse -
gqlientes produzi -
dos por estas clas
ses de respostas

. Descrigao de clas-

ses de respostas ,
classes de estimu=-
los antecedentes e
classes de estimu-
los conseqllentes
com as seguintes
caracteristicas:

- serem classes de
estimulos 2 de
respostas que a~
Lendam aos dados
levantados na
descrigao do pro
blema a ser re-
solvido atraves
do programa de
ensino;

deve destacar
os aspectos re
levantes da re

AR
lagio SM-r.sC

enr questao;

- pOssam sey on-
sideradas hipote
ses altamente
provaveis de se-
yem 0s comporta-~
mentos_que aten-
derao as exigen-
cias dos dados
levantados e que
resolverao o pro
blema descrito

Quadro 46. Descricao dos tres componentes do comportamento de PROPOR

OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS TERMINATS para um programa de ensino. Aclas
se de estimulos antecedentes esta descrita genericamente pordque sua

descrigao mais detalhada depende de uma_analise do comportamento”Des

crever o problema a ser resolvido atraves de um programa de ensino”,

que produzira a descricao a ser utilizada para a proposta dos objeti

vns cemportamentais terminais do programa.
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plo, nao e um “desempenho observavel”. 0 proyramador (ou o professar
que for ensinar programacgao) podera escolhur qual a respista g The
for mais util (ou pratica) para "descrever" (falar, escrever, ovavir,
esquematizar...).

A classe de estimulos antecedentes ¢ ampia Lambem povaue de-
pende de uma analise do que cveve conter. Conrorme o problema poderia-
mos ter, nessa descrigao: problema(s) ou Lipofs) de probiemay a 32
rem resolvidos pelo aprendiz a partir do que vai aprender no cursou;si
tuagoes ou tipo(s) de situagbes em que o aprendiz podera ou devera u-
sar 0 que aprendeu no curso; caracteristicas dos aprendizes; informa-
¢oes de pesquisas, estudos e conhecimentos na area; informacoes de do -
cumentos oficieis relacionadas ao curso (leis, curriculos étc.); da~
dos sobre aplicagOes anterisres do programa do curse, etc. A analise
do comportamento que produz esta descricdo {classe de estimulos ante-
cedentes no Quadro 46) sera feita em outro trabalho, escapando aos 0b
jetivos deste,

5. SEQUENCIA DOS COMPORTAMENTOS DE UM PROGRAMADOR DE ENSING EN TOR
NO DO COMPORTAMENTO DE PROPOR OBJETIVOS TERMINATS COMPORTAMENTAIS.

‘Em geral se supCe que ns objetivos terminais sao a primeira
coisa a ser definida em um curso. A analise acima, porem, traz uma no
va evidencia: e necessario, antes de propor os chjetivos terminais com
portamentais, descrever o problema que deve ser resolvido pelas obje-

tivos (e, de certa forma, pelo programa) terminais no ambiente em que

vivera o aprendiz.

A seqllencia proposta iricialmente para zrsino de PROGRAMAR
CONDIGOES DE ENSINO (Ver Quadro 2) fica, desta forma, alterada pelo ne
nos nas duas primeiras classes de comportamentos envolvidos na segtlion
cia. 0 Quadro 47 ilustra esta mudanca em reltac2o ao Quadre 3.

Ha, tambem, implicagoes que alteram outras classes de compor
tamentos da seqliencia descrita no Quadro 3; elas, porem, nio sao obje
to deste trabalho.
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straves do progra-
n de ensino

Propor obj=tivis
comportarentais tey
minafs pava o dro-
grama de ensino

Justifitar a relevancla do{s) abjetivos(s) te-
ninal {15} de um programa de ensino en relages
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Cta v um programy de ensing

;o
\\ grgrai2ar o materdal & ser ytiligads pelay o
prerdizes nas difecentes vnidades &9 pragrirs
1
\ .
If!rdir,'ir Jasirugoes para cida uaidide S Aredr

llho do apreadiz e> um grojrema de ensirg

ERSTHRO R - . N .
_ \ l"!a—-:ar o procedimonto dp aveliagio oy wiozi

P):iwefar os) procadimentofs) de avaiisgs:
6t dvsery nnhs d0 dorendfz

N\ -

\ Redigir spresents¢io de um programy ce en;.’m]

canlpade objetivos! recursos, pro¢cedirontcs ?
$istena de avallagao do pragrimd

{orunicar ¢ exaninar programas de ensing sob
forma zamportamental

Quadro 47. Proposta de classes gerais de respostas envolvidas na classe
"CONSTRUIR UM PROGRAMA DE ENSINO". Pode-se observar a alteragao das duas
primeiras classes em relagao ao Quadro 3. Os retangulos riscados_corres
pcndem a formulagao original substituidos pelos dois retanguios asua di
reita. Os retangulos inferiores (mais compridos) sao os demais elos da
seydencia descrita no Quadro 3 e que nao foram alterados neste trabalho.
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A suposicao de que "basia o tema_ou rssunin pooa finds s

ra: a e

-

crever ou formular objetivos toeminais® e suivtituyida par oul
que 0s objetivos terminais comportamentais :fu ua programa die ensing

devem ser propostos pelo pragramador para veselvs um problzes e apar.

tir de uma descricac deste problema. A seluzan do probieme atraves da
instalagao dos objetivos comportanentais no reperidrin dos alunos @
que evidenciara a efetividade do programa = nho apinas a emissap oo

mesmo, instalagac das classes de respostas esnecificadas pelo progra-

mador.

0 proprio comportamento responsavel pola obiencso da descori-
gao do problema devera ser objeto de analise, descrovendo-se ag carag

teristicas dos seus tres componentes. Isto serd - como ja foi salien-
tado - objeto de um outro trabalho.

6. CLASSES DE RESPOSTAS ERVOLVIDAS NO COMPORTAMEMTO DE PROPOR 0RJE
TIVOS TERMINAIS COMPORTAMENTAIS.

Um outro aspecto a considerar decorrvents do conceito de oble
tivo comportamental proposto e sobre o ensino de pracramacan di ersi-
no. Os dados desse trabatho mostram a necessidade de se aiterarf Sit-
nificativamaente, as classes de respostas que, inicialmeate, Se <upue -
nha adequadas e suficientes para encinar a descrrver nbielivos Compoy -

e rme m— - e -

tamentais terminois de um programa de ensino.

No Quadro 48 podemos obscrvar quatro classon govais e yeg -
postas que "compoem" a classe geral (mais geral ainda® "PRGPOR OBJET]
VOS COMPORTAMENTALS TERMINAIS PARA UM PROGRAMA DI TRSINO™, a partir
do que foi, ate agora, apresentado neste trabalho.

Comparando os Quadros 4 e 48, pode-se¢ bLer uma nocac bastan
te clara das modificagoes introduzidas, em roiacao a proposta origi-
nal com que este trabalho se iniciou, nas classes de respostas onvol
‘vidas na aprendizagem para ser capaz de "propoy objetives comporta -

| mentais terminais para um programa de ersino". As diferengas entrees
“tes dois quadros obviamente refletem a mudanca no conceito de oﬁjeri-
vo comportamental feita ao Yongo deste trabalhy.
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Dota‘hando, ainda, em sub-clarses de yospostas envelbuidin pes
classes gerais descritas no Quadro 43, obteremos as ¢lasses de respos o
descritas nos Quadros 49, 50, 51 e 52.

No Quadro 49 pode-se observar tres sub-classes de resposlaes en
volvidas na aprendizagem para "descrever a(s) classe(s) geral{is} de res
postas envolvida{s) no programa de ensino".

v et

Descrever a sequencia
de passos para descre
A ver 0s componentes de

AR

/ umobjetivo comporta-

/ mental.
Descrever a(s)
classe(s) ge -
ral{is) deres
postas envoNi
da(s) no pro
grama de enst
no de acordo
com os dados
descritos que
@aracterizam o
probiema a ser
resolvido pelo
programa  de
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~ Quadro 49, Algumas sub-classes de respostas envolvidas na classe geral
de respostas "DESCREVER A(S) CLASSE(S) GERAL{IS} DE RESPOSTAS ENVOLVI-
DA{S} NO PROGRAMA DE ENSIND".
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No Quadro 50, pade-se observar as diversas (14) sub-classes
de respostas envolvidas na aprendizagem para "descrever as classes ge
rais de estimulos antececentes relacionadas a{s) classes(s) de respég
Las envoivida(s) no 2rograms de ensino". )
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Nuadro 50. Algumas sub-classes de respostas en i '

] X volvidas na 5 ;
PESCREvER AS CLASSES GERAIS DE ESTIMULOS ANTECEDENTES RELE&?SQEDSErd;
(S) CLASSE(S) DE RESPOSTAS FENVOLVIDA{S) NO PROGRAMA DE ENSINO" >
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No Quadro 51,
tas consideradas como necessarias para a aprendizingens

pode-se observar as 11 sub-c
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.. Quadro 51;

i .
Algumas sub-classes de respostas envolvidas na classe

geral

"DESCREVER- AS CLASSES GERAIS DE ESTIMULOS CONSEGUENTES RELACIONADAS 1A%

CLASSES DE ESTIMULOS ANTECEDENTES E A(S) CLASSE{S) DE RESPOSTAS FNVOL-
VIDAS EM UM PROGRAMA NE ENSINO".
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No Quadro 52 pode-se ver as 17 sub-classes de respostas envol
vidas ne aprendizagemda classe de respostas "especificaras caracteristi-
cas importantes da(s) classe{s) de respostas, de estimuios antecedentes e
de estinulos conseqllentes que importampara a descricao do comportamento que

carivteriza ofs) objetivo{s) terminal(is) de um programa de ensino.
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Suadro 52. Algumas sub-classes de respostas envelvidas na classe geral
"t SPECIFICAR AS CARACTERTSTICAS IMPORTANTES DA(S; CLASSE(S) LE RESPOS-
TAS, DE ESTIMULOS ANTECEDENTES E DE ESTIMULOS CONSEQUENTES QUE I#MPOR -
TAL PARA A DCSCRICAQ DO COMPORTAMENTO QUE CARACTERIZA 0(S) OBJETIVG(S)
TERMINAL(IS) Dt UM PROGRAMA DL ENSJNO".
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As classes de respostas descril.s net Dqubrgs 4720 08 W0 0
?52 5a0 propasias conts decorroncia dos dads. cpcanbrados ho prosenio
trabalho. Outrns vrocedimentos e outras nopulacoes poderiam lavar A
outras classes de respostas. principalmente se formos  ainda mais Tan
ge na analise de classes de respostas mais ezporificas necessivias pa

ra a aprendizanem da "objetivo torminal® deseviin ne fluadio 45,

A nopulagao com guem se trabalnou dviermingu varine Jdessis
classes de respostas coﬁo envolvidas na aprendizagem para sercapaz de
"propor objetivos terminais comportamentais para um programa de ensi-
no", em funcan das perguntas e Jesemperho demonstrados ao “descrever
0s objetivos comportamentais® dos programas que foram desenvoividos
0 material usedo, o repertorio existente e 9 procedimenits determina

ram, em parte, o tino de dado que apareceu.

Tambay san essas as classes de resposkas propostas porgue se
propoe um certy conceito de comportamento e de objetivo comportamen
tal, conforme foi descrito nas paginas antecedanbes.

Ma, ainda, que se considerar que foraw descrifas somente @S
classes gerais de respostas e que falta uma desoricao comporbamental
envolvendo tamben o3 outros dois comnonentas dos comaoriamentos rela
cionados a essas classes de respnsias. § nops e cady wigr,  inciusg
ve,pode nac eslar dizendo comt clareza suficicnto o ue 5e 2spera ou ¢
que caracteriza a aprendizagem eu jogn. Considoramns esta maior preci
530 como algo gue depende de novos dados ¢ de oubros pracedinening. a
lem dos que caracterizaram 0 presonte trabalhe.

A propria conseqléncia para o ensino desgas classes de res -
postas depende d= analises mais profundas e especificas, com uma ne -
cessaria descricao mais completa 2 precisa dn que e como se quer ensi
nar.

7. CLASSES D RESPOSTAS CONSIDERADAS COMO APRENDUZAGENS DE PRE—RE
QUISITOS ENVOLVIDAS NO . COMPORTAMENT( DE PROPOR DRIETIVOS TERMINALS
COMPORTAMENTALS.

‘Ha, no entanto, ainda mais alqumas classes de respostas que
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=e podein deduzir como necessarias para aprender (ou ensinar!) a “pro-
por objetivos terminais comportamentais". A essas classes denominamos
de "aprendizagens de pre-requisitos" que nos parecem devam'ser inchi
das no ensino do comportamento de "propor objetﬁvos terminais compor-

tamentais para um brograma de ensino,

Ne Quadro 53, ha nove ciasses gerais de respostas que consi-
derainos . a partir dos dades deste trabatho, como aprendizagens “pré -
requisitos™ envolvidas no aprender a “propor objetivos terminais com-
portumentais para um pregrama de ensine". Sao aprendizagens que envel
vem, basicamente, um repertorio instrumental para chegar a especifi -

car, com facilidade, um objetivo comportamental.

Cada uma das classes de respostss descritas no Quadro 53
ainda fui analisada ew niveis mai< gspecificos de sub-classes de res-
postas envolvidas na eprendizagem das nove classes cerais. Essas sub-
classes nos parecemn "decorrencias” das classes mais gerais e sua ex -
plicitacao serve para, inclusive, precisar a abrangencia de cada uma

das classes descritas no Qualire 53,

I ‘ . , A
Descrever classes de respostas o classes de estimulos em diferen

tes graus de generatidade,

Definir termos de diferenios froenis . pontos de vista e com diferen
fes finalidades.

Caraci@rizar 0 aQue ¢ Compuriape, Lo operante.

bescrever classes de avense e adentes e conseqlientes mais prova-
velimente relaciond o cew - - Shaiilidade de ocorrencia de wig «las
se de respostas.

identificaros diferente Pipes i 2Tacoes on re uma classe de res-
pestas de umorganismo ¢ ¢ ambignio enque ele apresentaesta  classe
de respostas.

Lspecificar o Lipo de avenln reiaciorado a expressoes  descriti-
vas de desempenhos de um organisno,

Caracterizar o que ¢ analis: axperimental do comportamento.
Carcaterizor as diferencas anire um objetivo comportamental e ou
tiros "Lipos" de obietlives.

pescrever as relacdes entre ensinar, aprender e objetivos comporta -
mentais.

Quadro 53. Algumas classes gerais de respostas consideradas como apren
dizergens pre-requisito para a classe geral de respostas "PROPOR OBJETI
YO(S) TERMINATS COMPORTAMUNTALS FFARA UM PROGRAMA DE ENSINO".
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Esta especificacao pole ser vista no~ Quadros 54 . 52,

No Quadro 54 estao explicitadas nove sub-classes de respos -
tas envolvidas na aprendizagem de "descrever classes de respostas e
classes de estimulos em diferentes graus de generalidade”
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Quadro 54. Algumas sub-classes de respostas envolvidas na classe aeral
(considerada pre-requisito para propor objetivos terminais comportamen
tais) "DESCREVER CLASSES DE RE%POSTAS E DE ESTIMULOS EM DIFERENTES NT-
VEIS DE GENERALIDADE".
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Mo Quadro 55 acontece o wmeswo em relagao a classe de respos-
~as “definir termos de diferentes {ormas, pontos le vista e com dife-
i

~entes finalidades". As oito sub-classes explicitadas nos parecem ser

"aprendizagens necessarias" para o desempenho da classe mais geral de
respostas deste quadre.

]
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Quadro 55. Algumas sub-clasies de respostas envolvidas na classe gera:
(considerada pre-requisito para propor objetivos terminais comportamen
tais) "DEFINTR TERMOS DE DIFERENTES #9RMAS, PONTOS DE VISTA E COM DIFt
RENTES FIMALTDADES". B
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No Quadro 56 pode-se observar scis sub-classes de resposlas

envolvidas na aprendizagem da classe mais geral "caracterizar o que
e comportamento operante".
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Quadro 56. AlgUmas sub-classes de respostas envolvidas na classe geral
(considerada pre-requisito para propor objetivos terminais comportamen

tais) "CARACTERIZAR O QUE E COMPORTAMENTO OPERANTE".
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40 Quadro 57, pode-s2 matar oito sub-classes de respostas pro
postas como “"aprendizagens pra-requisito” para o desempenho relaciona-

do 2 classe mais geral de respostas descritas neste Quadro.,
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uadro 57. Alqumas sub-classns Go respns Eas envo%vidag na classe.%eral

considerada pre-requisilo para Sropor objetiyos terminais comportamen
§ais) "DHECREVER CLASSES DF EYENTNS AMTECEDINTES € CONSEQUENTES MAIS
PROVAVELMENTE RELACTIOMAUNS €M A PROBABILINADE DE OCORRENCIA DE UMA
CLASSE DE RESPOSTAS".



Mo Daadro 58, ha apenas uma Classe o ©Fosnons ! L6 s 0N a
fica para a aprendizagem da ¢lasse geral. Poderiamos, sinda, em reis-
Gao a este quadro, especificar o que seris nousisario aprender em re
lagao a carda uma das possiveis refagoes entio umae clos-© ug respostas
de um organismo = o ambiente em que ele apresenta esta clasye de res-
postas. Esta analise, porém, inplica em dados mais predisns subire
quais dessas relacdes sao relevantes aprofuidir ¢ quais nau. Deixamos
0 problema e aberto neste trabalho.

Ident1f.car 0s f1feren£ggi Caractégf£5} c;dé u;¢dos-di;i
tipos de relacoes entre uma ferentes tipos de relagons
classe de respostas de  um entre uma ~lasse da respos -
organismo e o ambiente e m tas de um orjanismo e o ambi
que ele apresenta esta clasy l@nt@ it e apresenta esta

se de respostas _“ﬁhﬁ 1.&Ei?2f“ ?P_Tefpu q5w~mmmmw}

Quadro 58. Uma sub-classe de respostas envolvida na classe (considera-
da pre-requisito para propor objetivos tﬂrm1n31$ -omgo;Ldmentais)”IDEN
TIFICAR 0S5 DTFERENTES TIPNS DE RELAGUES ENIRS UMA CLASSE DE RESPOSTAS

DE UM ORGANTSMO F O AMBYELTE EM QUE ELE APRISEHTA ESTA CRASSE DE RES -
POSTAS™.
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“n Quadro 59 ha oito sub-classes de respostas envolvidas

a3

sorendizagem de "especificar ¢ tipo de-evento relacionado a expressoes

descritivas de desempenhos d2 um organismo”.
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Quadro 59. Algumas sub-classes de respostas envolvidas na classc {con-
siderada pie-requisito para nropor colebives terminais comportamentais)

"ESPECIFICAR O TIPC DE EVENTO DELACINHADO A EXPRESSOES DESCRITIVAS

DESEMPENHOS DE UM ORGARISHO™.
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No Quadro 60 ha quatro sub-classes de respostas cnvolvidas
aprendizagem do que caracteriza a analise experimental do comportamen
to. A classe mais geral e as demais nos parecem importantes como apren
dizagens de pre-requisito pela propria nogido de objetivo comportamen-
tal que exige verificagao das relagoOes especificadas. 0 fato de s e
propor classes de estimulos e de respostas como relacionadas exige que

haja uma demonstragao ou verificagac desta relacic. As classes de res
postas descritas no Quadro 60 procuram atender a uma aprendizagem
considerada pre-requisito necessaria para a percepgao do que e  Como
fazer em relacao a essa necessidade de demonstracao.
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Quadro 60.Alqumas sub-ciasses de respoastas envolvirdas na classe (consi
derada pre-requisito para propor objeiivo. tewminais comportamentais )
"CARACTERIZAR 0 QUE E ANALISE EXPERTMENTAL 00 «WAF0OQTAMENTOY
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No Quadro 61, ha uma analise das sub-classes de respostas en
volvidas na aprendizagem de "caracterizar as diferengas entre um obje
tive comportamental e outros 'tipos' de objetivos”. As oito sub-clas-
ses encontradas nos parecem atender as necessidades identificadas nas
perguntas e dados de desempenho dos participantes desse tfaba]ho, no
scatido de melhorar a discriminacao quanto a objetivos comportamen -
tais e "outros tipos de objetivos”.

——

Descrever as Caracterizar o
caracteristy que & um obje-

// cas da um ob tivo terminal
)/i jetivo com - Caracterizar o

portam . tal que € um obje-
Caracterizar T /// tivo interme -
as diferen ~ ldentificar dizrio (ou pre-
cas entre um / os diferentes / requisito)

. niveis emque
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1 se npode des-
portamental ! f . H\“‘“mhhﬁq”e e um obje-
i crever ohje-
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) tageetals
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e _ - —
cara (Lerizar Caracterizar o

i

a diferenca que € um obje-

antve um nob- .
tivo geral

\{ jetivoe com -

nortamental Caracterizar o

¢ e abivi- \que e um ohje-

dedda dﬁ.ensi tivo especifi-
ne co

Guadro 61. Algumas sub-classes de respostas envolvidas na classe {con-
-iderada pré-requisito para propor nbjetivos terminais comportamentais)
"AARACTERT ZAR AS DIFFRENCAS ENTRE i ORJETIVO COMPORTAMENTAL E OUTROS
'TIPDS® HF ORJETIVOS"™.
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No Quadro 62 ha sete sub-classes de respostas que cousidmra
~mos envolvidas na classe geral “descrever as relagoes entre ensinar,
aprender e objetivos comportamentais”. Tambem estas aprendizagens nos

parecem necessarias para 0 ensino do comportamento "propor objetivos

comportamentais para um programa de ensino", considerando as questoes

e criticas apresentadas pelos participantes em relagao ao uso de obje
tivos comportamentais no ensino.
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Quadro 62. Algumas sub-classes de respostas envolvidas na classe (con-
siderada pre-requisito para propor objetivos terminais comportamentais)

;DESCREVER AS RELAGOES ENTRE ENSINAR, APRENDER E OBJETIVOS COMPORTAMEN
- TAIS". ' ' B
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iodas estas crasses de resposlas descritas nos Quadros 4 a
£Z, nos parecem envoividas na aprendizagem do comportamento-alvo des-
fiz trabalng: propor objebtivos terminais comportamentats para um pro -
arama d2 ensino. Nestes quadros scmam-se 118 classes de respostas con
sideradas envolvidas na aprendizagem deste comportamento.

Todas essas classes., pordm ainda precisam ser descritas sob

a ferma comportamental 2 srganizedas em seqfiencias para aprendizagem.
Conforme, tambem, a populacao que for alvo do ensino, poder-se-a ter
outras & até diverentes classes die respostas. As c¢lasses descritas nos
parecen releventes para o ensine o “propor abiolivos cowporiamcnlaig!
para estudantes de psicologia. fuiras populagoes exigirao, provavel -
menle, alteragoes nessas classos de respostas. U proprio repertfsic
descas populagtes detevminari em coande pa-te o que sera necezsarinen

sinar para o eobjelivio cenlval desse onsino.

A inalise feita ainda deiro diversos problemas em aberto:ava
liacao da relevancia deos objelive: tarminais, analise de intermedia -
rios e pre-requisitos, seglienciamento, atividades e condigoes de en<i
no. Esses problemas nos pavecew. pevom, partoncsr g oulras pontos  da
seqliéncia descrita no Quadra 2 o <opria methor analisa-los separadamgq
te, em réiacéo a este irahathn, Cxla um dos itens desse quadro marece
ra mn estudo especial o uma ansiis - extensa do que esta implicado nos

comportamentos envolvidos s cads nen

thpa Uitima consideraCao wpie ainda nos parece pertinents ¢ a
relacao entra objotivo coinportarenlai e continacncia de reforcamento.

A rogao de contingsncia A weforcamonto diz respeitn ao efei
to de conseqliencias que se <equom » una classe de respostas sobre  a
probabilidade de ocorrencia des s classe de vespostas e sobre o con ~
trole exercido pela classe de vatumiios antecedentes em relagao a clas
se de respostas. A nogdo de comportamento dis respeito aos tres compo
nentes de uma relagao entre o amhionte e ¢ organismo. Nem sempre 0 S
“res componentes (estimulos antecedantes, respostas e conseqflentes)de
um comportamento hastim para se ! qmy contingenzia de reforcementn.

As cavacteristicas de estimilos (o ontdentes nom sempre tem nropyieda



des reforcadoras ﬂéra 0 organismo. Nem sempre, tambem, o5 estimnlos
antecedentes tem propriedades de sinalizar que uma classe do respos -
tas tera conseqtiencias de determinado tipo, para o organismo que apre
sentar esta classe de respostas.

Descrever os componentes de interesse em um comportamento e
¢criar uma primeira etapa para poder planejar contingéncias de reforca
mento que instalem as relagoes entre os trés componentes. Esta €, exa
tamente, uma das principais tarefas do ensino e dos que pretendem pro
grama-1o com cuidé@o. Nao basta olharmos para as classes de respostas
de um organismo, se quisermos obter do ensino melhores resultados.Tam
bem nao basta que nos contentemos com a apresentacao (emissao) declas -
ses de respostas em situacoes de ensino. 0 aspecto critico parece ser
mais a probabilidade de emissao dessas classes de respostas diante das
situagoes em que elas sao relevantes e que deveriam controlar {deter-
minar) uma probabilidade de ocorrencia. As conseqtiencias dessas clas-
ses de respostas e o controle que exercem sobre as proprias respostas
sao fundamentais para isto.

0 que se pretende com o ensino ¢, fundamentaimente instalar
as relacoes do que o organismo faz com o ambiente em que o faz, mais
do que iﬁsta1ar classes de respostas sob controle de estimulos arhitté
rios e artificiais.

Talvez possamos ir mais longe se observarmos com mais aten -
¢ao, cuidado e profundidade, os controles de estimulos que se exercem
sobre as classes de respostas de um organismo - aprendiz e nao apenas
olharmos para estas classes de recpostas. As nogoes de contingencia de
reforgcamentc, de comportamento operante e de objetivo comportamental
nos parecem instrumentos basicos para se fazer isto.

As implicagoes sobre avaliagao e pesquisa comensino poderio ,
provavelmente receber uma significativa influencia se usarmos e de-
senvolvermos melhor estes conceitos em educagdo. £ esta a nossa - sem
duvida pretensiosa - expectativa com este trabalho.
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' ra11dade)

INDICE DE QUADROS

Representagao esquematica das mu1t1p]as relacoes envol

vidas na complexa relacao das classes de respostas de

um organismo com as classes de astimulos do seu amdien
te

. Quatyro classes gerais de respostas envolvidas na clas-

se, ainda mais geral, "ENSINAR ATRAVES DE CONDIGOES DE
ENSINO PROGRAMADAS". As quatro ciasses nao esgotam 0O
que se entende por ens1nar e nem excluem, por exemplo,
situagoes como “inceracaa professor-alunc”, enwolv10dg
na classe de respostas "aplicar programas de ensino”

. Classes gerais de respostas consideradas envolvidas na

classe "CONSTRUIR UM PROGRAMA DE ENSINO" na tentativa
inicial de ensino desta classe a estudantes de gradua-
cao em Psicologia

. Algumas classes de respostas envolvidas na classe ge-
_ral "ESPECIFICAR O(S) OBJETIVO(S) TERMIMAL(IS) DE UM

PROGRAMA DE ENSINO, SOB UMA FORMA COMPORTAMENTAL"., As
classes descritas foram extraidas da literatura ¢itada
no texto e propostas como ponfto de partida para a ana—
lise objetivo deste trabalto

. Exemplos de partes de objetivos destacando "classes de

respostas™ que ilustram diferentes formas de descricao
de respostas observaveis conforme propuseram os parti-
cipantes

. Exemplos de partes de objetivos destacando “classes dea

respostas" que ilustram classes que serao apresentadas

apenas em S1tuag§o escolar. Os exemplos, as vezes, con
tem aspectos Ja analtisados no Quadro 5

. Exemplos de partes de obget1vos destacando "classes de

respostas” com diferentes niveis de -abrangencia (gene-
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QUADRD 8.

QUADRO 9.

QUADBRO 10.

QUADRO 11.

QUADRD 12.

QUADRD 13.

QUADRO 14.

QUADRO 15.

Exemplos de partes de objetivos que envolvem diferen-
tes classes de respostas, destacando juncao dessas di-
ferentes classes de respostas com o conectivo “e"

Exenplos de partes daz nbjotivos destacando "classes de
respostas” que referem topografia de uma resposta e
que referem uma relacao com o ambiente

Exemplos de partes de objetivos destacando "situagoes
diante das quais o aprendiz devia apresentar a classe
de respostas” nos quais se observa que as “"situagoes"
serviam para o professor "verificar" o desempenho

Exemplos de partes de objetivos destacando "situagoes
diante das quais o aprendiz devia apresentar a classe
de respostas" nos quaix se ohserva, apesar de sutil,

apenas o que o professoi vai usar para verificar ou va

quidades gue SO serdo Utcis porque o professor usard

Gma Jorma de verificacao em que ele definira mais  es-

tas situaghes

ermp1os de parles de ohjelivns destacando aspectos de
"situagoes diante das QHilﬂ 0 aprend17 devia apresen -
tar a c1asse de respeslas” uos quais se cbserva q u e
"nré-requisitos" foram cons:derados "situacoes diante

das quals...”

Exemplos de partoa de obietivos destacando 0 que foi
apresentado como "critério de desempenho" tipico d a
classe de respostas dos shjctivos apresentados, n o s

quais se pode notar uma anfase em diferentes aspectos

de topografia da ¢1asse de respestas

Exemplos de partes de g¢bjetivos destacando 0 que foi
apresentado como “cril2rio de desempenho" tipico d a
rlasse de resposthas dos objetivos apresentados onde se

pode notar enfase em aspectos diferentes dos aspectos

tupogrdficos cdas classes de respostas

Perguntas dos participanies relacionadas a PRE-REQUISIE

TOS PARA A DESCRICAO DE OBJETIVOS COMPORT/AMENTAIS, fel

tas ao coordenador ¢/ou colegas durante o processo de
definigao dos objetivos dns seus programas de ensino__
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QUADRO 16.

QUADRO 17.

QUADRO 18.

QUADRO 19.

QUADRO 20.

QUADRO 21.

QUADRO 22.

QUADRO 23.

. NOSSOS para exanme

Perquntas dos participantes sobre LHNSINO E APRENDI/ZA-
GEM feitas aos colegas e/ou ao coordenador durante o
processo de definigao dos objetivos dos seus progrramas
de ensino

Perguntas dos participantes sobre as CARAGTERISTICAS DE

OBJETIVOS DE ENSINO feitas aos colegas e/ou coordenador

durante o processo de definicao dons obietivos dos seus
programas de ensino

Perguntas dos participantes sobre VALOK OU RELEVANCIA
HUMANA E SOCIAL DOS OBJETIVOS e sobre AVALIACAO DO EN-
SIND ATRAVES DE OBJLTIVOS COMPORTAMENTAIS, feitas a o
coordenador e/ou colegas durante o processo de defini-
cao dos objetivos dos seus programas de ensino

Perguntas dos participantes sobre ASPECTOS ETICOS, I1DEQ
LOGICOS £ SOCIAIS ENVOLVIDNS NG USO DE GBJETIVCS NO EN
SINO, feitas aos colegas e/ou coordenador durante opro
cesso de definigao dos objetivos dos seus procramas de
ensino

Exemplos de descricoes que 0s participantes considera-
yam caracterizar a programagao de contwngoncxa* de re-
forcamento no ensino. As partes grifadas sao destaques

Resumo das observagﬁes sobre objetivos de ensino pro -

a: condlgoes diante cdas quais deveria ocorrer o desenm-
penho, o desempenho propriamente e os criterios de de-
sempenho aceitaveis como evidencia de aprendizagem L

Resumo dos aspectos envolvidos nas perguntas feitas pe
los participantes ao elaborar os objetivos

Criticas levantadas pelos participantes ao uso de obje
tivos comportamentais no ensino. Algumas dessas criti-
cas eram extraidas da literatura e assumidas pelos par
t1c1pantes, como "algo a ser capaz de responder"
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QUADRO 24.

QUADRO 25.

QUADRRO 26.

QUADRO 27.

QUADRO 28.

QUADRC 29.

QUADRO 30.

Esquematizacae da relacao entre progriedades de uma
clesse de estimulos antecedentes (S) e propriedades de
umr classe de respostas (R) subsequentes a estes esti-
mulos. A flecha representa a relacac com enfase em uma
dirccao de influencia definida

Esquematizagao da relacao entre propriedades de uma
classe de ragpistas (R) ¢ as propriedades de uma clas-
se de estimulos (%) que se seguem como consequencia

desta clesse. A flesha representa a relaguo com enfase
em una direcao deiiwida -

Esquematizacac das relacoes entre propriedades de clas
ses de estimulos antecedentes (SA), propriedades d @
classes de respostas (R) e propriedades de classes de
estimilns consequentes (S¢), conforme anziise de Catd
nia (1973). As setas indicam as multiplas diregoes de
influencia dos componentes destas relagoes

Esquematizacac das relacoes entre propriedades de clas
ses de estimulos antecedentes (SA), propriedades d e
classes de respostas (KY e oropriedades de classes de
estimulos comsequenics (36 ilustrande a nocao  d e
contingencia de reforcamenis  (Skinner. 1969)

FsquematizaGao do wie b yelagoes cxistentes entre pro

priedades de classes oo =siimilos subsequentes (S3) e

propriedades de (lasses & respnstas antecedentes  (R)
a eles

Sean e at

Representacao esqiemativag da relagac que define o ensi
ne: o que o profassor faz o responsavel pela aprendiza
gem do aluno

Descricao dos componentes do comportamento de ensinar.
No esquema da figura, somente se a relagao entre o com
ponente "classes de sespostas do professor” foi 0 res-
ponsavel pela ccorréncia do cemponente “situacao subse
quente",pode-se falar que houve ensino. No Quadro es-
tao explicitados fawbeém ajuuns conmonentes da situagao
(antecedente} com 6= quitis o professor “toma contato”
quando anresenta as rlazso: de respustas envolvidas no
"ensinar"
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QUADRO 31.

QUADRO 32.

QUADRO 33.

QUADRO 34.

QUADRO 35.

QUADRC 36.

QUADRC 37.

- QUABRO 38.

- QUADRO 39.

Descricao dos componentes do comportamento de aprender.

No esquema do quadro podemos dizer que houve aprendiza
gem somente se verificarmos a relacao (mudanga) do com
ponente "SITUACAC ANTECEDENTE" para o componente "SI -
TUAGAQ SUBSEQUENTE". A ev1denc1a da aprendizagem tam -
bem nao e dada pelas caracteristicas da classe de res-
postas do aluno, mas pela mudan¢a no seu desempenho em
relagao a algum aspecto do seu ambiente

Interagéo entre 03 componentes dos comportamentos de en
sinar e aprender. Nos esquemas do quadyro - simplifica-
dos - pode-se observar gque 0 “resultado" das classes
de respostas do professor (e que define se ele ensinou
ou nao) € o comportamento (aprender) do aluno. Este
comportamento, por sua vez, também pode ser analisado
nos seus tres componentes como se pode observar na par
te inferior do quadro. Em ambos os. comportamentos o §
objetivos de ensino sao parte importante

Modelo proposto por Duran e outros (1976) para descri-
cao de objetivos comportamentais

Exemplo de uma descrigao dos componentes de um objeti-
vo comportamental a partir das infarmagoes elaboradas

por Duran e colaboradores (1976). U exemplo nao repre-
senta a versao final do trabalho, sendo apenas uma

- {lustracao de possiveis problemas decorrentes do con -

ceito que estamos examinando

Componentes para a descricao de um objetivn comporta -
mental para ensino

Parte de uma possibilidade de descrigao comportamental
da classe "limpar o telefone™

Parte de uma descrigao comportamental da classe de re-
lagoes comportamentais "limpar o telefone”

Parte de uma descrigao comportamental da classe de re-
lagoes comportamentais “limpar o telefone"

Parte de uma descricac comportamental da classe de re-

lagoes comportamentais “"limpar o *elefone"
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QUADRG 40.

QUADRO 41.

QUADRO 42.

QUADRO 43,

QUADRO 44.

QUADRO 45.

QUADPRO 46.

Descr1gao dos tres componentes da relagao entre 0 que

um organismo faz e o ambiente em que o faz, que se po-
deria chamar devlimpar o telefonen

Classes de respostas de diferentes niveis envolvidas ha
atividade "constru1r d1ssertagoes de diferentes formas.

e conteudos”. Os niveis a direita representam especifi
caqoes de classes envolvidas nos niveis a esquerda a
qgue estao ligados

Descrigao comportamental do objetivo terminal de um
programa de ensino para construir dissertacoes

Exemplos de descricoss Lomportamenta1s de tres classes
gerais de resposta de niveis intermediarios caracteri-
zando objetivos compurtamentais intermediarios em rela
cao ao objetivo terminal descrito no Quadro 42

Exemplo de uma descrican comportamenta’s de um objetivo
instrucional. Ob erva-se a existencia de classes de es
timulos antecedertes (solicitagao do professor), clas-
ses de respostas (cacrover cinco exemp]os) e classes de
estimulos consequentes (lista) t1p1cos de situagoes de
ensino e nao "da vida do aprendiz”

“Exemplo de componentrs de um  objetive comportamental

(intermediario) do wm procrena de treino de atendente
de enfermagem para aprondsy tecnicas ‘para reduzir a fe
bre de criangaz e d~ coiponentes de trés situacoes de
gnsino gradativamenie com scus componentes wmais seme
Thantes ao objeltivo de ensinog .

Descrigao dos tres componentes do comportamento de PRO
POR OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS TERMINAIS para um progra
ma de ensino. A classe de estimulos antecedentes esta
dgescrita genericamnente porque sua descri¢ao mais deta-
Thada depende de uma @nalise do comportamento “Descre
ver o prob1ema a ser resolvido atraves de um programa
de ensino", que produzira a descricao a ser utilizada
para a proposta dos objetivos comportamentais termj -
nais do programa :
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QUADRO 47.

QUADRO 48.

QUADRO 49.

QUADRO 50.

QUADRG 51.

QUADRO 52.

QUADRO 53.

QUADRO 54,

Proposta de classes gerais de respostas envoividas na

- classe “CONSTRUIR UM PROGRAMA DE ENSING". Pode-se ob-

servar 3 alteracao das duas primeiras classes em rela-
cao ao QUADRO 3, Os retangulos riscados correspondem a
formulagao original substituidos pelos dois retangitos
a sua direita. Os retangulos inferiores (mais compri -
dos) sao os demais elos da sequencia descrita no Qua-
dro 3 e que nao foram alterados neste trabalho

Propostas de algumas classes de respostas como as clas
ses envolvidas na classe geral de respostas de "PROPOR
OBJETIVO(S) TERMINAL(IS) COMPORTAMENTAL(IS) PARA UM
PROGRAMA DE ENSINO"

Algumas sub-classes de respostas envolvidas na classe
geral de respostas de "DESCREVER A(S) CLASSE(S) GERAL
(IS) DE RESPOSTAS ENVOLVIDA(S) NO PROGRAMA DE ENSINO __

Algumas sub-classes de respostas envolvidas na classe
geral "DESCREVER AS CLASSES GERAIS DE ESTIMULCS ANTECE
DENTES RELACIONADOS A(S) CLASSE(S) DE RESPOSTAS ENVOL-
VIDA(S) NO PROGRAMA DE ENSINO®

Algumas sub-classes de respostas envolvidas na classe
geral "DESCREVER AS CLASSES GERAIS DE ESTIMULOS CONSE-

. OUENEE%{RELACIONADAS AS CLASSES DE ESTTMULOS CONSEQUEN
-TES

S} CLASSE(S) DE RESPOSTAS ENVOLVIDA(S) EM UM
PROGRAMA DE ENSINO"

Algumas sub-ciasses de respostas envolvidas na classe
geral "ESPECIFICAR AS CARACTERISTICAS IMPORTANTES DA(5)
CLASSE(S) DE RESPOSTAS, DE ESTIMULOS AWTECEDENTES £ DE
ESTIMULOS CONSEQUENTES QUE IMPORTAM PARA A DESCRICAQ DO
COMPORTAMENTO QUE CARACTERIZA O(S) OBJETIYO{S) TERMI -
NAL(IS) DE UM PROGRAMA DE ENSINQ

Algumas classes gerais de respostas corsideradas como
aprendizagens pre-requisito para a classe geral de res
postas "PROPOR OBJETIVO(S) TERMINAL(IS) COMPORTAMENTAL
(IS) PARA UM PROGRAMA DE ENSINO"

Algumas sub-classas de respostas envolvidas na classe
geral (considerada pré-requisito para propor objetivos
terminais comportamentais) "DESCREVER CLASSES DE RES -
POSTAS E DE ESTIMULOS £M DIFERENTES NIVEIS DE GENERALT

- DABE"
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