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A formag&o propiciada aos educadores, como de resto em quase qualquer outra area
deformagao, apresenta préti cas educativasrestritas, quase sempre, aleituraediscussio
detextos e aestagiosdefinal de curso, estes Ultimos quase que exclusivamente limita
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dos a observacao da préatica de ensino de professores que ja estdo atuando
profissionalmente. A formagéo do professor, por conseguinte, parece ser entendida
COMO um processo «natural» e «esponténeo», de aprender com base na propria
experiéncia. Este tipo de formagdo — que aparentemente, pode ser defensavel por
parte dos que atuam naformagao de professores — € criticado por Skinner, pois € um
percurso permeado de situagfes penosas, que poderiam ndo existir caso 0 jovem
professor ndo fosse ‘deixado a propria sorte’ em sua aventura de aprender a como
ensinar. Skinner considerando apenasdificil einadequado o fato de o professor, como
qualquer outro aprendiz, em suaformagao, aprender com base exclusivana propria
experiéncia, mas também considera errado, conforme clarificado na seqiiénciade tre-
chos aseguir:

...a pedagogia ndo tem sido uma verdadeira tecnologia do ensino. O ensino nas
faculdades, com efeito, ndo tem sido de modo algum abordado. O professor princi
piante ndo recebe preparacdo profissional . Geral mente comegaensinando simplesmente
como foi ensinado e, se melhora, € apenas gragas a sua propria e desamparada
experiéncia... Qualquer conhecimento especial dapedagogiacomo ciénciabasicaé
tido como desnecessério. (Skinner, 1968/1972, p. 90 e 91).

O comportamento humano é complexo demais paraser deixado aexperiénciacasual...
os professores necessitam de auxilio. Em particular, necessitam da espécie de auxilio
oferecidapor umaandlise cientificado comportamento. (Skinner, 1968/1972, p.91).

Embora n&o seja o meio mais adequado e eficiente de ensinar o professor, o fato
€ gqueta formag&o se da apoiadafortemente em textos veiculados em livros, editados
no Brasil, 0s quais ndo primam por uma correta veiculagdo de informagfes sobre o
Behaviorismo Radical e aAndlise do Comportamento (BR/AC)*

Gioia(2001) analisou livros didéticos direcionados aformagdo de professores no
Brasil, sob o ponto de vistade suacorre¢do ou incorregdo navei culacdo dasinformagdes
sobre 0 BR/AC em relagéo aos principios filosdficos do Behaviorismo Radical, as
propostas quanto ao ensino e aos conceitos basicos de Andlise do Comportamento.

Com relagdo aos principiosfilosoficosdo Behaviorismo Radica (filosofiadaciéncia
ou concepgdes sobre o Behaviorismo Radical), as nogdes escrutinadas foram as que
disseram respeito a fatores inatos na determinacéo do comportamento, eventos
privados como parte das contingéncias, a singularidade, a liberdade e a dignidade
humanas.

4) Entendendo Behaviorismo Radical como filosofia que da suporte a ciéncia do comportamento
humano (Andlise do Comportamento), a qual estuda a relagéo entre comportamento e ambiente em situagdes
controladas (Skinner, 1993). A sigla é apresentada no decorrer do trabalho indicando Behaviorismo Radical/
andlise do comportamento.
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Comreferénciaao ensino, Gioia(2001), baseando-se em Zanotto (1997), analisou
0 que dele se veiculava em cinco itens: o que é ensinar, o papel do professor, como
ensinar, 0 qué ensinar e para qué ensinar. Ainda, quanto aos conceitos bésicos da
Andlise do Comportamento foram focalizados. a relacéo resposta-reforgo, controle
de estimulos, instalacéo e diferenciacdo da resposta, controle aversivo, motivacao,
manutencdo do comportamento, extincdo operante e comportamento verbal.

Os resultados encontrados mostram inadequagdes quanto aos conceitos basicos
da abordagem, como o entendimento do conceito de comportamento operante; o con-
trolede estimul os, quando mencionado, raramentefoi rel acionado aprocessos cognitivos;
n&o houve preocupacéo com afuncéo mantenedora do refor co parao comportamento
aprendido, sendo também encontrada imprecisio na descricdo de reforcadores, ou
entdo apresentavam texto incompleto (por exemplo, reforcamento extrinseco e in-
trinseco foi pouco mencionado, bem como a gradativa passagem de um para o outro)
ou desprovido de sentido para o contexto educacional .

Quanto aos principios filosoficos do Behaviorismo Radical, a maior parte dos
livros limitou-se a focalizar fatores inatos e eventos privados, em cujas descricoes
também foram apresentadas lacunas ou imprecisdes. Em relagéo aos fatores inatos,
poucas foram as descri¢fes que evidenciaram a determinacao filogenética do
comportamento. Quanto aos eventos privados, ocorreram imprecisdes de dois tipos:
afirmagdes de que aabordagem os consideravairrel evantes e afirmagfes queindicaram
suatotal exclusdo como inobservavel.

E sobreo ensino?O queoslivrosdidaticosfal am sobre ensino navisio de Skinner?
Dentre outros, a nogdo de ensino, implicando o plangjamento de contingéncias, ndo
foi esclarecidaem muitoslivros, ocorrendo utilizagdo de exempl osanimais paradescrever
ensino einterpretacao de plangjamento de contingéncias como liberagéo dereforco na
hora certa; como decorréncia, o papel do professor como quem planegja e dispde
contingéncias de ensino ndo foi compreendido. Relata-se |ongamente sobre recursos
técnicos (maguinas de ensinar e ensino programado), mas néo se fala sobre o qué
ensinar ou para qué ensinar.O papel da educacédo para a sobrevivéncia de uma
cultura quase ndo chega a ser mencionado, 0 comportamento verbal é colocado em
segundo plano, sendo que autonomia e cultura sdo termos que ndo fizeram parte das
frases que descreveram ensino. Segundo a autora, «... a visao de ensino atrelada a
recursos técnicos se encaixa perfeitamente ao quadro construido pelos auto-
res». (Gioia, 2001, p. 189).

Como pode se depreender do trabalho de Gioia (2001), no que concerne aos
textos sobre BR/AC presentes em livros direcionados a formacdo de professores, o
gue se encontra de forma generalizada € a reproducdo de equivocos e incorrecdes, 0s
guais também foram evidenciados pelo trabalho de Rodrigues (2000 e 2002), sendo
estes também detectados pela experiéncia cotidiana de quem trabalha na area da
Educagéo. Os dados de Gioia nos fazem questionar também acerca da acuracidade
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com gue outras abordagens de ensino sao apresentadas em livros didéticos, destinados
a formagdo de professores. Porém, a despeito de sofrerem ou ndo incorrecdes (e
provavelmente sofrem), tais abordagens ndo chegam a ser desconsideradas como
detentoras de contribuicdes relevantes para a Educagéo.

Diferentemente, no caso do BR/AC, isto Ihe é negado, aponto de, naatualidade,
detectar-se a emergéncia de um novo fenémeno: ignora-se 0 BR/AC como possivel
contribui¢do para a melhora da acéo educativa no espaco escolar. Por exemplo, Silva
& Davis (1993), em seu trabalho sobre formagdo de professores, ndo fazem mengao
a0 BR/AC, apenas as contribuicles genéricas que partiram do campo da Psicologia
Giglio (1998), em periodo um pouco mais recente, referindo-se a preval éncia de auto-
res que tiveram emergéncia e destague em final dos anos 1970, perpetuando-se pela
décadade 80 e queinfluenciaram as productes daépoca, ndo faz referénciaaPsicologia,
menosaindaao BR/AC, destacando o caréter sociol 6gico detaisinfluéncias. Também
Brzezinski & Garrido (2001) mostram presenca reduzida do BR/AC naformagéo de
professores, restritaas décadas de 1960 e 1970, eindicam que osautores que produziram
os trabalhos mais recentes apresentados no GT da ANPED em formagéo de
professores, do final da década de 1980 e anos 1990 em diante, foram 0s que atuam
com o que se chama de ‘formacgéo continuada do professor reflexivo’.

Diferentemente do que tais estudos possam sugerir, acreditamos que ha um pa-
pel aser desempenhado, na Educacdo, pelaPsicologiae, especialmente, pelo BR/AC,
gue esta comprometido com a melhoria e eficacia do processo educacional —com a
conseqliente diminuic¢éo dos problemas decorrentes do ensino inadequado, como o
fracasso escolar e aexclusdo do aluno da continuidade do processo escolar -, configu-
rando-se, tal como Carrara (1998) aponta, em compromisso com a cidadania.

Skinner tem uma proposta para aformagcado de professores? De modo direto ndo,
mas sua obra, extensamente anali sada por Zanotto (2000), oferece contribuicdesrele-
vantes, acomegar pelo modo como concebe a Educacdo e o ensino e pelo que consi-
dera serem os objetivos Ultimos do ensino e da Educacao, passando pelo que propde
como plangjamento sisteméti co do ensino e pel o delineamento das fungdes do professor.

Autores, entre eles Bijou (1970), Hanley (1970), Zanotto (1997) e Gioia (2001),
preocupados com o que 0 BR/AC tem a oferecer a Educacdo e, mais especificamente,
a formacdo de professores, assemelham-se quanto aos aspectos que uma formagao
de professores deve conter, embora difiram em alguns detalhes. Tanto Bijou (1970)
guanto Zanotto (1997) e Gioia (2001) incluem aspectos como Filosofia da Ciéncia,
Conceitos basicos da abordagem e Aplicacdo a Educacdo como aspectos a serem
levados em consideragdo. Bijou (1970) inclui, ainda, entre ostdpicos que deveriam ser
ensinados aos educadores, a Pesquisa, entendida como demonstracdo de relagtes
funcionais ou avaliagdo da aplicacdo de conceitos e principios, contrapondo-se ao tes-
te deteorias e hipoteses tal como utilizado na pesquisatradicional. O professor como
pesquisador também é bastante valorizado por Hanley (1970), em contraposicéo a
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uma visdo de professor como aplicador de técnicas, atribuido erroneamente ao BR/
AC pelaliteratura menosinformada.

Dado o contexto de criticas ou mesmo a desconsideragédo na area educacional
brasileira, de um lado, e a defesa de que o0 BR/AC teria contribuigdes a formagdo de
professores, de outro, questionou-se: no caso especifico daformacao de professores,
como vém se configurando as propostas balizadas no BR/AC? Em outras palavras, o
guanto a abordagem vem produzindo, quais sdo as caracteristicas dos trabalhos
produzidos e o que vem sendo por eles priorizados?

Estudos tém sido elaborados com o objetivo derevisar a producéo de uma deter-
minada area. Isto ocorre porque o exame da producdo existente numa determinada
areaéum dosfatores que impulsionam aprodugao e utilizacdo de novos conhecimentos
apartir daguel esjaexistentes, sgjapel o favorecimento dasistematizacdo e dadivulgacéo
do conhecimento produzido, seja porgque fornece assisténcia aos pesquisadores
interessados na area para superarem lacunas historicamente produzidas.

Essas andlises destinam-se primordia mente a s stematizagdo do desenvol vimento
tedrico e aplicado na ciéncia podendo ser consideradas como um tipo de trabalho
inserido nacategoria'histérico’, conforme defini¢éo apresentadapor Andery, Micheletto
& Sério (2000). No caso daAC/BR, as autoras afirmam gque ha grande diversidade de
trabalhos realizados, que v&o da publicacdo de listas bibliogréficas de trabal hos publi-
cados em AC até andlises dos antecedentes e das influéncias fil 0stficas, cientificas e
sociais, conforme citagdo a seguir.

O que talvez possa ser novidade para um analista é a quantidade e diversidade de
trabalhos historicosjarealizados naédrea. A literaturacompreende aslistas bibliografi
cas de trabal hos publicados em Andlise do Comportamento (Carrara, 1992; Epstein,
1977, 1995); osindices de textos historicamente importantes (Epstein e Ol sons, 1983,
1984, 1985; Knap, 1974, 1975); asandlises das caracteristicas de publicagdes daérea
(LatieseMace, 1993), biografias(Bjork, 1993; Skinner, 1970, 1976, 1979, 1983; Kdller,
1982); as avaliagOes do desenvolvimento e das caracteristicas de pesquisa aplicada
(Hayes, Rincover, Solnick, 1980); avaliag6es de desenvolvimento de reas de pesqui
sas especificas (Michel, 1980); as andlises do desenvolvimento do trabal ho aplicado
(Kazdin, 1978), do desenvolvimento conceitua daabordagem (Coleman, 1981; Sério,
1990; Tourinho, 1993; de Souza, 1997), do desenvol vimento epistemol 6gico (Day, 1980;
Coleman, 1984; Smith, 1986; Micheletto, 1995; Matos, 1997, L opes, 1997; Moreira
Carvaho, 1997) e de propostas ou implicagdes para 0 analista do comportamento
(Coleman, 1985, Andery, 1990); asandlises dasrelagdes entre os contextos cultura ea
difusdo do conhecimento produzido pelaAndlise do Comportamento (Bjork, 1996) e,
finalmente, as andlises dos antecedentes e das influéncias filosdficas, cientificase
sociais(Day, 1980; Coleman, 1987). (Andery, Micheletto & Sério, 2000; p. 138).
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Embora a realizag8o de estudos que focalizem as caracteristicas e tematicas/
contelidos dos trabal hos produzidos por uma determinada abordagem, e mesmo por
uma dada &rea de conhecimento, ndo seja novidade para analistas do comportamento
nem para estudiosos da Psicologia e ciéncias em geral, e aindaque existam iniciativas
nesta direcéo, ainda ndo sdo téo freglentes no Brasil os estudos que examinem as
caracteristicas da producdo cientifica tedrica e aplicada, seja na Psicologia, sgja no
BR/AC, evidenciando arelevanciadetal tipo de pesquisa.

Perguntar sobre as propostas de representantes da abordagem em relacéo a
formacéo de professores requer aandlise da producdo cientifica existente e divulgada
sob diferentes formas, entre as quais participacfes e apresentacdes em eventos cien-
tificos e de divulgacdo em geral e publicacdes em periodicos cientificos, revistas de
divulgagdo, livros, dissertacOes e teses. Com o extenso volume de materiais que
poderiam ser analisados para investigar tais questfes e a impossibilidade de abarcar
todos, no presente trabal ho optamos por examinar especificamente teses e dissertactes
—inegavel mente um dos produtos maisimportantes da pos-graduagdo, aqual apresenta
papel de destaque no desenvolvimento da atividade cientificabrasileira-, focalizando
especial mente aquel as direci onadas aformagao de profesores® e que foram produzidas
no periodo de 1970 a 2002.

METODO

De um universo de 106 Programas de Pés-Graduagéo stricto sensu, dos quais 42 em
Psicologiae 64 em Educacéo, trabal hou-se com 25 Programas (14 em Psicologiae 11
em Educacdo) de treze institui¢des (PUC SP, USP SP, UCG GO, UEL PR, UFMG
MG, UFPA PA, UFSC SC, UFSCar SP, UNB DF, UFRGS RS, UERJ RJ, UNESP
Marilia, UNICAMP SP), nas quais haveria possibilidade de encontrar producéo em
BR/AC, segundo indicagOes fornecidas por Freitas (1987) e Andery (2001). Nestas
ingtitui gdesforam localizados 10.174 resumosrel acionados aAndlise do Comportamento
e Educacéo; tal producdo foi o conjunto apartir do qual foram sel ecionados ostrabal hos.

O processo de selegdo se desenvolveu de duas formas. Paraum grupo (PUC SP,
USP SP, UCG GO, UEL PR, UFMG MG, UFPA PA, UFSC SC, UFSCar SP, UNB
DF), os trabalhos foram selecionados a partir da leitura completa dos resumos, tendo
por critérios de inclusdo: 1. defesa entre 1970 a 2002; 2. presenca de termos da
abordagem; 3. destinar-se a area da Educacdo. Os critérios de exclusdo foram: 1.
trabalho com tema néo educacional; 2. sujeito animal; 3. resumo e titulo que ndo
deixam clara a abordagem; 4. trabalho ‘ eclético’ .Neste processo foram selecionados
os trabalhos do BR/AC direcionados & Educacdo em todas as instituicdes, exceto

5) Embora também tenham sido coletadas informagdes sobre teses e dissertagdes brasileiras voltadas a
educacdo em geral, esses dados serdo apresentados em outro artigo, pela sua extensdo.
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UFMG?®. A leituradosresumos selecionados permitiu elencar um conjunto de palavras
e expressdes-chave caracterizadoras da abordagem. Tal conjunto foi aplicado ao ma-
terial restante (UFRGS RS, UERJRJ, UNESP Marilia, UNICAMP SP) com o recur-
so Macro Visual Basic for Applications (VBA), para a selecéo dagueles resumos
gue possivel mente corresponderiam aos critérios acima elencados.

Ao todo, foram selecionados 282 resumos na abordagem comportamental e
direcionados a Educacéo, a partir dos quais foram identificados 17 trabalhos (Anexo
1), cujo contetdo era voltado especificamente a formacdo de professores, os quais
foram analisadosintegralmente.

As categorias utilizadas na andlise desses trabal hos foram elaboradas a partir da
revisdo deliteratura. Tomando-se por base Bijou (1970), Zanotto (1997, 2000) e Gioia
(2001), foram propostas categorias que dizem respeito a elementos que poderiam, em
conjunto ou isoladamente, constituir uma proposta de formacdo de professores ou a
aplicacdo de uma proposta. Sao assuntos/tdpicos especificos que se considera que o
professor deveria dominar e que, portanto, poderiam integrar projetos que visem a
formacdo inicial e continuadadesses profissionais (Anexo 2). Considerou-serelevante
verificar se, no trabalho analisado, eram tratados aspectos relativos a Filosofia da
Andlise do Comportamento, Conceitos Basicos, M étodos de Pesquisa e a Formagéo
para o Ensino. Também foram coletados dados relativos a caracteristicas gerais dos
trabalhos.

E importante ressaltar que entendemos formagao de professores como quai squer
iniciativas destinadas ao preparo da fungdo docente, englobando a formacéo inicial,
correspondente aos cursos oficialmente instituidos para o preparo da funcéo docente
(cursos de magistério, pedagogia, licenciaturas), e a formacao continuada,
correspondente a quaisquer cursos de aperfeicoamento realizados apos a conclusdo
decursosdeformagdoinicial (formagéo em servico, atualizacdo etc.). Essaconcepcdo
de formagéo docente ndo difere da acatada pela literatura consultada e pel os autores
dostrabal hos analisados.

RESULTADOS E DISCUSSAO
Caracteristicas gerais dos trabalhos analisados

Dentreo universo deresumos|ocalizados (10.174), referentes aos trabal hos produzidos
pel os Programas de Pés-Graduacdo em Educacao e Psicol ogia, no periodo analisado,
282 trabalhos (2,77% do total) podem ser considerados anal itico-comportamentais e
ligados a0 campo educacional” , sendo que 17 deles (0,16% do total) sfo voltados a

6) Na UFMG foram encontrados trabalhos na abordagem, mas ndo na é&rea de educagdo. Nos programas
de pdsgraduacdo em educagdio na PUC SP, excetuando-se o de Psicologia da Educagdo, ndo foram encontrados
trabalhos na abordagem.

7) Os demais dados relativos a este conjunto deverdo ser mais bem especificados em outro trabalho.
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formaco de professores. Dos trabalhos analisados, dois (T1 e T11) néo efetivam uma
propostade ensino. O primeiro, emboratedrico, apresenta os el ementos que comporiam
uma proposta de ensino a partir do exposto pela autora; 0 segundo, uma andlise do
processo que forjou o repertério de uma professora bem sucedida (pela agéo das
contingéncias as quais estava sensivel), descreve as classes de comportamento que
um alfabetizador deveria desenvolver para desempenhar suas fungdes. Por estarazéo,
ambos sdo alvosde andlise. A Figura 1, aseguir, apresenta a distribui¢do da produgdo
total por instituicao.

Verifica-se que USP SPe PUC SPsdo asinstitui¢oes que tém maior participacao
na producéo total de teses e dissertacbes das institui¢cdes analisadas no periodo, sendo
responsavei s por aproximadamente 60% do quefoi produzido em Psicol ogiae Educacio.

Em relacdo a produgdo do BR/AC direcionada a Educacdo (282 trabalhos),
destacam-se aUSP SP (119 trabal hos), mai s especificamente o Instituto de Psicologia
(112), a UFSCar SP (com 72 trabalhos) e a PUC SP (38 trabalhos), nesta ultima
destacando-se o0 Programa de Pés-Graduacéo em Educagéo: Psicologia da Educagdo
(29). Portanto, aUSPfoi ainstitui¢do que mais produziu com direcionamento aéreada
Educag&o. Vale destacar que, embora em nimeros absolutos a USP tenha se destaca-
do, se consideramos a relagdo entre o total de trabalhos produzidos nas areas de
Psicologia e Educacdo e agquel es direcionados especificamente para o campo educa-
cional, vemos que é a UFSCar que se destaca, isto porque na USP os 119 traba hos
correspondem a 3,9 % do total de trabalhos produzidos (3.062), enquanto na UFSCar
0s 72 trabalhos correspondem a 26,8% da producdo (269) com especificidade educa-
ciond.

Quanto a producgdo sobre formacdo de professores (17 trabalhos), os dados séo
apresentados na Figura 2, a seguir.

Verifica-se que 0 maior nimero de teses e dissertagdes com foco na formagdo
de professores em BR/AC foi encontrado na USP SP (oito trabalhos), seguido da
UFSCar, com seis trabalhos.

Vale aduzir que, quanto a distribuicdo dos trabal hos, esta se manteve constante
ao longo das trés décadas analisadas, com sei's trabal hos defendidos na década de 70,
cinco na década de 80, cinco nadécada de 90, sendo um no inicio da décadaatual. Se
na década de 70, a USP foi responsével pelos seis trabalhos, nos anos 80 aparece a
contribuicdo da PUC SP® e da UFSCar SP, sendo esta Gltima a que se destacou a
partir da década de 90, com quatro dos cinco trabal hos produzidos’.

8) O caso da PUC SP merece um destaque: a rigor seriam trés trabalhos, pois o de Zanotto (1997) é
tese defendida na instituicio. Por ter sido utilizada como referencial para construgdo de categorias da nélise,
deixou de compor o grupo de trabalhos analisados.

9) No conjunto dos 17 trabahos, destacam-se a Profa. Dra. Carolina M. Bori, como orientadora de
cinco deles, e os Professores Doutores Margarida Windholz e Sérgio Vasconcelos de Luna, que orientaram
dois trabalhos cada um.
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Figura 1. Ndmero de trabal hos por instituicéo.
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Figura2: Numero de trabalhos em BR/AC sobre formagao de professores, por institui¢ao.
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A seguir, serdo apresentados os dados relativos aos seguintes aspectos: tipo
detrabalho, nivel de ensino, formacdo e nimero de professores/participantes, nlmero
deaunosenvolvidos.

Dos 17 traba hos, apenas um deles (T1) étedrico, evidenciando-se aforte énfase
empirica na producdo relativa a formagéo de professores. Quanto aos procedimentos
utilizados, verifica-se que ha tanto trabalhos apenas descritivos, estes em peguena
quantidade (T3, T11, T16), quanto trabal hos que envol vem intervencgéo do pesquisador
(T2, T4, T5, T6, T7, T8, T9, T10, T12, T13, T14, T15, T17). Nestes Ultimos, nem
sempre o0s autores utilizam o delineamento caracteristico da abordagem — o sujeito
unico como proprio controle com a denominada linha de base simples e/ou multipla
— jad que ha propostas em que o delineamento é composto por pré-teste, treino e pds-
teste, utilizando-se tratamento analitico estatistico.

Quanto aformas de promover e/ou avaliar a manutencao e/ou generalizagdo do
gue foi ensinado aos participantes, estas estiveram presentes em alguns estudos (T3,
T4,7T6,T7, T10).

A presenca de delineamentos ndo especificos da abordagem comportamental
nos trabal hos relativos a formacdo de professores, trabal hos estes realizados em con-
textos educacionais em gque emergem problemas de relevancia social que afetam
freglientemente grande nimero deindividuos e cujacomplexidade interfere no contro-
le metodol 6gico que o pesguisador pode exercer, pode ser um indicador danecessidade

@ de a comunidade behaviorista discutir especificidades e dificul dades préprias da pes- @
quisa aplicada, bem como a necessidade de atender critérios proprios do BR/AC no
que diz respeito ao rigor experimental e controle de variaveis.

H Educ. Basica

O Ens. Fund.

® Educ. In. + Ens.
Fund.

H Ens. Sup.

[ Outros

Figura 3: Numero de trabalhos, por nivel de ensino.
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A Figura 3 especificao nivel de ensino avo dostrabalhos realizados.

Como pode ser observado na Figura 3, dentre os diferentes niveis de ensino, 0s
gue maisforam alvo daatuagdo dos pesquisadores sdo a Educagdo Infantil (T8 e T10)
e 0 Ensino Fundamental (T2, T3, T4, T6, T7, T9, T11, T12, T15, T16), neste caso
especialmente as sériesiniciais (12 a 42 séries). Foram 14 os trabalhos direcionados a
Educ. Infantil e Ensino Fundamental, uma vez que T3 e T17 foram direcionados a
ambos os niveisde ensino. O Ensino Superior aparece unicamenteem T5, com O Curso
deFisica

Deve-se destacar que os trabalhos realizados com portadores de necessidades

especiais (que eram atendidos anteriormente pela denominada ‘ Educacéo especial’,
mas que passaram a ser incluidos mais recentemente no sistema regular de ensino)
estdo também considerados na Figura 3, ja que ocorreram nos diferentes niveis de
ensino. Os dados relativos especificamente aos trabalhos direcionados a este tipo de
popul acéo — portadores de necessi dades especiais— podem ser vistos naFigura4, que
especificao tipo de ensino alvo dos trabalhos realizados.
Como fica claro, amaior parte dos trabalhos voltados a Educac&o Infantil e Ensino
Fundamental foi realizadano sistemaregular deensino (11 trabalhos—T2, T3, T4, T6,
T8,T9,T11,T12,T13, T15eT17), no entanto, evidencia-se quetrabal hos direcionados
a portadores de necessidades especiais também estdo presentes em 04 trabalhos (T7,
T10, T16, T16). A educagdo de portadores de necessidades especiais tem sido, tradi-
@ cionalmente, um foco de interesse para os analistas do comportamento e, de fato, @
cercade um terco dostrabal hosforam realizados em situagéo educaciona direcionada
atal populagéo.

B Regular
[ Mec. Esp.
& Outros

Figura4: NUimero de trabalhos, por tipo de ensino.
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Taisresultados, relativos ao nivel etipo de ensino, se aproximam dos obtidos por
Sulzer-Azaroff & Gillat (1990) gque, ao analisarem a que tipos e niveis de ensino se
destinavam os trabal hos publicados nos primeiros 20 anos de existénciado Journal of
Applied Behavior Analysis (1968-1988), verificaram que 19,9% dos estudos focavam
ensino especia e 46,2% dos estudos eram realizados com sujeitos que freqlientavam o
denominado ‘ Primario’ — hoje fazendo parte do Ensino Fundamental.

Estes dados indicam que a comunidade poderia voltar maior atencdo para a se-
gundametade do Ensino Fundamental, o Ensino Médio e o Superior.

A Figura 5, a seguir, apresenta a formagdo académica dos participantes
(professores, monitores e atendentes) envolvidos.

0O M&o AplMenc
m 2o grau
® Univ. oulra area

g Mag. Cursando
@ Mag. afou Pedag

Figura5: Numero de trabalhos por formagao dos participantes.

Focalizar os participantes permite-nos identificar a quem foram direcionados os
trabalhosrealizados. Dos 11 autores que especificaram aformagéo escolar dos mesmos,
amaioria (T3, T4, T7, T8, T13, T16 e T17) atuou com profissionais cuja formagao
académicaeraligadaa Educacdo. Em cinco deles (T4, T7, T13, T16, T17) os partici-
pantes fizeram ou estavam fazendo Pedagogia (alguns deles ja eram provenientes do
magistério), sendo que em outros dois, 0s participantes ainda estavam cursando o
Magistério (T9 eT12). Apenasem doistrabalhos (T5 e T14) elesndo tinham formagéo
prévia especifica em Educacdo (eram estudantes do curso de Fisica e atendentes com
2° Grau, respectivamente). Evidencia-se, pelo exposto, que as propostas de formacéo,
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embora mais freglientemente desenvolvidas com um participante especifico — o
professor, com formagdo em Educacdo -, também foram direcionadas aqueles que
exerciam afungéo de ensino, mesmo que ndo tivessem formagao especifica paratal.

Quanto ao nimero de participantes (professores, monitores e atendentes), con-
forme Figura 6, verifica-se que é reduzido na grande maioria dos trabalhos. em nove
deles[T3, T4, T7,T10, T11, T12, T14, T16, T17] havia menos de cinco participantes
(sendo que em T3, T4, T11, T16 trabalhou-se com sujeito Gnico), e em outros quatro
(T6, T8, T13, T15) trabal hou-se com pequenos grupos de até 10 participantes. Apenas
tréstrabahos (T2, T5, T9) foram realizados com grupos maiores, um deles chegando
ater 25 participantes.

omenos de 5
m5a il

B mais da 10
B nao se aplica

Figura 6: Numero de trabalhos por quantidade de participantes.

Verificase, pelo exposto, que os autores tendem a trabalhar com um ndmero
pequeno de sujeitos. Essatendénciapode ser um reflexo dacaracteristicametodol dgica
analiticocomportamental, predominantemente de sujeito Gnico, em contraposi¢ao aos
meétodos estatisti cos tradicional mente utilizados em Psicologia e nas ciéncias sociais.
Por outro lado, o pequeno nimero de participantes envolvidos (aproximadamente 85
ao todo) indica a limitacdo no alcance do trabalho de formagéo propiciado pela
abordagem anal itico-comportamental em Educac&o.

A Tabela 1, a seguir, apresenta o nimero de alunos envolvidos em cada um dos
trabal hosrealizados.
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Tabela 1
NUmero de alunos Trabalho Total
01 T3,T10,T14 3
05 T16 1
09 T12 1
12 T7 1
16 T15 1
01 classe (s.n.e) ? T14 1
02 classes (s.n.e) T5,T17 2
07 classes (s.n.e)) T8, T13 2
Mais de 20 classes (s.n.e)) T11 1
170 alunos T6 1
300 alunos T2 1
N&o ha mencéo T9 1
Trabalho néo aplicado (tedrico) T1 1
2s.n.e.; sem numero especificado

Numero de alunos envolvidos

Os dados da tabela acima, por si sO, mostram variedade ndo s no nimero de
alunos envolvidos, como no relato feito pelos autores. Assim, ndo se pode precisar o
ndmero total de alunos envolvidos diretamente pelo trabalho de formagéo realizado.
Verifica-se que quase metade dos trabalhos (T3, T7, T8, T10, T12, T14, T15, T16)
envolveu pequena quantidade de alunos (até 16 alunos). L evando-se em consideragao
gue o grupo-classe caracteriza a situagdo escolar natural e supondo que cada classe
de ensino regular possua no minimo 30 alunos, padréo comum as escol as brasileiras,
infere-se que apenas seis trabalhos (T2, T11, T13, T6, T8) teriam envolvido elevado
ndmero de aunos (no minimo 90 deles).

Considerando-se que o periodo analisado significou 32 anos de produgdo e que o
contexto educacional envolve milhares de professores e alunos, o exposto mostraque
tanto o nimero de participantes quanto de alunos diretamente envolvidos é reduzido,
indicando limitacdo no a cance daformagéo de profissionais, que exercem ou exercerdo
a funcdo docente, apoiada no BR/AC.

O vinculo dos autores com as instituicdes e sua relagdo com as justificativas
apresentadas para a realizagdo do trabalho de formagao sdo expostos, a seguir.
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O Nao apl./manc. {
m Vinc. Emp '
m Parc_ /{Conv

g Mao Vine.

Figura7: Vinculo dos participantes com ainstitui¢co onde os trabal hos foram realizados.

Ficaclaro, naFigura 7, que 09 autores declinaram suarelagdo com ainstituicéo, trés
deles (T2, T8, T11) tendo apresentado (no momento ou anteriormente) relacdo
empregaticiae seisdelesestagio (T7, T9, T10, T12, T13, T14) ou relagéo de parceria/
convénio com ainstitui¢éo, atuando como psicélogo, professor ou supervisor de estégio.
Como éde se esperar, quando havinculo com aingtituicdo, ajustificativaparao trabalho
estarel acionada as demandas institucionai s e a natureza da atividade do autor. Consi-
derando o conjunto dos trabal hos analisados, identificam-se duas linhas dejustificati-
vas: deficiéncias daformagao docente (despreparo paraafungéo de ensinar e auséncia
de visdo critica sobre problemas socio-econdmicos e politicos) e atendimento a de-
mandas institucionais de intervengdo em problemas de comportamento e insucesso
escolar (indisciplina/ excesso comportamental, dificuldades de aprendizagem). Em
ambos os casos, 0 fornecimento de auxilio para a superacéo de dificul dades especifi-
cas ao exercicio da fungdo docente é preocupacdo dominante.

Quanto arevisdo de literatura, os pontos abordados séo bastante diversificados,
a depender da natureza do trabalho de cada um. Embora no periodo inicial, haja
recorréncia a autores semelhantes (em quatro trabalhos— T2, T3, T4, T6), posterior-
mente ha maior variedade na literatura consultada, ndo apenas em fungéo do objetivo
especifico de cada trabalho, mas também do aumento do volume e evolucdo do
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conhecimento produzido naarea. A propriaterminologiafoi alterada gradativamente:
‘treinamento’ de professor (e/ou monitor, atendente) foi termo presente especialmente
na década de 70 até meados dos anos 80, aparecendo em 10 (T1 a T10) trabalhos,
sendo que ‘ capacitacdo’ / ‘formacdo’ / ‘ensino de professores’ apareceram em perio-
do mais recente, isto €, do final dos anos 80 (1989) em diante, fato presente em sete
trabalhos deste periodo (T11, T12, T13, T14, T15, T16 e T17), sendo que em apenas
um deles (T13) também houve utilizagdo do termo ‘ treinamento’ .

Verifica-se, portanto, que houve modificagdo terminolégica, embora todos
contribuam para um melhor preparo dagueles que tém a funcdo de ensinar. Acredita-
mos que a proposta de preparo ou formagao, inicial ou continuada, dos professores,
bem como a conseqiiente possibilidade de of erecer um ensino mais eficiente aos alunos
de nossas escolas, superam, em relevancia, possiveis discussdes terminolégicas, no
mais das vezes, produto de um Zeitgeist cultural existente em determinados tempos
histéricos na evolucéo das teorias e préticas cientificas.

PROPOSTAS DE FORMACAO

A andlise do conjunto de tépicos explorados pode of erecer um panorama do que tem
sido priorizado nas propostas para a formagado do professor, o que se fara a seguir.

Em relacdo aquilo que é objeto daformacao efetivada (Foco/tema da formagéo
do professor), verifica-se que a maior parte dos trabalhos (11 deles: T2, T3, T4, T6,
T10, T11, T12, T13, T14, T15, T17) prepara o participante, para modificar
comportamentos-alvo dos alunos, sejam comportamentos académicos (T3, T11, T12,
T15, T17), sejam ndo académicos(T6, T10, T13, T14), sendo que doistrabalhos (T2 e
T4) abordam ambos os aspectos (académicos e ndo académicos). Hatambém trabal hos
gue se dedicam a preparar o participante para uma mais eficiente forma de atuacéo
nas atividades de ensino propriamente ditas. Alguns focam tal formagdo em conjunto
com o preparo para modificar os comportamentos avo dos alunos (académicos e/ou
nado académicos em especifico), como T3, T4, T10, T12, T13 e T14. Outros (T5, T7,
T8, T9 e T16) focam a formagdo dos participantes exclusivamente para a funcéo de
ensino. Em outras palavras, estes Ultimos colocam em foco especial mente habilidades
necessarias para ensinar.

Dentre ostrabal hos que focalizam amudancade comportamentos-alvo dos alunos,
oito delestém como alvo um ou mais comportamentos académicos, dentre os quais se
encontram leitura / escrita / afabetizacdo (T4, T11, T12, T15), comportamento de
estudo (T2, T3, T4) e habilidades artisticas (T17). S&o seis ostrabalhos que focalizam
um ou mais comportamentos ndo académicos, tais como comportamentos recreativos
(T6); excessos comportamentais como agressao, auto-agressao e estereotipia (T2,
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T4, T10, T14); comportamento ou habilidades rel acionadas asalide e ao cuidado pessoal
diario (T13 e T14). Saliente-se que em dois destes trabalhos (T2 e T4) tanto
comportamentos académicos quanto ndo académicos foram objeto de formacdo dos
participantes.

Ensinando a filosofia da abordagem analitico-comportamental

O ensino do Behaviorismo Radical, enquanto filosofiadaAndlisedo Compor tamento,
praticamente ndo existe. Embora cerca dametade dostrabahos (T1, T2, T5, T7, T11,
T13, T14, T17) facareferéncia a esta filosofia como parte do arcabouco teérico dos
autores -ja que presente na introducdo, na discussdo dos resultados ou em ambas -,
nao é topico componente da formagao dos participantes.

Dentre os topicos passiveis de serem abordados sobre o Behaviorismo Radical,
como filosofia que embasa uma ciéncia, fez-se referéncia no arcabouco tedrico dos
autores & modelo de causalidade (multideterminagdo do comportamento —T1, T7 e
T11); singularidade humana (T5, T7, T13, T14, T17); liberdade e dignidade humanas
(T2, T13, T14, T17). Eventos privados ndo foram abordados.

A auséncia de elementos fil osoficos da abordagem ndo pode ser considerada, a
priori, umafahado programa executado ou proposto, pois pode indicar que o autor
N&o priorizou esse aspecto particular; no entanto, pode indicar, por outro lado, que o
autor ndo consideratal embasamento como parte necessariadaformagao do professor.

Ensinando os conceitos basicos da abordagem analitico-comportamental

Ha mais destaque para o ensino de conceitos basicos do BR/AC do que para o
ensino de sua filosofia. Apenas dois autores nao fazem referéncia em nenhum mo-
mento aos conceitos basicos (T8 e T13) e trés autores (T4, T5 e T6) os abordam
apenas de modo indireto (introducao, discusséo ou ambos). Em 12 trabalhos (T1, T2,
T3,T7,T9,T10,T11,T12,T14,T15, T16, T17) sdoincorporadosum ou mais conceitos
bési cos da abordagem a proposta de formag&o dos participantes' .

Emboraamaior parte dos autores aborde conceitos bésicos (de comportamento
respondente acomportamento verbal), havari agGes tanto no tipo de conceitos aborda-
dos quanto no modo como sdo trabal hados. Ainda que o objetivo do trabalho ndo seja
analisar o modo de proceder do autor ao ensinar e Sim o que ele ensina ou considera
importante ensinar, consideramos fundamental mencionar que, quanto ao modo como

10) A lista de sub-topicos contidos em ‘conceitos bésicos' é extensa e ndo poderia ser apresentada de
modo detalhado em um artigo, porém resultados e discussdo mais detalhados acerca deste ou outro tépico
podem ser fornecidos mediante contato com a primeira autora.
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0s autores ensinam os parti ci pantes, verificam-se duas vertentes. ou h4& um momento
especifico para 0 ensino de tais conceitos (sem estar ‘em campo’) (T2, T3, T7, T17)
ou eles séo trabalhados quando se ensina o participanteaensinar (T2, T4, T5, T6, T7,
T8,T9,T10,T12,T13,T14,T15, T17). Verificase que osautores, em geral, ndo ensinam
tai s conceitos como merainstrucdo verbal, mas procuram fazé-lo por meio detécnicas
e estratégias de ensino variadas (modelagdo, modelagem em campo, role play/
simulacdo, andlise conjunta de registros) que podem facilitar sua elucidacdo e o
consegiente agir em consonancia com 0s mesmos; assim, ndo se limitam aumamera
conceituacdo verbal. Este é um aspecto importante, pois embora conceitos basicos da
abordagem tenham sido ensinados aos participantes na maioria dos trabahos, o que
nao ocorre com os aspectos filosoficos, os autores parecem privilegiar o ‘ensinar a
ensinar’ propriamente dito (como vermos posteriormente), em vez de propiciar
embasamento tedrico limitado aos principios bési cos.

Ensinando a pesquisar na abordagem analitico-comportamental

A maior parte dos autores incluiu o pesquisar em sua proposta de formagdo, jaque em
apenas quatro trabalhos (T1, T9, T16 e T17) ndo se faz referénciaa esse aspecto eem
trés outros (T13 a T15) a referéncia ao proceder caracteristico do BR/AC aparece
como fundamentago tedrica ou discussio da pesquisa do autor. E interessante desta-
car que sete (T2 aT8), dos 10 trabalhos em que a formagéo metodol 6gica é oferecida
aos participantes, foram defendidos entre 1972 e 1984 (T10 a T12 apds 1984). Os
traba hos que fazem referénciaindiretaapesquisa, ou que ndo fazem referénciaalguma,
estdo concentrados num periodo mais recente.

Dentre os diferentes aspectos passiveis de serem ensinados — pesquisa basica e
aplicada; demonstracao de relagbes funcionais/avaliagcdo da aplicacdo pratica;
procedimentos deinvestigacao experimental (sujeito Unico elinhade base mdltipla) —
, destaca-se o rel ativo aos procedimentos de investigagdo experimental (T2aT8eT10
aT12). A demonstracdo de relacOes funcionais obteve menos destague, com apenas
cinco trabalhos (T2, T3, T4, T7, T11) dedicando-se a0 seu ensino e estando mais
presenteno periodoinicial daproducéo dos analistas do comportamento (quatro trabalhos
situados no periodo até 1980). A Unica mengdo ao tema pesquisa bésica x pesquisa
aplicadafoi efetuada por T11, em suarevisgo de literatura.

A formagao do participante para proceder de forma cientificaem suas atividades
ateve-se mais ao ensino dos comportamentos de observar e registrar comportamentos
dos alunos durante sua atuacdo docente (embasando escolha de métodos, estratégias
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de ensino e de avaliagdo). Embora tal formagdo ndo se aproxime a que ocorre em
condicOes laboratoriais, nas quais o controle de varidvels € realizado e as relagdes
funcionais sdo demonstradas, evidencia-se o objetivo de formar o professor como
profissional que apresente comportamentos similaresaos de um pesquisador emAndlise
do Comportamento. 1sso, por um lado, favorece a sensibilidade ao comportamento do
aluno eacriacdo de condicfes de ensino; por outro, haum custo de respostamuito alto
para proceder de acordo com os parametros metodol 6gicos da Andlise do
Comportamento (aspecto evidenciado em T3), fato que pode ter contribuido para a
utilizagdo, ao longo do tempo, de formas de proceder ndo especificas da abordagem,
bem como paraapreferéncia pel os procedimentos de i nvestigacéo empirica centrados
na observacdo, em detrimento de demonstracdo de relactes funcionais.

Consideramos que analistas do comportamento que atuam em pesguisas aplica-
das deveriam investir no desenvolvimento e ensino de métodos de pesquisa que
pudessem ser executados de maneira compativel com as atividades cotidianas do
professor e com reducdo do custo de resposta. Um dos trabalhos analisados (T15)
of erece boas perspectivas neste sentido, com mensuragao rigorosa de comportamentos-
alvo executada pelo préprio software executado, possibilitando ao professor analisar
0s resultados apds aintervengdo, em contraposicao a registrar concomitantemente as
tarefas de ensino, com multiplos alunos e comportamentos envol vidos.

Ensinando a ensinar na abordagem analitico-comportamental

A formag&o de professorestem como objetivo ensinar aensinar. O ensino propriamente
dito é 0 aspecto em que os autores mais «concentram forgas», indicando ser o aspecto
maisvalorizado (todos os autores o incluiram, o que ndo ocorre em Filosofia, Conceitos
basicos ou em Pesquisa). Esta pode parecer uma constatacdo obvia, uma vez que, se
afuncdo do professor é ensinar e se a formagdo € proposta para que ele desempenhe
eficientemente sua fungdo, entdo o ensino deve ser privilegiado.

Todavia, aliteraturaindica que naformacdo de professores nem sempre se pri-
vilegia 0 ensino. Gatti (1992), sintetizando algumas caracteristicas dos cursos de
formacdo de professores, menciona obras que, ao longo do tempo, atribuem a tais
cursos adjetivos como «enciclopédicos, elitistas e idealistas» (p. 71) ou, ainda,
aligeirados e com formagéo docente especifica cada vez mais superficial. A autora
sugere que as teorias de aprendizagem (e, acrescentariamos, de desenvolvimento) sao
enfatizadas em detrimento das de ensino, embora as teorias de ensino assumam
importanciafundamental naformacdo docente. A autoraopdeseata énfase, defendendo
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gue «compreender os processos de aprendizagem humana ndo conduz diretamente
a tracar em paralelo uma trajetdria para o ensinar» (p. 73). Conforme pontuado
pelaautora:

... A questdo se situa entéo, no que diz respeito as teorias de ensino e as teorias de
aprendizagem, no objetivo focal dos estudos, 0 que nos leva a diferencas tedricas
relevantes. Asteorias de ensino tém um papel fundamental no delineamento de
propostas de formac&o de professores. Onde estdo ou como estéo as teorizaches
sobre a questdo? O que temos paranos guiar quando se trata de selecionar contelidos
significativos paraaeducagdo do professor, no que diz respeito ao fulcro essencia de
sua profissionalizac&o: o saber ensinar? Quantas vezes ndo ouvimos 0s professores
ap06s um curso onde se apresentou alguma teoria ou aspectos de teorias de aprendi-
zagem (Piaget —amaior moda—\Vygotsky, Ferreiro, etc.) dizendo que compreende-
ram os aspectos da teoria em pauta, mas que continuavam a ndo saber o que fazer
na sala de aula de marco ajunho e de agosto a dezembro. Evidéncias como estas
parecem aindando ter tocado os formadores de formadores e devem merecer uma
consideragdo ativa, caso se queirainterferir efetivamente na eficécia dos processos
de formag&o de professores. Os académicos podem estar encantados no estudo de
processos cognitivos, mas os professores e os futuros professores estdo sequiosos
por saber o que fazer, como e por que, nos 180 dias | etivos em sua escola, em sua
disciplina. (Gatti, 1992, p. 73-74)

Interessante ressaltar que ndo se trata de sobrepor uma abordagem a outra, uma
vez que, em tese, pode-se ensinar BR/AC de um modo também descentrado dos
processos de ensino, como no caso do ensino exclusivo de principios ou conceitos
basicos de aprendizagem, sem 0 ensino de sua utilizagdo no processo ensino-
aprendizagem. No entanto, parece ser uma caracteristica da abordagem analitico-
comportamental contemplar a especificidade do ato de ensinar e a necessidade de
ensinar a executé-lo.

Inicialmente, deve-se destacar que a grande maioria dos autores explicita tal
topico em suas propostas, aplicadas ou ndo. Todos tratam de ensino, embora alguns
autores enfatizem alguns el ementos ou sub-tdpi cos de ensino, em detrimento de outros.

Mais da metade dos autores (T1, T2, T4, T6, T7, T11, T12, T13, T16, T17)
contemplaaformacdo daautonomiado participante, atribuindo diretamente ao professor
aresponsabilidade pelo plangjamento e execugdo das contingéncias de ensino (papel
do professor), em contraposi ¢do aformé-lo como executor/avaliador de plangjamentos
deoutrem, havendo inclusive acriticaexplicitaaestudos «elaborados e desenvol vidos
por psicologos interessados em modificacdo de comportamento, nos quais o
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professor é considerado apenas como uma variavel a ser envolvida e utilizada
com esta finalidade» (T4, p.1).

Defender aautonomiado professor ndo significa, porém, ndo disponibilizar, para
seu uso, tecnologias de ensino eficientes. Quatro trabalhos ddo énfase, em conjunto
com outros tpicos ou como foco central, a utilizacdo de uma determinada tecnologia
deensino (T5, T7, T11, T15).

Uma das funcfes do professor é conhecer quem é o aluno com quem trabalha
(paraquem ensinar), levando em conta estas informagdes no plangjamento do ensino.
Tal aspecto fez parte das propostas de oito autores (T5, T7, T9, T11, T12, T13, T15,
T16).

Estabel ecer objetivosterminais e intermediarios (definir comportamentos que se
guer ensinar), outra das func¢fes docentes, foi avo da proposta de formacgdo de sete
trabalhos (T1, T7, T8, T11, T12, T15, T17).

Osabjetivosdeensino (o0 qué ensinar) podem simplesmente ndo ser concretizados,
caso ndo sejam dispostos meios em consonancia com as caracteristicas dos alunos e
dasituagdo real desaladeaula. Assim, 0 ‘como ensinar’ assume especial importancia
e, defato, isto aparece nas propostas de formac&o analisadas, como exposto a seguir.

Ao ensinar, o professor deve utilizar correta e efetivamente reforcadores,
aspecto trabalhado por 14 propostas (T1, T3aT7, T9 aT12, T14 aT17), dentre os
quais quatro (T1, T9, T14 e T15) focalizam especificamente a eliminacdo (ou
minimizacdo extrema) de contingéncias aversivas. Respeitar o ritmo do aluno e
individualizar o ensino também fazem parte das fungfes docentes, sendo tratados
nas propostas de nove autores (T1, T4, T5, T7, T10, T11, T14, T15, T16). Apresentar
o contetido de forma gradual, em fungdo de sua dificuldade, também foi alvo das
propostas de nove trabalhos (T1, T4, T5, T7, T10, T11, T12, T14 e T15). Observar e
registrar o comportamento dos alunos (aspecto efetivado em 13 propostas — T1 a
T8, T11 aT15) érequisito tanto paraaidentificacdo de repertdrios dos alunos, quanto
paramodificacdes nos materiais e procedimentos propostos pel o professor ao ensinar.
Ainda, o professor deve propor e executar estratégias e procedimentos de ensino
— aspecto que fez parte das propostas de formac&o de 13 trabalhos (T1, T2, T4 aT7,
T9aT12, T14aT16)-, dentre osquaisforam focalizados procedimentos de model agem,
modelagdo, instru¢bes — comportamento verbal, fading, time-out, instigagdo, treino
discriminativo etc., alguns dos quais atuando sobre antecedentes do comportamento
do aluno, outros sobre conseqlientes e outros, ainda, sobre ambos.

Em suma, a maioria absoluta dos trabalhos (exceto T8 e T13) focaliza habilida-
des propriamente ditas de ‘ como ensinar’ . Porém, ensinar o educador ‘como ensinar’
esta longe de ser apresentado como manual de ‘receitas’, ou técnicas, a serem segui-
das como regras fixas.
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Umaoutra fungdo do professor é detectar o quanto efetivamente se ensina (e se
aprende) no processo ensino-aprendizagem, para tanto devendo ocorrer a avaliagdo
do processo ensino-aprendizagem, em acordo com 0s objetivos a serem atingidos e
critérios de desempenho estabel ecidos, 0 que foi abordado em seis propostas (T5, T7,
T8,T11, T15eT16).

Ensinar é afungado do docente, mas também o é a efetivagdo da manutencéo do
comportamento do aluno e de sua generalizacdo para situagdes em que o professor
ndo esteja presente, aspectos que fizeram parte de quatro (T1, T11, T14, T16) das
propostas de formacgdo analisadas.

Antes de passarmos as consideracOes finais, faremos referéncia a um ultimo
aspecto 0 sucesso das propostas realizadas, conforme relatado pelos autores. Sete
trabal hos relatam resultados bem sucedidos em relagdo aos objetivosiniciais (T6, T9,
T12,T13, T14, T15, T17); seistrabal hos rel atam resultados parcia mente bem sucedidos
(T2, T4, T5,T7, T8, T10) e em quatro delestal avaliagdo ndo seaplica(T1, T3, T11,
T16) por serem trabal hos tedricos ou descritivos; apesar disso, no caso especifico de
T11 éinteressante ressaltar que, apesar de ndo ser experimental, analisa-se a atuacao
de uma professora alfabetizadora considerada bem sucedida. N&o seria correto afir-
mar, no entanto, que os trabal hos parcia mente bem sucedidos ou os em que aandlise
n&do se aplicando apresentem contribuicdes para a formagdo daquel es que atuarédo ou
jaatuam como docentes. Os autores, longe de serem ingénuos a respeito de qual quer
aspecto contido em seus trabal hos, experimentais ou ndo, so 0s primeiros a analisar
os seusresultadosfornecendo i ndi cagBes de quai s procedi mentos podem ser substituidos
ou ampliados, de lacunas encontradas, fatores intervenientes, além de fornecerem
revisdes e andlise deliteratura, andlises observacionais descritivas e problematizagtes
etc., que se constituem em valiosas indicagbes para consulta e orientacdo de
investigagdes futuras dos interessados no tema.

Assim, é possivel defender que a produgdo encontrada constitui-se em uma
contribuicdo do BR/AC, uma vez que, a despeito de quaisquer limitagbes que as
propostas realizadas possam conter, estas dissertagdes e teses ndo so foram, tanto em
termos de freqiiéncia como de contelido, as propostas que a area, nesse periodo histo-
rico, produziu, quanto em termos do patamar que se construiu para a proposi¢ao de
novas investigactes que, seja dando continuidade a agdes ja experimentadas, seja
contemplando aspectos ainda ndo trabalhados, permitam levar ao aprimoramento da
formacéo profissional daguele que é ou seraresponsavel pelo ensino — o professor.

CONSIDERACOES FINAIS

Tendo como documentos de andlise teses e dissertacOes brasileiras das &reas de
Educacéo e Psicologia, ho presente trabalho procurou-se verificar o que se produziu
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em BR/AC, ao longo de trés décadas, em relagdo aformacao de professores. Embora
teses e dissertacfes sejam apenas parte da producédo da comunidade behaviorista, ndo
se pode negar sua rel evanciaem nosso pais, dai se considerar importante focalizar tal
produgdo.

Sem a pretensdo de reapresentar os resultados e a discussdo a eles pertinente,
efetuaremos consideracOes a partir do ja exposto. Inicialmente, duas consideragtes
serdo feitas: uma relativa a fregiiéncia da producéo e outra aos procedimentos
metodol 6gi cos adotados pel o pesqui sador.

Verifica-se que afreqliéncia de producéo dos trabal hos € constante ao longo das
décadas analisadas, porém é reduzida, concentrada em um estado — S&o Paulo — e,
especialmente, em duas institui ¢des publicas de ensino, envolvendo pequeno nimero
de professores e alunos. Considerando-se que se trata de um periodo de 32 anos de
producéo, isso indica a hecessidade de a comunidade behaviorista expandir-se para
outros estados, envolvendo tanto instituicdes publicas quanto privadas, de modo a
possibilitar que maior niimero de professores e alunos tenham contato com as propostas
de formacéo de professores advindas do BR/AC. Fazem-se necessarias alternativas
de atuar junto aos professores, tanto da rede particular quanto da rede piblica de
ensino, ededivulgar aabordagem, ndo so durante formagao docenteinicial, mastambém
na continuada. Além da ampliac8o dos participantes e da extensio geogréfica, a
comunidade também precisaenvidar esforgos na producao direcionadaaoutrosniveis
deensino, umavez que ostrabal hosforam, predominantemente, direcionadosao Ensino
Fundamental (12 a 42 séries) e a Educacéo I nfantil, incluindo-se a Educacéo Especial.

O anteriormente apresentado acercadametodol ogia utilizada pel os pesquisadores
também indica a necessi dade de a comunidade behavioristadiscutir especificidadese
dificuldades proprias das pesquisas aplicadas, caracterizadas por serem realizadas em
ambientes naturai s de altissima complexidade (inlmeras variaveis em combinagdo na
producdo de um ou mais fendmenos comportamentais), aliando-se a necessidade de
intervencdo em problemas derelevanciasocial eindividual com ade atender critérios
préprios do BR/AC no que diz respeito ao grau de controle de varidveis e de rigor
experimental. Embora as intervencdes realizadas pelos autores que se propuseram a
efetua-las mostrem-se adequadas aos seus objetivos e as possibilidades oferecidas
pelo contexto particular em que foram executadas, cabe a &rea discutir possibilidades
futuras.

Partindo da literatura (Bijou, 1970; Zanotto, 2000; Gioia, 2001) considerou-se
importante verificar, na propostade formagao do profissional do ensino, se e, em caso
afirmativo, como afilosofia, os principios e conceitos, aformade proceder e aproposta
de ensino, caracteristicos do BR/AC, explicitaram-se nas produgdes.

Quanto aos pressupostos rel ativos ao Behaviorismo Radical — objeto de estudo,
determinismo, entre outros, que o caracterizaria como filosofia da Andlise do
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Comportamento -, verifica-se que se configuraram como referencial do préprio
pesquisador, e ndo como objeto da formacao elaborada/propiciada, ja que ndo foram
trabalhados nas propostas de formagédo dos participantes. Quanto aos principios e
conceitos basicos da Andlise do Comportamento, estes foram contemplados nas
propostas de formacgao, e o foram ndo somente enquanto acdo verbal (falar/escrever
0S conceitos ou sobre 0s conceitos), mas como agdo no ensino (model ou-se aprépria
acao do participante).

Deformasimilar ao ocorrido com o ensino de principios e conceitos basicos, no
gue se refere aos procedi mentos metodol 6gicos caracteristicos da abordagem, os par-
ticipantes foram ensinados a se comportar de acordo com o preconizado -como, por
exemplo, observar e registrar o comportamento dos alunos, realizar intervencdes
comportamentais, considerando o sujeito como seu préprio controle -, e ndo apenas a
falar sobre o que € preconizado. Verificou-se, porém, elevado custo de resposta,
comprometendo a manutengdo dos comportamentos apos o periodo de formagao.

Consideramos que ensinar tais procedimentos é fundamental, mesmo quando o
objetivo é formar um practicioner e ndao um pesquisador; no caso do professor,
apresentar comportamentos que se aproximem aos de um pesguisador em Analise do
Comportamento, em nosso entender, pode contribuir para que ele fique sensivel ao
comportamento do aluno e para que proponha adequadas condicfes de ensino. No
entanto, consideramos importante compatibilizar tal formagdo em pesquisa (e o
consequente nivel de exigénciade rigor metodol 6gico) com as atividades regulares do
professor (T 15 é um bom exemplo), de modo a ndo haver sobrecarga de trabalho,
caso contrario corre-se 0 risco de comprometer sua implantagdo e/ou manutencao
(conformeindicadoem T3, T4, T7, T8, T10).

Os trabalhos d&o énfase a formagdo dos professores em relacdo a sua atividade
fundamental -0 ensino-, mas duas vertentes se evidenciaram napreparacao do professor
para tal fungdo: trabalhar com as diferentes classes de respostas que compdem o
ensino ou habilitar o professor como modificador de comportamentos-alvo dosalunos,
predomi nantemente académicos, mas também ndo académicos.

Os autores, em consonancia com aliteratura da érea, ndo deixam o professor «a
prépria sorte» em sua aventura de aprender a ensinar; ao contrério, privilegiam o
«ensinar aensinar»; a busca pela competénciatécnicado profissional do ensino pare-
ce-nosrevelar o compromisso dos pesquisadoresem atingir um objetivofinal —ainsercéo
social do aluno, isto é, o compromisso politico de promover cidadaniapor meio deum
ensino eficaz e consistente.

Ensinar o professor «como ensinar» ndo significa, porém, uma forma Gnica de
proceder; além de instrucbes verbais, sdo oferecidas, e defendidas, alternativas de
ensinar o professor tanto em sua pratica, recomendagdo expressa por Bijou (1970),
por meio damodel agem de seu comportamento de ensinar, quanto pela observacéo da
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acdo de ensinar, por model agdo. Ainda, aénfase ao «como ensinar» ocorre sem gque 0s
pesquisadores privilegiem o agir docente como algo aproximado a «receituario» ou a
conjunto de técnicas. A penas quatro trabal hos operam com énfase em tecnol ogia edu-
cacional e, aindaassim, oferecendo ressalvas a sua utilizagdo como mero conjunto de
regras/instrucdes verbais.

O conjunto de dados expostos anteriormente nos traz i ndicios de que aassociacéo
generalizada efetuada pela Educac&o, como &rea de conhecimento, entre o BR/AC e
0 tecnicismo educacional é passivel de questionamento, devendo ser alvo de
investigagdo. Os dados que obtivemos ao analisar teses e dissertagdes ndo sustentam
a correspondéncia entre BR/AC e o fornecimento de técnicas de ensino ao professor.
Caso exista tal correspondéncia em outros tipos de producdo da comunidade
behaviorista, e ndo harazéo a priori para supor que exista, ainda assim seriaimpor-
tante discutir se acontribui¢do do BR/AC aéreadaEducacéo étecnicista. A derivacéo
detécnicasépossivel edesegjavel em qual quer campo do conhecimento, sendo bastan-
tecomum em algumas areas;, porém, o termo ‘tecnicismo’ carregaem si umaconotacéo
pejorativa, jaque significaumacontribuicdo limitada aaplicagéo de técnicas, sem que
haja qualquer formag&o que permita ao professor saber quando e porgue utilizé-las.
Ora, como visto, mesmo quando o alvo sdo astecnol ogias de ensino, os autores fazem
ressalvas a sua utilizagdo como meras «regras a serem seguidas». Além disso, haque
se considerar, conforme destacado por Freitas (1987), que o tecnicismo a que se faz
referéncia na &rea educacional parece corresponder a diversas abordagens tedricas,
revel ando-se como «tendéncia ecl éti ca» e ndo correspondendo apenas ao que € proposto
pelo BR/AC. Assim, a possivel correspondéncia entre BR/AC e tecnicismo em
Educaco deve ser investigada, sendo alvo de novos estudos.

Defender que o professor deva ser ensinado a ensinar, no entanto, por mais
absurdo que parega, ndo € uma posi¢do unanime em Educacdo. Ao contrério, os mé-
todos de ensino (0 como ensinar) tendem a ser menosprezados em pedagogia, confor-
me denunciado por Skinner (1968/1972). No Brasil, autores como Gatti (1992) eLuna
(2000) também nos alertam no sentido de que a area da Educacdo néo tem priorizado
0 ensinar aensinar ou, como bem salienta Carnine (1992), ndo estéo dando ao professor
o direito de ter acesso as ‘ferramentas’ basicas de seu trabalho. Diferentemente de
outras propostas tedricas, que privilegiam o desenvol vimento do individuo e 0 processo
de aprendizagem sem deles derivarem implicacfes para 0 ensinar — como € o caso,
segundo Carvalho (2000), da epistemologia genética piagetiana -, 0 BR/AC traz
propostas sobre «como ensinar», propostas estas necessariamente relacionadas a
aprendizagem, ja que, em sua visdo, «ensinar é promover a aprendizagem.

Em funcéo disso pode-se afirmar que as dissertagtes e teses analisadas, embora
limitadas em abrangéncia, constituem-se em contribuicdes do BR/AC a area de
formagdo de professores, poishouve atuacdo junto aacdo fundamental deste profissional
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— 0 ensino. Dado o pegueno nimero de trabal hos realizados, considera-se essencial
gue a comunidade behaviorista continue a envidar esforgos no sentido de «ensinar o
professor a ensinar» e, para tanto, consideramos essencial que se lhes ensine novas
tecnol ogiastanto quanto os fundamentos tedrico-metodol 4gi cos que possibilitaram sua
derivacgo. Isto porque, utilizar umatécnica, proveniente de qual quer abordagem, sem
conhecer seus pressupostos filosoficos e conceitos tedricos basicos equivale a «estar
com os pés firmemente plantados em pleno ar»; ensinar como agir sem o estofo
conceitual que lhe d4 sustentacéo ndo parece ser satisfatério, umavez que o professor
nado deve agir sem saber paraqué e por qué. Por outro lado, privilegiar apenaso ensino
de fundamentos fil 0s6fi cos e conceitos basicos ndo parece ser eficiente, pois ndo ga-
rante, necessariamente, que o professor realize sua transformacéo em actes efetivas
de ensino. Assim, diversos aspectos precisam ser contemplados. E, de fato, tanto os
trabalhos analisados, como aliteratura, apontam que aspectos fil osoficos, principiose
conceitos bésicos e o preparo em pesquisa devem fazer parte daformagdo do analista
do comportamento, tanto quanto o préprio ensinar.

Ellis & Glenn (1995) sugerem, para a formag&o do analista do comportamento
(podendo o andlistaser um professor, um assistente social, um profissiona deresbilitacdo
ou um psicélogo), um curricul o baseado em principios de comportamento, metodologia
de pesquisadesujeito Unico e observacdo diretado comportamento, questées conceituais,
eintervencdes comportamentais com énfase naareade atuagdo do analistaem questdo,
neste caso, no ensino. Tais sugestdes encontram ressonancia no exposto por Bijou
(1970), Zanotto (2000) e Gioia (2001), mostrando um quadro consistente do que seriam
os elementos a compor programas de formagéo de professores, derivados de uma
visdo skinneriana de ensino. O desafio de ampliar e refinar as propostas de formagdo
com base em tais propostas esta posto, uma vez que a formacéo de professores con-
tinua sendo assunto em pauta, existindo demanda/necessidade de intervengdo e
aprimoramento.
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RESUMO

O presente trabal ho analisa a contribuicdo do Behaviorismo Radical para a formagdo de professores, a
partir de teses e dissertagdes no periodo de 1970 a 2002, abrangendo 32 anos de produgdo da pos-
graduacao stricto sensu em Psicol ogiae Educagdo. Dadaaexisténciade equivocos e desconhecimento sobre
a Andlise do Comportamento/ Behaviorismo Radical e a escassez de estudos acerca da producdo da
abordagem direcionada a &rea da Educag&o, no Brasil, justifica-se 0 estudo realizado. Foram verificados
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10.174 resumos de dissertactes e teses rel acionadas aAndli se do Comportamento e Educacao, dos quais
foram sel ecionados 282 trabal hos (2,77% da producao) direcionados a&readaEducacdo, dos quais apenas
17 deles (0,16% da produgéo) eram voltados especificamente a formacdo de professores. O conjunto de
trabalhos voltados & Educacéo em geral foi analisado, apartir dosresumos, identificando-se caracteristicas,
dentre as quais institui¢do de defesa, orientadores, natureza e objetivo do trabalho, sujeitos, nivel de
ensino. Os 17 trabalhos relativos a formagéo de professores foram analisados na integra, de acordo com
categorias construidasapartir de sugestdesfornecidas por, basicamente, trésautores (Bijou, 1970; Zanotto,
1997 e Gioia, 2001) que, afinados com a proposta skinneriana, permitem derivar propostas para a
Educagao, o ensino e aformagao de professores. Em rel agdo a estes Gltimos, sdo apresentados e discutidos
especificamente os resultados relativos as propostas de formacdo de professores planejadas/ efetivadas
pelos autores, a fim de evidenciar o que foi priorizado pela abordagem em relagéo a formacdo desses
profissionais. Dentre os aspectos pontuados destacam-se 0 preparo do professor como modificador de
comportamentos-alvo dos alunos, especialmente os académicos, o desenvolvimento de habilidades
necessdrias para ensinar, o ensino de procedimentos de pesguisa caracteristicos da abordagem e de seus
conceitos béasicos, inexistindo o ensino da filosofia behavioristaradical. O presente trabalho traz dados
parareflexdo acercadapresencadaAndise do Comportamento/Behaviorismo Radical naEducaggo brasileira,
apartir de teses e dissertacfes, bem como sobre 0s tépicos que, num sentido real comp8em, e que, num
sentido ideal, deveriam compor umaformagao de professores baseada na abordagem.

Palavras-chave: Formagdo de professores, Behaviorismo Radical, Andlise do Comportamento,

Educacéo
ABSTRACT

This paper analyzes the contribution of radical behaviorism to teacher education, based on theses and
dissertationsfor the period from 1970 to 2002, encompassing 32 years of Brazilian stricto sensu graduate
programs The study carried out isjustified, given the misconceptions and lack of knowledge of behavioral
analysis/radical behaviorism, and the lack of studies regarding the approach as applied to the area of
education in Brazil. A total of 10,174 dissertations and thesis abstracts related to behavior analysis and
education were examined, from which 282 papersrelating to thefield of education were selected (2.8% of
the total), from which only 17 (0.2 %) addressed specifically teacher education. The group of papers
talking about education in general was analyzed, from the abstracts, and general characteristics were
identified, among which were the institution where they were presented, the advisors, the nature and
objective of the paper, subjects, and teaching level. The 17 papers relating to teacher education were
completely analyzed, using categories based on suggestions supplied by three authors, basicaly (Bijou,
1970; Zanotto, 1997 and Gioia, 2001), which in tune with Skinnerian theories, madeit possibleto derive
proposals for education, teaching, and teacher education. In relation to these works, we specifically
present and discuss the results of proposals for teacher education planned/carried out by themselves, in
order to reveal the contributions the approach has offered for the education of these professionals. Among
the aspects noted stands out the preparation of teachers as modifiers of target behaviors of students,
especially the academic ones, the devel opment of the skillsrequired for teaching, theteaching of research
procedures characteristic of the approach and itsbasic concepts, but with no teaching of radical behaviorist
philosophy. The present paper brings forward data for reflection about the presence of Behavioral
AnalysisRadical Behaviorism in Brazilian Education, based on theses and dissertations, as well as on
topicsthat in areal sense comprise, and ideally should comprise, teacher education based on the approach.
key words: Teacher education, radical behaviorism, behavioral analysis, education
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ANEXO1

Listagem das teses que abordaram a formag&o de professores em BR/AC, selecionadas e

analisadas.

1

LAGOA, Vera(1972). Estudo do SistemaM ontessori: Fundamentado na

Andlise Experimental do Comportamento. Sao Paulo, SP. 268 p. Tese de Doutorado em
Psicol ogia Experimental . Universidade de Sdo Paulo (Orientacdo daProfa. Dra. Caroli
naM. Bori).

MEJAS, Nilce Pinheiro (1972). Modifica¢io de comportamento em situag&o escolar
S&o Paulo, SP. 187 p. Tese de Doutorado em Psicol ogia Experimental . Universidade de
S&o Paulo (Orientacdo daProfa. Dra. CarolinaM. Bori).

BITTENCOURT, Waderez B. B. F. (1973). Desarmpenho deum programa de modificagao
de comportamento por uma professora. Sdo Paulo, SP. 55 p. Dissertagéo de Mestrado
Universidade de S&o Paulo (Orientag8o daProfa. Dra. CarolinaM. Bori).

LEITE, SergioAntonio da Silva (1976). Um programa detreinamento de professor.
S&0o Paulo, SP. 62 p. Dissertagdo de Mestrado. Universidade de S&o Paulo (Orientacag
daProfa. Dra. CarolinaM. Bori).

PARDO, MariaBeneditaLima(1978). Programa de contingéncias paratreinamento
de monitores: Descricdo e analise. Sao Paulo, SP. 145 p. Dissertagdo de Mestrado.
Universidade de Sdo Paulo (Orientag8o da Profa. Dra. CarolinaM. Bari).

CONSTANTINO, Elizabeth Piemonte (1979). Treinamento de par aprofissionaisem
programasrecreativos para criangas do primeiro grau escolar. S&o Paulo, SP. 133 p.
Dissertagdo de Mestrado. Universidade de S&o Paulo (Orientagdo da Profa. Dra.
MargaridaH. Windholz).

BEGA, RitaCéliaBramhbila(1980). Treinamento de professorasparaplangjar eaplicar
0 SPI simultaneamente as suas atividades em classes de primeira série do primeiro
grau, com criancgas fisicamente deficientes. S&o Paulo, SP. 137 p. Dissertacdo de
Mestrado em Psicol ogia da Educaggo. Pontificia Universidade Catélicade Sdo Paulg
(Orientacdo do Prof. Dr. Sérgio Vasconcelosde Luna).

BASSANI, MarliseAparecida(1984). A Observacdo no trabalho professor: Umpro
grama de treinamento para uso na avaliacao de alunos de pré-escola. S&o Paulo, SP.
Volumesl ell, 260 e 92 p. Dissertagdo de Mestrado em Psicol ogiada Educaco. Pontificig
Universidade Catdlicade Sao Paulo (Orientag&o do Prof. Dr. Sérgio Vasconcelosde
Luna).

MARTINS, ReginaHelenade Souza Campos (1986). O futuro professor: Teste da
eficiéncia de um curso focalizando problemas educacionais brasileiros e

procedimentos de ensino. S3o Paulo, SP. 137 p. Dissertagdo de M estrado em Psicologig
Escolar. Universidade de Sao Paulo. (Orientacdo daProfa. Dra. Geral dina Porto Witter)
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10

BIZZOTTO, MariaOdete (1986). O controle de ester ectipias numa crianca severa
mente retardada: Papel da interacdo professor-aluno e das atividades programa
das em procedimentos do tipo reforcamento diferencial de outros comportamentos)
S30 Carlos, SP. 78 p. Dissertagéo de Mestrado em Educagéo Especial. Universidade
Federal de S&o Carlos, S&o Paulo (Orientacdo daProfa. Dra. MargaridaWindholz e do
Prof. Dr. Wilfred Lawrence Williams).

11

FAZOLARI, Vaéria(1989). Ensino da leitura e escrita: Identificacdo eanalise de
condi¢des facilitadoras e de classes de comportamento do professor. Sdo Paulo, SP.
158 p. Dissertacdo de Mestrado em Psicol ogia Experimental . Universidade de S&o
Paulo (Orientagdo daProfa. Dra. MariaAméliaMatos).

12

KREPSKI, HeloisaHelena (1993). O Estégio deformag&o de professores: Uma tenta
tiva de aperfeicoamento. Sdo Carlos, SP. 205 p. Dissertacdo de M estrado em Educacag
Especial. Universidade Federal de Sdo Carlos, S&0 Paulo (Orientacdo do Prof. Dr. Julio
César Coelho de Rose).

13

MAZZARO, José L uiz (1996). Educacao para a salde; Avaliacdo deum programade
ensino de assisténcia priméria a satde do escolar. Sao Carlos, SP. 170 p. Dissertagag
de Mestrado em Educagéo Especia. Universidade Federal de S&o Carlos, S&o Paulo
(Crientagéo do Prof. Dr. Nivaldo Nale).

14

GROSSI, Renata (1996). Capacitacéo de atendentes emsituacao natural: Umprogra
ma de ensino de tarefas de cuidados pessoais para crianga portadora de deficiéncig
mental. S&o Carlos, SP. 143 p. Dissertagdo de Mestrado em Educagdo Especial.
Universidade Federal de Sao Carlos, Sdo Paulo (Orientacdo daProfa. Dra. MariaAmélig
Almeida).

15

RIBEIRO, MariaJiliaL emes(1997). Dificuldadesdeleitura: Capacitacéo de
professores para a utilizagdo de uma metodol ogia de ensino informatizada. Londrina,
PR 100 p. Dissertacao de M estrado em Educag&o. Universidade Estadual de Londrina,
Parané (Orientacéo da Profa. Dra. Ver6nicaBender Haydu).

16

SCHMIDT, Andréia(1999). O ensino de alunos emescola especial: Analisando comg
o0 professor ensina e propondo material para capacitacdo. Sdo Carlos, SP. 147 p.
Dissertacéo de Mestrado em Educacdo Especial. Universidade Federal de Sdo Carlos
S30 Paulo (Orientagdo da Profa. Dra. Deisy G de Souza).

17

FRISANCO, Mariade Lourdes (2001). Efeitos da capacitacdo de professorespara
programar ensino sobre seus comportamentos ao ensinar arte para pessoas porta
doras de necessidades educacionais especiais. S0 Carlos, SP. 172 p. Dissertagdo de
Mestrado em Educacdo Especial. Universidade Federal de Sao Carlos, Sdo Paulo
(Orientac&o daProfa. Dra. AnaL uciaCortegoso).
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ANEXO 2

Roteirodeandlisedetesesedissertacoesr elacionadasafor magéo de professoresem
BR/AC

1.Dados gerais acerca dos trabal hos (instituicdo em que foram defendidos, programa, orienta-
dor, nivel de ensino, formagéo e nimero de participantes, nimero de alunos).
2. Dados acerca do pesquisador (tipo de vinculo com ainstituicdo, se houver).
3. Justificativafornecida
4. Revisdo deliteratura
5. Objetivo (s) do trabalho
6. Caracteristicasdoestudo:
a. Tipo e metodologia do trabalho
b. Foco em: comportamentos académicos, comportamentos ndo académicos e suas
subdivisdes.
¢. Quantidade de alunos e de professores atingidos pela proposta
d. Principais pontos de discussdo do trabalho realizado pelo pesquisador (pos-
realizagdo da proposta/experimento).
7.Filosofia da Andlise do Comportamento: Inclui (ou ndo-) no programa de formagdo a
compreensdo de aspectos fil osoficos e suasimplicagdes para préti cas educacionai s, como, por
exemplo, modelo de causalidade ou selecdo pelas conseqiiéncias (determinagdo do
comportamento, fatores inatos...), eventos privados, singularidade humana, liberdade e
dignidade humanas etc.
8. ConceitosbasicosdeAndlisedo Compor tamento: Inclui no programadeformaco referenciais
embasados/apoiados em enunciados que descrevem relacGes demonstradas entre variavels
comportamentais e ambientais como, por exemplo, comportamento e condicionamento
respondente, comportamento e condicionamento operante, contingéncias de reforgamento,
reforgo positivo e negativo, naturalidade e artificialidade do reforco, esquemas de reforgamento,
instal agdo e diferenciacéo daresposta, controle de estimul os, motivacdo, comportamento ver-
bal etc.
9. M éododepesguisadaAnalisedo Comportamento: ensino de procedimentosdeinvestigagdo
experimental (sujeito Unico elinhade base mlltipla), demonstracdo de rel agbes funcionais ou
avaliacdo da aplicagdo préatica, pesquisabasicax aplicadaetc.
10. Formag&oparaoEnsino
a Concepcao apresentadas. sobreEducacdo, conhecimento, ensino, aprendizagem,
papd daescola.
b. Papel do professor — O participando éensinado a: planejar as contingéncias educa-
tivas dentro dos principios e com o uso de conceitos bésicos da abordagem
b.1. Partir do conhecimento do auno e de suas possibilidades (‘ para quem
ensinar’): Observacdo e registro paraidentificacdo de repertorios, de
prérequisitos, de diferencas individuais; suscetibilidade a diferentes tipos
dereforgo (naturais ou arbitrérios).



b.2. Explicitar objetivos educacionais (intermediarioseterminais-o qué
ensinar’) em termos comportamentais claros (descricdo de desempenhos es
perados), abarcar amplo espectro de comportamentos: académicos (relativos
aos conhecimentos e habilidades af etos a dada area de conhecimento), sociais
(favorecedores de relagdes produtivas e de didlogo entre professor-aluno,
alunoaluno, etc.), além daguel esfavorecedores do autogoverno motivaciona,
ético eintelectual (comportamentos precorrentes como estudar, solucionar
problemas, construir reforgadores).

b.3. selecionar contelidos académicos para consecugdo de tais objetivos,
b.4. propor procedimentos para consecucéo dos objetivos:

-minimizar ou eliminar as contingénciasaversivas

-fornecer condic6es conseqiientes ao comportamento do aluno, com
privilégio paraautilizacdo corretae efetivadereforgadores (quer sejam
arbitrérios ou naturais) e dando preferéncia ao uso de confirmagéo de
desempenho, indicacdo do progresso, trabalho preferido, aprovagéo social.

-substituir progressivamente reforcadores arbitrérios por naturais — cons-
trugdo de reforgadores condicionados que sejam, preferencialmente, intrin
secos a tarefa.

-promover manutencdo e generalizagdo do comportamento apds sua
instalacéo

-respeito ao ritmo do aluno, estabel ecendo critério comportamental para
reforcamento eindividualizagdo do ensino.

-graduar contetdos por dificuldade, transformando-o em pegquenos passos e
em seqiiéncia.

-propor e executar estratégias e procedimentos de ensino, atuando sobre as
condic¢des antecedentes e consequientes ao comportamento (modelagem,
model acdo, instrugdes— comportamento verbal, fading, time-out, instigacéo,
treino discriminativo, discriminagdo condicional, discriminagdo condicional
por exclusdo, etc.).

-utilizar tecnologiade ensino— aplicar materiais programados, manuais,
softwares educacionais, pacotes instrucionais como PSI*, IP*? | Precision
teaching™ , Direct instruction™ entre outros.

b.5. avaliar desempenho do aluno, avaliar os métodos e as condigdes de
ensino, utilizar avaliagdo do processo ensino-aprendizagem como condi¢do
para replanejamentos; observar e manter registros dos comportamentos dos
alunos como base paraidentificacdo dosrepertorios, modificagbesde materiais
e procedimentos de ensino; estabelecer critérios de desempenho.

11) Personalized System of Instruction ou Sistema Personalizado de Instrucéo.
12) Instrucdo Programada.

13) Ensino Preciso.

14) Ensino Direto.



