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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo analisar as descrigbes a respeito da
abordagem behaviorista radical contidas em livros de psicologia direcionados a
formagdo docente. Para tanto, foram selecionados 25 livros de psicologia cujos titulos
continham os termos educagdo, aprendizagem ou ensino. Além disso, estes livros
deveriam apresentar, pelo menos, duas abordagens de psicologia .

Os livros foram analisados quanto a precisio na descrigdo: a) dos conceitos
basicos da analise do comportamento; b) dos principios do behaviorismo radical € c)
da visio de Skinner sobre ensino. Essa andlise também considerou as referéncias a
obra de Skinner, indicadas na bibliografia dos livros.

Os resultados mostraram que a qualidade das descrigSes ndo estava relacionada
a referéncia a qualquer tipo de obra de Skinner. A descrigdo de conceitos da analise do
comportamento e de principios do behaviorismo radical foi imprecisamente
apresentada em grande niimero de livros. Quando ocorriam descri¢Ses precisas em um
trecho do texto, foi comum encontrarmos, em outra parte do texto, descrig@es
imprecisas sobre o mesmo assunto, expondo a inconsisténcia do material,
provavelmente relacionada a pouca familiaridade do autor com a abordagem

A maioria das descrigdes a respeito de conceitos basicos relacionou-se a
relagdo resposta-reforgo e a extingdo, enquanto que eventos privados recebeu a maior
parte das aten¢des dos autores que discorreram sobre principios do behavierismo
radical. Controle aversivo supostamente relacionado a totalitarismo ndo mais €
apresentado. No entanto, o behaviorismo radical continua a ser desqualificado porque
ndo lida com eventos “mentais” .

A visdo de Skinner sobre ensino foi apresentada de forma incompleta. Baseou-
se, essencialmente, na descrigio da aplicagio de recursos técnicos. Dessa forma, a
contribui¢io da educagdio na construgio de novas préticas culturais foi pouco
considerada e, consequentemente, o papel do comportamento verbal, como meio de

transmissdo e construgdo dessa praticas, também néo foi compreendido.




ABSTRACT

This study’s objective was to evaluate the information about behavior
analysis/radical behaviorism presented in basic books utilized in education
undergraduate courses in Brazil. Twenty-five Psychology books presented (a) at least
two psychology approaches and (b) titles referred to education, learning or teaching
were selected for analysis.

The analysis of each book evaluated (a) the accuracy of the description of basic
behavior concepts; (b) the accuracy of the description of radical behavierism principles
descriptions; (c) the occurrence of references to Skinner’s work and (d) the description
of Skinner’s views of teaching.

Results indicated that accuracy of descriptions were not related to any kind of
reference to Skinner’s work. The majority of the Psychology text books analyzed were
innacurate on their description of both, behavior analysis and radical behaviorism’s
principles When the text books presented accurate descriptions in a part of the text,
most often the same subject was inaccurately presented in another part of the text,
revealing inconsistency, probably because the authors’ lack of familiarity to the
behavior analysis.

The majority of the concepts presented were related to the response-reinforcerment
relations and extinction, while most of the radical behaviorism principles discussed
were related to private events. Aversive control and its supposed relationship with
totalitarianism is no longer presented; criticism and refusal behavior analysis/radical
behaviorism are directed mainly to private events mainly. Radical behaviorism is still
disqualified because it does not work with “mental” events.

Skinnerian’s views on teaching presented in the books are incomplete. They rely
basically on descriptions of technical means of instruction. The importance of education

for the culture is not discussed and the role of verbal behavior is not taken as the means

of cultural transmission and new practices.
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1. O ensino de psicologia da educagiio nos cursos de preparagiio docente

A discusséo sobre a formag@o de professores nio € nova ou, nas palavras de Balzan
(1995), “continua em pauta” (p. 21), o que significa que 2 formagdo de professores tem sido
apontada, por alguns autores, entre as diferentes questdes que merecem atengdio quando se
analisa o sistema educacional brasileiro.

Pertinente a esse tema, os cursos de licenciatura — legalmente constituidos para a
preparagdo docente — receberam parte das ateng¢es, quer na andlise de seu modelo,
considerado esgotado (Balzan, 1995) ou na anélise do papel incipiente das universidades
em pensar uma proposta de qualidade para as licenciaturas (Gatti, 1992; Mendonga, 1994;
Moreira, 1999), e mesmo na andlise de aspectos especificos, como o ineficiente
planejamento das atividades praticas relacionadas & preparagdo docente (Almeida, 1995).
Quando a andlise das licenciaturas baseou-se em dados advindos da clientela, ou seja,
alunos que formaram-se professores, como na pesquisa de Sobreira (1998), também
identificou-se critica 4 preparag#o recebida. Nas avaliagses do perfil profissional atingido,
os professores consultados alegaram estar “profundamente convencidos de sua baixa
qualificagdo e da necessidade de uma longa marcha a ser percorrida na batalha pela
competéncia profissional” (p. 56).

Ao lado das criticas, podem ser encontradas na literatura propostas de mudangas nos
programas de formagdo de professores (Gatti, 1992; André, 1995; Moreira, 1999). Na

consideragdo dessas propostas, segundo Gatti (1992), o conteiido dos cursos & apontado

como o ponto nevralgico das preocupagdes dos educadores que analisaram a quest3o.




A Psicologia da Educagdo, disciplina obrigatéria nos curriculos das licenciaturas,
também coube uma parcela da atengfio dos educadores e, portanto, foi incluida no contexto
de andlises e propostas relacionadas 4 forma como o professor vem sendo preparado. O
questionamento de Gatti (1995) pode servir como exemplo.

(...) A Psicologia tem contribuido muito pouco, quando n#o tem sido usada
até mesmo para justificar cientificamente a seletividade existente ou para
fundamentar medidas paliativas e ndo transformadoras (...) Afinal, o que se
ensina de psicologia aos milhares de alunos que passam pelos bancos dos
cursos de habilitagdo para o magistério, das licenciaturas, dos cursos de
pedagogia e dos de psicologia? (pp. 15-16)

Uma fonte de informagfio sobre a utilidade do ensino de psicologia na
atividade docente advém do préprio professor. Em pesquisa que coletou dados por meio de
entrevistas a professores ¢ por meio de observagdo de suas aulas, Mizukami (1986)
concluiu que, apesar da preferéncia declarada do professor em relagdo a alguma abordagem
psicolégica, sua atividade em sala de aula nfio se fundamentava em nenhuma delas, mas
apoiava-se no que a autora chamou de ensino tradicional, isto &, em praticas de senso
comum transmitidas de geragio a geragdo e ndo baseadas em teorias empiricamente
validadas de ensino e aprendizagem.

Parece extravagante, ou pelo menos dificil de se justificar, que o aprendido
durante os cursos de formacio de professores permanega externo a estes
profissionais, como se nada tivesse a ver com sua prética pedagdgica e seu
posicionamento frente ao fendmeno educacional. (p. 107)

Em outras palavras, o conteado de psicologia “aprendido™, por n3o servir como
ferramenta para lidar com o ensinar, acaba restringindo o professor para a “escolha” de
praticas instaladas de senso comum que nfio tém sido eficientes para a promogio de
mudangas nos problemas do nosso ensino. A constatagdo da autora ndo poderia ser outra se

considerarmos que o professor conta, nos programas de licenciatura, apenas com o




conhecimento de psicologia contido em uma tinica disciplina, isto €, o professor nio deve
encontrar, no breve contato que teve com a psicologia, respaldo para lidar com seus alunos
na sala de aula, principalmente se, nesse espago de tempo, um grande conjunto de
conhecimentos, inseridos em diferentes abordagens, fizer parte da programagdo. O retrato
dessa situagdio pode ser identificado nas palavras de Gatti (1995), ao caracterizar a
ineficiéncia do ensino de psicologia para o trabalho docente.

As teorias de ensino tém um papel fundamental no delineamento de

propostas de formagdio de professores. Onde estdio ou como estio as

teorizagdes sobre a questdo? O que temos para nos guiar quando se trata de

selecionar conteiidos significativos para a educagio do professor, no que diz

respeito ao fulcro essencial de sua profissionalizagfio: o saber ensinar?

Quantas vezes ndo ouvimos os professores, apds um curso em que se

apresentou alguma teoria ou aspectos de teorias da aprendizagem (Piaget,

Vigotsky, Ferreiro, etc.), dizendo que compreenderam os aspectos da teoria

em pauta, mas que continuam a ndo saber o que fazer na sala de aula de

margo a junho € de agosto a dezembro. (p. 74)

Para Milhollan e Forisha (1978), no entanto, a ineficiéncia do ensino de teorias de
aprendizagem n#o se relaciona apenas a forma de ensind-las, mas também ao tipo de
abordagem ensinada aos futuros professores. Na visfio desses autores, é comum esperar que
as abordagens de psicologia sejam apresentadas na preparagdo de professores, mas nem

todas elas resultam em conhecimentos que possam ser transpostos para as situa¢des de sala

de aula.

(...) Educadores que durante décadas procuraram obter do psicologo uma
compreens#o do processo de aprendizagem, freqlientemente nio encontraram
solugles de seus problemas. A dificuldade para aplicar teorias da
aprendizagem a préticas educacionais talvez seja devido, pelo menos em
parte, & espécie de teorias de aprendizagem sobre as quais focalizamos nossa
atengdo, Muitas ndo tratam da espécie de aprendizagem que ocorre em salas
de aula. (p. 10)

A que espécie de aprendizagem os autores se referiram? Que espécie de problema

0s nossos professores deverfo enfrentar? Respostas a essas perguntas talvez merecessem a




consideragfio de alguns resultados produzidos pelas pesquisas de indicadores de eficiéncia e
de qualidade do ensino do cendrio educacional brasileiro. Dentre os problemas
identificados, ocupa lugar de destaque o fracasso escolar. Ribeiro (1993), utilizando-se de
dados de 1982 a 1988 das Pesquisas Nacionais Por Amostra de Domicilios (PNADs) do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), constatou o grande esfor¢o do
brasileiro para se educar, permanecendo, em média, mais de oito anos na escola, dela se
evadindo depois desse periodo, com a série que lhe permitiram completar.

(...) E impressionante notar que da amostra de 100 aluntos matriculados na 1.
série, apenas 3, isto &, 3%, véio se graduar, sem nenhuma repeténcia em sua
trajetdria escolar, ou seja, em oito anos.

Vemos que a ineficiéncia de nossa escola elementar nfo se d4 por falta de
vagas ou por evasdo precoce dos alunos, mas pelas altas taxas de repeténcia
do sistema. (p. 67)

Ribeiro (1993) ainda discute diferentes propostas para a reversdo desse quadro e
entre elas sugeriu mudangas na forma de o professor lidar com o ensino e sua avaliagio, de
forma a eliminar crengas de que a escola “boa™ é a que reprova e de que a reprovagdo é
“benéfica” para o aluno. Também Gatti (1996) obteve resultados que indicaram
dificuldades dos professores com as questdes de avaliagdo de seus alunos. Quando
solicitadas as razdes que julgavam mais importantes para explicar a repeténcia de um tergo
do corpo discente, os professores assinalaram: 1) a falta de interesse dos alunos, 2) a falta
de interesse dos pais, 3) o excesso de faltas dos alunos e 4) a desintegragdo familiar. Ou
seja, as razdes apontadas estavam desvinculadas do ambiente de sala de aula e,
especialmente, da relagdo professor-aluno.

A disciplina de psicologia da educago, administrada na formago do professores,
poderia contribuir para a dissipagdo dessas “justificativas” ao fracasso escolar,

substituindo-as por uma anilise de como o ensino se processa?




Para Luna (1996), a possibilidade de uma teoria de aprendizagem poder subsidiar o
trabatho docente exige muito mais do que a visio geral que se tem oferecido aos
educadores. Segundo o autor, ac lado do conhecimento profundo da teoria, é necessario
preparar o professor quanto ao que ensinar, como ensinar e para quem ensinar.

A tradug3o de uma teoria qualquer em préticas pedagégicas ndo é simples,
direta e, em muitos casos, nem sequer pretendida, como & o caso tipico da
teoria piagetiana e dos estudos de Emilia Ferreiro. Supondo-se que a teoria
seja mesmo funcional para a educagio, o que os responsdveis diretos pelo
ensino precisam conhecer ¢ quais s#o os principios desta teoria e de que
forma e¢les podem se reverter em procedimentos aplicdveis. O que lhes tem
sido passado, de modo geral, ¢ ou um resumo da teoria ou, pior,
procedimentos dela derivados sob a forma de receitas, que acabam virando
fetiches. A questdo € que para corrigir esta distorgdo é necessério no apenas
conhecer bem a teoria, como ter uma visfio clara do que ensinar, como
ensinar € para quem ensinar. (p. 6)

Levando-se em conta a constatagdo de Luna (1996), pode-se supor que o ensino de
psicologia da educagéo, voltado para a apresentagfio de teorias da aprendizagem em um
periodo de tempo enxuto, dificilmente permitird ao futuro professor um conhecimento
profundo da teoria, qualquer que seja ela e, menos ainda, podera subsidiar seu trabalho em
sala de aula. Nesse sentido, somando-se essa constatagio as conclusdes de Gatti (1995)
sobre a forma como a psicologia vem sendo ensinada, o quadro delineado indica a
necessidade de se rever a proposta da disciplina de psicologia da educagdio nos programas
de formacdo de professores.

(...) Ensina-se uma psicologia abstrata, modeladora, sem pontos de contato
com a realidade escolar. Falta-nos construir as pontes entre os modelos
explicativos e o conceito vivido. (p. 16)

Na possibilidade de o ensino de psicologia ser revisto de modo a oferecer uma
proposta mais eficiente para o trabalho docente, a contribuigdo de Skinner poderia ser
considerada? Para Luna (1996), a resposta ¢ afirmativa porque, segundo ele, a visdo

skinneriana, embora alicergada sobre o panorama da educagdo norte-americana, “aplica-se




ponto-a-ponto & nossa realidade educacional” (p. 6).

A andlise realizada por Zanotto (1997) sobre a contribuigdo de Skinner para a
preparagdio de professores também apoia tentativas nessa diregsio, uma vez que responde a
alguns dos problemas anteriormente levantados. Em primeiro Iugar, conforme assinalou a
autora, Skinner acreditava que os professores deveriam ser s6lida e formalmente preparados
para lidarem com o fenémeno educacional, o que permitiria que abandonassem as préticas
de bom senso. Além disso, essa preparagdo, embasada na analise do comportamento,
envolveria necessariamente o planejamento pelo professor de procedimentos de ensino que
levassem o aluno a aprender, evitando o fracasso. Procedimentos estes, segundo a autora,
aplicdveis a diferentes situagdes do ambiente escolar e que deveriam fazer parte da
formacdo de professores.

A possibilidade de usé-los [os procedimentos] adequadamente esta
diretamente relacionada ao conhecimento de seus fundamentos explicativos e

de seus limites e 4 assun¢#io de seu significado no contexto de uma anélise do
ensino e da educago. (p. 139)

Todavia, as criticas na forma como o behaviorismo radical tem sido concebido,
apresentadas pelo proprio Skinner ja em 1974, leva-nos a crer que a abordagem poderia
estar sistematicamente sendo desconsiderada como uma alternativa na analise da relagdo do
homem com seu meio.

A idéia de desconsideragio da abordagem behaviorista radical também é
compartilhada por Todd e Morris (1992), que entenderam esse fato como resultante de um

quadro construido pela divulgagio imprecisa da abordagem. Nas palavras dos autores, “a

difundida representagio errénea do behaviorismo na literatura cientifica e popular




contribuiu para que a compreensdo do comportamento fosse sistematicamente ignorada ou
negada’ (p.1441).

Nesse sentido e considerando-se a afirmagdo de Todd e Morris (1992), parece-nos
que, a despeito dos resultados oferecidos pela abordagem na analise de problemas em
diferentes situagdes, incluindo-se as relacionadas & educagfo, a forma de representag¢dio do
behaviorismo nos meios cientificos e populares pode ser uma variavel importante para
explicar uma possivel negagfio dessas contribui¢Ges. E de que forma tem sido apresentada a

abordagem? O préximo item pretende oferecer essa descrigfo.

2. Imprecisdes sobre a abordagem behaviorista radical: a natureza das concepgdes

incorretas

A rejeicio 4 abordagem ¢ identificada principalmente pela forma incorreta com que
diferentes segmentos da sociedade referem-se ao behaviorismo ou 2 andlise do
comportamento’, A variedade de imprecisdes e de fontes que as produzem passa a
preocupar 0s proprios behavioristas, de tal forma que, no inicio da década de 80, vérios
membros da Associagfio de Andlise do Comportamento (ABA), criada nos Estados Unidos,
refinem-se para discutir a grande quantidade de representacdes errdneas direcionadas a
abordagem ¢ passam a ter como meta promover a precisdo dos relatos a respeito do

behaviorismo em jornais, revistas e livros. Surge, nesse momento, 0 BALANCE (Behavior

\. The widespread misrepresentation of behavior in the scientific and popular literature has caused its
coniributions to the understanding of behavior to be systematically ignored or denied,

?. Serfio consideradas como criticas so behaviorismo radical qualquer menglo A Modificagdo de
Comportamento, ao Behaviorismo ou & Andlise do comportamento.




Analysis League for Accuracy in News, Commentary and Education), cuja primeira
atividade seria escrever cartas respondendo a essas interpretagdes errbneas.

De fato, a consulta & literatura permite-nos perceber que os analistas do
comportamento, nas ultimas trés décadas, tém-se preocupado com as imprecistes e
incompreensdes dirigidas a abordagem, identificando quais as mais comuns, em que locais
ou situagdes aparecem e/ou produzindo andlises na busca de suas origens e razdes. Dessa
forma, essas publicagdes, sejam ou niio pesquisas, apresentam em comum a discussdo sobre
a forma como o behaviorismo tem sido erroneamente concebido.

Uma vez que a natureza dessas concepgdes acerca do behaviorismo radical nio se
diferencia com o passar do tempo e também nfo parece ser resultado das diferentes
metodologias de pesquisa ou das fontes de origem dos dados, a sistematizagio a seguir
sobre a literatura consultada foi realizada em fing#o dos tipos de imprecisdes descritos.
Muito embora seja possivel perceber o entrelagamento das “diferentes” concepgdes, em
fun¢do dos principios comuns que rejeitam, nesse momento elas serdo apresentadas
separadamente e retomadas com mais profundidade no confronto com nossos dados de

pesquisa.

2.1. O conceito de controle do comportamento

Antes da década de 80, j4 € possivel encontrar na literatura trabalhos relativos i
rejeig#o da abordagem advinda de profissionais de ambientes escolares ou organizacionais.
Esses trabalhos tinham como finalidade a construgfio ou validagio de escalas de atitudes em

relagdo ao behaviorismo, isto ¢, seus resultados referiam-se 4 anélise da precisio de um




instrumento para identificar como as pessoas reagiam a abordagem. Dentre esses trabalhos,
encontram-se o de Musgrove (1974) e o de Dubno, Hillbumn, Robinson, Sandler, Trani ¢
Weingarten (1978). Embora o interesse primordial dos autores, nesse momento, estivesse
relacionado 2 validagdo do instrumento, a leitura das afirmag¢des que compdem as escalas
pode formecer alguns indicios quanto ao tipo de rejeicdo que a abordagem poderia estar
enfrentando. Essas afirmacdes referem-se, na escala utilizada por Musgrove (1974), em sua
maioria, a aspectos genéricos sobre perdas e ganhos no desempenho dos alunos, caso um
programa de modificagdo de comportamento fosse implementado por professores, isto €,
apenas indicam rejeig#o ou aceitagdo a uma possivel aplicagfio do programa na sala de aula
— como por exemplo, as afirmagdes: Modificagdo de Comportamento eleva a educagdo a
um nivel mais alto; Modificacdo de Comportamento acarreta muito atrito enire as criangas
na sala de aula; Modificagdo de Comportamento faz a crianga parar de trabalhar quando
as recompensas ndo estdo disponiveis, Modificagdo de Comportamento auxilia na
aprendizagem’ (p. 393). Apesar de a maior parte das afirmagdes ndo ter apontado os
aspectos especificos da abordagem que estavam sendo aceitos ou rejeitados, havia, entre as
afirmagdes, uma - Modificagdo de Comportamento é apenas um outro nome para tirania’ -
que pareceu indicar uma critica baseada em concepgdes relacionadas a perda da liberdade
ou a idéia de manipulag#o por terceiros.

Também na escala utilizada por Dubno ¢ outros (1978), a natureza de 16 afirmagdes
(dentre as 26 que compunham ¢ instrumento) referiu-se apenas 3 aceitagdo/rejeicio da

aplicacdo de modificagdo de comportamento no local de trabalho, como por exemplo: Eu

* Behavior Modification will advance education to a higher level; Behavior Modification causes too much
Jriction among the children in the classroom; Behavior Modification makes a child stop working when
rewqrds are not available; Behavior Modification aids learning.
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intencionalmente resistiria em modificar meu comportamento; Deve haver uma forma
melhor de resolver problemas gerenciais; Sou cético quanio & abordagem de modificagéo
de comportamento; Eu gosto da técnica; Modificagdo de comportamento resolveria alguns
dos problemas de gerenciamento’ (pp.105-106) . As outras dez afirmagdes restantes, no
entanto, eram mais especificas e permitiram identificar os aspectos da abordagem
behaviorista que, naquele momento, poderiam estar sendo rejeitados®. Dentre esses
aspectos, o mais citado {apresentado em oito afirmagdes) € o que se referiu 3 técnica de
modificagdo de comportamento como uma forma de induzir o participante a fazer algo que
“conscientemente” n¥o faria, ou seja, atribuiu 4 abordagem um carater manipulativo, no
sentido de direcionar o comportamento segundo interesses unilaterais, opondo-se & nogdo
de liberdade individual. Incluiram-se, nessa categoria, afirmagdes tais como: Os gerentes
estdo me enganando (induzindo) para agir como eles querem; Modificagéo de
Comportamento poderia apenas ser efetiva comigo se eu ndo soubesse conscientemente
que meu comportamento estava sendo mudado; Ela ameaga a liberdade individual;
Modificagio de Comportamento me degrada’ (pp. 105-106).

Considerando a escala utilizada por Musgrove (1974) - que mencionava ser a
modificagdo de comportamento um outro nome para tirania - e a utilizada por Dubno e

outros (1978) - que salientava a impossibilidade de escolha -, é possivel perceber que

4 Behavior Modification is just another name for tyranny.

* I would intentionally resist changing my behavior; There must be a better way 1o solve management’s
problems; I am skeptical of the behavior madification approach; I like the technique; Behavior modification
would solve some of management's problems

6 As afirmagdes foram feitas por administradores de empresas, familiarizados coma abordagem.

7 Management is tricking me into acting as they want; Behavior modification could only work with me if I
didn’t know consciously that my behavior was changing; It threatens an individual’s freedom; Behavior
modification is degrading me.
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ambas fizeram mencglo 4 perda de liberdade individual e ao cardter manipulativo, se
entendermos como tirania a agfo de alguém que obriga outro a agir & sua revelia.

A ameaga a liberdade humana foi uma crenga também identificada por Miraldo
(1985) nas respostas a questiondrios dadas por alunos de primeiro a quinto anos de
psicologia. Apesar de identificarem corretamente a previsdo e o controle como objetivos da
abordagem, a noglio de controle colocada em suas respostas mostrou uma concepgio
tirdnica, da mesma forma que foi apresentada nas escalas de Musgrove (1974) ¢ Dubno
(1978). Segundo Miraldo (1985),

os alunos acham ainda que ela [a abordagem behaviorista] tem um poder de
manipulagfo e controle do ser humano, no sentido de seus conhecimentos
serem usados para controlar, manipular, o que lhes parece ser seu objetivo
principal. Alids, a sua noglio do que seja controlar ou controle envolve as
idéias de dirigir, determinar, castrar, enqguadrar, moldar, direcionar o
comportamento, segundo interesses de terceiros, segundo moldes pré-
estabelecidos pela sociedade, segundo decistes do terapeuta, (p.178)

A nogdo de controle criticada ¢ a que se opSe 4 de liberdade individual e, mais do
que isso, parece entender que foi “inventada” pelos behavioristas, que fariam uso do
controle que “criaram” para construir uma sociedade na qual, provavelmente, seriam os
governantes. Para Sidman (1995}, as pessoas que desconhecem a anélise do comportamento
ou que se incomodam com o fato de seus comportamentos serem determinados consideram
os behavioristas como defensores do controle. “Isto ¢ andlogo a ver fisicos ndo como
investigadores, mas como ‘propulsores’ das leis da gravidade, ou imunologistas como
pessoas que tentam fraudar’ o sistema imunologico” (p. 228).

Esse tipo de concepgdo, de acordo com Todd € Morris (1992), iniciou-se como uma
reagdo aos propdsitos watsonianos de uma reforma social, mas foi firmemente estabelecida

como reagdio a publicagio de Walden Two por SKinner, em 1948, ¢ se tornou especialmente
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saliente ap6s a publicag#o, pelo mesmo autor, do Mito da Liberdade em 1971. Para Todd e
Morris (1992), que trataram as concepg¢des incorretas acerca do behaviorisme como
folclores académicos, havia, entre as trés histérias de caso analisadas, uma que se referia
aos objetivos manipulativos e totalitérios dos behavioristas, Segundo os autores, as visdes
de Skinner representavam uma ameaga aos valores ocidentais porque entendia-se que os
behavioristas defendiam uma ordem social totalitéria na qual o poder era mantido por meio
do uso de controle aversivo.

(...) Os behavioristas modernos n#o eram apenas ameagas 3 moral
convencional, como Watson havia sido julgado. Eles eram descritos como
especialistas em coergio com objetivos e técnicas diretamente compardveis
aquelas usadas na vida real por Hitler ¢ Stalin e na ficgdo pelas autoridades
do livro de Orwell (1949) Mil Novecentos e Oitenta e Quatro e pelo
Admirdvel Mundo Novo de Huxley (1932). * (p. 1444)

Criticas quanto 2 relagdo unilateral de manipulagio direcionadas ao conceito de
controle e a identificagio de controle como coergfio foram extensamente analisadas e
classificadas por Carrara (1998) como pertencentes  4rea ético-social. O autor identificou
diferentes significados para o termo controle, enire eles o que implica relagdes
interpessoais envolvendo contingéncias mituas de controle, significado este incorretamente
absorvido como uma recomendagfio para o uso do controle nas relagdes entre os individuos,
incluindo-se nessa recomendagfo o uso de controle aversivo.

A critica acaba entendendo que Skinner e o Behaviorismo Radical
recomendam controle, no sentido de deciso e determinagiio do que deve
acontecer com as pessoas, que ficariam & mercé do profissional behaviorista
da Psicologia como se fossem marionetes (por vezes, é exatamente essa
infeliz metdfora empregada). Segundo a percepgo de muitos criticos, a arma
do controle funcionaria como um instrumento & disposigfio do behaviorista
(ou colocado por este nas mios de alguém que detém o poder), que teria

¥ (...) Modem behaviorism were not simply threats to conventional moral, as Watson had been judged. They
were described as specialists in coercion with goal and techniques directly comparable with those used in real
life by Hitler and Stalin end in fiction by the authorities in Orwell’s (1949) Nineteen Eigthy-Four and
Huxley’s (1932) Brave New World
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implicita na sya formagdo uma Suposta autonomia para controlar [...] Ainda
mais complexa, infundada e corroborativa dessa imagem maquiavélica (no
sentido mais negativo da expressdo) de profissional, & a idéja de que Skinner
€ os behavioristas radicais recomendam o controle aversivo.(p. 220)

Porque a coerglio ¢ tdo generalizada, a majoria das pessoas considera
‘controle’ e ‘coergdo’ como tendo o mesme significado. Por esga razdo, o
conceito de controle Comportamental amedronta 4s pessoas. Ignorando-o oy
opondo-se a ele, alguns esperam fazé.lo desaparecer., (p.45)

(p- 16), a0 comentar a frase de um colunista de jornal que mencionava a ameaga & liberdade

8erada pelo behaviorismeo,

9 () the words “behavior control” scare peopie because they assume this means punishment or at leass
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de 1965 a 1983. Ambos os estudos revelaram descrigdes incorretas e negativas a respeito de
modifica¢do de comportamento, identificando seus procedimentos a psicocirurgia, lavagem
cerebral, uso de drogas, privagio sensorial e até mesmo tortura. Os mesmos resultados

foram encontrados por Young e Patterson (1981) em estudantes universitirios de um curso

introdut6rio de psicologia e em professores fora do departamento de psicologia de uma
mesma universidade, levando a crer, conforme Guydish e Kramer (1982), que os meios de
comunicagdo de massa também contribuiram para a difusio de uma imagem publica acerca

do behaviorismo associada a controle social aversivo.

Uma outra forma de identificar a rejeicdo aos objetivos de controle do
behaviorismo foi localizada na classificagio dos procedimentos de modificagdo de
comportamento como desumanizadores (Dubno e outros, 1978; Young e Patterson, 1981).
De acordo com Carrara (1998), entender o behaviorismo radical como distante dos
pressupostos do Humanismo foi a condigfio para a critica leiga aplicar-lhe o rétulo de
mecanicista e, nesse sentido, 0 termo Aumanismo estava associado aos ideais de liberdade.

Exemplo da atribuigio de rétulos dessa ordem e seus efeitos na avaliagdo de
procedimentos de modificagdio de comportamento foi encontrado no trabalho de Woolfolk,

Woolfolk e Wilson (1977) em pesquisa realizada com alunos de Educagdo com diferentes

niveis de conhecimento de psicologia. Rotular a atividade docente como um exemplo de
“modificagio de comportamento” ou de “educa¢fo humanista”, antes da apresentacio de

um video de uma professora trabalhando com economia de fichas em sua sala de aula,

enviesava a percepgdio dos sujeitos participantes e sua avaliagdo das técnicas de
modificagdo de comportamento: a professora foi considerada mais competente ¢ o método

de ensino foi visto como mais efetivo para a promogdo da aprendizagem quando o video
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era apresentado/rotulado como um exemplo de “educagdio humanista”. Para os autores, as
técnicas de modificacsio de comportamento foram freqgiientemente explicadas por meio de
metdforas mecanicistas desenvolvidas para descrever o processo de aquisicio de
comportamentos em infra-humanos, o que originou criticas nos meios publicos e
profissionais,

Resultados compativeis foram obtidos por Otta, Leme, Lima e Sampaio (1983) em
pesquisa realizada com estudantes de psicologia do Estado de S3o Paulo. Os sujeitos
avaliaram mais negativamente um texto de Freud quando sua autoria foi atribuida a Skinner
do que quando atribuida ao autor verdadeiro. Para as autoras, os resultados refletiram as
velhas divisdes “mecanicistas” e “humanistas” e apoiaram-se nas concepgfes monista ou
dualista de homem, ou seja, na forma de enfrentar o problema mente-corpo.

Esses resultados mostraram que a nogio de controle também foi rejeitada mesmo
quando nfo envolvia um carater manipulativo ou aversivo, ou seja, as criticas ndo estavam
dirigidas ao tipo de controle, mas ao controle do comportamento em si. Rejeitava-se a
possibilidade de controlar o homem e, nessa concepgio, o termo humanismo, segundo
Carrara (1998), estaria relacionado diretamente 3 discussdo da causalidade em psicologia e
4 nogdo de homem como agente iniciador de seu comportamento. Acoplada 4 idéia de
homem como ser livre, indeterminado, estaria a impossibilidade de explicar o homem por
meio do estudo do comportamento e de sua relagio com o ambiente.

Autores behavioristas (Miraldo, 1985; Silva, 1987; Rodrigues, 2000), que
analisaram as criticas ao behaviorismo direcionadas 4 nogdo de causalidade defendida pela
abordagem, entenderam que essas criticas estavam apoiadas na maneira de conceber o

homem na cultura ocidental, isto &, atribuiram 2 concepgdo de homem prevalecente a
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responsabilidade pela rejeigdo ou incompreensfio dos principios deterministas do
behaviorismo. Entre esses autores, encontra-se Silva (1987), professora da abordagem, que
declarou, como uma das dificuldades no seu ensino, a relutdncia dos alunos na aceitagdo da
concepgdo de comportamento humano. Ao analisar as possiveis razdes para o que chama de
preconceito, destacou a afronta & ideologia da liberdade que a abordagem behaviorista
transmite quando afirma que o homem ¢ determinado pelo seu meio.

O que estou descrevendo € o choque contra a concep¢fo tradicional do
homem veiculada pela literatura libertaria, através de agéncias educacionais e
religiosas, de partidos politicos das mais variadas tendéncias, e da prépria
cultura popular (p. 5).

A interpretagio de Silva (1987) foi mantida pelos resultados das pesquisas de
Miguel e Nakamura (1996), Nakamura (1997) ¢ Cazarine (1998), realizadas com alunos de
psicologia e a de Amador (1998), cujos sujeitos eram professores ndo-behavioristas de
psicologia. Em todas essas pesquisas, os sujeitos revelaram discordancia entre a visdo de
homem proposta pelo behaviorismo radical ¢ a que acreditavam ser a da psicologia.
Embora tenham corretamente se referido ao objeto de estudo do behaviorismo radical como
sendo o comportamento, este ndo era, para esses sujeitos, o objeto de estudo da psicologia e
sim, o homem. Da mesma forma, enquanto o objeto de estudo para o behaviorismo radical
era totalmente determinado, para a psicologia este era apenas parcialmente determinado.
Nota-se, portanto, conforme indicou Nakamura (1997), que havia um distanciamento, para
a populagfo consultada, entre o que era a psicologia € o que era o behaviorismo radical
quanto a0 objeto de estudo e objetivos: a primeira deixava transparecer uma visfio de
homem de alguma forma indeterminado, que se chocava com os objetivos de controle e
previsdo do comportamento propostos pelo behaviorismo radical. Conforme observou

Cazarine (1998), os alunos “tendem a supor um homem que é agente iniciador/criativo”
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(p.34), visdo esta que embasa a nogdo de liberdade humana, contrastando com os principios
deterministas do behaviorismo.

A nogdo de homem indeterminado justificando a rejeigio 4 nogdio de controle do
comportamento foi compartilhada por Hickey (1994), que também assinalou a hostilidade
sofrida pelo behaviorismo na cultura americana e em circulos de saide mental. Na tentativa
de analisar as fontes e a natureza dessa hostilidade, o autor atribuiu 4 nogéo de humanidade,
prevalecente no ocidente hd muitos séculos, a dificuldade em aceitar a nogo de homem
como um fendmeno natural, sujeito as mesmas leis cientificas que outros eventos, tal como
defendida pelo behaviorismo. Conforme salientou Hickey (1994), o homem, de acordo com
a filosofia tradicional, transcendia essas dimens®es naturais. Na anélise do autor, foi
possivel identificar a nogdo de um eu originador como responsivel pela interpretacio
erronea do objetivo de controle do behaviorismo radical.

Cré-se que os seres humanos tém um componente espiritual, comumente
denominado alma ou espirito, que impulsiona e dirige o que, de outra forma,
seria um animal inferior. Essa alma, criada individualmente por um criador e
miraculosamente transplantada ao feto em desenvolvimento, NAO estd
sujeita a2 qualquer tipo de lei fisica € opera como um agente livre que toma
decisdes e dirige os movimentos e agdes de uma pessoa [...] O behaviorismo
ameaca essa nog¢do porque insiste em tratar a atividade humana como um
objeto legitimo de estudo cientifico ¢ porque tenta desenvolver sistemas
explicativos compreensivos baseados inteiramente em principios naturais.’'

(p. 150)

"' Human beings are believed to have a spiritual component, usually called the soul or spirit, which drives
and directs what would otherwise be a lower order animal, This soul, created individually by a personal
creator and grafled miraculously to the developing fetus, is NOT subject to any kind of physical laws, but
operates as a free agent making decisions and directing the person's movement and actions [...] Behaviorism
threatens this notion because it insists on treating human activity as a legitimate object for scientific study,
and because it attempts to develop comprehensive explanatory systems based entirely on natural principles.
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2.2. Os fatores inatos na determinagdo do comportamento

Outra concepgdo errdnea a respeito do behaviorismo — a ambientalista - também foi
identificada pelos autores que discutiram como a abordagem tem sido descrita. Nessa
concepgdo, ndo havia espago para os fatores inatos, j4 que todos os comportamentos eram
igualmente condicionéveis (Todd e Morris, 1983; DeBell e Harless, 1992; Lamal, 1995) ou
alegava-se que o determinismo era exclusivamente ambiental (Wyatt, 1990; Catania, 1991),

DeBell e Harless (1992), consultando manuais de psicologia e professores
behavioristas, levantaram o ambientalismo entre os erros mais comuns referentes 3
abordagem. Ao apresentarem esses erros — ou mitos, conforme foram denominados pelos
autores - na forma de um questiondrio a alunos universitarios, constataram que os dois mais
freqiientes, nessa populagdio, referiam-se ao ambientalismo: Skinner desconsiderava o
papel da fisiologia e o da genética no comportamento e Skinner acreditavava que qualquer
comportamento podia ser condicionado'® (p. 69). Para os autores, mesmo considerando a
forma simples de testar o conhecimento a respeito do behaviorismo radical, as implicagdes
para o ensino eram importantes, uma vez que as concepgdes imprecisas estavam presentes
a0 longo da aquisigdo de conhecimento de psicologia, deixando claro que as idéias de
Skinner eram facilmente mal compreendidas.

Uma replicagdo da pesquisa de DeBell & Harless (1992) foi conduzida por Lamal
(1995), que aplicou 0 mesmo questiondrio, com pequenas alteracdes, a alunos seus, antes e
a0 término do semestre de seu curso. Embora poucas concepgdes errdneas tenham sido

encontradas, diferindo, em parte, dos resultados da pesquisa replicada, entre os trés itens

'? Skinner discounted the role of Physiology and Genetics in behavior; Skinner believed that any behavior can
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com maior quantidade de erros, dois eram os mesmos identificados por DeBell e Harless
(1992), referentes ao mito ambientalista. Segundo Lamal (1995), os mitos mantiveram-se
mesmo apés um semestre do seu curso de Introduggo & Modificagio de Comportamento,
isto €, “(...) o curso ndo teve efeito significativo em mudar essas concepgdes erradas (...) as
concepgBes incorretas de meus alunos eram imunes & mudanga (...)"" (p.178).

Néo apenas entre psiclogos ou estudantes de psicologia pode ser detectada a
concepgdo ambientalista. Mesmo etélogos — considerados por Todd e Morris (1992) como
aliados naturais dos behavioristas - afirmaram que o behaviorismo rejeitou o papel das
diferengas herdadas entre as espécies, levando Todd (1987) a responder aos et6logos
responsdveis pelo artigo publicado em revista académica.

De acordo com a literatura consultada, os livros didaticos de psicologia tém sido
uma fonte importante de formagfio ou manutengfio do mito do ambientalismo e sua
ocorréncia foi constatada em trés pesquisas que investigaram esse tipo de material (Todd e
Morris, 1983; Wyatt, Lamal, Newman, Hobbie, 1997; Velasco, Cirino, Alves, Abreu,
Nascimento, Mota e Borges, 2000). O estudo de Wyatt e outros (1997) mostrou que os
cinco livros introdutérios de psicologia mais importantes nos Estados Unidos analisados
sdo imprecisos quanto & influéneia dos fatores genéticos no comportamento e quanto a
nogdo de que nem todos os comportamentos sdo condicionaveis. O papel da dotagdo
genética e a idéia de ndo condicionamento de todo e qualquer comportamento, no entanto,
nem mesmo foram apresentados nos dois dos trés livros nacionais de psicologia analisados

por Velasco e outros (2000).

be conditioned.

? () the course had no significant effect in changing these misconceptions. (...) my students most
misconceptions were immune to change (...).
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Em pesquisa mais abrangente, envolvendo 40 livros de psicologia, Todd e Morris
(1983) encontraram, entre as cinco concepgdes errdneas mais fregilentes, a relacionada ao
mito do ambientalismo. Nos livros em que a concepgiio ambientalista foi encontrada, os
autores identificaram citagSes de Watson para embasa-la. A despeito das diferengas entre
Watson e Skinner, Todd e Morris (1983) argumentaram sobre a inadequagfo da citagdo
watsoniana fora do contexto em que foi proferida. Em outros livros, os autores ndo
encontraram qualquer referéncia ao papel dos fatores inatos no comportamento, como
defendido pela abordagem, ou encontraram apenas a alusfio ao fato de a abordagem ser o
aporte tedrico mais ambientalista entre os conhecidos.

De acordo com Carrara (1998), a idéia de negag#o da heranga genética apareceu nas
criticas junto a desconsideragdo de tudo que hd intra-pele: motivos, emogdes, instintos,
sentimentos. Ao mencionar, especificamente, a determinagio genética, o autor entendeu
que parte da critica foi devida ao peso dessa determina¢dic em relagio a ambiental,
conforme se 18 abaixo:

Skinner admite a influéncia genética, mas néo a prioriza como outros autores.
Isso incomodou muitos criticos. [...}Skinner e seguidores néo concordam é
com a utilizagfio de sentimentos e emogdes como fontes causais ou
explicativas do comportamento, bem como com a influéncia genética como
Unica ou pricritdria determinante do modo de comportar-se (p. 244).

2.3. A singularidade humana

Vérias sdo as formas de criticas ao behaviorismo relativas & desconsideragio da
singularidade humana. Sob um ponto de vista, a negligéncia 2 singularidade humana foi
entendida como a desconsideragdio do homem como tnico e foi identificada entre os cinco

mitos discutidos por DeBell e Harless (1992) e Lamal (1995). DeBell e Harless (1992), ao
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refutarem a crenga de que o behaviorismo negligencia a singularidade humana,
mencionaram a metodologia do caso Unico que expressa claramente a convicgfo de Skinner
sobre a importincia dos dados obtidos com um unico sujeito, dispensando os tratamentos
estatisticos que encobrem (ao invés de revelarem) as possiveis relagdes do individuo com o
ambiente. Os autores também citaram como resposta 4 critica de negligéncia da
singularidade humana as propostas educacionais de Skinner —~ miquinas de ensinar,
instrugio programada - que enfatizam a preocupagdo com as diferengas individuais de
repert6rio e ritmo de cada aluno, diferengas essas decorrentes de repertérios genético e de
histéria de vida dnicos. Na mesma diregfio, a concepgdo “todas as pessoas respondem de
forma semelhante ao mesmo estimulo™? (p. 99) foi encontrada por Morris (1985) em
revista da American Psychological Association (APA), destinada a apresentar a psicologia
ao piblico. Para o autor, tal forma de discorrer sobre a abordagem disseminava vises
imprecisas & clientela-alvo, indicativas de negligéncia da andlise do comportamento a
singularidade humana.

Sob outro ponto de vista, a negligéncia & singularidade humana poderia ser
identificada nas criticas 4 generalizagfio para o homem dos resultados obtidos com animais,
desconsiderando o tipicamente humano. Rodrigues (2000) identificou nos relatos de ex-
behavioristas forte reagdo contréria & “extens@o de conhecimentos experimentalmente
produzidos em laboratdrios com animais para o campo dos fenémenos humanos,
especialmente os mais complexos, como no caso da linguagem™ (pp. 263-264). Resultados

semelhantes foram encontrados por Todd e Morris (1983) nos livros de psicologia que

faziam referéncia (com ironia) 4 explicagdo da linguagem — habilidade unicamente humana

" All people respond similarly 1o the same stimulus.
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— a partir da pesquisa de aprendizagem animal, ou & aplicagfo direta em questdes sociais —~
governo, religifo — dos resultados de pesquisas com ratos e pombos. Para os autores,
“atualmente, os processos bdsicos investigados mostram generalidade inter-espécies e a
maioria do comportamento humano pode ser ‘interpretada’ de acordo com os principios e

conceitos bdsicos”?

(p. 155), o que ndo significa que novos principios ndo tenham, ainda,
que ser descobertos.

A discussdio sobre a generalizag8o dos resultados de pesquisa animal para os seres
humanos também foi desenvolvida por Carrara (1998), que reafirmou a posigio skinneriana
quanto a diferenga de complexidade entre o homem e infra-humanos, advertin sobre a

necessidade de muita pesquisa com seres humanos e concluiu que:

com seguranga, portanto, o behaviorismo radical nfo faz uma psicologia de
rato, nem - em principio - conclama 3 transferéncia pura e simples de
principios obtidos em escala inferior filogeneticamente para o ser humano.

(p. 140)

Uma outra forma de expressar a visiio de que o behaviorismo radical desconsidera a
singularidade humana estava envolvida na nogfio de que o comportamento ndo poderia
abarcar o homem (Miguel e Nakamura, 1996; Nakamura, 1997; Cazarine, 1998; Amador,
1998), ou seja, ndo se chega a conhecer o que hé de essencial — o0 humano - estudando-se
comportamento. Na escala de Dubno e outros (1978), a critica foi identificada na afirmacgo
Eu penso que modificacdo de comportamento trata os sintomas e ndo as causas'® (p. 105).
Esse tipo de rejeig@o ao modelo de andlise do comportamento tinha por base a idéia de que
0 comportamento configura-se apenas como uma parte do homem total — um sintoma

indicativo de vida mental. Nog#o dessa ordem, segundo Hickey (1994), estaria diretamente

'3 To date, though,, the basic processes that have been investigated do show trans-species generality and most
human behavior can be “interpreted” according to basic behavioral principles and concepts.
6 I feel behavior modification treats symptoms rather than causes.
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relacionada ao modelo médico dominante como modelo explicativo. De acordo com o
autor, o behaviorismo representou uma ameaga ao modelo tradicional de desordem mental
ao entender que qualquer comportamento, normal ou anormal, foi adquirido € mantido da
mesma maneira, eliminando-se a ficg8o de que o comportamento anormal seja diferente. O
modelo médico também foi citado por Goisman (1988), ao analisar a razio das resisténcias
a0 ensino da terapia comportamental, Salientou que, tradicionalmente, os alunos foram
expostos a0 modelo médico no qual se enfatizava o funcionamento do inconsciente,
advertia-se quanto A mera substituigdo de sintomas e considerava-se que os sintomas
tivessem significados simbdlicos, ou, como afirmou Carrara (1998, p. 194), que “esses
sintomas constituem a configuragdo externa de um processo interno doentio (dai a idéia de
causas subjacentes)’, vis#o esta contrastante com a concepgdo behaviorista de
comportamento determinado pelos eventos ambientais conseqiientes e n3o por sentimentos

¢ instadncias mentais,
2.4. Os eventos privados

As concepgdes incorretas relécionadas ao tratamento conferido pelo behaviorismo
radical aos eventos privados podem ser identificadas em dois tipos de critica que, na
verdade, correspondem 4 mesma incompreens#o. A primeira delas fundamenta-se na nogfio
limitada de comportamento, ou seja, comportamento, para o behaviorismo radical, estaria
restrito apenas ao publicamente observavel e mensurével. E em decorréncia da primeira, a
segunda critica dirige-se 4 desconsideragdo do papel dos processos mentais, ou seja, a

restri¢@o ao estudo do observavel deixaria de fora 0 mental.
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A falsa idéia de o objeto de estudo do behaviorismo estar restrito a0 comportamento
observavel e mensurdvel (Wyatt e outros, 1997) conferiu 4 abordagem a metéfora da caixa
preta (Todd e Morris, 1983; Catania, 1991) ou, em outras palavras, a idéia de que 0s
organismos so vazios (Todd e Morris, 1983; Catania, 1991; DeBell e Harless, 1992).

Como salientado por Hickey (1994), a nog3o erroneamente veiculada de
comportamento parece entender que se exclui qualquer tipo de atividade cognitiva,
caracterizando o behaviorismo, segundo Champagne (1979), como um modelo S-R
simplista para a descrigdo da ag#io humana, concepgdo esta encontrada entre alunos de
psicologia nos Estados Unidos (DeBell e Harless, 1992; Lamal, 1995) e na Jordania
(Yousef, 1992).

No meio académico, o behaviorismo radical foi retratado como tendo uma postura
intolerante e objetivista e a critica, advinda de psicologos (cognitivistas, psicanalistas),
apoiava-se em diferentes concepgSes erméneas para justificar tais adjetivos (Wyatt, 1990;
Catania; 1991; Todd e Morris, 1992; Rodrigues, 2000). Entre elas a recusa dos
behavioristas radicais em analisar os mecanismos internos. Wyatt (1990), ao discutir essa
critica, assinalou que os psicélogos cognitivistas assumem como seu objeto de estudo os
Pprocessos € eventos mentais e desconsideram que o objeto de estudo para os behavioristas
radicais é o comportamento e que “ (.. qualquer coisa que um organismo faga é
comportamento, incluindo pensar e sentir”’” (p. 1181). Acrescentou o autor que, ja em
1945, Skinner destacava que a consideragio aos eventos privados, via inferéncia, ndo os
tornava menos significativos, Na perspectiva de Todd e Morris (1992), a caracterizagdo dos

behavioristas radicais como intolerantes tem por trds sua recusa em aceitar conceitos

"' (...) anything an organism does is behavior, including thinking and feeling,
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tradicionais da psicologia, como por exemplo, a mente, o que lhes confere também o
atributo de dogméticos, porque deixam de considerar as metaféras mediacionais na
explicagio do comportamento. Para os autores, a denominagdo de intolerantes aos
behavioristas radicais refere-se a mais um dos folclores académicos relacionados 2
abordagem e centra-se na visio equivocada de que o behaviorismo considera
cientificamente apenas comportamentos publicamente observaveis.

Catania (1991), respondendo 4 mesma critica, evidenciou a confusdo entre os
diferentes behaviorismos ~ metodolégico e radical — esclarecendo que o behaviorismo
radical foi erroneamente retratado sob uma postura dualista diferenciadora de mundo
subjetivo e objetivo . Na mesma linha, a incompreensdo a respeito do papel que os eventos
privados assumem dentro da abordagem levou, segundo Carrara (1998), os criticos do
behaviorismo a caracterizarem o behaviorismo radical como mecanicista a0 suporem que
Skinner adotava o paradigma S-R, sem consideragdo ao que havia entre 0 S e o R, na
descrigdo do comportamento humano. Conforme esclarecen o autor:

A critica até caberia ao Behaviorismo cléssico de 1913 e ao metodoldgico
dos anos 30. Contudo, se esse ¢ um sentido de mecanicismo, como na
metéfora da caixa preta, ndo é o sentido com que Skinner concordaria [...] (p.
144),

Em relagfo aos livros de psicologia, os resultados nio foram diferentes. Os analisados
por Todd e Morris (1983), em geral, mencionavam que a andlise do comportamento
ignorava os eventos que estio dentro da pele. Ao discutirem a metafora da caixa preta, os
autores salientaram que essa concepgio se originou tanto na incompreensdo do papel da
fisiologia para os behavioristas como também na incompreensdo da explicago skinneriana

sobre a subjetividade.
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Para Wyaitt e outros (1997), os livros tendiam a retratar o behaviorismo radical como
a psicologia S-R, ¢ trés deles ndo descreveram a abordagem como oferecendo uma analise
dos processos internos, como também ndio deixaram clara a diferenga entre o behaviorismo
metodologico e o radical. Os trés livros brasileiros analisados omitiram a anilise dos
eventos privados ¢ Watson e Skinner foram apresentados como representantes da mesma

abordagem (Velasco e outros, 2000).

2.5. A utilidade da abordagem ou sua capacidade para lidar com problemas

humanos complexos

As criticas relacionadas a utilidade da andlise do comportamento apareceram
primeiramente na literatura consultada na escala validada por Musgrove (1 974), que
continha a afirmago Modificacdo de Comportamento é incapaz de atender as exigéncias
de uma ordem social complexa'® (p. 393), fazendo supor a impossibilidade de o
behaviorismo dar conta da complexidade humana.

A desqualificago da abordagem no atendimento de problemas humanos complexos,
como apareceu na escala de Musgrove (1974), também foi citada por Hickey (1994) na
forma de uma restri¢go da aplicag#o da analise do comportamento apenas a problemas de
pessoas incapacitadas. Baseando-se em didlogos com seus colegas professores, relatou
diferentes situagdes nas quais ser behaviorista provocava frases de escérnio, citando, como
exemplo, as que se referiam aos resultados do behaviorismo ao lidar com comportamentos

simples de crian¢as deficientes.

'8 Behavior Modification is unable to meet the demands of a complex social order.
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A idéia de que as técnicas produzidas pela anélise experimental do comportamento
possam ser enderecadas a populages cujos comportamentos sdo considerados nfo-
complexos, como prisioneiros ou deficientes, também foi identificada por Turkat, Harris e
Forehand (1979), que avaliaram a reagfio de universitarios americanos que nZo haviam feito
qualquer curso de psicologia, o que permitia, segundo os autores, uma melhor aproximagio
da populagdo em geral quanto aos conhecimentos sobre modificag3o de comportamento.

Nos livros didaticos de psicologia, a forma como a utilidade do behaviorismo foi
apresentada também evidenciou problemas, tanto nos livros de diferentes dreas de estudo
(Todd e Morris, 1983), como nos de introdugfio 4 psicologia, analisados por Wyatt e outros
(1997) e os selecionados no Brasil por Velasco e outros (2000). Os resultados desses
trabalhos mostraram que os livros referiram-se a idéia de que o comportamento complexo
ndo poderia ser controlado pelos métodos de condicionamento (Todd e Morris, 1983),
utilizaram exemplos de respostas simples ou de aplicagdo a populagio incapacitada (Wyatt
e outros, 1997) ou omitiram a referéncia a utilidade da abordagem (Wyatt e outros, 1997;
Velasco e outros 2000). Para Wyatt e outros (1997), a referéncia & anslise do
comportamento como mais adequada ao trabaltho com deficientes significou que os livros

de psicologia, todos da década de 90, continuavam perpetuando mitos.

3. Imprecisdes e concepgles incorretas sobre a abordagem behaviorista radical:

implicagdes

O que se pbde constatar pela leitura dos relatos e anélises dos autores mencionados

€ que as concepgdes errdneas a respeito do behaviorismo radical tém estado presentes nos
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meios cientificos, académicos ou populares desde a década de 70, deixando clara a reagdo
de hostilidade, preconceito e incompreensio diante de seus objetivos de controle, de seu
objeto de estudo, de seus procedimentos e do modelo causal adotado.

Embora ndo se possa tragar claramente os caminhos percorridos por essas
concepedes, desde suas origens, é inegavel que o ambiente académico, de onde provém o
proprio behaviorismo, seja um local privilegiado para a profusio de criticas. DeBell e
Harless (1992), professores da abordagem, evidenciaram que as concepgdes errdneas de
seus alunos estavam presentes ao longo da aquisicdo de conhecimento de psicologia,
deixando claro que as idéias de Skinner eram facilmente mal compreendidas. As
conclusbes de Lamal (1995) fortaleceram a conclusdo anterior, uma vez que, mesmo
direcionando o ensino para a dissipagdo dos mitos encontrados, estes permaneceram apds
um semestre de curso.

Como salientado por Todd e Morris (1992), folclores, mitos ou incompreensdes sio
perpetuados no ambiente académico e passados como fatos inquestionéveis de livro para
livro, lembrando apenas superficialmente o objeto que pretendiam apresentar. Ao
discutirem as concepgdes encontradas nos livros analisados em 1983, os autores
salientaram que as implicagdes desses resultados s#o sérias: desde o dispéndio de tempo e
dinheiro em material did4tico impreciso (também em tépicos nfio concernentes ao
behaviorismo) até o impedimento de politicas apoiadas na anélise do comportamento no
ambito governamental, industrial ou de grupos de agdo social, uma vez que dependeriam de
pessoas cuja exposigdo 2o behaviorismo ocorreu através de livros didaticos como os
analisados.

Ainda considerando a utilizagio de material didatico impreciso sobre o
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behaviorismo, Morris (1985) salientou que os alunos que aprenderam de forma errada
teriam poucas oportunidades de corrigi-la; poucos estariam dispostos a adotar a anslise do
comportamento e, caso o fagam, ainda entrariam em contato com livros de psicologia que,
embora mais aprofundados, ndo seriam mais precisos.

Essas constatagdes vém defender a necessidade de se investigar como a abordagem
tem sido retratada nos livros de psicologia, especialmente em paises, como o Brasil, que
ndo contam com grupos organizados que atuam para promover a transmissdo precisa do

behaviorismo radical e onde pesquisas dessa natureza ainda s3o incipientes.

O problema de pesquisa

O fato de o behaviorismo radical ser apresentado nos diferentes meios,
caracterizado de forma imprecisa ou insuficiente, implica o desconhecimento da
contribui¢do efetiva que a anélise do comportamento poderia oferecer para as diferentes
relagdes do individuo com seu ambiente. Dentre esses contextos de interagdo, o ambiente
escolar destaca-se como uma situagéio privilegiada, em fung#o do papel que a educagio tem
em uma sociedade, conforme assinalado por Skinner (1972):

idealmente, um sistema de educagio deve maximizar as oportunidades que a
cultura tem ndo s6 de lidar com seus problemas, mas de aumentar firmemente
sua capacidade de fazé-lo. (p. 222)

As criticas em relag@o 4 abordagem ndo sio atuais, elas vém consistentemente sendo
proferidas em diferentes meios, ha algum tempo, e passadas como uma pritica cultural de
geracdo a geragdo. O livro académico encontra-se entre as formas utilizadas para esse tipo

de transmissdo. Como professores, acostumados a valorizar o conhecimento acumulado,
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nos parece preocupante que o livro — instrumento primordial de divulgagdo do
conhecimento em qualquer 4drea — possa ser um meio duvidoso de obtengdio de
conhecimento. O problema agrava-se se considerarmos que as condigaes oferecidas para o
ensino de psicologia na preparagio docente ndo permitiriam que alunos e professores
desses programas contassem com mais tempo € recursos, além da exposigio oferecida pelo
livro didético.

Considerando-se que a mé compreens3o do behaviorismo radical localiza-se, em
parte, na forma de apresentagdio da abordagem através dos livros de psicologia e que, no
Brasil, a investigagdo desse tipo de material ainda é incipiente, a presente pesquisa pretende
analisar como o behaviorismo radical é descrito nos livros de psicologia direcionados a
formagdio docente, publicados no Brasil. Pretendemos analisar o que se descreve sobre a
abordagem behaviorista radical, de que forma se descreve e o tipo de apoio que as obras de
Skinner ofereceram para as descrig¢@es contidas nos livros de psicologia. A anslise desses
resultados, em ultima instincia, possibilitard interpretar as implicagdes que esse tipo de

divulgagdo da abordagem poderia ter nos meios educacionais.
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METODO

Para analisar as descrigdes a respeito do behaviorismo radical transmitidas nos
livros de psicologia direcionados a formag#io de professores, nossa primeira decisdo foi
levantar, junto as editoras existentes em territério nacional, as obras publicadas. Para
tanto, foi necessario, primeiramente, levantar as editoras, contati-las sobre a publicagdo
de obras de nosso interesse e certificar-nos de que as obras atendiam aos nossos
critérios, explicitados adiante. Para facilitar a descrigio desse percurso, dividimos o
procedimento de coleta de dados em duas etapas. A primeira iniciou-se com a selegio
das editoras e culminou com a selego dos livros de psicologia que fizeram parte desta
pesquisa. Na segunda efapa, selecionamos os dados a serem analisados, contidos em

cada livro. A seguir descrevemos, em detalhes, o procedimento realizado.

Procedimento de coleta de dados

1.* etapa - selecfio dos livros de psicologia

1. Selecfio das editoras

Utilizamos o Anudrio Editorial de 1999, produzide pelo Grupo Editoriat Cone Sul,
que anualmente atualiza e publica a relagdo de editoras, livrarias, gréficas e
distribuidoras, em atividade, no territério nacional. Neste anuvdrio, as editoras s%o
classificadas em nove grupos, nfio mutuamente exclusivos, identificados pelo contetido
das obras que publicam, segundo as préprias editoras. No anuério de 1999, as editoras
estavam classificadas como: (1) Auto-gjuda e esotérica, (2) Crediarista, (3) Cultural,
(4) Diddtica, (5} Geral, (6) Juridica, (7) Religiosa, (8) Técnica e (9} Universitdria.

Dentre estas, selecionamos as que, provavelmente, poderiam editar livros de psicologia




32

da educagio. Para tanto, utilizando a prépria classificagdo apresentada no catalogo,
selecionamos as editoras relacionadas sob os rétulos de Cultural, Diddtica, Geral,
Técnica e Universitéria e excluimos as elencadas sob os rétulos de Auto-gjuda e
esotérica, Crediarista, Juridica, Religiosa.

Como as editoras poderiam estar classificadas em mais de um dos cinco grupos
selecionados, foi necessério identificar quais e quantas editoras compunham nossa
selegdo. Para tanto, elaboramos um quadro com o nome das editoras, em ordem
alfabética, além de seu enderego e telefone, excluindo aquelas que apareciam em mais
de uma classificagio. Também foram descartadas as que eram distribuidoras, ou
editoras extintas ou que publicavam apenas revistas, gibis, listas telefonicas, biblias,
material apostilado para cursos especificos, resultando um total de 401 editoras. Desse
total, foram também excluidas 41 editoras com as quais n#o pudemos entrar em contato
porque os enderegos eletrénicos ndo foram localizados e os numeros de telefones ndo
Correspondiam ao do Anuaério, restando, portanto, 360 editoras para a busca de livros de

psicologia.

Contato com as editoras
O contato com as editoras foi feito por telefone, momento em que se solicitava o
enderego eletronico para consulta do catilogo de obras de psicologia e de educagio’.
Quando a editora ndo dispunha desse servigo, pediamos que o catilogo impresso fosse
enviado pelo correio.
Nesse primeiro contato, 203 editoras foram excluidas porque informavam que n3o

editavam livros nessas dreas. Deixaram de ser verificadas as publicagBes de 51 editoras

que nfio enviaram catialogo e n3o informavam se havia publicagdes nas 4reas de
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interesse. Atenderam ao nosso pedido 146 editoras, quer enviando o material impresso
pelo comreio quer indicando o enderego eletrdnico onde o material poderia ser
consultado.

Caso a editora enviasse uma relagio de obras contendo apemas os fitimos
langamentos, novo contato era feito reiterando-se o pedido de envio de uma listagem
com todas as obras publicadas, a despeito do ano de sua publica¢do, € solicitava-se,
também, o envio da Lista de Pregos que, comumente, continha todas as obras

publicadas.

2, Selegfio dos livros de psicologia

A consulta aos catdlogos permitic que fossem identificadas 73 obras de
psicologia publicadas por 34 editoras, a partir de trés critérios. O primeiro deles referiu-
se aos titulos das obras de psicologia que deveriam mencionar a palavra Educagédo ou
outras correlatas dessa #rea (tais como: aprendizagem, ensino, escolar, escola,
professores) e cuja primeira publicagio tenha sido posterior a de Tecnologia do Ensino,
em 1968, livro de Skinner integralmente direcionado 4 educagio, o que se constituiu em
nosso segundo critério.

Além do titulo e do ano de publicago, os livros de psicologia, para serem
selecionados, deveriam atender 2 um terceiro critério: apresentarem, além da abordagem
behaviorista radical, pelo menos mais uma outra abordagem. As abordagens poderiam
ser apresentadas isolada ou comparativamente uma(s) a(s) outra(s), quer na forma de
descrigdo dos conceitos basicos, quer na andlise de um tema.

Como o atendimento a esse terceiro critério s6 poderia ser verificado se o

catilogo apresentasse um breve resumo das obras, solicitamos as editoras, cujos

" Logo no inicio do contato com as editoras, percebemos, na consulta aos catalogos que jé disptinhamos,
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catdlogos néo apresentavam resumos, o envio, por correio ou fax, do Sumdrio da obra
selecionada pelo titulo e/ou recorremos 2 alguma livraria que dispusesse do servigo de
consulta de livros para verificarmos se a abordagem behaviorista radical e outra
abordagem estavam sendo tratadas. A ndo-localizagdo de alguma obra em livraria
levava-nos a contatar novamente a editora para obter informaggo de onde encontra-la,
caso ndo estivesse esgotada.

Como resultado final dessa etapa, foram s.elecionados 25 livros publicados por
13 editoras. No anexo 1, apresentamos a relagfio dos livros selecionados, de acordo com
a seqiléncia utilizada na analise dos dados. No Anexo 2, encontra-se a relaggo dos livros
excluidos, que nfo atenderam aos critérios ou que estavam esgotados.

Embofa todos os livros tenham sido editados no Brasil e, portanto, escritos em
portugués, sete deles eram de autores estrangeiros: quatro norte-americanos; dois
espanh6is e um francés. Dentre estes sete livros, os quatro norte-americanos e o francés
foram adquiridos também na lingua original da edi¢do traduzida, para efeito de

conferéncia da tradugio do texto analisado.

Caracterizacio dos livros
Os livros selecionados foram caracterizados em fungfo do ano de publicagdo,
numero da ediglio/revisdo/reimpressio, pertinéncia a alguma coletinea e lingua de
origem. Também considerou-se, nessa caracterizagdo, o ano de publicagdo da 1.° ediglio
em lingua portuguesa ¢ na lingua de origem. Essas informagdes foram retiradas da ficha
catalografica do livro ¢ condensadas no quadro 4 pagina 37. Os livros selecionados
foram identificados pelos nimeros 1 a 25.
A primeira caracteristica a ser destacada € que a maior parte dos livros foi

recentemente publicada. O ano da 1. edicfio, em 12 livros, ocorreu na década de 90,

que, em alguns deles, as obras de psicologia da educagiio estavam sob o rétulo Educagdo,
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compreendendo o periodo de 1990 a 2000. Se considerarmos o ano da edigdo utilizada

de quatro livros (10, 11, 13 e 14), nos quais nfo constava a informag#o sobre o ano da
1.* edigdo, o nimero de livros da década de 90 corresponderia a 16. Constata-se,
também, nesse grupo, que 12 livros foram publicados no periodo de 96 a 2000 (entre
eles, trés de autores.estrangeiros: 17, 19 e 21) e apenas quatro no periodo de 90 a 93
(ndo havia livros selecionados no periodo de 94 a 95), o que atesta mais ainda o cariter
recente das publicagSes. Os cinco livros década de 80, foram publicados a partir da
segunda metade dessa década, isto €, entre 86 a 89 -, 0 que também indica que, nesse
caso, suas publicagdes nfio sdo tdo tardias.

Os quatro livros mais antigos — 4, 22, 23 ¢ 24 -, comrespondem aos que foram
publicados na década de 70, sendo trés deles (22, 23, ¢ 24) de autores norte-americanos.

A segunda caracteristica depreendida das fichas catalograficas refere-se 4 possivel
aceitagio dos livitos pelo plblico-alvo, indicada pelo namero de
edicBes/reimpressdes/revisdes desde sua (primeira) publicagdo. Embore em 17 livros
constasse 0 mimero da edigfio/revisdo/reimpressdo, ndo havia indicagio do ano da 1.°
edigdo em cinco livros de autores brasileiros (10, 11, 13, 14 e 18). A auséncia desse tipo
de informagZo impossibilita a caracterizaggo do livros quanto a uma possivel aceitagfio
pela clientela. Trés desses livros — 10, 11, 14 — pertencem 4 mesma coletinea.

O ano da primeira edigfo brasileira também n#o constava nos livros de autores
estrangeiros (16, 17, 19, 21, 22, 23 ¢ 24), apesar de estar indicado, em todos ¢les, o ano
de publicagiio da primeira edi¢do na lingua original. Dentre eles, 0 que parece estar
sendo mais aceito ¢ o livro 21 — 7. edi¢fo desde 1998 -, mas nfo hd informagdes para

que se possa afirmar o mesmo para a publicagio traduzida. Em trés livros (1, 3, 5), o

' Os termos edigdo, reimpressdo, revisdo nio estavam claramente diferenciados entre as editoras
consultadas, Ndo encontramos critérios comuns quanto ao seu significado, nem quanto & quantidade de
exemplares de tiragem.
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ano da 1.° ediglio era o mesmo da edigfio utilizada e correspondia & década de 80. Essas
informagdes podem evidenciar pouca aceitagfio, embora todos tenham indicagfio de
reimpressdes. |

Os livros 6, 15, 20 e 25 sfo os unicos de autores brasileiros que nfio apresentaram
alguma edicfo/reimpressio/revisiio desde sua publicagiio. Como s#io livros recentemente
publicados (1997 a 2000), a tiragem da i,“ edi¢gio pode ainda ndo ter se esgotado e,
portanto, a auséncia de reedigdes, nesses casos, nfio necessariamente indica pouca
aceitagdo.

Os livros 2, 4, 7, 8, 9,. 12 foram considerados os possivelmente mais aceitos porque
a edigdo utilizada na pesquisa corresponde a década de 90, indicando que continuam
sendo reeditados e permitiram identificar o maior niimero de reedigBes desde a sua
(primeira) publicagdo. O livro 4 estava na 25.° ediglio (1997) e vem sendo publicado
desde 1971. O livro 12 (2000), também com nimero alto de edi¢des - 21.*, vem sendo
publicado ha apenas trés anos. Os livros 2 (1995) e 7 (1999) vém sendo publicados ha
oito e sete anos, respectivamente, ¢ encontravam-se na 5. e 7.* edigdes. Os livros 8
(1995) e o livro 9 (1994) estavam na 3.° ¢ 2.° edi¢des e vém sendo publicados ha trés e
quatro anos, respectivamente. O livio 9 (1994) também informava que a edigéio atual
havia sido revisada e que havia sido reimpresso dez vezes, desde 1990.

A 1iltima caracteristica dos livros a ser salientada refere-se & pertinéncia a coletinea.

Seis livros (1, 3, 9, 10, 11, 13 e 14) faziam parte de quatro Coletineas cujos titulos
referiam-se 4 area de Educagfo. Duas Coletineas agruparam mais de um livro: Temas
Basicos de Educagfio e Ensino (livros 1 e 3) e Série Educagfo (livros 10, 11 e 14). O
livro 13 pertencia a Coleg@o Aprender e Ensinar ¢ a Coletanea 4 qual pertencia o livro 9
foi a Yinica que indicava que o livro se direcionava & formag#o de professores em nivel

de 2.° grau (Colegio Magistério — 2.° grau Série Formag3o do Professor).
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Ano de publica¢#o, niimero de edicdes/reimpressdes/revisdes, pertinéncia 3 coletinea e
lingua de origem dos livres selecionados

. Ane edi¢cio Niimero da Ano da 1." edicdo A Lingua de
Livro ufilizada | edicdo utilizada Coletinea origem
1. 1986 | 9.° reimpressio 1986 Temas Bisicos de| portugués
Educagio ¢ Ensino
2, 1995 5.% edigéio 1987 portugués
3, 1986 | 2.° reimpressio 1986 Temas Bésicos de|portugués
Educa¢iio e Ensino
g s 1971 portugués
4. 1997 23-7edigho | 04 e dicdio: 1987
5. 1987 1.° reimpressio 1987 portugués
6. 1999 1999 portugués
7. 1699 7.2 edig8o 1992 portugués
8. 1995 3.2 edigdo 1992 portugués
9. 1994 | 102 reimpressio 1990 Coleglo Magistério | portugués
- 2.°grau Série
2. edigHo revista Formagdo do
Professor
10. 1996 9% edigdo Sem informagiio Série Educacio portugués
11. 1999 16.* edigdo Sem informagio Série Educagio portugués
12, 2000 21.% edigéio 1997 portugués
13, 1996 2%edigo | Sem informago | 016530 Aprendere | portugués
Ensinar
5. edigdio 2.2 . . A
14. 2000 reimpressfo Sem informagdo Série Educagfio portugués
15. 1997 1997 portugués
16. 1996 publicagéo original espanhol
1993
17, 2000 publicagfio original francés
1998
3.% edigBo . portugués
18. 1989 ampliada e Sem informagdo
revisada
19. 2000 publicagio original catalfo
1997
20, 1997 1997 portugués
21. 2000 7.2 edigdio publicagfo original inglés
1980
2. 1977 | 102 reimpresséo p“bh“‘fgg 1"“31““1 inglés
93 1977 pubhcai;gg Iongmal inglés
24, 1978 3.2 edigio publicagfio original inglés
1972 '
25. 2000 2000 portugués




2." etapa - selecio dos dados contidos em cada livro

Em cada um dos livros foram obtidas informa¢des em duas fontes: referéncias as

obras de Skinner e textos descritivos da abordagem behaviorista radical.

1. Referéncias as obras de Skinner

Os dados concernentes 3s referéncias as obras de Skinner foram coletados apds a

identificagdo, em cada livro, do texto descritivo sobre a abordagem.

Foram registradas todas as referéncias as obras de Skinner encontradas no livro
analisado. Estas referéncias poderiam ser apresentadas na forma de transcri¢fes e/ou de
referéncias ao longo do texto efou na forma de bibliografia ao final do texto e/ou ao
final do livro.

a. Transcrigdes: consideramos como transcri¢io as frases escritas entre aspas e/ou em
itdlico e/ou com redugfio de pardgrafo, seguidas de uma indicagfo que o trecho foi
retirado de alguma obra de Skinner. Estas indicagdes poderiam aparecer na forma

de:

e parénteses, contendo ano de publicag@o ¢ pagina ou

¢ um numero indicativo de nota de rodapé ou de final de texto onde localizava-se
o titulo da obra utilizada,

b. Referéncias: consideramos como referéncia a indicagio do nome de Skinner,

seguido do ano da edigfo de uma de suas obras, colocado entre parénteses.
c. Bibliografia ao final: foi considerada como tal a relagdo de obras de Skinner
colocadas ao final do texto descritivo da abordagem ou ao final do livro de

psicologia e que n3o tinham sido indicadas em transcrigdes e/ou em referéncias.
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Para o registro das franscri¢Ses, das referéncias e da bibliografia ao final foi

construido um quadro com quatro colunas, especificando:

identificagfo do livio (cada um dos livros selecionados para analise foi identificado
POr um numero);
¢ obras de Skinner mencionadas em transcrigdes;
e obras de Skinner mencionadas como referéncia;
» obras de Skinner mencionadas apenas na bibliografia ao final.
A partir do registro dos dados nesse quadro foi possivel analisar para o conjunto dos
livros de psicologia e para cada um deles:
¢ adiversidade e quantidade de obras de Skinner mencionadas;
¢ a forma de utilizagdo das obras de Skinner mencionadas (transcrigfo,
referéncia, bibliografia ao final);
¢ a quantidade de transcrigdes/referéncias utilizadas.
As transcrigdes e referéncias contidas no material selecionado também foram
analisadas quanto a sua adequagdo ao tema tratado e quanto a sua confiabilidade, tendo-

se como base a obra de Skinner indicada.

2. Texto descritivo da abordagem behaviorista radical
O primeiro passo para a selegfio do texto descritivo foi identificar o material que se
referia ao behaviorismo radical, uma vez que os livros continham titulos genéricos sobre
a abordagem. Nosso critério para essa identificagdo foi localizar no material a mengio
ao nome de Skinner. Foram considerados dados as frases/trechoé/parﬁgrafos sobre
conceitos, antecedentes histdricos, bases filoséficas e/ou referentes a aplicabilidade da

abordagem behaviorista radical, contidos em cada um dos livros de psicologia.
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Para a coleta desses dados, foi necessario, antes, localizar a abordagem behaviorista
radical nos livros. Para isso, o primeiro passo foi ler o Sumdrio ¢ identificar como o
livro estava estruturado, isto ¢, o0 que era tratado nos capitulos ¢ em qual deles poderia
ser encontrada a descri¢io da abordagem behaviorista radical.

A leitura do Sumdrio foi suficiente para localizar a abordagem behaviorista radical
quando o nome de Skinner fazia paric do titulo de capitulos efou de subtitulos
(Condicionamento operante ou instrumental de B.F, Skinner, Skinner: o homem e a
obra) ou quando ¢ autor do capitulo era identificado como behaviorista radical (dndlise
de Contingéncias no Aprender e no Ensinar de Maria Amélia Matos).

Quando o Sumdrio ndo permitia localizar a abordagem behaviorista radical em um
capitulo ou subtitulo, foi feita uma breve leitura de capitulos e/ou subtitulos e
selecionado o material que fazia meng#o ao nome de Skinner em relagfio ao que estava
sendo descrito. Isso ocorren quando os titulos do capitulos e/ou do subtitulos:

e continham um nome genérico/impreciso referente a4 abordagem (Teorias
Comportamentais; A Concepgdo Ambientalista, Psicologia
Comportamentalista);

o referiam-s¢ a2 um conjunto de abordagens diferentes (4s Teorias da
Aprendizagem e a Aprendizagem Escolar, Modelos de Aprendizagem);

e mencionavam um conceito ou tema relacionados & educaglio (Motivagdo;
Transferéncia de Aprendizagem;, O que é aprender),

o referiam-se a apresentagdes da psicologia da educagio e/ou de seus antecedentes
histéricos (Desenvolvimento do Pensamento Psicolégico em Educacdo).

Como resultado dessa localizagdio do material, constatamos que os autores dos

capitulos que continham a abordagem behaviorista radical poderiam néo coincidir com
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os organizadores do livro. Isso foi verdadeiro para os livros 8, 15, 16, 19 e 25, cujas
referéncias, indicando o autor do material selecionado, foram colocadas no Anexo 1.
O material selecionado foi scanneado, incluindo a bibliografia colocada ao final

do capitulo ou do livro, e transformados em arquivos do programa de texto Word 97.
Procedimento de andlise dos dados

1. Elaboragido das categorias

Identificacdo de dois grupos de categorias

Uma primeira leitura de amostras do material selecionado em cada livro permitiu
verificar que as descriges a respeito da abordagem poderiam referir-se a conceitos da
andlise do comportamento ou a concepgdes sobre os principios fileséficos do
behaviorismo radical ¢ que, nos dois casos, estas descri¢@es poderiam ser precisas ou
imprecisas. Constatou-se também que a natureza e a variedade de conceitos e de
concepgdes tratados diferiam de livro ‘para livro, podendo haver omissdes de um
determinado conceito efou de um tipo de concepgio acerca do behaviorismo em algum
livro; por exemplo, um livro poderia conter as descrigdes da relagdo resposta-reforgo e
de discriminagfio e, outro livro, as descriges da relagdio resposta-reforgo ¢ de
modelagem. Algo similar pdde ser constatado quanto as concepgles relacionadas ao
behaviorismo radical; um livro poderia apresentar a concepg#o de singularidade humana
¢ outro descrever o papel dos fatores inatos para o behaviorismo radical.

Como resultado dessas constatages ¢ considerando-se também a literatura,
elaboramos uma primeira versfio das categorias composta de dois grupos. Um grupo de
categorias relacionava-se ao behaviorismo radical, ou seja, cada categoria desse grupo
correspondia a uma concepgio sobre o behaviorismo radical apresentada na literatura. O

segundo grupo correspondia as categorias relacionadas aos conceitos da andlise do
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comportamento e eram identificadas & medida que o material selecionado era lido, isto
¢, transformdvamos o conceito descrito em uma categoria, independentemente de
quantos livros o apresentavam.

As categorias dos dois grupos, nessa primeira versdo, eram compostas por trés itens

mutuamente exclusivos: precisdo, imprecis#io ou omisséo da descrigio.

Elaboragio das categorias relacionadas ao behaviorismo radical

Tomando-se por base a sistematizagdio da literatura anteriormente apresentada,
construimos um quadro (pagina 44) e colocamos as concepgdes imprecisas identificadas
pelos autores behavioristas na coluna a direita. Essas concepgBes passaram a ser
denominadas itens. Na coluna 4 esquerda, identificamos o aspecto comum, exposto na
sistematizagdo da literatura, que aglutinava um grupo de concepgdes. Cada aspecto foi
transformado em uma categoria e identificade por um ntmero, como se segue: 1.
Fatores Inatos, 2. Eventos Privados; 3. Singularidade Humana, 4. Liberdade e
Dignidade Humanas.

Os itens foram identificados pelo nimero da categoria 4 qual pertenciam e por uma
letra. Assim, por exemplo, o item todo comportamento pode ser condicionado foi
incluido na categoria 1 — Fatores Inatos — e foi identificado como le.

Retomamos a leitura dos textos descritivos e quando encontrdvamos uma concepgio
sobre o behaviorismo radical diferente das destacadas na literatura, identificAvamos a
que categoria essa nova concepgdo se relacionava, dentre as j4 levantadas, e a
inseriamos na categoria cormespondente como mais um item, Por exemplo, a concepgiio
acerca do behaviorismo radical — O comportamento é produto de trés niveis de selegéio

{filogenético, ontogenético e cultural) — foi incluida na categoria 1 (Fatores Inatos) e
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identificada como o item 1a, uma vez que essa concepgfio indicava a nio exclusividade
do controle ambiental do comportamento, opondo-se 3s criticas a0 ambientalismo.

Essa forma de proceder implicou reler os textos selecionados sempre que um item
novo era acrescentado em uma categoria, uma vez que poderia ter passado despercebido
na leitura ja feita de outros textos.

Cada categoria foi composta por itens que poderiam ser precisos ou imprecisos. A
avaliagfio da precisfio do item foi feita com base na sistematizacfio da literatura
apresentada anteriormente € no material didatico das disciplinas de Psicologia
Comportamental da Pontificia Universidade Catélica de SZo Paulo que se baseia,
fundamentalmente, nas obras de Skinner.

Em sintese, as categorias referentes ao behaviorismo radical com as quais
trabalhamos foram as identificadas na sistematizagfo da literatura e estas foram
compostas por itens, classificados quanto & precisio e imprecisdo, os quis foram
retirados da sistematizagio da literatura e dos textos descritivos dos livros selecionados.

O item omissdo da descrigdo, inicialmente contido na primeira versio das
categorias, foi excluido quando construimos a folha de registro que permitia que
qualquer omisséio fosse visualizada (como se vera posteriormente), sem ser necessério
um item especifico para essa finalidade.

Quando todas as categorias foram identificadas e definidas ¢ todos os textos lidos,

foi feita uma nova leitura do material para a verificagdio de possiveis lapsos.




DEFINICOES DAS CATEGORIAS E ITENS REFERENTES AO BEHAVIORISMO RADICAL

CATEGORIAS B
DEFINICOES

DEFINICAO DOS ITENS

ITENS

1. Fatores Inatos

e/ou genéticos efou biologicos cfou inatos

descriglio ou mencgdo a aspectos filogenéticosjia descricBo do comportamento

como produto de {rés niveis de

Preciso  lsendo tratados, quer ne definigio de seusidetcrminagio
descrigio que indica a conceitos ({reforpador primério, reflexollb. descrigio do comportamento
des/considerago  da incondicionado), ou na descricio ou mengioicomo produto de determinantes
ghordagem de fatores a0 moedelo de seleclio por copseqiiéncias inatos
inatos na descriclio que indica que o homem ¢ frutoilce. descrigio do homem como
determinagio do exclusivamente ou preponderantemente daipassivo ¢/ou tébula rasa
comporiamento determinagio do ambiente externo </onjld,  descrigio  que  indica
Impreciso mengdo a0 homem como passivo frente a essaidesconsideragdo dos fatores inatos
estimulaclo ofou descrigBo ou menglio soie/on  dande-lhes importincia
thomem comeo tdbula rass o/ou indicaglio dejredurida
que qualquer comportamento ¢ fruto dejle. descrigho que indica que todo
condicionamento comportamento pode ser|
condicionado
2. Eventos Privados descrigio ou mengEo & comporiamentos)2a. descrigdo que indica que eventos
descrigio que indica 8] Preciso  |internos  efou  ndio  observiveis  efoulprivados sBo tratados  pela
des/consideragio  da emocionais ¢/ou 4 vida mental sendo tratados, [abordagem
abordagem de eventos| fazendo parte de contingéncias
privados como descrigho do organismo/homem como vazio|2b. descrigho gue indica que apenas
fazendo  parte  de efou caixa prets olou indicagio de que|comporiamentos obsarviveis
contingéncias eventos privados nfo sfio considerados e/oul(mensurdveis) sfo tratados
Impreciso do que apenas comportamento observavel faz|2e. descrigio do homem como vazio
iparte do objeto de estudo ou caixa prefa
2d.  descrigio  que indica
desconsideragfio dos  eventos
privados
3, Singularidade descricdo ou meng#o a0 homem como Gnicolds.  descrigho  que  indica  al
Humana . oy singular, indicando diferencas nosjconsideragBo do homem como tnico,
descrigfio que indica af Preciso  {repertérios individuais e/ou diferengas entre o}singular
des/consideragiio  da homem ¢ o animal ou indicaglo que o
abordagem do homem estudo do comportamento sbarca 6 homem
como diferente  de descrigio que indics desconsideragio dal3b. descrigio que indica que a)
outros animais ¢ de singuleridade humana e¢fou indicagfo quelsbordagem perde de  vista/nfo
outro homem e/ou que resultados com animais nfo podem serjcontempla o homem como um fodo
a abordagem  nlioj Impreciso [generalizados para ¢ homem e/ou que ojeou fragmenta o conhecimento
contempla/contempla estudo do comportamento fragmenta ou no|sobre o homem
o homem total contempla ¢ conhecimento sobre o homem|3e. descrigio que indice que todos os
total thomens sio iguais
34, descrigho que indica que os
principios/conceifos  s#o  apenas
adequados a0 estudo de  infra-
humanos
4, Liberdade ¢ descrigfo que indica controle como descrigliojda, descrigio que indica “controle”
Dignidade Humanag de contingéncias responséveis pela ocorrénsialcomo identificaglio de continpénciasi
do comportamento {cxplicaglic) e/ou gue ojresponsfiveis pelo comportamento
descriglo que indica of Preciso  jconhecimento sobre controle doj4b. descricio que indica eplicagic
significado do termo comportamento possibilitaria o planciamentoldo conhecimento sobre controle do
controle do da cultura (planejamento social) comportamentc 1o plencjamento
comportaments ¢/ou & social
finalidade da  sus) descrigBo que indica comtrole como forma dejde.  descricfo  on  menglo &
aplicagio n8i Impreciso |manipular comportamentos segundofabordagem  como  manipuladors,|
sociedade interesses unilaterais, 4 revelia do homemjtotalitinia
elou para conformaglo social 4d. descricio que indica que a2

sbordagem  serve ao poder, 4
manutenclio do sistema politico ¢fou
para conformaciio social
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Elaboragfio da categoria referente ao ensino

Essa categoria foi identificada a partir das descrigdes encontradas nos livros sobre a

aplicabilidade da_abordagem no_ensino, portanto, incluiv apenas itens retirados do
material selecionado, dado que esta 4rea ndo foi contemplada na literatura e também
porque nosso problema de pesquisa estava voltado a 4rea educacional.

O material descritivo sobre a aplicabilidade da abordagem ao ensino foi tratado
diferentemente do que ocorreu com as categorias referentes ao behaviorismo radical, em
funglio da longa extens#o das descri¢les sobre esse aspecto contidas em grande parte
dos livros.

Para a identificagfio dos itens que comporiam as categorias, recorremos 3 estrutura
de anélise oferecida por Zanotto (1997), que analisou a contribuigéio da abordagem ao
ensino. Dessa forma, foram identificados cinco itens: a) o que é ensinar; b) o papel do
professor; ¢) como ensinar; d) o que ensinar e €) para que ensinar. Cada um desses itens
envolvia duas possibilidades de descrigdo: precisa ou imprecisa. A classificagfio de uma
descrigdo como precisa ou imprecisa baseou-se na obra de Skinner - Tecnologia do
Ensino - que traz uma sistematizagfio de sua vis#o sobre ensino.

Apds a leitura das descrigdes sobre o ensino, estas foram avaliadas quanto a sua
precisdo ¢ inseridas em um dos itens de acordo com o contetido que estava sendo
descrito. A definiglio da categoria e dos itens precisos e imprecisos pode ser vista no

quadro A pagina 46.




DEFINICAO DA CATEGORIA E ITENS REFERENTES AO ENSINO

Definiciie da categoria Itens
Ensino

descrigdo que indica a

visdo de Skinner sobre:

Definiciio dos itens '

descrigdio que indica a definigdo de ensino

Preciso : DR
como arranjo de contingéncias

ensino/aprendizagem
e/on

ages do professor
e/ou do educador
aplicagdo de recursos
técnicos no  ensino
efou

o que deve
ensinado e/o

a finalidade do ensino

ser

oqueé
ensinar

Impreciso

descrigdo que indica que ensino ou
contingéncias de reforgamento refere-se a
aplicaglo de reforgos pelo professor e/ou
que utiliza transcricBes sem interpretd-las

o papel do
professor

Preciso

descri¢do que indica que cabe ao professor o
planejamento de contingéncias de ensino,
identificando precisamente a noglo de
contingéncias de reforcamento

Impreciso

descricio que identifica o trabalho do
professor a procedimentos de pesquisa com
animais ¢/ou menciona utilizagdo no ensino
de reforgos ndo contingentes e/ou indica
incompreensdo a respeito da nocio de

" |contingéncias de reforgamento

como
ensinar

Preciso

descrigdo que indica a utilizagfo de recursos
técnicos (maguinas de ensinar, instrugdo
programada) que possibilitem acelerar e
elevar a aprendizagem a um mimero maior
de alunos ¢ a liberagdo de reforgo positivo
imediato & resposta do aluno, produzida no
seu ritmo

Impreciso

descriglo que menciona o uso de recurso(s)
técnico(s), sem identificagfio dos critérios ¢
passos contidos na programagfio

o que
ensinar

Preciso

descrigiio que indica o repertério a ser
adquirido na escola (conhecimentos
acumnulados pelo homem e/ou
comportamento verbal envolvendo a
aquisi¢io de conhecimento ¢/ou autonomia)

Impreciso

descricio que indica o que deve ser
ensinado, empregando imprecisamente
conceitos e/ou utilizando transcrigdes sobre
esse aspecto sem interpreta-las

para que
ensinar

Preciso

DescricBio que indica a finalidade da
educaglio voltada para a sobrevivéncia da
cultura, envolvendo a resolugio de possiveis
problemas futuros

Impreciso

Descrigdo que indica a finalidade de educar
para o futuro sem mencionar o planejamento
da cultura para a resolugio de problemas
sociais ¢/ou utilizando transcrigdes sobre
esse aspecto sem interpreta-las .
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Elaboracio das categorias referentes a conceitos bésicos da andlise do
comportamento

O quadro a pégina 49 permite a visualizago da definigdo das categorias referentes &
andlise do comportamento e de seus itens. O procedimento para a identificaco das
categorias referentes a conceitos basicos da andlise do comportamento ndo pdde contar,
integralmente, com o apoio da literatura, ou seja, dependemos, essencialmente, dos
livros selecionados.

A medida que liamos o material contido no livro, arroldvamos o conceito
apresentado em um quadré. Portanto, todos os conceitos mencionados nos livros foram
contemplados. Cada conceito foi transformado em uma categoria ¢ esta foi identificada
por uma letra, como se segue: A Relagdo resposta-reforgo; B. Controle de Estimulos; C,
Instalagdo e Diferenciagio da resposta; D. Controle Aversivo, E. Motivagdo; - F.
Manutenggo do Comportamento; G. Extingfio Operante; H. Comportamento Verbal.

Feito isso, passamos a identificar se a descriglio contida no livro estava precisa
ou imprecisa. Essa avaliagiio foi feita definindo-se, primeiramente, cada um dos
conceitos a partir das descrigdes apresentadas no material diditico das disciplinas de
psicologia comportamental da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo que se
baseia, fundamentalmente, nas obras de Skinner. A descrigio que nfio correspondia a
essas defini¢Ges foi considerada imprecisa e/ou incompleta. |

Dessa forma, uma categoria incluia o item preciso e o impreciso para cada conceito
abarcado. Os itens precisos € imprecisos foram identificados com a letra correspondente
a categoria a qual pertenciam, acrescida de um mimero que os identificava em uma
mesma categoria. Assim, por exemplo, considerando a categoria de (C) Instalagio e
Diferencia¢fio da resposta que envolveu os conceitos de modelagem e diferenciaggo, a

precisdo ou imprecisio de cada um deles era separadamente especificada em um item.
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No exemplo, C1 referia-se 4 descrigio precisa/completa do procedimento de
modelagem, C3 & descrigdo imprecisa/incompleta de¢ modelagem, C2 referia-se &
descrigdo precisa/completa do procedimento de diferenciagio ¢ C4 & descrigéio
imprecisa/incompleta de diferenciagio. Também para esse grupo de categoria, o item
referente & omissdo da descri¢do foi retirado.

Algumas excegdes nos passos desse procedimento fizeram-se necessérias:

* na categoria Controle Aversivo, incluimos como itens a concepgio relacionada a
defesa (ou n#o) do uso de controle aversivo, apesar de ser discutida na literatura como
um mito dirigido ao behaviorismo radical;

* para a categoria (A) — Relagdo resposta-reforgo - especificamos dois itens

referentes & imprecisdo do conceito e o item preciso. Um deles (A3) seguia 0 mesmo
critério dos conceitos contidos nas outras categorias: considerava-se
imprecisa/incompleta qualquer descri¢do que nfo atendesse 4 definigio completa da
relagdo (os dois termos, a relagdo temporal entre eles e o efeito na probabilidade da
resposta). O outro item impreciso dessa categoria — (A4) descrigdo que inclui adjetivo
(bom, gratificante, satisfatério) na mengdo ao reforgo - foi acrescentado porque
interessava-nos analisar a natureza da imprecisio em um conceito que é pré-requisito
para a compreensio de qualquer outro;
. a categoria relacionada a Comporiamento Verbal foi identificada tomando-se
como base a literatura referente a estudos com livros de psicologia (Todd ¢ Morris,
1983; Wyatt e outros, 1997; Velasco ¢ outros, 2000).

Ao fim da identificag#o de todas as categorias e itens e da leitura de todos os textos,

o matertal selecionado foi relido e conferido.
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_DEFINICOES DAS CATEGORIAS E ITENS REFERENTES A CONCEITOS BASICOS DA ANALISE DO COMPORTAMENTO

CATEGORIASE PEFINICAOQ DOS FTENS ITENS
DEFINICOES
A Relaclio Resposta- descriglo da relacBo operante, mencionando os dois|Al descrigio  precisa/completa  da
Reforce termos {(resposta, reforgo), & temporaiidade ¢ o relagiio resposta-reforgo
Descriclio que aumento na probabilidade da resposta
menciona a relacdo descriglio de reforgador primdrio indicando  #[A2. descricBo precisa da(s) origem{ns)
resposta-reforgo ou Preci possibilidade de reforgamento sem emparethamento do reforgo
condicionamento TeCIS0 1 com outros reforgadores efou descriglo de reforgador
operants e/ou 2 secundario que indica sen emparclhamento & um
definigio de reforgador primério ¢fou de reforgador generalizado
comportamento efou 4 como estimulo emparcthado a vérios reforgadores
definigio de reforgo {efou indicago que ndo depende de privagio
(positivo) e/ou que especifics pasa ser reforpador)
adjetiva reforgo e/ou descricio de apenas um dos termos da relagdo ¢/ou|A3  descricBo imprecisa/incompleta da
que Menciona as sem temporshdade ¢fou sem mencionar ¢ efeito relaglo resposta-reforgo
origens do reforo fortalecedor do reforgo sobre 3 resposta
(primério efou | Impreciso|descricio da relaglio resposta-reforgo efou apenas dolAd descricdo que inclui adjetivo na
secundério efou reforeo, incluindo adietivo ao reforgo mengdo ao raforgo
generalizada) deserigZo da origem do reforgo, confundindo entre descricdo  imprecisafincompleta
primério, secunddrio ¢ generalizado ¢fou fazendo das origens do reforgo
menedo as origens do reforgo, sem descrevé-las
B. Controle de descrigio cfou idenfificagfio dos frds termos daiBl descrigio precisa/completa  do
Estimulos contingéncia na seqiidncia, nomeando-os: estimulo controle adquiride pelo estimulo
discriminativo, resposta ¢ conseqfiéneia { ou reforco) antecedente na relaclio operante
Descriglo que descricio que idica que estimmilo antecedente (ou descrigho  precisa/completa  do
identifica o estimulo classe de estimulos) adquire controle sobre a resposta procedimento de discriminagio
antecedente na relaglio reforcada efou mencéo a reforgamento diferencial na
operante ¢/on nomeia _ {presenca de estimulos diferentes
oprocedimento de | Preciso |descricio que indica exiensfo do controle deiB3 descrigio precisa/compiete  do
discriminacio efou de estimulos a outros estimulos ¢/ou indicaclio que aI procedimento de generalizacio
generalizaclio ¢/ou de Imesma resposta ocorre na presenga de estimulos
abstraglio efou de diferentes diante dos quais foi reforcada
formaclio de conceitos descrighc de abstragio que indica o controle sobre a|B4 descrigio  precisa/completa  do
¢/ou de fading efou de resposta de uma unica propriedade do estimulo ¢/ou procedimento de abstraglio e/oul
encadeamento descrigho de formagio de conceilos que indica of  de formagdo de conceitos efou de
responder da mesma formas na presenca de estimulos|  fading e/ou de encadeamento
da mesma classe ¢ diferentemente na presenca de
estimuios de classes diferentes {ou discriminacho
interwclasses ¢ pgeneralizagBo intra-classes) efou|
descricio de Jading (esvanecimento, scentuamento)
que indica & alteragio gradusl do controle do estimulo
por meio de reforgamento diferencial de respostas nal
presenga dos diferentes gradientes do estimulo até
que o povo estimulo adquira controle sobre a resposts
afoun deserigBo de encadeamento que indica o controle
discriminativo pars uma nova resposta adquirido por
om  estimulo  reforgador de  uma  resposta,
possibilitando a formac#io de cadeias de respostas
descricio que indica que estimuio antecedente {ou descrigio  imprecisa/incompleta
. [classe de estimulos) sdo os determinantes da resposta do  controle adquirido pelo
Imprecisoie/on menglo & um papel insignificante do estimulo estimulo antecedente na relagdo

antecedente ¢/ou nomeaglo errdnes dos fermos da
contingéncia iriplice ¢/ou menglio a0 estimulo
antecedente sem descrever a relagfio com & resposta ¢
a conseqidneia

operante
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CATEGORIASE

DEFINICOES DEFINICAQ DOS ITENS ITENS
B. Controle de descriglio de estimulo antecedente que indica fungfo B6 deserigiio  imprecisa/incompleta
Estimulos chiciadora de resposia operante e¢/ou mengBo 41 do procedimento de discriminaciio
Descrigiio que discriminacdo sem descricdo do procedimento
identifica o estimulo descriglo que indica a ocorréneis da resposta em B7 descrigio imprecisa  incompleta
sntecedente na relagio I . [|situacBes diferenics sem mencionar a generalizaglo;  do procedimento de generatizagio
operante efou nomeia | TR0 {4 potimulos efou identificagio do processo de
o procedimento de | generatizacio, sem descriglio do procedimento
discriminagio o/ou de descrigho que menciona fading efou abstraglo e/ou[B8 descrigio imprecisafincompleta de
generalizago ¢fou de formacio de comceitos sem  descrever  os abstragio o/ou de formaglo de
abstraglo e/ou de procedimentos de controle de estimulos envolvidos conceito e/lou de fading efou de
formag#o de conceitos encadeamento
efou de fading elou de
encadeamento
C. Instalaclioe descricdo que indica o reforgamento diferencial defCl descriglio  precisa/completa  do
Diferenciaglio da unidades mais  simples da  resposta  mova;  procedimento de modelagem
Resposta Prociso |(Bproximagdes sucessivas) até a resposts mais
Pescrigio que complexs {resposta terminal)
menciona descriglio que indica o reforgamento diferencial de|C2 descrigio  precisa/completz  do
procedimento de unidades mais simples da resposta j& instalada,l  procedimento de diferenciagio
modelagem efou s alterando sua intensidade e/ou topografia
aquisicdo de resposta descrigio que menciona modelagem sem descrever 0{C3 deserniglio imprecisa/incompleta
nova e/ou alteragiio de procedimento ou descrigio do  procedimento|  do procedimento de modelagem
resposta adguirida incompletamente, sem mencionar o reforgamento

Impreciso

difsrencial e/ou aproximagdes sucessivas efou sem
indicar que o procedimento ¢ aplicado para a
aquisiclo (de respostas novas) ofou descriclio que
indica modelagem ¢ modelagdo como iguais

descricio que indica a identificagfio de modelagem
com diferenciagio ou menciona diferenciagio da
resposta  sem descrever o procedimentc o
procedimento ou identifica os aspectos envolvidos,
sem descrevé-los

C4 descriglio imprecisa/incomple ta
do procedimento de diferenciagiio

D, Controle Aversive

Descrigio que
menciona
(in)eficiéneia do uso
de controle aversivo
efou indica a posigio
de Skinner guanto ao
uso de controle
aversivo efou indica
ol nomeia
procedimentos de
controle aversivo

Preciso

Iimpreciso

descricfio que indica que o controle aversive tom
efeitos colaterais prejudiciais para o individuo que é
{punido {generalizagfio para outras situagdes ¢ pessoas;
respostas emocionais de medo ¢ operantes de esquiva
¢ fuga) ¢ para quem aplica e/ou indicagfio que Skinner
¢ conira o seu uso

™M G amor adverte sobre o uso de
controle aversive e/ou menciona
oposiciio de Skinner ao seu uso

descrigiio das duss possibilidades de puniglo: retirada
de estimulo reforgador positive (nfo relacionado &
manutensio da resposta punida) efou apresentaglio de
estimulo reforgador negativo contingentes  resposta

D2 descrigiio  precisg/completa  de
puaigio

descriplio que indica que o fortalecimento da resposta
que produz & remogio ou diminuiglo da intensidade
i(fugs) do estimmlo ou sua evitacdo (esquiva)

D3 descrigio  preciss/completa  de
reforgamento negativo

descrigiio de algum aspecto de controle aversivo sem
indicagio dos probiemas decorrentes de sua aplicacfo

B4 O autor ndo adverte sobre 0 uso
de controle avessivo  clou
menciona sceitagio de Skinper
A0 SET VS0

descrigiio de apenas uma das formas de punigiio e/ou
inclusfio dos efeitos sobre a resposta na definiglic del
punigio ¢/ou definiclo igual 4 reforgamento negativo
e/ou igoal & extinglo

descrigio igual & de puniglio ¢fou menglo a0
enfraquecimento da resposta efou indiferenciagio
entre fuga ¢ esquiva efou sern indicaglo de qual

D5 descrigiio  imprecisa/incomple ta
de punicéo

D6 descrigfio imprecisa/incomple ta
de reforgamento negativo

resposts é fortalecida ¢/ou menglio a apenas um dos
Imdareiaciompost&%ﬁxm
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CATEGORIASE

DEFINICOES DEFINICAO DOS ITENS ITENS
K. Motivagio Proci descriglio que indica que operagBes de privacio ¢/oujEl descrivBo preciss/completa de
Descrighio que TECISO | caciagdo alteram o valor do reforgador motivagdo
menciona o ermo descrigo de motivagdo igual & de reforgamento e/ou]E2 descriglio imprecisa/incompleta
motivapdo Impreciso [como aplicagio de reforgadores extrinsecos elon|  do motivagio
intrinsecos ou mencho A privaclio ¢fou saciaglo sem
trelacio com conceito de motivagio
¥. Manutencdo do descrigio de reforpamento continuo que indica a[F1 descriclio  precisacompletz  de
Comportamento liberagiio de reforgo para todas as respostas efou dei  esquema(s) de reforgamento
. reforgamento intermitente de razfo fixa que indica a
Descriglo que liberacfio de reforgo contingente & emissBo de uma
MENCIONA CSGUEMAs . |taxa fixa de respostas e/ou de razio varidvel que
de reforgamento Preciso lingica a liberagio de reforgo contingente a um
__ vontinuo elou namero variavel de respostas e/ou de intervale fixo
intermitentc fixo elou que indica a liberagio de reforgo contingente 4
vanivel de razio e/ou s
, primeira resposts apbs a passagem de um tempo fixo
de intervalo e/ou de reforgamento de intervalo varidvel que indica
a liberac#io de refor¢o contingente 4 primeira resposta
apés passagem de um fempo varidvel.
descriglo que indica & identificagfio de um tipo dejF2 descriglio  imprecisa/incompleta
Tmpreciso jesquema com outro diferente efou menglo a algum|  de esquema(s) de reforgamento
tipo de esquema sem descrevé-lo
G. Extincio Preci descriglio que indica a retirada de um estimulo|G1 descrigo  preciss/completa  do
FEUISO | reforgador que mantinha & resposta procedimento de extingdo
Operante
Descrigio que
menciona extingfo descric#o que indica a exting®o do condicionamentoiG2 descrigBo  imprecisa/incompleta
e/ou indica retirada do| Impreciso [¢/on do reforgo e/ou ndo indica de qual resposta foii  de extingiio
reforge retirado o reforgo ¢/ou identificagiio de extingfo
operante com respondents
H. Comportamento descriglio que identifica o confrole de estimulosiH1 descrigBo  precisa/completa  de
Verbal exercido nos operantes verbais (fato ¢fou fextual e/ou|  contingéncias controladoras de
Descriclio que tomar ditado e/ou contingéneias controladoras de operante{s) verbal(is) e¢fou do
menciona operantes verbais sob controle de estimulos ecdico]  pensar
comportamento verbal: Preciso lefou intraverbal) efou o controle da conseqiidncia efou
(aberto efoun indica o pensamento como compaortamento {verbal)
encoberto) e/ou gque g/ou indica a modelagem na aquisicio dos operantes
indica contingéncias verbais e/ou indica contingéncias de reforgamento
envolvidas ne que 08 mantém
aquisi¢io e/ouna descricfio indicando que a andlise do comportamentolH2 descrigBo imprecisa/incompleta
manutenglio do . [nfio lida com comportamento verbal ¢/ou mengBo]  de contingéncias controladoras de
comportamento verbal {MPreciso [genreciativa & forma de a abordagem traté-lo operante(s) verbal(is} efou do
descriclio que menciona algum comportamento verbal;  pemsar

sem descrever a forma como ¢ tratade pels

Iabordasem
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2. Registro das categorias

A medida em que liamos o material selecionado, identificivamos ao lado do trecho
a que categoria pertencia o que estava sendo descrito (por exemplo, 1b ou A4).

As descrigdes registradas em uma determinada categoria poderiam conter uma ou
mais frases, dependendo do estilo do autor e/ou do assunto tratado e considerava-se o
seu término quando outra categoria se iniciava. Dito de outra forma, uma categoria
referia-se a uma descrigdo com um nimero varidvel de frases cuja extensdio era
delimitada pelo inicio de outra categoria. Quando iniciada uma frase, envolvendo a
descri¢éio de um conceito ou concepgéo diferente do que estava sendo descrito na frase
anterior, registravamos em outra categoria, ¢ assim por diante.

Trabalhamos com registro de ocorréncia, mas como a categoria continha um item
preciso e outro impreciso, as duas formas de descrigio (precisa e a imprecisa), referente
a mesma categoria, poderiam ocorrer em um mesmo livro. Sempre que isso aconteceu, a
descrigdo era novamente registrada. Nesses casos, foi possivel registrar, na mesma
categoria, mais de uma descrigio.

Descrigdes registradas em uma categoria poderiam estar registradas em outra, entre
colchetes, quando sua incluséo garantia melhor compreensio do contexto em que foram
escritas.

Para a o registro das descrigfes, construimos uma tabela de dupla entrada para
cada um dos trés grupos de categorias referentes: (1) ao behaviorismo radical, (2) ao
ensino e 3) a conceitos da analise do comportamento. Nessas tabelas, as linhas referiam-
se ds categorias e seus itens. As colunas mostravam os mimeros de identificagdo dos
livros. No cruzamento de ambas, era assinalada a ocorréncia da descri¢lio referente a

uma determinada categoria encontrada em um determinado livro. A tabela permitia
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identificar, para o conjunto dos livros e para cada um deles, quais as categorias que
ocorreram, na forma correta ou incorreta e quais nfio ocorreram.

Além da tabela de ocorréncia, todas as descrigbes registradas nos livros foram
transcritas para a categoria (e item) & qual pertenciam, identificando-se o autor por um
nimero (Anexo 2). Portanto, na analise trabalhamos com o registro de ocorréncia e com
todas as transcrigdes das descrigdes dos livros.

Uma vez que essa transcrigdo foi realizada por trés outras pesquisadoras da drea de
andlise do comportamento, pudemos contar com sua avaliagio quanto & inclusdo da

descrigdo em uma determinada categoria, contribuindo para a confiabilidade do registro.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao lado de nosso interesse na analise das descrigdes encontradas nos livros de
psicologia a respeito da abordagem behaviorista radical, pretendiamos, também, identificar
se essas descrigBes basearam-se nas obras de Skinner.

Para tanto, verificamos, aum primeiro momento, quais obras de Skinner foram
indicadas como referéncia e de que forma (transcrigdo, referéncia ao longo do texto ou
bibliografia ao final). Em seguida, passamos a analisar as descrigdes propriamente ditas.
Quando as referéncias a Skinner, na forma de transcrigio ou de referéncia ao longo do
texto, faziam parte de uma descrigdo acerca da abordagem, procuramos também verificar a
adequacgdo dessa referéncia 4 descrigdio. Assim, as referéncias a Skinner foram analisadas
em dois momentos.

A seguir, apresentamos os resultados e discussio a respeito da forma de referéncia as
obras de Skinner e, posteriormente, a analise estari voltada para as descrigbes sobre a

abordagem behaviorista radical encontradas nos livros de psicologia analisados.

L Referéncias as obras de Skinner

1. Formas de referéncia a obra de Skinner encontradas nos livros de psicologia

Como ja mencionado, as referéncias a obra de Skinner poderiam ocorrer de trés formas:
transcrigoes, referéncias ao longo do texto e bibliografia ao final do texto e/ou ao final do
livro. Embora as formas de referéncia ndo fossem mutuamente exclusivas, interessava-nos

diferenciar os livros de psicologia que apresentaram transcrigdes (A) e referéncias ao longo
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do texto (B) dos que apenas apresentaram a bibliografia sobre a abordagem ao final do
texto ou ao final do livro (C). A Tabela 1 condensou esses dados, permitindo visualizar,

separadamente, a ocorréncia em cada livro das trés formas de referéncia 2 obra de Skinner.

Tabela 1 — Formas de referéncia 4 obra de Skinner encontradas nos livros de psicologia

livros ia

NS 100 B B Bon L ol ol

A leitura da Tabela 1 mostra que em um maior nimero de livros — 11 — foram feitas
referéneias a obra de Skinner ao longo do texto (B), seguindo-se nove livros onde foram
encontradas transcri¢des (A). Em sete livros (1, 8, 15, 18, 22, 24 e 25) ocorreram essas duas
formas de referéncia: transcrig@es € referéncias ao longo do texto.

Bibliografia 2o final do texto foi a forma de referéncia encontrada em oito livros (2, 3,

6,7, 10, 11, 14 e 23), isto &, que se limitaram a apenas essa forma de referéncia.
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Deve-se considerar que a Tabela 1 indica apenas a ocorréncia de transcrigio efou
-referéncia, isto ¢, elas poderiam ter ocorrido uma finica vez ao longe de todo o texto. Além
disso, se olharmos para o conjunto de 25 livros de psicologia, constatamos que 13 deles
apresentaram transcrigdo (A) e/ou referéncia ao longo do texto (B), sendo dois deles (8 e
25) de autores behavioristas. Considerando que h4 23 livros de autores nfio-behavioristas,
seria de se supor que um maior nimero de livros tivesse se apoiado em transcrigdes e/ou
referéncias ao longo do texto, ji4 que os autores, ndo sendo familiarizados com a
abordagem, supostamente dependeriam mais de informagdes diretas na forma de trechos
contidos nas obras de Skinner.

A referéncia 4 obra de Skinner apenas na bibliografia ao final também merece atengio.
Isto porque, mais do que quando foram utilizados outros tipos de referéncia, as descrigdes
desses livros tém maior possibilidade de ser uma interpretagfio totalmente pessoal, uma vez
que o autor n#o identifica a fonte que originou suas descrigGes a respeito da abordagem.

No entanto, a constatagdo mais grave, permitida pela leitura da Tabela 1, diz respeito
aos quatro livros - 4, 12, 17, 20 - que n#o fizeram qualquer meng¢3o 4 obra de Skinner, nem
mesmo na bibliografia ao final. Tomando-se como hipétese a utilizagio desses livros no
contexto de formagfo de professores, esse dado é preocupante: o livio transmitiu um
conhecimento sobre uma abordagem, sem mencionar qualquer obra de seu autor principal.
Tal tipo de produgdo pode impedir que os leitores - futuros professores — confrontem ou
aprofundem a informagfio transmitida e, ainda, fornecer, possivelmente, um modelo
inadequado, especialmente para a area de educagfo, qual seja, o de apresentar texios

académicos sem a explicitagio da fonte original.
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Essa constatagdo ainda ¢ mais séria quando verificamos que os livros 4 e 12 estdo
atualmente na 25.° e 21." edigBes, respectivamente, indicando sua aceitagfio pelo piblico-
alvo. Isto significa que a abordagem behaviorista radical estd sendo divulgada, sem
referéncia a seu autor principal ¢, sendo utilizada na formagfio de professores, pode permitir
que estes também ensinem sem identificar as referéncias 4 obra de Skinmer, perpetuando
incorregdes. A veiculagdo de livros com estas caracteristicas permite-nos supor a falta de
critérios de editoras na identificagsio de autores competentes e na andlise da finalidade do
texto produzido. Nesse contexto, os livros ndo poderiam ser apropriados para a
aprendizagem adequada e, pior, podem contribuir para formar um quadro pemicioso para a

abordagem a0 omitirem a referéncia a Skinner.

2. As obras de Skinner referidas nos livros de psicologia
Também era nosso interesse identificar quais obras de Skinner foram utilizadas c;,omo
referéncia, 0 que nos levou 4 construgfio da Tabela 2 (pagina 66). Nessa Tabela, as obras de
Skinner, indicadas em 21 livros de psicologia, foram arroladas em fung3io da forma como
foram referidas, isto &, se foram feitas transcrigdes (A) efou referéncias ao longo do texto
(B) ou foram apresentadas apenas na bibliografia ao final (C). O critério para inclus%o do
livro na categoria C permaneceu o mesmo, ou seja, apenas as obras de Skinner que ndo
foram mencionadas em A e/ou em B e que constavam na bibliografia.
Na construgéo da Tabela 2, incluimos na mesma obra artigos que, embora tivessem
sido anteriormente publicados, fizeram mais tarde parte de livro, mantendo seu contetdo

inalterado. A leitura da Tabela 2 permitiu constatar que 15 livros e um artigo escritos por
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Skinner - que passaremos, indistintamente, a denominar obra - foram utilizados como
referéncia para a descrigio da abordagem behaviorista radical.

Dentre as obras de Skinner mais indicadas como referéncia encontram-se Ciéncia e
Comportamento Humano ¢ Tecnologia do Ensino: 19 referéncias em 15 e 14 livros,
respectivamente; referéncia a essas obras foi feita nas trés diferentes formas: transcri¢fes
(A), referéncia ao longo do texto (B) e bibliografia ao final (C). A quantidade de
referéncias a Ciéncia e Comporiamento Humano pode indicar a preocupagio dos autores
dos livios de psicologia com a apresentagfio de conceitos basicos da andlise do
comportamento voltados, especialmente, para o comportamento humano. Simultaneamente,
parece haver também o interesse de se voltarem 2 aplicagfio desses conceitos & educagéo,
dada a grande incidéncia de autores que se referiu, de alguma forma, & Tecnologia do
Ensino. Em outras palavras, a referéncia a essas obras de Skinner & um forte indicio do
piblico-alvo a quem se destina a maior parte dos livros: profissionais de educagdo que
estdo iniciando seu contato com a abordagem.

No grupo de obras de Skinner referidas de onze a cinco vezes, encontram-se
Cumulative Record, Walden 1I, A Andlise do Comportamento, O Mito da Liberdade,
Contingéncias de Reforcamento, Comportamento Verbal, O Comportamento dos
Organismos e Sobre o Behaviorismo. A pertinéncia de algumas delas nesse agrupamento e
a forma como foram referidas merecem destaque.

Do livto Cumulative Record foram referidos seis capitulos. Todos os livros de

psicologia que mencionaram essa obra eram de autores estrangeiros (quatro americanos e

" A Andlise do Comportamento é o tinico livro armolado que Skinner escreveu em co-autoria com James G.
Holland.
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um espanhol), exceto o do livro 25, que também & o vYinico behaviorista desse grupo. O fato
de 2 obra n#o estar traduzida para o portugués pode ser uma varidvel que dificulte o acesso
dos autores nacionais. Além disso, considerando os capitulos selecionados, 4 exce¢io do

que trata de maquinas de ensinar (tema que também pode ser consultado em Tecnologia do

Ensino), todos abordam pressupostos ¢ questdes metodolégicas complexas, embora
essenciais para a compreensfio de conceitos da analise do comportamento. E de se esperar,
portanto, que 0s autores que nio utilizaram como referéncia os capitulos mencionados

busquem em outras obras suporte para apresentar a questéo do controle do comportamento

ou a posigo de Skinner acerca da formulagiio de teorias ou as razdes de suas divergéncias
em relagdo ao behaviorismo metadoldgico ou nio apresentem esses aspectos em suas
descrigdes.

O Mito da Liberdade ¢ uma obra que discute a questio do controle, nfio pretende
descrever conceitos da anélise do comportamento como outras obras mencionadas (Ciéncia
e Comportamento Humano, A Andlise do Comportamento, Contingéncias de Reforgamento
e O Comportamento dos Organismos), fazendo-nos supor que estaria sendo utilizada na

descrigio de concepgdes relacionadas ao behaviorismo radical quanto 4 questio da

Liberdade Humana e do planejamento de uma cultura .
As referéncias que mencionaram Walden II apresentaram um elemento diferencial:

praticamente nfio ocorreram transcrigdes (no livro 9 aparece apenas como epigrafe no inicio

do capitulo que descreve a abordagem) ¢ nenhum livro a utilizou como referéneia ao longo
do texto. No livro 14, Walden Il foi indicada sob o rétulo “Sugestéio de leitura” e a obra é

identificada como “Valdo niimero dois”, ou seja, ndo foi um mero descuido grafico, mas
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um descuido educacional que reflete a preciria qualidade e seriedade com que os
“conhecimentos™ sobre a abordagem sdo transmitidos.

O fato de a obra Walden II ter sido mencionada na bibliografia ao final em oito
livios — 1, 5, 7, 10, 14, 22, 23 e 24 — e como epigrafe no livro 9, suscita algumas
indagagdes. O que escreveram ao longo do texto para indicarem 2 leitura de uma obra cuja
publicag.ﬁb, segundo Todd e Morris (1992), foi marcadamente seguida por criticas ao
behaviorismo? Iniciar o texto com uma epigrafe de uma obra considerada polémica estaria
“predispondo” negativamente o leitor para a leitura sobre a abordagem?

Outra obré merece ser destacada: O Comportamento Verbal. Observamos na Tabela
2 que foi mencionada em seis livros, metade deles (2, 3 e 5) apenas na bibliografia ao final.
Isto é, esses trés livros nio utilizaram transcrigdes ou referéncias ao longo do texto que,
supostamente, oferecem mais recursos para a descri¢@o do autor (especiaimente, para os
ndo-behavioristas) e para a interpretagio do leitor. O fato de ter sido mencionada apenas na
bibliografia ao final também gera dividas se, de fato, a obra serviu de referéncia ao autor.
Considerando a literatura (Todd e Morris, 1983; Wyatt e outros, 1997; Velasco e outros,
2000) que identificou a inexisténcia da analise do comportamento verbal nos livros de
psicologia € o pequeno niimero de autores (seis, sendo um deles behaviorista) que referiu-
se a essa obra de Skinner, poderiamos esperar que estivesse sendo mantida a idéia de que o
behaviorismo radical nfio tem nada a oferecer/contribuir a respeito da aquisigio da
linguagem (Wyatt, 1997)?

Na mesma linha, a publicagfio Upon Further Reflections, onde pode ser encontrada
a publicagio Selection by Consequences, que apresenta o modelo de determinagiio do

comportamento da proposta behaviorista radical - os trés niveis de selegio por
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conseqitncias -, foi mencionada como referéncia por dois autores (behavioristas). A visao
skinneriana da determinagio do comportamento, sistematizada e, possivelmente, mais
claramente compreensivel na referida publicagfio, parece encontrar-se restrita a autores
behavioristas e, portanto, € provavel que ainda seja representada nas descrigdes seguindo o
modelo watsoniano.

A partir da leitura da Tabela 2, também podemos constatar um grupo de obras
pouco referidas dentre as 16 obras de Skinner arroladas, quatro delas (identificadas pelos
numeros 13 a 16) foram encontradas como referéncia em apenas um tnico livro de
psicologia. Duas dessas quatro obras, Handwriting with write-and-see e The Shaping of a
Behaviorist: Part Two of an Awtobiography foram encontradas como referéncia nos livros
de autores behavioristas (livros 8 ¢ 25) e a especificidade de seu conteado deve ter
contribuido para seu uso apenas por autores familiarizados com a abordagem. Além dos
autores behavioristas, apenas o autor 22 encontra-se entre os que mencionaram alguma
dessas obras de Skinner. O autor 22 merece outro tipo de destaque: referiu-se a 11 obras,
dentre as arroladas, ou seja, no seu texto e bibliografia ao final foi encontrada uma
varicdade de obras maior do que em qualquer outro livro de psicologia, inclusive os de
autores behavioristas (8 e 25).

Resta-nos analisar as descrigdes apresentadas para identificarmos se essas
referéncias foram utilizadas e, em caso positivo, se a utiliza¢gio de uma maior diversidade
(especialmente no caso do livro 22) de referéncias a obras de Skinner associa-se 4 producio
de textos sobre a abordagem qualitativamente melhores. Essa anélise serd conduzida

quando tratarmos, no topico II, das descrigdes propriamente ditas apresentadas nos livros

de psicologia.
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3. As inter-referéncias: livros de psicologia citam outros livros de psicologia

A analise sobre as referéncias utilizadas pelos autores de livros de psicologia
revelou que cinco deles (4, 9, 12, 18 e 24) utilizaram como referéncia outros livros que
foram selecionados e estavam sendo analisados na presente pesquisa. Essas referéﬁcias
ocorreram, nos cinco livros, na forma de bibliografia ao final e, também, na forma de
transcrigo e de referéncia ao longo do texto, nos livros 12 ¢ 18.

O Quadro 1 permite visualizar as inter-referéncias mencionadas pelos autores dos
livros de psicologia analisados. A primeira constatagio foi a de que quatro livros fazem
mengéo a dois livros americanos antigos- 22 e 24, ambos escritos na década de 70. Entre os
autores que os utilizaram como referéncia encontra-se a do 4, que & o livro nacional com a
1.* edig@o mais antiga (1971) e que ndo apresentou qualquer referéncia & obra de Skinner.
Se eram raros, 4 época, livros em portugués, por que a consulta a autores americanos ndo
incluiu Skinner?

Quadro 1 - Inter-referéncias encontradas nos livros de psicologia analisados

Livros que utilizaram a referéncia Livros mencionados como referéncia
1 5 22 24
g
11
12
18

Os livros 1 ¢ 5, também referidos, encontram-se entre os nacionais mais antigos
(década de 80). Parece-nos, portanto, que livros j4 publicados podem e sfo usados como

referéncias para livros mais atuais, a despeito da competéncia do autor no conteido tratado.

Em outras palavras, os autores dos livros 4, 9, 11, 12 e 18, que utilizaram essas referéncias,
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entenderam que um autor ndo-behaviorista pode ser tio apropriado para descrever a
abordagem behaviorista radical quanto Skinner?

Embora, em principio, a ocorréncia de inter-referéncia nfo parega ter sido um
recurso amplamente utilizado, n#o deixa de ter conseqiiéncias prejudiciais 4 abordagem. A
principal delas refere-se ao fato de a abordagem estar sendo descrita baseada em autores
nfo-behavioristas que podem apresentar concepgBes e descrigBes incorretas sobre o
behaviorismo radical e/ou sobre conceitos da analise do comportamento, o que sera
posteriormente analisado. Nesse sentido, a transmissio de uma forma imprecisa de
descrever a abordagem se propaga de livro em livro, indefinidamente.

As implicagBes acima tornam-se mais sérias para os livios 4 e 12, que nio
apresentaram referéncias a obras de Skinner e, além disso, basearam-se em autores nfio-
behavioristas para discorrerem sobre a abordagem, incorrendo no problema acima, e
também, como j4 mencionado anteriormente, descrevendo a abordagem, sem mengfo a seu
autor principal, o que pode servir como um modelo pernicioso, nos meios educacionais, de

uma forma imprépria de relatar/divulgar/transmitir conhecimentos.
4. A freqiiéncia de transcrices e de referéncias a0 longo do texto
As referéncias & obra de Skinner na forma de transcrigiio (A) e de referéncias ao

longo do texto (B) foram analisadas também quanto & freqiéncia com que ocorreram em

cada um dos livros de psicologia.




A leitura da Figura 1 permite constatar, num primeiro momento, que os livros
fizeram mais referéncias na forma de transcricfio (A) do que na forma de referéncias ao
longo do texto (B).

Considerando-se o total de referéncias mencionadas nas duas formas, os livros
podem ser distribuidos em dois grupos. O grupo que concentrou 0 maior ntimero de livros —
18 — diz respeito aos autores que ndo fizeram referéncia & obra de Skinner ou o fizeram até

quatro vezes (2, 3,4,5,6,7,9,10, 11,12, 13, 14, 16, 17, 19, 20, 21, e 23).

45 4
40

35 -
30 -+

25 A

Freqadncia do Referbncios

20 o

10 -

1 2 3 4 5 e 7 -] 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 18 20 21 22 23 24 25
livros

Figura 1 - Freqiéncia de referéncias a obra de Skinner na forma de transcrigiio (A) ou
de referéncia ao longo do texto (B) encontradas nos livros de psicologia

Encontram-se nesse grupo os quatro autores (4, 12, 17 e 20} que também n#o
indicaram qualquer obra de Skinner na bibliografia ao final do texto.

‘Do segundo grupo, composto por sete livros (1, 8, 15, 18, 22, 24 e 25), fazem parte
os autores - entre eles os dois behavioristas - que apresentaram uma freqiiéncia maior de

referéncias que variou de 9 a 65. Também nesse grupo, conforme se observa na Figura 1,
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ha grande diferenga, entre os livros, na freqiiéncia de referéncias 2 obra de Skinner. E o
caso, principalmente, do livro 22, onde foram localizadas 50 transcrigdes e 15 referéncias
a0 longo do texto, totalizando 65 referéncias. Essa taxa foi mais alta que as encontradas nos
livios de autores behavioristas - 8 e 25 — que apresentaram 12 e 24 referéncias,
respectivamente.

O livro 22 j4 havia sido mencionado anteriormente por ter se referido a uma grande
diversidade de obras de Skinner, fato esse que o diferenciou dos autores nfo-behavioristas,

O livro 1, embora com uma quantidade menor de referéncias do que o livro 22,
também pdde ser destacado. Nesse livio foram encontradas 17 transcrigdes e duas
referéncias ao longo do texto.

A frequéncia de referéncias 4 obra de Skinner na forma de transcrigiio e de
referéncia ao longo do texto mostra-nos apenas que hd variagfo entre essas taxas que
compreenderam de nenhuma a 65 referéncias, Resta perguntar, no entanto, se as referéncias
a obra de Skinner podem ser um indicador de qualidade das descrigdes a respeito da
abordagem. O préximo tépico, que analisa o que ¢ como a abordagem foi descrita nos

livros de psicologia, pretende abordar esse ponto.




66

Tabela 2 - Identificaclio das obras de Skinner e da forma como foram referidas nos livros de psicologia

F d ia
Obras de Skianer ¢ ano de publicaglio ormas de referbucia Totsl | 1Ot de uros em gue s obra
A B C referéncing
1. Cincia ¢ Comportamento Humano 15
(1953, 1967, 1970, 1974) L 15, ‘23- 22,15,15,18,21,1 2,3, 7.9, I, 19 (1,2,3,5 7,9, 11, 15, 16, 18,
24,25 4,25 16,23 2122 23, 24, 25)
8, 15, 16, 18, 34
2. Tecnologia do Ensino 1,15, 18,22, 19, 27, 9% 2,3,6, 11,
22, 19 (1,2,3,6,8, 11,15, 16, 18, 19,
(1968, 1970, 1972, 1975) 24,25 2 22,23, 24.25)
3. Cumulative Record
(1959, 1969, 1972, 1980) 2 2z
The operational  analysis  of
psychological terms 25
Why we need teaching machines 23 it 6
A Case history in scientific method 2 (16,21, 22, 23, 24, 25)
Are theories of learning necessary? 25 16,21, 25
Freedotn and the control of man 23
Some issues concerning the control
of human behavior 24
1972 . 1,57, 10, 9
4. Walden IE(1948; 1972, 1977, 1978) 4 14, 23, 23, 9 (1,5,7,9, 10, 14,22, 23, 24)
24
\ 2,35 7, 9
5. A Anélise do Comportamento {1961, 5 10, 14, 22, 9 (2,3,5,7.10, 14, 15,22, 23)
1971; 1975) 23
6. O Mito da Liberdade 6
(1971, 1972, 1977) 113 1,25 25,24 7 (1.2, 5,13, 24, 25)
1. Continglneias  de  Reforcamento 1,22 1,25 2,16
{1969, 1979) 7 §
The phyvlogeny and ontogeny of (1.2, 8, 16,22, 25)
behavior ' 8
1
8. 0 Verbal 22 8,15 235 6
(1957, 1978) 3.5.8,15,22)
9, O Comporlamento dos Organismos 6
(1938) - 5,24 23,2 6 (2,3,5,22,23,24)
4
10.  Sobre o Behaviorismo 18,25 8,25 13 5
(1974, 1982) (8,13, 18,25)
1. Questdes Recentes (1986; 1989)
Programmed instraction revisited 8 " 3 2
The origins of copnitive thou 21 (8, 21}
12, Upon further reflections (1987) 25 » 2
Seloction Uences 8 8, 25)
13, Handwriting with  write-and-sec
(1968) 4 | 1 (8)
4. icbﬂuhs of reinforcement (1957} 2 ) 1@2)
15, ‘The Shaping of a behaviorist. Part
two of an autobl (1979) 23 1 1(25) _—
16, The ine that 1969
Mechine fsaman{ ) 2 y 122)
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IL. Descricbes a respeito da abordagem behaviorista radical apresentadas nos

livros de psicologia

Para analisar como o behaviorismo radical é descrito nos livros de psicologia
direcionados a educagdo, partimos de trés indagagdes. Primeiramente, interessava-nos
identificar o que é tratado nos livros quando apresentam a abordagem, isto é que
aspectos descrevem — conceitos da anilise do comportamento e/ou principios
relacionados ao behaviorismo radical? Num segundo momento e considerando a
identificagio do que é tratado quando apresentam a abordagem, pretendiamos
identificar 0 que compunham essas descrig3es, isto &, se descreviam principios do
behavierismo radical, que principios eram mencionados ou que conceitos, no caso de
voltarem-se para a analise do comportamento? Por ultimo, preocupamo-nos em analisar
a qualidade das descri¢des apresentadas.

O proximo tépico vem responder a nossa primeira indagagdo sobre as descrigtes

a respeito da abordagem contidas nos livros de psicologia.

1. Do que tratam os livros quando descrevem a abordagem

Para apresentar a abordagem, os livros de psicologia direcionados a area da
educagdo descreveram conceitos bisicos da anilise do comportamento € principios
derivados de sua filosofia, o behaviorismo radical. Conforme se observa nas Tabela 3 e
4 (pagina 75), no total de descrigtes por livro, apenas um livro ndo apresentou alguma
descri¢gdo em um desses aspectos: o livro 20 ndo descreveu conceitos € o livro 21 ndo
descreveu principios. Isto significa que 24 livros apresentaram algum tipo de descrigdo

referente ao behaviorismo radical e o mesmo nimero de livros apresentou descrigGes

relacionadas a conceitos basicos da andlise do comportamento.
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A quantidade de livros que apresentou descrigBes sobre conceitos basicos da analise
do comportaniento pode ser mais um indicio, além da indicagdo de referéncias & obras
de Skinner que tratam desse contetdo, da finalidade de seu uso como material para
iniciar o contato com a abordagem.

Os livros também pareceram estar voltados para a apresenta¢dio dos fundamentos
filosoficos da abordagem, uma vez que. a grande maioria apresenton descrigGes
referentes ao behaviorismo radical, isto €, ao lado dos conceitos da andlise do
comportamento também poderiam ser encontradas descrigbes relacionadas aos
principios norteadores de tal conhecimento.

Dentre os 25 livros, apenas dois sdo escritos por behavioristas radicais (8 e 25). Este
fato pode indicar que os autores ndo identificados como behavioristas reconheceram
como suficiente seu conhecimento, acrescido para alguns do possivel apoio das obras de
Skinner, a ponto de divulga-lo a clientela-alvo. Se levarmos em conta a constatagio de
Luna (2000), no entanto, podemos interpretar o grande nimero de autores nfo-
behavioristas escrevendo sobre a abordagem de duas formas: ou sdo especialistas
ecléticos de uma ampla variedade de abordagens controvertidas entre si (11 autores
escreveram sobre mais de trés abordagens) ou, de fato, fazem parte do grupo que produz
a literatura “catastrofica’ mencionada pelo autor.

A literatura sobre Skinner proveniente de ndo-analistas do
comportamente €, de um modo geral, catastrofica, para dizer o
melhor. N3o ha nada de (muito) errado em evitarmos posigoes e
abordagens que desconhecemos ou que ndo analisamos a fundo, Como
psicologos, estamos em melhores condigdes para entender
preferéncias e rejeigoes e seria futi! desconhecer essas razdes. (p. 147)

A analise das descricdes sobre a abordagem, envolvendo todos os livros, sera

apresentada posteriormente, quando poderemos verificar se as afirmagbes de Luna

(2000) se aplicam também aos autores de livros de psicologia da educagdo. Para a
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realizacio dessa andlise, primeiramente descreveremos quais conceitos da analise do
comportamento, quais principios do behaviorismo radical € quais aspectos do ensino na
visdo de Skinner foram tratados nos livros €, posteriormente, analisaremos a qualidade

das descrigGes apresentadas.

1.1.0 gque compde as descrigdes dos livros quando descrevem sobre 2 anilise do
comportamento

Considerando primeiramente as categorias referentes 4 anélise do comportamento
apresentadas na Tabela 3 (pagina 75), podemos notar que nem todos os conceitos foram
tratados em todos os livros. O conceito mais tratado foi a relagio resposta-reforgo;
apenas os livros 1, 13, 20 e 25 ndo o mencionaram. Uma vez que o livro 20 ndo
apresentou qualquer descrigio referente a conceitos da analise do comportamento, pode-
se dizer que dentre os 24 livros que trataram conceitos, apenas trés ndo descreveram a
relagdo resposta-reforgo.

A leitura da Tabela 3 também indica que as descri¢gbes a respeito de Controle
Aversivo foram tratadas pela maioria dos livros, constituindo-se o segundo conceito
mais abordado. Apenas os livros 5, 11, 12, 13 e 20, conforme se 1€ na Tabela 3, n3o
apresentaram descrigdes a respeito do tema. Se mantivermos o mesmo critério de
excluir o livro 20, veremos que apenas quatro evitaram a apresenta¢do de um tema
considerado pela literatura como um “mito”, quando tratado como “recomendagio” pela
abordagem (DeBell, Harless, 1992; Lamal, 1995, Carrara, 1998).

Motivagio encontra-se entre os temas pouco abordados. Dentre os 24 livros
{excluindo-se o 20), apenas sete o descreveram, conforme se vé na Tabela 3. Embora
Motivagdo tenha sido apresentada como um capitulo destacado em sete livros, apenas

trés (3, 14, 15) incluiram a abordagem behaviorista radical na descrigdo sobre o assunto.
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Isso pode tanto significar desconsideragio como desconhecimento da forma como o
conceito tem sido tratado pela abordagem.

Da mesma forma, Manutengdo do Comportamento também foi um tema pouco
abordado, ja que apenas oito livros o incluiram na apresentagio dos conceitos da analise
do comportamento. Livros que ndo discorreram sobre Manutengiio do Comportamento,
podem estar indicando em suas descri¢Bes que, depois de instalado o comportamento,
sua manutengdo ocorrera “naturalmente”.

Dentre os livros que ndo descreveram os conceitos de Motivagdo ¢ Manutengio do
comportamento, 14 deles (1, 2, 4, 5, 6, 8, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 20 e 25) foram
coincidentes quanto a ndo-apresentagdo de descri¢des a respeito dos dois conceitos
mencionados, indicando que selecionaram como apresentagio da analise do
comportamento a instalagio da relagiio antecedente-resposta-consegiiéncia, sua extingdo
¢ a natureza do controle {positivo ou aversivo) dessa relaggo.

Outra no¢o que foi pouco apresentada refere-se a Comportamento Verbal — apenas
nove livros a abordaram. Resultado semelhante foi obtido em pesquisas que analisaram
livros introdutdrios de psicologia (Wyatt, 1997, Velasco, 2000) nos quais evidenciou-se,
para a maioria, a desconsideragio da analise da linguagem e de sua aquisigiio sob o
ponto de vista do behaviorismo radical.

Em sintese, podemos dizer que nenhum livro descreveu todos os conceitos basicos
da andlise do comportamento envolvidos nas oito categorias. Como se 1é na Tabela 3,
embora 15 livros (3,4, 6, 7, 8,9, 10, 14, 15, 16, 19, 21, 22, 23 e 24) tenham apresentado
entre cinco a sete descrig@es referentes a conceitos basicos, ha também livros como o 20
que nio descreveu qualquer um dos conceitos basicos e como os livros 1, 2, 11, 12, 13,
17, 18 ¢ 25 que apresentaram poucos conceitos. Uma razio para isso pode ter sido o

tipo de descrigdo pretendida pelo livro, isto é, o texto descritivo poderia estar mais
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b

voltado a apresentagdo de principios do behaviorismo radical. O proximo topico

pretende verificar essa possibilidade.

1.2. o que compde as descricies dos livros quando descrevem sobre o
behaviorismo radical

A leitura da Tabela 4 permite perceber que os livros, ao tratarem do behaviorismo
radical, selecionaram os Eventos Privados como o principal aspecto a ser apresentado,
uma vez que 22 deles o apresentaram.

Diferentemente do que a literatura apresentou, as concepgdes relacionadas ao
controle do oompérlamento, envolvidas na categoria Liberdade e Dignidade Humanas,
foram pouco aberdadas nos livros de psicologia, tendo sido apresentada em apenas oito
dos 25 livros. Podemos dizer, portanto, que em relagdo as concepgdes acerca do
behaviorismo radical, os livros indicaram uma preocupa¢do dos autores em questdes
relacionadas a Eventos Privados e¢ um afastamento da discussdo sobre controle
comportamental, envolvida na categoria Liberdade Humana.

As descri¢Bes referentes aos Fatores Inatos na explicagdo do comportamento foram
apresentadas em 15 livros, ou seja, mais da metade. De alguma forma, portanto, uma
parte dos livros de psicologia referiu~se 3 determinagdo filogenética, quer indicando sua
consideragio na determinagio do comportamento ou mencionando respostas inatas
fazendo parte do repertorio do individuo ou mesmo, como apontado na literatura
(DeBeli, 1992; Lamal, 1995; Wyatt ¢ outros, 1997), afirmando sua desconsideragdo pela
abordagem.

As descrigdes relacionadas a Singularidade Humana foram encontradas em menos
da metade dos livros (10), o que pode significar que a questdo metodologica envolvida

nesse tipo de concepgio foi pouco considerada.
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Tomando-se os dois tipos de descrigio - conceitos da analise do comportamento e
principios do behaviorismo radical -, pode-se dizer que alguns livros preocuparam-se
mais com um que com o outro. Isso ¢ verdadeiro para os livros 1 € 2 que apresentaram
poucas descriges sobre conceitos da anilise do comportamento e, no entanto,
apresentaram descrigBes sobre todos os principios do behaviorismo radical. Por outro
lado, os livros 19 e 21 inverteram essa proporcionalidade: apresentaram mais conceitos
basicos do que principios do behaviorismo radical. Os livros de autores behavioristas
parecem, também, terem se referido a um ou a outro aspecto: o livro 8 discorren mais
sobre conceitos, enquanto que o 25 voltou-se para os aspectos filosoficos da abordagem.
No entanto, também podemos observar nas Tabelas 3 e 4 que alguns al;ltores devem ter
produzido um texto enxuto, uma vez que poucas descri¢des foram identificadas a
respeito de qualquer um dos dois aspectos. E o caso dos livros 13 e 20. Inversamente, é
provavel que alguns autores tenham produzido textos mais completos, uma vez que
referiram-se a muitos conceitos da anilise do comportamento, como também a quase
todos os principios do behaviorismo radical (como os livros 6, 7, 15, 22 e 23). Em
suma, podemos dizer que os textos descritivos acerca da abordagem encontrados nos
livros de psicologia variaram, seja em relagfio ao tipo de descrigio (conceitos da analise
do comportamento ou principios do behaviorismo radical) ou em relagio a que aspectos
foram apresentados. A andlise das descri¢Ses propriamente ditas podera evidenciar a

natureza dessas diferengas entre os livros.

1.3. o que compde as descri¢des dos livros quando descrevem sobre o ensino na
visie de Skinner
Conforme mencionado no Méfodo, a categoria Ensino foi destacada em virtude

do nosso problema referir-se 4 divulgagdo da abordagem na area educacional. Em outras
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palavras, interessava-nos identificar como a abordagem tem sido descrita em funcio de
sua aplicagdo ao ensino. A construgiio da Tabela 5 (pagina 76) possibilitou uma
primeira aproximagio a essa questdo, dado que sua leitura permite identificar o que foi
descrito nos livros a respeito de ensino, segundo a ética da abordagem behaviorista
radical.

A primeira constatagio refere-se a grande maioria de livros que apresentaram
descrigGes a esse respeito — 21 -, permitindo inferir que a aplicagio no ensino é um
aspecto importante dos textos descritivos a respeito da abordagem, ou seja, parecem
pretender que o material escrito seja confrontado as situagdes escolares do cotidiano do
educador. Em alguns livros esse interesse parece estar mais claro, uma vez que
abordaram de 4 a 5 dos aspectos referentes a essa categoria. E o caso dos livros 1, 3,22
e 24. Em outros, ao contrario, ndo houve mengdo a aplicacio da abordagem. Isso
ocorreu nos livros 13 e 20 - que também pouco descreveram sobre a analise do
comportamento e sobre o behaviorismo radical — e no livro 5. O livro 5, no entanto,
dirigiu suas descrigdes, de certa forma, para os conceitos da analise do comportamento.

A leitura da Tabela 5 também permite constatar que alguns aspectos relativos ao
ensino foram priorizados. Como ensinar, que envolve a descri¢io de recursos técnicos
dentro dos principios da programagio do ensino, recebeu mais atengio dos autores dos
livros, ocorrendo em 17 livros. O pape! do professor também encontra-se entre os mais
descritos, tendo sido apresentado em 14 livros. No entanto, a definigdo de ensino para
Skinner (o que € ensinar) foi encontrada em apenas nove livros, fazendo-nos supor que
a descri¢@o do papel do professor e de como ensinar, ao prescindirem dessa definig3o,
talvez tenham pouca relagdo com arranjo de contingéncias, isto é, talvez apresentem

descrigOes inconsistentes com a visdo skinneriana.
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Por ditimo, a leitura da Tabela 2 evidencia que o que ensinar e para que ensinar
foram abordados em poucos livros (seis e quatro, respectivamente), o que pode
significar a fragmentagfio da visdo skinneriana de ensino, apoiada, essencialmente, na

descri¢do de recursos técnicos. No entanto, apenas a analise das descricBes em relagio

ao ensino podera mostrar se isso, de fato, ocorreu.
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Tabela 3 - Ocorréncias de descrigbes referentes &s categorias de conceitos basicos da Andlise do
Comportamento apresentadas em cada livro

N: 2131415161718 |9l10l11112{13|14|15]16{17]18|19|20]21[22{23] 2425 T;ff:,ze
Re!acio resposta-reforgo 1 IR . 21
Controle de estimulos 14
Instal. ¢ Diferenc, resp. : : 15
Controfe Aversive . : 20
Motivacio - 7
Manutenciio do Comport ]
Extingio Operante T ' E 16
Comportamento Verbal . : 9
Total de descrigdes por |5 12(6|6/3|5(5(6]5{5|3|3|1]5]6|6 (4|3 [6]0l6]7|7|7[1] 110

Tabela 4 - Ocorréncia d¢ descriches referentes s categorias do Behaviorisme Radical apresentadas
em cada livro

Total
N1234567891911 12(13|14]15:16{1718]1926{2F[22{23:24]25 de
Categorias Livros

Fatores Inatos 15
Eventos Privados 22
Singulari/ Homana {5139 1
Liberdade e Dignida/ |35 N ]
Total de descriches | 1I0j414[3(3] 55

Tabela 5- Ocorréncias de descrigdes referentes 4 categoria Ensino na visfio de Skinner apresentadas
em cads fivro

281 totsi

14
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2. A qualidade das descrigGes a respeito da abordagem

A qualidade das descriges a respeito da abordagem behaviorista radical pdde
ser evidenciada pela andlise da precisio e imprecisdo dessas descrigdes. Para esse tipo
de anslise foram construidas tabelas onde podem ser visualizadas a ocorr@ncia de
precis@io ¢ imprecis#o em cada categoria.

A seguir, analisaremos esses dados, primeiramente, em relagdo s descrigbes
referentes 4 andlise do comportamento e, apés, em relagdo 4s descrigBes sobre o
behaviorismo radical e, por Gltimo, serdo analisadas as descrigBes sobre o ensino na

visfo de Skinner,

2.1. A qualidade das descri¢des a respeito da anslise do comportamento

A consulta 4 Tabela 6 (pdgina 137) permite observar que o némero total de
ocorréncias imprecisas — 99 — é maior do que o de precisas — 91, embora a diferenga néio
seja acentuada. Observando os oito diferentes conceitos, ainda percebemos que hd
maior ocorréncia de descrigBes precisas em cinco deles (Controle de Estimulos,
Controle Aversivo, Manutengio do Comportamento, Extingdo e Comportamento
Verbal). Apenas trés dos oito conceitos — relagiio resposta-reforgo, Instalagiio e
Diferenciagdo da resposta e Motivagdo — n#o podem ser incluldos nesse £TuUpo, uma vez
que apresentaram mais descri¢es imprecisas.

Outra informagdo que pode ser retirada da Tabela 6 é que o mesmo conceito, em
alguns livros, foi descrito tanto de maneira precisa como imprecisa, caracterizando
inconsisténcia dos autores nas descrigdes e podendo também indicar sua pouca
familiaridade com a abordagem.

Muito embora a literatura tenha sido arguta na especificagio de “mitos”, ou seja,

imprecisdes relacionadas aos principios do behaviorismo radical, nfio apresentou o
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mesmo detalhamento sobre conceitos da analise do comportamento, o que torna
necessario levantar o que, a esse respeito, vem sendo escrito. A leitura das descrigdes a

respeito de cada um dos conceitos podera permitir uma analise mais detalhada.

A. o que os livros descrevem sobre a relagiio resposta-reforco

O conceito da relagdo resposta-reforgo foi apresentado em 21 livros, apenas os
livros 1, 13, 20 e 25 ndo o descreveram. Este conceito foi o mais tratado nos livros de
psicologia: foram encontradas 43 descrigBes: 28 imprecisas e 15 precisas.

Como se pode observar na Tabela 6, oito livros (4, 6, 12, 14, 15, 18, 21, 22)
continham tanto descri¢o precisa como imprecisa sobre esse conceito. Portanto, apenas
os livros 3, 8, 16 ¢ 24 apresentaram apenas descricdes precisas.

As imprecises relacionadas a relagdo resposta-reforco distribuiram-se em dois
tipos: descrigdes incompletas e atribuigio de adjetivos quando o termo ‘refor¢o’ foi
mencionado. As descrigdes referentes as origens do reforgo, que também foram
incluidas nessa categoria, serfio analisadas, posteriormente.

As descri¢3es incompletas caracterizaram-se pela definigio de uma relagdo, mas
com a mengdo de apenas um dos termos dessa relagio. Embora o termo reforgo tenha
sido o mais destacado, também encontramos definigies que apresentam apenas a
resposta, como a encontrada no livro 4, conforme se 1€ a seguir.

4. Definicdo de condicionamento operante — E' o processo de
aprendizagem através do qual uma resposta se torna mais provivel ou

mais fregiiente. (p. 191)."

Nesse mesmo livro, em outro trecho, também foi apresentada uma descrigdo

precisa, o que pederia indicar a auséncia de critérios da autora na identificagio do que,

de fato, envolve a defini¢io desse conceito.




78

4. Especies de reforgo -~ Um reforgo positive é qualquer estimulo, cuja
apresentacdo fortalece o comportamento, do qual se torna contingente;
(...) Um reforge positivo consiste em adicionar alguma coisa —
alimento, 4gua ou um sorriso do professor — ao ambiente do
organismo. (p. 193)

O problema identificado em descrigdes que mencionam apenas um dos termos
da relagéo resposta-reforgo ¢é caracterizar condicionamento operante sem considerar a
relagio resposta-conseqiiéncia. O conceito é central na analise do comportamento,
permitindo destacar o objeto de estudo — o comportamento — como o produto da
interagio do homem com seu ambiente. A primeira descrigfio do livro 4 levou a que se
enxergasse erronéamente esse dbjeto ao omitir a relagio e fazer supor que o
comportamento possa ser compreendido isolandamente. Embora, algumas paginas &
frente, o livro apresentaése uma segunda descrigdo, considerando a relagio temporal
resposta-conseqiiéncia, conforme se 1€ acima, o conceito ficou possivelmente
fragmentado, uma vez que foram descritos aspectos diferentes em trechos que deveriam
estar relacionados.

Um tipo de imprecisdio encontrada nos livros referiu-se 4 auséncia do aspecto
temporal na relagdo resposta-consegiiéncia. O livro 5, que apresentou a descrigio abaixo
sobre condicionamento operante, deixou de mencionar que h4 uma relagfio temporal
entre os dois termos; além disso, a expressdo “o que quer que seja” ofereceu umna pobre
e imprecisa substituigio para a palavra ‘conseqiiéncia’, retirando o cardter temporal da

relagdo e quase lhe atribuindo uma conotago de insignificéncia.

S. Ele [Skinner] define refor¢o como o que quer que seja que aumenta a
probabilidade da nova ocorréncia de uma dada resposta. (p. 65)

"As transcrigBes das descrig@es de todos os livros mantiveram a forma original {(por exemplo, palavras em
itélico ou em negrito), excetuando-se a adigdo de grifos, feitos pela pesquisadora, a fim de destacar
palavras ou frases analisadas,
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Descrigdes que incluiram termos técnicos também incorreram no mesmo tipo de
erro. Embora o livro 15 apresentasse termos técnicos na descri¢o de reforgo {estimulo,
evento), ndo fez referéncia ao aspecto temporal entre resposta e reforgo.

15. O reforgo, pai'a Skinner, consiste em qualquer estimulo ou evento que
aumenta a probabilidade de ocorréncia de um comportamento. (p. 35)

Encontramos descri¢des, no entanto, que, salientaram a imediaticidade na
apresentagio do reforgo para garantir a maior eficiéncia no fortalecimento da resposta.
E o caso do livro 14, cuja descri¢o precisa da relagdio resposta-reforgo destacou a
importéncia da imediaticidade na apresentagfo do reforco.

14- Para um condicionamento étimo, o reforgo deve ocorrer imediatamente
apos as respostas. Este ¢ um principio skinneriano muito importante. (p.
66)

Em alguns livros, mesmo quando o autor pretendeu destacar a relagio operante e
a caracteristica temporal dessa relag#o, produziu um texto impreciso, como o contido no
livro 7. Isto porque, apesar de a definigio conter a rela¢fo resposta- reforgo, 2 mengio a
importéncia do tempo entre resposta-reforgo e o efeito futuro sobre a resposta, duas
imprecisdes podem ser verificadas: 1) a definigfio do autor para reforgo positivo também
serviria para a defini¢io de reforgo negativo (alids, o autor n@io apresentou a definigéio
de reforcamento negativo); 2) o que € fortalecido é a resposta e n#o a relagfio resposta-
reforgo, conforme se 1€, 2 seguir.

7. Reforgo positivo: refere-se a todo estimulo que, quando segue a uma
resposta, aumenta a forga desta, ou seja, aumenta a probabilidade de sua
ocorréncia. Em outras palavras, o reforco positivo € aquele que aumenta a
forca da contingéncia (conex#o) resposta-estimulo, (p. 54)

Também encontramos definigdes sobre condicionamento operante como a do
livio 9, que apresentou varios elementos importantes. caracterizou a resposta como
produtora das conseqiiéncias, favorecendo uma concepgiio ativa de organismo,

especialmente de homem; usou o termo consegiiéncia, indicando a importincia do
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tempo nessa relagdo e incluiu corretamente o termo ambiente. No entanto, a incluso
erronea da palavra positivo deixou imprecisa a definigio, dado que esta, tal como
formulada, também poderia servir para reforgamento negativo (o livro ndio apresentou
definicio de reforgamento negativo). Outro problema foi chamar o estimulo de
reforgamento e niio de reforgo, confundindo o processo de reforgamento com o estimulo
reforgador.

9- Mudancas no comportamento podem ser provocadas de diversas
maneiras. Uma delas requer uma analise das consegiiéncias ou resultados
que o mesmo produz no ambiente. As conseqiiéncias positivas sdo
chamadas de reforcamento e provocam um aumento na freqiiéncia com que
0 comportamento aparece. (p. 31)

Um outro grupo de descrigdes sobre a relagfio resposta-reforgo pecou ao definir
reforgo utilizando adjetivos como bom , satisfatério, agradével. Nas palavras de
Skinner (1953/1989), “‘Juizos subjetivos'” do prazer ou da satisfagdo proporcionados
por estimulos sdo em geral inconsistentes e ndo merecem confianga (p.90). Ao analisar
por que um reforgador reforga, adverte sobre os riscos de incluir adjetivos na descrig8o
da relagdo operante.

Dizer que um estimulo € agradivel no sentido que um organismo tende
a aproximar-se ou a prolongé-lo serd apenas outro modo de dizer que o
estimulo reforcou o comportamento de aproximagfio ou contato
demorado. (...) é possivel que descrevamos como desagradavel um certo
tipo de evento que pode ser demonstrado como reforgador. Exemplos
desta anomalia vdo do masoquismo ao martirio. (pp. 89-90)

Esse tipo de imprecisdo retira a caracteristica principal da defini¢iio que é seu
efeito sobre a resposta, acrescentado termos que pretendem erroneamente explicar
porque um reforgador reforga. As descrigdes, a seguir, sdo exemplos desse tipo de
imprecisdo.

6- [A ténica da visdo behaviorista] Esta também naquilo que acontece
apds a emissdo das respostas, ou seja, na conseqiiéncia. Tanto & que
uma idéia basica do behaviorismo mais recente é a de que "o
comportamento ¢ controlado pelas conseqiiéncias™ se a conseqiiéncia

for boa para o sujeito, haverd uma tendéncia de aumento na freqiiéncia
da conduta e, ao contrério, se_for desapradavel, a freqiléncia de
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resposta tenderd a diminuir. (p, 14)

7. Segundo sua [Skinner] teoria, os individuos aprendem através das
conseqiiéncias de suas agles. As pessoas tendem a repetir o
comportamento satisfatério e a evitar aqueles que néo trazem satisfacio.
Este € o principio explicativo do condicionamento operante. (p. 53)

Paralclamente, encontramos descrigdes (livios 3, 14, 16 e 21) que
consideraram a preocupago de Skinner em definir a relaggo resposta-conseqiiéncia,
sem apelar para adjetivos e sem indicar que algum evento, em si, seja um reforgador.

A descrigfio encontrada no livro 21 pode servir de exemplo.

21- Refor¢o. Embora reforgo seja comumente entendido como
significando 'prémio”, o termo tem um_significado particular na
psicologia. Um refor¢ador ¢ qualquer comseqiiéncia que fortalega o
comportamento & que ela se segue. Assim, por definigdo,
comportamentos reforgados aumentam em freqiiéncia e duragiio.
Sempre que vocé v& um comportamento persistindo ou aumentando
com o tempo, vocé pode presumir que as conseqiléncias daquele
comportamento sdo reforgadoras para o individuo envolvido.(p.189)

A leitura de definigBes precisas (e completas) sobre a relagéio resposta-reforgo
indicou que o termo condicionamento foi mais utilizado que o temo reforgamento. O
termo  condicionamento, embora correto, ndo enfatiza a distingdo entre
condicionamento respondente e operante. Abaixo encontramos dois exemplos de
descrigdes precisas que empregaram o temo condicionamento.

3- (...) o condicionamento operante ¢ definido, genericamente, como um
aumento na freqiiéncia de uma resposta quando esta resposta for seguida
por um estimulo reforgador, (p. 8)

6- O procedimento de introduzir um reforgador positivo imediatamente

apés uma_resposta, resultando um_gumerto na iiéncia uela
. resposta, ¢ chamado condicionamento, Diz-se de uma resposta, cuja
freqiiéncia foi aumentada desta maneira, que foi condicionada.(p. 52)

Salientar a diferenca entre os dois tipos de relagdo (respondente ¢ operante)
implica identificar a agfo do organismo de forma diferente. No condicionamento
respondente, a resposta eliciada diz respeito 4 preparagio orginica e se relaciona com

seu meio de uma maneira mais restrita, respondendo a esse ambiente. Diferentemente, o
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principal significado de operante é a possibilidade de a résposta operar, modificar o

ambiente com o qual se relaciona.

O livro 6, além de ter utilizado o termo “condicionamento”, frisou a limitagfo do
conceito, comparativamente ao de 'aprendizagem. No entanto, como pode ser lido a
seguir, a descri¢io correspondente ao conceito aprendizagem, também poderia ser
utilizada para designar o repertério adquirido por meio de condicionamento.

6- Existe uma diferenca entre condicionamenio e aprendizagem. O termo
aprendizagem ¢, razoavelmente, definido como "uma mudanga no
comportamento produzida pela experiéncia®, Portanto, sprendizagem é
um termo muito mais amplo do que condicionamento, cobrindo a pletora
de atividades e habilidades que animais e homens adquirem através de
contato com_seu meio. O significado de condicionamento € muito mais
especifico ¢ exato do que o de aprendizagem: é o aumento na freqiléncia
de uma resposta que foi, Iccentemente, associada com um reforgador
positivo sob condicdes explicitas. (p. 52)

Se recorrermos novamente a Skinner (1953/1989) veremos que o significado de
reforcamento ¢ mais amplo que o de aprendizagem, o que implica que a descrigdio
acima do livro 6 se contrapde a visio skinneriana. Considerando a propria descricdo do
livro 6, isto fica claro. Aprendizagem tem um significado que se esgota na aquisi¢do da
Tesposta, enquanto que o reforgamento continua a ser importante para a manutengio da
resposta adquirida,

Diferentemente do livro 6, o livio 18, apesar de ter utilizado o termo
condijcionamento operante ¢ considerar que o mesmo eqiiivale 4 aprendizagem, incluiun
a palavra processo que pode implicar também a manutencdo da resposta. Além disso,
acrescentou a caracteristica ativa da resposta de operar no meio.

18- Significa dizer que o comportamento operante € considerado como
sendo um processo de aprendiza elo qual nma osta torna-se
. Imais provavel ou mais fregiiente - & reforcada. Um operante é uma série

de atos provindos do organismo em agdo: levantando a cabega,
empurrando a alavanca, etc. E assim chamado porque o comportamento
opera_sobre um ambiente perando conseqiléncias. No processo de
condicionamento operante, as Iespostas operantes sfo modificadas.
Reforgamento significa, pois, que a probabilidade de repeti¢iio de certas
classes de respostas é aumentada. {(pp. 27, 28)
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O termo contingéncia, indicando a dependéncia entre uma consegiiéncia e a
resposta na relagéc operante {(quando apenas dois termos sdo apresentados), foi pouco
utilizado nos livros. Quando o termo foi utilizado, nio necessariamente implicou uma
descrigdo mais adequada da relagdo resposta-reforco. Esse é o caso do livro 22 que ndo
informa ao leitor sobre o significado do termo contingéncia.

22- Numa contingéncia, a ocorréncia de um operante — resposta — é

seguida pela apresentagfo de um estimunlo reforgador ¢ a forga —
probabilidade — de ocorréncia do operante é aumentada. (p. 138)

Mesmo considerando a descrigio acima como precisa, a auséncia de indicagdo
para o leitor a respeito da defini¢io do termo, provavelmente, nio the permita entender
0 uso do termo contingéncia na definigdo da relagdo resposta-reforgo, assim como a
razdo de usar o temo operanie no lugar de resposta.

O mesmo autor, ao definir reforgo positivo, no entanto, identificou corretamente
que a conseqiiéncia depende da ocorréncia da resposta, no entanto, nessa descrigio, ndo
fez mengdo a palavra confingéncia. Nesse sentido, percebe-se que as descrigBes
apresentadas pelo autor, ndo parecem formar um texto coeso que descreva de forma
clara e adequada ao leitor a relag¢io resposta-reforgo.

22- Um reforgador positive € qualquer estimulo cuja apresemtagdo
fortalece o comportamento de que depende {...).(p. 140)

A descricdo utilizada por um behaviorista (livro 8) salienta claramente a
diferenga de se estar familiarizado com a abordagem, destacando a importincia do
termo contingéncia na descri¢io da relagfio operante.

8- A interagdo comportamento-ambiente mais eficaz é aquela em que a
conseqiiéncia é contingente a uma resposta do organismo; é incidental e
ndo acidental. Infelizmente, a palavra contingéncia tem sido menos usada
que a palavra reforgamento. Reforgamento ocorre se a resposta, ao ser
seguida por uma conseqiiéncia, aumenta em freqiiéncia (ou forga). (p.
144)

Para finalizar a analise das descri¢Ses encontradas nos livros de psicologia sobre

a relagdo resposta-reforgo, € importante ressaltar que nenhuma descrigiio referiu-se 4
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obra de Skinner na forma de transcrigio ou de referéncia ao longo do texto. As
descrigGes imprecisas sobre a relagdo resposta-reforgo ocorreram em maior nimero: 13
livros a definiram imprecisa ou incompletamente, basicamente porque mencionaram
apenas um dos termos da relagdo ou porque omitiram da relagdo a temporalidade; outros
10 livros incluiram adjetivo na mengio 2o reforgo.

Mesmo entre as 10 descrigBes precisas, deve-se considerar que seis livros (4, 6,
12, 14, 18,21,22) também apresentaram descri¢des imprecisas sobre a relagdo resposta-
reforgo, ou seja, indicaram pouca familiaridade dos autores com a abordagem, o que
implicou a construgdo de textos inconsistentes para o leitor. Um outro problema
encontrado em descrigGes precisas ¢ o do termo aprendizagem ou de termos técnicos
(operante, contingéncia), isto €, embora a descrigio ndo contenha erros, ela deixa de

sinalizar para o leitor o significado desses termos dentro da abordagem.

As origens do refor¢o

Encontramos nos livros descrigdes a respeito da relagdio resposta-reforgo que
destacaram, além do aspecto reforcador da conseqiiéncia, suas origens. Reforgamento
primario, condicionado e generalizado foram descritos em nove livros. Embora alguns
autores tenham descrito as origens do reforgador primério, condicionado e generalizado,
o critério utilizado para a analise das descriges a respeito das origens do reforgo foi sua
precisdo e ndo a multiplicidade de reforgadores descritos.

Conforme se 1€ na Tabela 6 (A2 e AS5), os livros 3, 4, 6, 7, 12, 14, 15, 19 ¢ 24
continham descri¢des a respeito das origens do reforgo. Dentre eles, apenas o livro 24
apresentou descrigdio precisa e imprecisa. Portanto, cinco livros apresentaram descrigdes
precisas e foi encontrado o mesmo nimero de descrigdes imprecisas acerca das origens

do refor¢o nos livros analisados.
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As descrigdes foram consideradas imprecisas quando apenas mencionavam a
origem de um refor¢ador e omitiam a explicagio de como os eventos adquiriram poder
reforgador. A informag#io para o leitor, portanto, era insuficiente.

A autora do livro 4, por exemplo, mencionou o refor¢ador generalizado e o
correspondeu corretamente & aprovagio social, diplomas e notas. Faltou descrever como
diplomas, notas se tornaram refor¢adores. Além disso, ndo ficou clara a relagio entre
esse tipo de reforgo e o controle do “interesse” do aluno na matéria, mesmo 2 luz da
referéncia de Skinner.

4- Através do uso do reforcador generalizado — aprovagéo — as escolas
e as sociedades reforcam a aquisi¢io do tipo de comportamento
aprendido na escola. Isto é feito pela atribuigdo de notas, promogies.
diplomas, graus e medalhas. Skinner assinala que estes reforgos reforgam
a ida para a escola e o obter um diploma ou grav, mas raramente ou
nunca reforgam os elementos da prépria maiéria. (p. 198)

O livro 24, por sua vez, continha um texto completo sobre reforgadores
primérios e condicionados, parte dele podendo ser lido na primeira descrigdo abaixo. A
segunda descrigio, no entanto, contém imprecisdes: aprovagdo foi identificada como
reforador condicionado (que, na verdade, seria generalizado) e reforgadores
construidos (contrived), traduzidos como planejados, ndo foram descritos. Portanto, a
tentativa de fazer um texto com a inclus3o de todas as origens do reforgo, especialmente
como o encontrado no livro 24, indicou que a tarefa ndo ¢ simples, exigindo preparo do

autor (e do tradutor).

24 - Um reforcador condicionado toma-se generalizado quando &
emparelhado com mais de um yeforcador primario. Quando reforgamos

com alimento, obtemos controle apenas sobre o organismo esfomeado.
Reforgadores generalizados sdo iteis porque a condigio momentinea do
organismo ¢ menos importante. Dinheiro é um reforgador generalizado
eficaz, porque pode reforgar uma grande variedade de comportamentos
em varias condiges. (p. 85)

24- Ramas vezes vemos condicionamento, especialmente no nivel
humano, em que estejam envolvidos reforgadores primarios. Muito mais
caracteristicos em condicionamento operante envolvendo pacientes
humanos sio os reforgadores condicionados ou secundarios. Nés somos
muito mais freqiientemente condicionados por reforcadores planejados,
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apresentados por outros, como sua aprovacio ou desaprovacio,

- [l L]
promessas ou ameagas, ou ouvir dizer que estamos certos ou errados. (p.
83)

Encontramos imprecisdes quando a descri¢Zo confundiu as diferentes origens do
refor¢o. Isso ocorreu, especialmente, em relagdo a reforcadores condicionado e
generalizado, como pode ser lido no livro 7.

7- Reforgo primdrio: s¥o estimulos relacionados as fungSes de
sobrevivéncia, ou seja, sdo estimulos que t€ém uma importincia biolégica
para o individuo. Estimulos como comida, égua, contato sexual,
afetividade, entre outros, por estarem ligados a fung¢Ses vitais, séo
denominados reforgos primérios. Reforco secundério: sfic estimulos
condicionados aos primarios, como, por exemplo, o dinheiro. O dinheiro,
mesmo ndo sendo, diretamente, de importincia biolégica para o
individuo, é um meio de se conseguir alimentos e outras satisfagdes
ligadas & sobrevivéncia. Desse modo ele é considerado um estimulo
secundério (condicionado). Qualquer estimulo pode se tomar um
reforcador secundério, desde que se relacione a outros estimulos
primérios ligados & satisfagio de necessidades béasicas. Um diploma, por
exemplo, € um reforgador secundério por se ligar & necessidade de
reconhecimento social, assim como por se prestar, tal como o dinheiro, 4
satisfagdo de necessidades biolbgicas, uma vez que, de algum modo,
acaba por se relacionar as possibilidades de trabalho. (p. 54)

Nas descri¢des a respeito das origens do reforgo do livro 7 também ficou omitida
a relagdo resposta-reforgo, isto € o reforgo foi descrito como um evento isolado da
resposta. O livro 14, continha os mesmos tipos de erros que o livio 7 — mencionou
apenas o reforco e identificou dinheiro, elogio, como reforgadores secundérios. Além
disso, incluiu a palavra apresentagdo na defini¢do de reforgo, restringindo, portanto, a
descrigdo apenas a refor¢adores positivos.
14- Os reforgos s@io também classificados em primarios e secundérios. Reforgo

primdrio € a apresentacfio de estimulos de 6bvia importincia bioldgica, como

alimento, Agua etc. Refor¢o secunddrio € a apresentacio de um_estimulo,
anteriormente neutro, que foi associado a estimulos de Gbvia importincia
bioldgica. A propriedade reforgadora desse estimulo foi adquirida. Exemplos: o
dinheiro, o elogio. o sorriso ete. (p. 65)

* We rarely see conditioning, especially at the human level, in which primary reinforcers are involved.
Much more characteristic in operant conditioning involving human subjects are secondary or conditioned
reinforcers. We are more often conditioned by contrived reinforcers presented by others, such as their
approval or disapproval, or promises or threats, or by being told we are right or wrong. (p. 56)
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Encontramos nos livros 3, 6, 12 e 15 descrigdes precisas envolvendo
reforgadores primérios, condicionados e generalizados. A descrig¢do do livro 6 foi feita
em topicos, sem relagio com conceitos anteriores, constituindo-se em um texto

excessivamente enxuto, se direcionado para iniciantes no contato com a abordagem.

6- Reforcador condicionado f(ou secunddrio): um evento ou um objeto

que adquire sua propriedade reforgadora pela associagiic com outros
reforgadores. Reforcador incondicionado {ou primdrio): um evento on
objeto que nfio requer associagdo anterior com outros reforgadores, a fim
de ter propriedades reforgadoras; relacionado com a sobrevivéncia do
organismo. Reforcador _ condicionadp __generalizado: reforgador
condicionado que adquire sua eficacia por meio da associagdo com uma
ampla variedade de outros reforgadores. (p. 58)

Ao contrario do que foi exposto no livro 6, as descrigies encontradas nos livros
3 ¢ 15, também precisas, construiram um texto que integrou as diferentes origens do
reforgo a outros conceitos, especialmente a do livro 3. O livro 15, por sua vez

apresentou a relagfo entre os tipos de reforgos e o estado de privagéo do Organismo.

3- Os estimulos reforgadores secundérios s#o, originalmente, estimulos

neutros, isto €, estimulos que nfio tém a propriedade incondicionada de
modificar a_feqiiéncia da resposta que os antecede. Esses estimulos

adquirem propriedade reforgadora apds serem associados a reforgadores
primirios. Quando associados a um estimulo reforgador primério
positivo, aumentam a freqiiéncia da resposta que os produz, ou seja,
tornam-se reforgadores positivos condicionados. Quando associados a um
estimulo reforcador primério nepativo, aumentam a freqiiénecia da

resposta que os_suprime, ou seja, tornam-se reforcadores negativos
condicionados. Os estimulos reforgadores generalizados adquirem a
fungfo reforcadora da mesma forma que os secundarios, mas, como
foram associados a vérios primérios, podem controlar uma amplitude
maior de respostas, em diferentes situagdes. (p. 9)

15- Skinner distingue trés tipos de reforgadores: primérios, secundirios e
generalizados. Os reforcadores primdrios compreendem todos aqueles
estimulos que satisfazem a uma necessidade priméria como fome, sede

etc., tais como alimentos ¢ 4gua, Estes reforcadores tém como principal
vantagem a sua universalidade, visto que qualquer sujeito pode ser

condicionado por tais estimulos, ¢ a sua desvantagem maior consiste na
sug dependéncia do estado de privacfio do organismo. J4 os reforgadores

secunddrios originalmente ndo tinham propriedade reforgadora, mas
adquiriram esta propriedade depois de terem sido sucessivamente
emparelhados com algum reforgador primdrio. (..) Os reforgadores
generalizados compreendem aqueles estimulos que foram emparelhados
com mais de um reforgador primario ou com algum reforgador
secunddrio. Os reforgadores secundirios e peneralizados tem como
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vantagem especial serem eficientes independente do estado de privagdo
do organismo (p. 37)

Também em relagfio as origens do reforgo constatamos a quase auséncia de
referéncias a obra de Skinner. Apenas uma descrig&o apoiou-se em uma transcrigio. No
entanto, isso ndo significou a construgdio de uma descrigdo precisa, como foi constatado.

Em relagfio as descrigfes a respeito das origens do reforgo, embora nfio tenha
havido diferengas entre as ocorréncias de descrigles precisas e imprecisas, verificamos
que as descrigbes precisas foram apresentadas de diferentes formas, tornando-se,
possivelmente, mais claras para o leitor quando relacionam-se a outros conceitos. As
descrigBes imprecisas, basicamente, incorreram no mesmo tipo de erro: denominar

generalizados os reforgadores condicionados (secundarios).

B. 0 que os livros descrevem sobre controle de estimulos

B.1. o controle adquirido pelo estimulo antecedente na relacio

resposta-reforco

Descrigtes que incluiram o estimulo antecedente na relagiio operante, foram
encontradas em 11 livros, conforme se 1& na Tabela 6 (B1 e B5). Dentre eles, cinco
livros (1, 8, 10, 16 ¢ 21) apresentaram descrigdes precisas ¢ seis (4, 6, 9, 22, 23 e 24)
apresentaram descrigBes imprecisas. Foram consideradas precisas as descrigbes que
identificaram e nomearam os trés termos da contingéncia triplice: estimulo
discriminativo - resposta — conseqii€ncia (ou estimulo reforgador ou reforgo).

Entre as descrig@es imprecisas encontra-se a2 do livro 4 que identificou os trés

termos da contingéncia triplice como se 1€, a seguir.
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4- Os 3 termos bésicos contingentes do condicionamento operante s3o,
em ordem, (1) resposta, (2) estimulo e (3) reforgo. (p. 192)

Nio h4 na descrigio da autora qualquer utilizagfio adequada de termos técnicos,
desde a palavra contingente, até a seqiiéncia Que foi mencionada. Na verdade, parece
que a descrigéo nfo se refere a uma relagfo, mas apenas 4 nomeagio de termos isolados.
Lembremos que o livro 4 encontra-se na 25.* edi¢@o e vem sendo publicado desde 1971,
além disso, ndo fez qualquer referéncia & obra de Skinner e indicou na bibliografia o
livro 22. Esse tipo de descriggo, portanto, vem sendo divulgada hd muito tempo para
muitas pessoas, perpetuando imprecisdes.

A descrigfio, abaixo, contida no livro 6, pecou por outro motivo: ao escrever
sobre a relag#io resposta-reforgo salientou a pouca importancia do estimulo antecedente
na relagfio operante. O autor do livro 6 fez referéncia & obra de Skinner apenas na
bibliografia ao final, no entanto, para fazer essa descrigio, apoiou-se em uma
transcri¢iio de autor ndo-behaviorista,

6- Para Skinner, o reforgo (positivo) e as contingéncias de reforgo tém
papel preponderante na aprendizagem: "Skinner ndo enfatiza a analise de
estimulos. Para ele o importante € ndo concentrar-se no lado dos
estimulos, mas sim do lado do reforgo, sobretudo nas contingéncias de
refor¢o. Isso também significa que numa sitvagdo de aprendizagem, a
partir das respostas do sujeito ¢ a partir do reforgo estabelecido para essa
resposta, € que vamos analisar a probabilidade daquela resposta ocorrer
novamente e, assim, controlar o comportamento. Para Skinner,
aprendizagemn ocorre devido ao reforgo, Nio € a presenca do estimulo ou
a presenca da resposta que leva 3 aprendizagem. mas. sim. € a presenca
das contingéncias de reforgo. O importante é saber arranjar as situagdes
de maneira que as respostas dadas pelo sujeito sejam reforgadas e tenham
sua probabilidade de ocorréncia aumentada.” (Oliveira, 1973, p.50-1) (p.
58)

Nota-se que a nog8o de contingéncia de reforco, apresentada na descrigio acima,
esta totalmente equivocada: descaracteriza a relagfio operante ao retirar dessa relacéo a
resposta e o estimulo antecedente ¢ interpreta contingéncias de reforgo como sindnimo

de reforgo, isto €, o tnico elemento a ser considerado na triplice contingéncia.
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De uma outra forma, a descrigdo contida no livro 22 também desconsiderou a

fun¢do do estimulo antecedente da relagéio operante. O autor, mesmo utilizando uma

- transcrigdo de Skinner, nio conseguiu tornar clara a diferenga entre o estimulo
antecedente da relag#o respondente e o da relagfio operante,

22- Skinner observa que o comportamento mais apto a ser reforgado € o
mais apto a ocorrer. A presenga de um gato darid ocasifio para que a
resposta "gato" seja reforgada. No eatanto, "gato" niio ¢ de forma alguma
uma parte essencial do processe do condicionamento operante. O reforgo
operante de um comportamento ¢ contingente — dependente — de uma
resposta, ndo o estimulo que deu origem aquela resposta. O estimulo que
precede a resposta — a presenga do gato — é discriminativo, ndo
eliciador. "O estimulo discriminativo n3o elicia uma resposta,
simplesmente altera a probabilidade de ocorréncia. (p. 137)

Na verdade, a descrigdo acima contém uma interpretagfio indevida do papel do
estimulo antecedente, tal como apresentado por Skinner no trecho referido. Skinner
(1953/1989), ao descrever o reforcamento operante, em uma situag¢fo de reforcamento
na qual o estimulo discriminativo dificilmente poderia ser identificado, salientou a
diferenca entre a resposta mantida pelas suas conseqfiéncias ¢ a resposta eliciada por
um estimulo antecedente.

E costume referir-se 2 qualquer movimento como uma “resposta”, A
palavra foi emprestada do campo da agfio reflexa e sugere um ato que,
por assim dizer, reponde 2 um evento anterior — ¢ estimulo, Mas é
possivel tornar um evento contingente a um comportamento, sem
identificar, ou sem que se possa identificar, umn estimulo anterior. O
meio ambiente do pombo [exemplo anterior de condicionamento
operante] néo foi alterado para eliciar 0 movimento de levantar a
cabega. E provavelmente impossivel demonstrar que um determinado
estimulo precede invariavelmente este movimento. Comportamento

deste tipe pode vir a ser colocado sob o controle de estimulos, mas
ndo o sera a relagdo de eliciagdo. (p. 73)

Acresce-se a isso o fato de que, no mesmo livro, Skinner tem um longo capitulo
. ~ . . ’ . . . . L .
sobre a importancia- do ambiente e dos estimulos discriminativos . Portanto, salientar

apenas parte do contexto em que Skinner se referiu ao fortalecimento da resposta,

* O controle do comportamento pelo meio ambiente, capitulo VIIL, pp. 132-142.
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independentemente da identificagio do estimulo antecedente, poderia mascarar a
importancia da triplice contingéncia.

Nessa mesma diregfio, nfio tornar clara a diferenga entre o estimulo eliciador do
condicionamento cléssico ¢ o discriminativo da contingéncia operante, como se 1& na
descrigdo do livro 9, comprometeu a compreenséo da contingéncia triplice, como
também ndo permitiu entender como lidar, de fato, com a situagio que o autor propds:
o que significa “prestar atengdo aos estimulos™?

9- Para explicar o surgimento de novos comportamentos ou daqueles
valorizados em uma dada sociedade, € preciso prestar atengfio aos
estimulos que provocam o aparecimento do comportamento desejado.
De igual modo, a eliminagdo de modos de ser vistos como impréprios
também exige atengdo aos estimulos que desencadeiam a conduta tida
como inadequada. Pode-se, assim, dizer que o comportamento & sempre
o resultado de associagdes estabelecidas entre algo que o provoca (um
estimulo antecedente) e algo que o segue e o mantém (um estimulo

conseqiiente). (p. 32)

Quando os autores escreveram sua interpretagdio sobre a abordagem, alguns
aspectos essenciais da analise do comportamento ficaram inconsistentes. Observou-se
na leitura do trecho do livro 23 que o autor utilizou termos relacionados ao estimulo
discriminativo, atribuindo-lhes significado de estimulo reforgador. Isto &, a frase na
descrigiio abaixo - “gquando prevalecerem novamente as mesmas condigdes” - foi
erroneamente identificada como reforgamento, quando deveria especificar os
estimulos antecedentes que adquiriram controle na situagfio. Certamente, no exemplo
utilizado, seria dificil identificar os estimulos antecedentes, no entanto, esse fato néo
invalida a imprecisdo da descri¢do apontada.

23~ Qualquer resposta sendo reforcada é mais provavel de ser repetida

quando _prevalecerem novamente _as mesmas condi¢des. Qualquer

conjunto de condicdes que promova a reocorréncia da resposta chama-se
reforgamento. Por exemplo, se a conduta de um pombo com fome &

modificada depois de receber milho como alimento, depois de emitir uma
resposta adequada, entdo podemos dizer que o milho é um reforgador.
Todas as contingéncias que elevem o nivel da resposta, ou que
modifiquem o método de resposta, sdo definidas como reforgadores. (p.
78)
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Outras descrigdes corretas na lingua original foram erroneamente traduzidas,
este € o caso do livro 22 e do 24. Na descrigfio original do livro 24, o termo essencial e
preciso da descrigdo ocasido foi alterado na tradu¢dio por causa, tornando imprecisa a
tradugfio. Considerando que a maior parte dos leitores brasileiros, possivelmente,
entrard em contato com o texto traduzido, esse tipo de problema indice a importancia
do conhecimento sobre o que se estd escrevendo se estender também para o tradutor.

24~ A maioria dos operantes adquire uma relagio com alguns estimulos
anteriores (chamados estimulos discriminados); mas esta relagiio €
completamente diferente daquela encontrada no condicionamento
clissico. Dizemos que o comportamento caiu sob controle de estimulo. O
estimulo anterior torna-se a_causa para o comportamento operante, mas
ndo ¢ um estimulo como no caso de reflexcs. O trinco de uma porta nfio
Jaz com que estendamos a mio para gird-lo; um interruptor de luz, tendo-
se tornado um estimulo discriminado, estd relacionado com nossa
resposta operante de mové-lo, mas ndo é uma resposta reflexa,
Aprendemos a reconhecer algumas declarages verbais como perguntas
— a voz ¢ elevada no final da sentenga. Essas verbalizagSes
interrogativas tornam-se estimulos discriminados para alguma resposta de
nossa parte — € indelicadeza ignorar uma pergunta. Mas a pergunta nio
elicia uma resposta de nés. E simplesmente a causa para uma resposta e a
variabilidade de resposta ou mesmo a auséncia de resposta indica que o
comportamento nio é reflexo. "(pp. 74, 75)

Como mencionado, os livros 1, 8, 10, 16 e 21 apresentaram descrigdes precisas a
respeito dos trés termos da triplice contingéncia.

O cuidado na apresentagfio da abordagem pdde ser identificado quando os
autores relacionaram conceitos, no caso a triplice contingéncia, a outros aspectos da
andlise do comportamento. Os livros 16 e 21 foram os Unicos escritos por nfo-

behavioristas que podem ser usados como exemplo desse tipo de descrigdo: o controle

* 2d-Most operants do acquire a relation to some previous stimuli (called discriminated stimuli); but this
relationship is quite different from that found in classical conditioning. We say that the behavior has
come under stimulus control. The prior stimulus becomes the occasion for the operant behavior, but it is
not an eliciting stimulus as in the case of reflexes. A doorknob does not make you reach out and turn it; a
light switch having become a discriminated stimulns is related to your operant response of moving it, but
it is not reflexive response. We learn to recognize some verbal statements as questions —he voice is raised
at the end of the sentence. Such interrogatory verbalizations become discriminated stimuli for some
response on our part — it is rude to ignore a question, for that matter. But the question does not elicit a
response in us. it is simply the occasion for one and the variability of response or even the absence of one
indicates that the behavior is not reflexive. (p. 50)
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do estimulo antecedente e o controle exercido pela consegiiéncia sobre a resposta
deixou evidente a causag@io multipla do comportamento.

16- Defini¢éio de conduta. O préprio conceito de conduta é definido como
atividade do organismo vivo em relagdo funcional com sen ambiente.
Nio existem instincias isoladas de conduta "per si". A conduta humana é
inseparavel do contexto no qual é produzida e, para descrevé-la
compreendé-la, analisd-la, ou facilitar-lhe mudangas, é necessario
inscrevé-la em uma “tripla relagdo de contingéncias" integrada, em
primeiro lugar, por aspectos mediatos e imediatos do ambiente: os
chamados estimulos discriminativos ou antecedentes; em segundo lugar,
pela propria atividade do ser vivo; e, finalmente, pelas alteragdes ou
contingéncias que ocorrem nesse contexto giobal por efeito da atividade
do organismo: as conseqiiéncias, em termos estritos. Em fungo das
relagdes entre estas trés grandes varigveis, define-se a conduta, o
comportamento, na AEC. Como foi dito anteriormente, ao se definir o
termo "conduta” (empregado indistintamente como comportamento ou
atividade), € necessirio levar em consideragfo tanto os aspectos
antecedentes do ambiente, com os quais mantém uma relagfio funcional,
como os efeitos que tem a conduta sobre o préprio ambiente. Tudo isto
evidencia um__prncipio  que Skinner formulou claramente: o

comportamento, ¢specialmente o humano, tem muiltiplas causas. On seja,
ndo ¢ somente um estimnlo que desencadeiza ou € responsivel pela
aparicfio de uma determinada resposta em um momento dado. Pelo

contrdrio, mesmo nas sitnagBes mais elementares de iaboratério, qualquer

resposta est4 relacionada com wma pluralidade de fatores ambientais
presentes ou distantes. Portanto, o conhecido esquema {(que exemplifica o
principio de que o comportamento ¢ fun¢fio de suas conseqiténcias e que
chega a estar sob o controle de aspectos ambientais muito concretos), que
costuma ser representado da seguinte maneira: Ed
R C deve ser entendido como a representagio
simplificada da tripla relagdo de contingéncias formulada anteriormente,
€ ndo como uma relagBo pontual: um estimulo discriminativo — uma
resposta — uma conseqiiéncia. Resumindo: Ed representa o conjunto de
aspectos do ambiente, que afeta o organismo de maneira significativa, em
um dade momento; a resposta R refere-se a "tipos de respostas”, isto &, a
conjuntos de atividades do individuo, de caracteristicas similares; e C
simboliza o conjunto de efeitos que tem a atividade do individuo sobre
seu meio e sobre o proprio sujeito que atua. (p. 27)

A descrigio apresentada por um autor behaviorista inseriu a relagio de trés

termos no corpo da analise do comportamento e salientou dois aspectos ndo
mencionados nas outras descrigdes: 1) a triplice contingéncia é a unidade minima de

anélise do comportamento (diferentemente das descrigdes dos autores - 3, 7, 11, 14, 15,

17, 18, 20 - que descreveram sobre a andlise do comportamento, sem mencionar a
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contingéncia de trés termos); 2) a relagfio pode ser estendida para situagSes de
reforgamento positivo ¢ de controle aversivo.

8- O programa de trabalho bésico da Andlise Experimental do
Comportamento & realizar uma analise funcionral da interagio
comportamento-ambiente, partindo de uma unidade minima_ de trés
termnos, que inclui o comportamento, seus antecedentes e seus
conseqilentes (...} (p. 145)

8- (...) os vérios estudos de consegiienciagio mostram que as
circunstdncias em que o comportamento ocorre e nas quais §é
sistematicamente conseqilenciado (desta ou daquela forma) acabam
também por exercer fortes influéncias sobre as ocorréncias futuras desta
classe de comportamento; ¢ estas circunstincias passam a atuar como

condices facilitadoras (ou_inibidoras) do comportamento em questio
(Matos, 1981). p. 146)

B.2. discriminacfio de estimulos

Foram encontradas descri¢des referentes ao procedimento de discriminagfo de
estimulos (B2 e B6) em 10 livros. Dentre eles cinco livros — 2, 16, 19, 22 e 24 —
discorreram precisamente sobre o procedimento de discriminagdo, isto ¢, relataram o
procedimento de reforcamemto diferencial da resposta na presenga de estimulos
diferentes. Em seis livros - 4, 5, 9, 12, 21, 24 - as descrigdes estavam imprecisas ou
incompletas, ou seja as informagles sobre o processo de discriminagio eram
insuficientes e/ou pouco claras para o leitor. Tais descri¢3es, encontradas nos livros 5, 9
e 12, apesar de terem mencionado o termo discriminagdo, ndo incluiram a descrigo do
procedimento. A descri¢éo do livro 9 é um exemplo.

9- Além de a crianga aprender a perceber semelhangas entre estimulos e

a generalizar comportamentos, ela também aprende o inverso, ou seja, a
discriminar estimulos a partir das suas diferencas. (pp. 32, 33)

Um outro grupo de livros, no entanto, apesar de conterem descri¢des a respeito
do procedimento que possibilita que a resposta fique sob controle do estimulo

antecedente, o fez de forma incompleta ou imprecisa. Esse tipo de imprecisdio foi
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encontrada nos livros 4, 21 e 24. No livro 4, por exemplo, as frases que compdem a
descrigio nfio se relacionam entre si, formando um texto desconexo, além de partes da
descrigéo, possivelmente, recorrerem a uma traducfio mal feita.

4- Discriminagdo de estimulos — A discriminagio operante é uma
mudanga no comportamento, resultante de mudancas no ambiente
(estimulos) do organismo. Um peru <pombo> pode ter aumentada sua
possibilidade de responder pelo estiramento de seu pescoco, quando se
acende uma luz. Esta probabilidade € aumentada pela discriminacio. O
comportamento imitativo é um exemplo do resultado do reforcamento

operante _discriminativo.  Tal comportamento nio surge devido a

qualquer mecanismo reflexo inerente, mas desenvolve-se na histéria do
individuo como um resultado dos reforcos discriminativos. (p. 194)

No livro 21, a descriglio do procedimento indica o reforgamento diferencial na
presenga de estimulos diferentes, no entanto, mesmo mencionando o controle adquirido
pelo estimulo antecedente, a descrigfio torna-se imprecisa porque indica discriminacio
como resposta do organismo. Também nesse livro, a tradugfio para o portugués contém
€IT0, a0 nomear ¢ estimulo discriminativo de discriminatorio.

21- No condicionamento operante, os antecedentes - 0s eventos que
precedem o comportamento - fornecem informagdo sobre quais
comportamentos levardo a conseqfiéncias positivas e quais levardo a
conseqiiéncias negativas. Os pombos de Skinner aprenderam a bicar por
alimento quando uma luz estava acesa, mas a nfio se incomodar quando
a luz estava apagada, porque nfio aparecia alimento quando a luz estava
apagada. Em outras palavras, eles aprenderam a usar a luz anterior
como indicio para discriminar a provdvel conseqiiéncia da bicada. A
bicada dos pombos estava sob controle do estimulo, era controlada
pelo estimulo discriminatério da luz.” (p. 192)

Nos livros 6, 16, 19, 22 ¢ 24 foram encontradas descricdes precisas sobre
discriminagfio: foram identificados, claramente, o reforgamento diferencial da resposta

na presenga de estimulos diferentes como também o controle que o estimulo adquiriu

* 21- In operant conditioning, antecedents—the events preceding behaviors—provide information about
which behaviors will lead to positive consequences and which to negative. Skinner’s pigeons learned to
peck for food when a light was on, but not to bother when the light was off, because ro food foliowed
pecking when the light was off. In other words, they learned 1o use the antecedent light as a cue to
discriminate the Iikely consequence of pecking. The pigeons’ pecking was under stimulus control,
controlled by the discriminative stimulus of the light. (p.214)
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sobre a resposta como efeito desse procedimento. A descrigio do livro 16 é um

exemplo.

16- Como sdo produzidos os processos de discriminagdo? Examinemos,
em primeiro lugar, um exemplo simplificado ¢, em seguida, uma
situagdo mais complexa, mas ao mesmo tempo natural. Para que o
processo de discriminagdo ocorra, € necessério partir de algum tipo de
atividade anteriormente estabelecido, de um nivel prévio de agdo, que
sera o ponto de partida, Sdo componentes desse processo: um estimulo

ou conjunto de estimulos, que chamamos_discriminativos (Ed), que,
inicialmente, nfo controlam a resposta ou classe de respostas (R). Esse
controle serd estabelecido precisamente ao longo do processo. Em
segundo Jugar, existe um estimulo ou conjunto de estimulos, diferentes
dos discriminativos, denominados estimulos delta (E_ delta), por
oposic80 aos quais serd realizada a_discriminacdo. Inicialmente, os E
delta tampouco encontram-se relacionados, evocam ou tém algum
controle sobre as respostas emn questdo. Tecnicamente, uma
discnminacfio ocorre quando uma resposta é sistematicamente reforgada
em presenca de Ed, e ndo reforcada em presenca de E delta, de maneira

que a relacéio entre Ed ¢ R fica firmemente estabelecida. Isto significa
que, quando foi concretizada uma discriminagdio, os estimulos

discriminativos Ed foram convertidos em um conjunto de signos
contextualizados e significativos para a emissfio da referida resposta,
enquanto que E delta serd um conjunto de aspectos ambientais, em
presenca dos quais o sujeito raramente terd esse comportamento. (pp.
30, 31)

B.3. generalizagio de estimulos

Controle de estimulos também foi abordado quando os autores mencionaram o

termo generalizagdo ou transferéncia (B3 e B7). Os livros 6, 9, 10, 12, 16, 19, 23 e 24

continham descrigBes a esse respeito.

As descrigbes imprecisas foram encontradas nos livros 9, 12 e 23. Alguns livros

contendo descrigdes imprecisas a respeito de discriminagiio também apresentaram

descrigdes imprecisas sobre generalizaggo. E o caso dos livios 9 e 12. No livro 9 o uso

de termos incorretos ¢ a auséncia da meng#o ao reforgamento da resposta - também

ausente na descrigio de discriminagiio -, tornou a descrigdo incorreta e insuficiente.

9- Quando um comportamento for associado a um determinado
estimulo, ele tende a reaparecer quando estiverem presentes estimulos
semelhantes. Este fendmeno € chamado de generalizagdo. (p. 32)
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A descriggo do livro 12, mesmo identificando a importincia da generalizag3o de
estimulos para a situag8o ensino-aprendizagem, utilizou termos incorretos e, além disso,
ndo forneceu elementos precisos e completos sobre esse processo (que também faltaram
na descrigio de discriminago), sob o ponto de vista da andlise do comportamento, isto
¢, o que foi descrito poderia servir para qualquer outra abordagem.

12- Para o ensino se tornar econdmico, algo que se aprende deve poder
ser aplicado a diversas situagdes e nfo somente & situag@io em que se
adquiriu a aprendizagem. Isto € o que se chama Iransferéncia ou

generalizagdo. Q emprego de exemplos, exercicios, problemag, etc., tem

esta finalidade, a de desenvolver a capacidade de aplicar o aprendido. (p.
44)

Os livros 6, 10, 16, 19 e 24 abordaram a generalizagfio de forma precisa,
identificando a extens@o do controle de estimulos 2 outros estimulos ou dimensdes do
estimulo em cuja presenga néio havia ocorrido reforgamento. O livro 24, por exemplo,
além de apresentar a descrigio precisa de generalizag@io, salientou que generalizagio &
um processo de controle de estimulos e ndo uma agfo ou comportamento de um
individuo.

24- Quando o comportamento foi assim colocado sob controle de
determinado estimulo, descobrimos que outros estimulos semelhantes
sdo igualmente eficazes. Essa extensfio de efeito a outros estimulos ¢
chamada generalizagdo oun indugZo. (p. 88)

24- Inducdio nfio é uma atividade do organismo., mas um termo

indicando que o controle adquirido por um estimulo € partilhado por

outros estimulos com propriedades comuns. Qualquer estimulo &,
portanto, constituido de uma combinagio determinada de propriedades,

das quais qualquer aspecto pode exercer controle sobre o
comportamento. A generalizagdo de estimulo pode ser a explicagfo,
quando conseguimos identificar as propriedades cornuns de dois
estimulos. (p. 89)
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B.4. extensdes do controle de estimulos: abstracdio, formacgfio de

conceitos, fading e encadeamento

Alguns livros, além da descrigdo de processos de controle de estimulos,
envolvendo discriminagiio e/ou generalizacio (B4 e BS8), apresentaram também os
processos de abstragdo, formagfo de conceitos, fading e encadeamento. Isso ocorreu nos
livros 1, 6, 8, 16, 19, 24, Em trés deles — 1, 16 ¢ 19 — as descrigfes foram consideradas
imprecisas porque apenas mencionaram um ou mais desses processos, isto &, a
descrigéio nomeava o processo e nio descrevia como o estimulo adquiria controle sobre

a resposta,

1- Basicamente, o instrutor dispSe de trés formas para arranjar ou
combinar reforgos e contingéncias: encadeamento, modelagem, fading
ou enfraquecimento do_estimulo ou ainda mudan duada do
esimulo. Dessa forrna serd possivel gerar um alto nivel de
aprendizagem por parte do aluno sem se recorrer a contingéncias
aversivas no processo de instrugdo. (p. 34)

19- A agiio combinada dos processos de discrimina¢do ¢ generalizagdo
permite estabelecer novas relagdes entre a atividade do sujeito, o seu
meio e as svas atividades prévias; além do mais, estd implicada em
dmbitos como a formacdo de conceitos cu a transferéncia de
comportamentos apreendidos de uma situagéio a outra. (p.217)

Também foram consideradas imprecisas as descrig@es sobre processos que
envolviam discriminagfio e generalizagfio e estes nfo estavam descritos em outro trecho
do livro ou estavam descritos de forma imprecisa. Este ltimo caso diz respeito ao livro
12: generalizag@o foi imprecisamente descrita, portanto, a descrigio de formagfio de
conceitos ficou insuficiente. Além disso, da mesma forma que ocorreu com a descri¢io
de generalizagdo, na descrig3o de formagZo de conceitos ndo foi identificado o controle
de estimulos, isto €, o autor relatou as respostas resultantes, mas nio as contingéncias

controladoras.

12- Na formagio de um conceito, é necessario que o aluno ndo
somente perceba as semelhangas entre os elementos de wma mesma
classe mas também as dessemelhangas, em relagfio aos elementos de




outras classes. Assim, o aluno aprende o conceito de trifngulo nio
somente vendo exemplos de tridngulos mas também vendo outras
figuras geométricas. (p. 44)

As descrigles precisas ocorreram em maior nimero de livros: 6, 8, 16, 19 e 24.
Nenhum dos livros apresentou todos os processos e, além disso, os livros diferiram
quanto ao processo de controle de estimulos descrito. O livio 6, por exemplo, foi o

unico que discorren sobre formagfio de conceitos, enquanto que o 24, a seguir, foi o

inico livro onde foi encontrada uma descrigo sobre abstragéo.

6~ Comportamento conceitual: responder da mesma maneira a todos os
estimulos de uma classe de estimulos, mas nfo responder dessa maneira
a estimulos fora daquela classe; uma generalizagiio dentro de um
conceito ou classe de estimulos e uma discriminagfio entre conceitos ou
classe de estimulos. (p. 57)

24- O comportamento muito importante que chamamos de abstragéo é
um tipo de aprendizagem de discriminagdo. Tecnicamente, abstragdo
descreve o processo pelo qual uma resposta fica sob controle de um
tinico elemento, de um estimulo que é comum a muitos estimulos, mas
n#o existe fora daqueles estimulos. (p. 91)

No livro 8 nfio foram encontradas descrigdes de discriminagio € generalizagio,
apesar de ter sido precisamente apresentada a contingéncia triplice. No entanto, nota-se,
na descri¢fio de encadeamento, a seguir, que a autora tornou claro o controle exercido
pelo estimulo antecedente, além de ter identificado sua dupla fungfo e permitido, por

meio de exemplo detathado, que fosse destacada a relagdio entre a resposta e os

estimulos controladores.

8- Porém os problemas de seqilienciagdo vém sendo estudados sob o
topico de encadeamenio. Estimulos antecedentes (discriminativos)
oportunizam diferentemente diferentes comportamentos. Diferentes
comportamentos sdo seguidos de diferentes conseqiiéncias; estas por sua
vez podem se constituir (e freqilentemente se constituem) em estimulos
discriminativos antecedentes para outros ¢ diferentes comportamentos
etc. Eventos ambientais que possuem esta dupla fun¢do (conseqiiencial
para comportamentos anteriores, ¢ discriminativa para comportamentos
subseqgiientes) s#o a explicagio de por que um determinado fluxo
comportamental ocorre em certas circunstdncias ¢ muda de diregdo em
outras, Esta dupla fungdc dos eventos ambientais explica por que, apesar
do aparente caos e confusdo jamesianos, a corrente comportamental tem
diregio.

Vejamos um exemplo: diante do painel de um carro com o motor
desligado (situagdo antecedente SA. 1), "dar partida girando uma chave"
(R. 1) tem uma certa probabilidade de ser seguido pela conseqiténcia
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"motor girando" (C.1). "Premir o pedal da gasolina na situvagiio SA.1"
{R.2) tem como conseqiiéncia "afogamento do motor” (C.2), porém fazé-
lo na situagdo “"motor girando" (SA.2, ou seja, C.I) tem outra
conseqiiéncia, que € "manter o motor funcionando até esquentar” (C.3). O
cheiro da gasolina na situagdo C.3 e o barilho do motor aquecido na
situagdio C.3 sdo discriminativos para que o motorista, no primeiro caso,
espere (R.3) que o excesso da gasolina se dissipe (C.4), antes de fazer
qualquer outra coisa ¢, no segundo caso, engate a marcha (R.4) e saia
andando (C.5). Mas sio também, e basicamente, conseqiiéncias diferentes
para o ato de premir o pedal da gasolina com o pé (R.2): no primeiro caso
(C.2) uma conseqiiéncia punitiva, e, no segundo, reforgadora (C.3). Neste
exemplo fica claro o carater seqiiencial e multideterminado do
comportamento:

SAl—R.1 —C.I(8A.2) — R2 — C3(SA4) — R4 —CS5 SAl

— R2 — C2(8A3) — R3 — C4 onde Cl, C2 ¢ C.3 sio
conseqiientes, respectivamente, de SA. 1 —R. 1, deSA. 1 —R2ede
SA2 — R.2; e, simultaneamente, sio antecedentes {(SA.2, SA3 e
SA4)deR2—C3,deR3—CdedeR4—CS.

Por vezes as conseqiiéncias imediatas de um comportamento sio
praticamente irrelevantes, porém, por forca de suva relagio com
conseqiiéncias mais remotas, porém fortes, acabam por adquirir as
propriedades destas ¢ se tornam igualmente eficazes. E por isso que
pequenos e tolos rituais podem por vezes se tomar t30 importantes para
certas pessoas. O estabelecimento de cadeias e segiiéncias
comportamentais é fundamental para a organizagio temporal do
comportamento e de sua auto-sustentagdo. (pp. 153-154)

O procedimento de fading - alteragio gradual do estimulo - foi descrito em
cinco livros, ou seja, foi o conceito que agrupou maior nimero de livros. Isto talvez se
deva a relagdo que mantém com aprendizagem sem erro, aspecto importante para a
analise do comportamento ¢ para a situagio de ensino-aprendizagem. Em todos os livros

a descrigdo foi precisamente elaborada, principalmente, as que continham exemplos que

identificavam a gradativa alteragdo do controle do estimulo. O livio 16 é um exemplo.

16- Atenuagdo. Nos procedimentos de atenuagfo (“fading™), os estimulos
auxiliares antecedentes ou suportes, que anteriormente estiveram em
estreita relago com as respostas, para facilitar o inicio de uma
aprendizagem, véio-se afastande gradualmente ou vdo mudando de
natureza, de modo que, finalmente, a atividade aprendida fica retacionada
exclusivamente com aspectos funcionais do ambiente, relevantes e
socialmente aceitaveis. Por exemplo, quando uma crianga est4 iniciando a
leitura, ¢ possivel que sejam utilizados alguns materiais “especiais”, tais
como fichas de cartolina com silabas ou palavras separadas, letras
grandes e coloridas, desenhos associados a diferentes grafemas, etc. Isto
constitui uwm conjunto de elementos discriminativos especiais: os
“apoios” ou “suportes”, que facilitam para a crianga sua iniciagfio na
leitura, ¢ que todo educador utiliza, durante as primeiras etapas. Estes
elementos discriminativos sdo “especiais”, na medida em que ndo sfo o
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tipo de estimulos graficos que mais adiante aparecerfo associados a
conduta de leitura. Sdo estimulos dispostos e pensados especialmente
pelo professor para facilitar ac aluno as primeira aprendizagens. O
processo de atenuagdo é o processo gradual que vai eliminando as
caracteristicas de certos estimulos discriminativos especiais, 0s apoios e
auxilios que o aluno recebe durante as primeiras etapas de suas
aprendizagens, até que a atividade realizada pela crianga esteja sob o
controle exclusive de discriminativos apropriados, especificos de cada
atividade. Antes de ser iniciado um processo de atenuagHo, a crianga
realiza a atividade escolhida somente com a ajuda do professor. Na etapa
seguinte, a crianga vai recebendo progressivamente menor quantidade de
auxilios, com qualidade diferenciada. Acabado o processo, a crianga
realiza por si mesma tarefas que, inicialmente, realizaria com a ajuda de
um adulto, de outras criangas ou com materiais ndo de todo apropriados.
(pp. 39-40)

Em suma, podemos dizer que, embora tenham sido encontradas 38 descrigbes a
respeito de controle de estimulos, um grande niimero de livros — 11 — nfio se referiu a
esse tema. Se considerarmos que a maioria dos livros de psicologia analisados podem
ser utilizados para iniciar o contato do leitor com os conceitos da anilise do
comportamento, € de se supor que a viséio sobre a abordagem, sem a consideragio de
controle de estimulos, poderia ficar fundamentada apenas na relagdo reposta-
consequéncia.

Também se constatou que os cinco livros que apresentaram precisamente
discriminagdio e generalizagdo incluiram descrigGes a respeito da extens#o desses
processos a outros tipos de controle de estimulos que estdo estreitamente relacionados
as respostas académicas, tradicionalmente denominadas cognitivas como atentar,
perceber, conhecer, abstrair, formar conceitos. Isto significa que a grande maioria
deixou de considerar, ou o fez de forma imprecisa, a contribuigiio da abordagem na

analise de comportamentos academicamente relevantes.
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C. 0 que os livros descrevem sobre instalaco e diferenciacio da

resposta

Conforme se observa na Tabela 6 (C1 e C3), foram encontradas 14 descrigdes
referentes ao procedimento de instalagdo da resposta — modelagem. Isto significa que 11
livros ndo se referiram a esse procedimento.

As descrigdes sobre modelagem foram apresentadas nos livros 4, 7, 6, 8, 12, 13,
14, 15, 16, 19, 21, 22, 23 ¢ 24. E, como se constata na leitura da Tabela 6, o nimero de
descrigdes imprecisas (nove) foi maior que o de precisas (cinco),

Para escrever sobre a instalagdo - procedimento para instalar novas respostas no
repertdrio do individuo - o autor deveria necessariamente abordar alguns aspectos, caso
contrario, comporia uma defini¢do incompreensivel. A nogdo de divisdo da resposta
terminal em unidades menores e do reforgamento diferencial dessas unidades
(aproximagGes sucessivas 4 resposta terminal) foram considerados elementos essenciais
que deveriam fazer parte da descri¢do do procedimento de modelagem. DescrigGes
dessa natureza foram encontradas nos livros 6, 8, 16, 23 ¢ 24. A descrig3o do livro 16, a
seguir, apresenta precisamente o procedimento de modelagem e, além disso, ressalta a
importéncia de o procedimento permitir, ao professor, observar pequenos avangos no
desempenho do aluno.

16~ Modelagem ou técnica das aproximagdes sucessivas (“shaping").
Como ja se disse, esta estratégia conduz a construgdio de condutas novas.
O primeiro passo do educador consiste em estabelecer a possibilidade de
que, a partir de alguma atividade do aluno, possa chegar-se a outra
atividade ainda ndo existente, que constitui ¢ objetivo educativo, A
primeira seria o ponto de partida, ou conduta imicial, e a dltima, o
objetivo terminal. A possibilidade de que o aluno possa atingir este
altimo objetivo, a partir do primetro, é uma valorizagio que o educador
deve ponderar em fungdo de multiplas varidveis, como caracteristicas e
conhecimentos prévios do aluno, etc. Neste procedimento, o objetivo

terminal é conseguido mediante o estabelecimento gradual de pequenos

passos intermedidrios, ou aproximacdes sucessivas, que vido sendo
reforcadas seletivamente, ao mesmo tempo em que vio sendo extintos os
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subcomponentes de menor similitude, até a obtencéio do referido objetivo
leyminal. O treinamento na utilizagdo dos procedimentos de
aproximagBes sucessivas ¢ altarente formativo para educadores que,
deste modo, aprendem a valorizar os progressos de seus alunos de
maneira muito_gradual, sem cair na subvalorizagio de determinados
avangos parciais, mas necessirios, nos _processos de  ensino-
aprendizagem. Desta maneira, ressalta-se o fato de que. em algung
momentos, respostas que poderiam ser consideradas erros sdo, na
realidade, avancos parciais significativos e passiveis de valorizacio,
dentro do processo educativo. (p. 39)

As imprecises referentes 4 descricio do procedimento de modelagem
encontradas em nove livros, apresentaram diferentes problemas. O primeiro tipo de
problema diz respeito & mengio de alguns elementos que compdem a definigéio de
instalagfio, sem integri-los ao procedimento, isto &, o texto construido, além de
incompleto, tornou-se incompreensivel para o leitor. Esse tipo de erro foi 0 mais
comum, tendo sido encontrado nos livros 4, 12, 13, 14, 21 e 22.

4- Que respostas estdo disponiveis? — Ao planejar um programa de
aproximacdes progressivas, que levarfio 4 forma final de comportamento

desejada, um professor precisa ter um inventério de respostas que sejam
disponiveis através do processo de condicionamento. (p. 200)

12- Suas respostas, quando corretas, sdo reforgadas mediante a
comprovagio imediata de que ele respondeu bem. Desta maneira, através
de pequenos passos, o estudante adquire a "conduta terminal" desejada
pelo autor do programa. (p. 33)

14- Em educagdio, faz-se a "modelapem” do comportamento, isto &, reforgase

cada resposta que se aproxima da resposta desejada. (p. 67)

Quando a descri¢io do procedimento de modelagem, ndo foi precisamente
relacionada ao conceito de reforgamento, também produziu erros. E o caso do livro 15.
A frase “ndo é possivel condiciond-lo através do reforcamento simples™ & imprecisa (o
que seria um reforgamento nfio simples?). Como se pode ler na descri¢do abaixo, a
auséneia da meng#o & relagdo resposta-reforgo positivo tomou dificil entender o que
ocorre €, 0 mais importante, o que alguém, interessado em aplicar o procedimento, faria
apos o inicio do processo mencionado pelo autor.

15- O processo da modelagem ou moldagem pode ser explicado pela
sua origem no verbo modelar ou moldar (dar forma a). Quando um
comportamento dificilmente ¢ emitido no_repertério_original de um




comportamento <organismo™ ou ele ¢ de natureza muito complexa, néo
€ possivel condiciona-lo através do reforcamento simples. Nestes casos
sugere-se a modelagermn, que consiste em reforgar seletivamente aqueles
comportamentos que gradativamente se aproximam da resposta final
desejada. Inicia-se o processo selecionando-se, a partir do repertério
original, aquele comportamento que mais se aproxima da resposta final
desejada; na medida em que estc_comportamento _aumenta em
freqiléncia, aumenta também a_probabilidade de gue um outro
comportamnento ainda mais_semelhante venha a ser emitido. Se
persistirmos no _processo, o comportamento final desejado sera

condicionado. (p. 40)

em Bandura, como se 18, a seguir.

19- O terceiro dos processos que, a partir das teorias que consideramos,
destacam-se como responsaveis principais pela aprendizagem ¢é o
processo de modelagem; isto €, g aprendizapem a partir da observacio
de modelos. Nesse caso, o mecanismo bésico respomsivel pela
aprendizagem ¢ a imitagio dos comportamentos dos modelos
observados, e o processo permite uma grande variedade de
aprendizagens a partir da ativagdo, da inibigdo ou da desinibigio de
comportamentos agressivos ja presentes no repertério do sujeito diante
de determinadas situagBes - até a aprendizagem de respostas e
habilidades genuinamente novas por parte do observador. A partir desse
aspecto, € preciso remarcar que os termos "observagdo” ¢ "imitagdo"
devem ser entendidos no sentido amplo, incluindo tanto a aprendizagem
a partir de modelos sendo pela conduta de outros - sendo personagens
reais ou personagens imaginarios, como em um filme ou em um seriado
de televisdo - quanto o que podemos denominar modelagem verbal, ou
seja, imitar a partir de instrugGes verbais ou da combinagfo de ambos os
modelos. (...}

Alguns dos pesquisadores mais importantes dos processos de
aprendizagem por modelagem remarcam, nas mais recentes obras, como
diferentes processos de cardter cognitive incidem nesse tipo de
aprendizagem e distanciam-se progressivamente das proposigdes
condutistas mais classicas. Assim, por exemplo, Bandura, o mais
conhecido dos autores que estudaram esse tipo de processos e o
incorporaram como um dos eixos centrais das suas teorias, destaca que
a aprendizagem por observagdio depende, pelo menos, de quatro grandes
fatores dessa classe (Bandura, 1987):

1) A atengdo ao modelo ¢ a percepgfio dos tragos mais significativos do
seu comportamento.

2) A codificagiio simbélica e a retengéio do comportamento na memdria.
3) As habilidades da execug#o e a reprodugdo motora do
comportamento.

4) A motivagéo para reproduzir o comportamento em questdo. (p.218)

104

Outro tipo de erro ocorreu na descrigio contida no livro 19 que tratou
modelagem como modelagfio. Mesmo indicando ao leitor que a descrigio referia-se a

modelagem, o autor discorreu sobre a aprendizagem a partir de modelos, apoiando-se
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Além de modelagem, consideramos, na categoria instalagdo da resposta, a
descrigiio de diferenciagdo da resposta, encontrada em seis livros (4, 5, 6, 8, 22 e 24).
Como se pode observar na Tabela 6 (C2 e C4), apenas a descrigiio contida no livro 8 foi
considerada precisa.

A descrigdo encontrada no livio 8, produzida por uma autora behaviorista,
salientou a diferenga entre a resposta nova e a alterago de uma resposta jd existente —
“Este principio [mudangas lentas e graduais, por meio de reforgamento diferencial] deve
ser seguido também quando pretendemos alterar aspectos especificos do
comportamento” -, ¢ incluiu na descrigdo os dois procedimentos: a instalagio da
resposta de chutar e o seu refinamento (chutar mais forte ou chutar com a perna
direita/esquerda).

8- (...) e ¢ por isso [podem ocorrer perdas comportamentais] que o
principio de mudangas lentas e graduais € t3o importante. Este principio
deve ser segunido também quando pretendemos alterar aspectos
especificos do comportamento (por exemplo, a rapidez com que uma
crianga chuta uma bola, ou a poténcia do chute, sua diregdio, qual pema
é usada, a posig#io especifica do pé efc.). Neste caso, como as mudangas
se ddo baseadas, nfo na passagem de tempo efou fregiténcia da
operagio de reforcamento, e sim, numa dimensfo da resposta,
denominamos o processo diferencia¢do ou modelagem de respostas.
Inicialmente, reforgamos qualquer tipo de chute; depois (se o que
queremos é forga), sé aqueles que produzirem um deslocamento maior
da bola; depois um deslocamento maior ainda, e assim sucessivamente,
deixando, a cada passo, de reforgar chutes mais fracos. Com isso

observamos mudangas sucessivas e graduais nas caracteristicas da
resposta, (pp. 149, 150)

O fato de a unica descrigfio precisa ter sido escrita por um behaviorista (livro 8),
talvez, seja devido a pouca familiaridade dos outros autores com a abordagem. A leitura
da descrigiio contida no livio 4 mostrou que mesclar diferentes conceitos, sem ter
familiaridade com qualquer um deles, produz uma descrigéio imprecisa, incompreensivel
¢ ineficiente para qualquer tipo de leitor, especialmente para aquele que busca o lvro
com interesse direcionado para a atividade docente.

4- Em geral, o reforgo gue leva a aquisi¢cdo de comportamento é um
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processo de discriminacdo de estimulos, enquanto que o refinamento de
comportamento, ou desenvolvimento de capacidade, ¢ um processo de
diferenciagdo de resposta. (p. 194)

4- Diferencia¢do da resposta — As aptiddes sdo desenvolvidas, através
das diferencas no reforco de respostas variadas. Muitos reforgos —
diferenciagdo, podem ser providos automaticamente por exigéncias
mecénicas do ambiente de um organismo. Para atirar, habilmente, uma
bola, uma pessoa deve soltd-la no momento préprio; as situagdes nas
quais o soltar, vem antes, ou depois, do momento proprio, ndo séo
reforgadas. Contudo, em habilidades aprendidas mais complexas, o
reforgo deve ser provido por um professor. Neste processo, ¢ teforgo
que desenvolve a habilidade deve ser imediato. Através do processo de
condicionamento operante, no qual a diferenciagio da resposta &
reforgada, um peru <pombo> faminto, bem adaptado A situagdo
experimental ¢ 4 bandeja de alimento, usualmente pode ser levado a
responder bicando um ponto especifico, em dois ou trés minutos. Para
obter o peru bicando um ponto especifico, o mais rapido possivel, di-se
ao mesmo alimento, quando ele se volta na diregdo do ponto. Isto.
aumenta a freqiténcia no virar-se para aquele ponto. O reforco é dado
somente quando a cabega se move para mais proximo e, finalmente,
somente quando o bico atinge o ponto. Na prdtica em atingir um alvo, o
atirador necessita ser informado, de vez em quando, dos pontos
atingidos, para manter o poder do reforco. Contudo, depois de certa
prética, o atirador sabe se o tiro € bom ou mau. (pp. 194, 195)

As descrigdes imprecisas encontradas nos livros 5, 6, 22 ¢ 24 apresentaram outro
tipo de problema. Os termos incluidos nas descrigdes nfio foram esclarecidos em
qualquer trecho do livio. Nesse sentido, as descrigdes tornaram-se incompletas e
incompreensiveis para o leitor. No livro 5, por exemplo, a descrigio de diferenciagiio da
resposta, embora composta de frases corretas, foi considerada imprecisa por ndo conter

também a descrig3o do procedimento — o que seria reforgar diferencialmente?

5- [Skinner realga os papéis dos estimulos discriminativos (...) e da
diferenciagdo da resposta.]No segundo caso, o da diferenciagio da
resposta, trata-se da aprendizagem na qual um reforgamento diferencial

altera a resposta, modificando sua forma, intensidade. amplitude ete. (p.
65)

Ainda na mesma direg#io e considerando a descrigiio encontrada no livro 6, como
poderia ser entendida a frase “tal método pode consistir de uma série de diferenciagées
de respostas sucessivas" se as frases posteriores nfo esclareceram como é esse

“método™? O que seria classe de respostas?

6- Outro meio de produzir mudangas no comportamento é o
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procedimento chamado diferenciagdo de respostas. A diferenciagio de
respostas ¢ obtida através do reforgamento consistente de uma resposta
de umna classe de respostas, com exclusio de todos os outros membros
dessa classe. A modelagem € uma técnica muito mais ampla do que a
diferenciagfio de respostas. Em um procedimento de modelagem, podem
estar inclnidos vérios exemplos isolados de diferenciagiio de respostas.
Sob certas condiges, onde & aplicado o método de aproximagdes
sucessivas, tal método pode consistir de uma série de diferenciaces de
respostas sucessivas. Na modelagem, a diferenciagfio de respostas € em
geral um objetivo intermediario. Depois que este foi atingido, o reforgo
precisa ser aplicado a outra resposta, cujo condicionamento aproxima
ainda mais ¢ psicélogo do comportamento terminal escolhido. Para que
ocorra diferenciagdo de respostas, o comportamento a ser diferenciado
deve estar ocorrendo pelo menos com uma freqfiéncia minima A
simples diferenciagfio de respostas niio pode produzir novas respostas;
para isso deve ser usada a modelagem. (p. 56}

Considerando as descriges a respeito de instalag8o e diferenciagfio da resposta,
constafou-se que os livros apresentaram descrigdes imprecisas, especialmente
relacionadas a diferenciag@io, provavelmente porque tentaram diferenciar dois
procedimentos muito proximos, sem a clareza necessaria de que aspectos deveriam ser
destacados, ou seja, 0 que h4 de comum entre eles e o que os toma diferentes. Embora o
reforgamento diferencial seja necessario para a instalagio e diferenciagfo da resposta,
hé diferengas quanto a que respostas sdio consideradas modeladas e quais sdo
diferenciadas. Conforme Skinner (1953/1989), a descri¢io de diferenciagio deveria
destacar o refinamento de uma resposta ja existente no repertério do individuo, via
reforgamento diferencial,

Embora o reforco operante seja sempre um instrumento de selegdo de
certas magnitudes de respostas entre outra, é possivel distinguir entre a
produgdo de uma nova unidade relativamente completa e a feitura de
pequenas mudangas na diregdo de uma maior eficdcia em uma unidade
existente. No primeiro caso, estamos interessados em como o
comportamento ¢ adquirido; no segundo, em como é refinado. E a
diferenga entre “saber como se faz alguma coisa” e “fazé-la bem”. O
ultimo € o campo da habifidade. (pp. 101-102)

O fato de os autores dos livros de psicologia analisados terem indicado Ciéneia e
Comportamento Humano como a obra mais referida de Skinner, n3o significou que a

tivessem utilizado para a descrigéo desses conceitos. O {inico autor que o fez (livro 22)
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usou, indevidamente, uma transcrigio sobre a instalagfo de respostas raras na descrig@o de
diferenciagfo, indicando que a pouca familiaridade ndo tomou possiveis discriminages

mais sutis sobre os conceitos.

D. o que os livros deserevem sobre controle aversivo

As descrigdes que fazem parte de controle aversivo referem-se a dois aspectos. Um
deles diz respeito 4 posi¢do de Skinner sobre o tema. Isto €, interessava-nos identificar se os
livros de psicologia direcionados & formac3io de professores descreviam a respeito da
oposi¢do de Skinner ao uso de controle aversivo ou indicavam a ineficacia de tal tipo de
controle do comportamento. O outro aspecto envolveu diretamente a andlise da precisdo
das descrigdes dos conceitos envolvidos no controle aversivo: punigfio e reforgamento
negativo. Como apresentado no Método, embora na sistematizagio da literatura controle
aversivo tenha sido apresentado como justificativa para a incompreensio ou para a rejei¢io
4 noglio de controle do comportamento - um principio do behaviorismo radical -,
entendemos que a anélise a partir das descrigdes de conceitos basicos permitiria identificar
no que os autores estavam fundamentados para discorerrem sobre a posi¢fio de Skinner a
respeito de controle aversivo. Dessa forma, nossa analise sobre esse tema inicia-se com as
descrigdes encontradas nos livros a respeito de punigdo e reforgamento negativo e,
posteriormente, focaliza as descrigBes referentes a posigio de Skinner a esse respeito ou

relacionadas aos efeitos do controle aversivo.
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D.1. puniciio

A partir da leitura da Tabela 6 (D2 e DS5), podemos constatar que Punigiio foi
descrita em 13 livros (3, 6, 7, 8, 9, 10, 14, 15, 16, 18, 21, 22 € 24). O nimero de descri¢des
precisas (quatro) foi menor que o de descrigdes imprecisas (nove).

Dado que o conceito de puniglio refere-se & retirada de reforgo positivo efou a
apresentacfo de reforgo negativo, consideramos como precisas apenas as descrigdes que se
reft;.riram as duas possibilidades.

A descrig#io do livro 18, abaixo, & um exemplo de imprecisdo que envolveu apenas a
apresentagdo de reforgo negativo, além de niio deixar claro o que seria o restabelecimento
do respondente (desaparecem os efeitos colaterais de ansiedade e medo? O termo correto
deveria se operante, ao invés de respondente?) e o que ocorre com o comportamento
operante punido.

18- E comum pensarmos em punigiio como apresentagdo de um estimulo
aversivo. Ex.: o estudante relapso que falta s aulas e nfo acompanha a

matéria, ird mal nas provas. Sofrerd uma punigiio recebendo uma nota

baixa. Em seguida procura dedicar-se mais para_tentar Tecuperar suas
notas. Mas este comportamento é tempor4rio, e por estimulos vérios a
atitude anterior volta a predominar. Assim, 2 punigiio diminui a resposta
temporariamente, pois cessado o efeito da punigio o comportamento
respondente restabelece-se paulatinamente. Se a punigio for severa, a
retomada daquele comportamento serd menor. Mas, se a puni¢fo for
eliminada, a resposta volta com todo vigor. (p. 30)

Um outro tipo de imprecisdo ocorreu quando os autores confundiram puni¢do e
reforcamento npegativo, como na descrigio do livio 7. Embora as defini¢Ges de
comportamentos de fuga e esquiva estejam corretas, essas respostas fazem parte de
contingéncias de reforgamento negativo e nio de punicdo.

7- Os individuos sob uma estimulagiio aversiva, como € o caso da
punicéio, podem apresentar os comportamentos de fuga ou esquiva. Na
fuga, o individuo, diante de uma estimulagdo aversiva, procura escapar-
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se. Certos individuos "sonham acordados" e encontram comsolo e
satisfagdo em suas fantasias de "herdis vencedores". Refugiar-se em
sonhos, desligar-se, através desses processos, da vida real é uma fuga aos
aborrecimentos e frustragSes da vida didria. Na esquiva, diferentemente
da fuga, o individuo procura evitar a estimulagfo aversiva, Estudar para
ndo tirar nota baixa ou obedecer ordens para nio ser castigado sdo
exemplos de comportamentos de esquiva. {p. 57)

A descrigdo do livro 3, assim como a do 7, também mencionava a resposta de fuga
sob uma contingéncia punitiva. Além disso, o uso da palavra recuperado tornou o texto
desprovido de sentido.

3- (...) na punigdo o estimulo reforgador pode ser recuperado pela emissio
de uma resposta adequada. Essa resposts, tecnicamente denominada
resposta de figa, tem a fungéio de eliminar a contingéncia punitiva. (p. 1 1

O tipo de imprecisio mais comum, referiu-se aos efeitos da puni¢dio. Conforme
salientado por Skinner (1953/1989), a contingéncia punitiva, diferentemente do
reforcamento positivo e negativo, nfo € definida pelos seus efeitos sobre a resposta

Devemos primeiro definir puniggo sem pressupor efeito algum {...) Qual é
o efeito da retirada de um reforgador positivo ou da apresentago de um
negativo? (...) Ndo usamos nenhum termo movo na colocagdio dessas
questdes e assim nada precisa ser definido. Ademais, até o ponto em que
somos capazes de dar uma defini¢do cientifica de um termo leigo, essas
duss possibilidades parecem constituir o campo da puni¢fio. Nfo houve
pressuposigio de qualquer efeito, simplesmente levantamos uma questio
para ser respondida com experimentos adequados. (pp. 181-182)

Nesse sentido, também consideramos imprecisas as descriges de Punigdo,
encontradas em sete livros - 3, 6, 8, 9, 10, 16 e 21 -, que incluiram a defini¢do o efeito sobre
a resposta. O autor do livro 10, além disso, descreve como uma das formas de punigio a
retirada do reforgo positivo de um procedimento de extingHo,

9- J4 as conseqiléncias negativas recebem o nome de puni¢fo e levam a
uma diminuicio na freqliéncia com que certos comportemos
<comportamentos> ocorrem. {(p. 31)

10- Mas o que ¢ a punig#io? Nos animais de laboratério usa-se muitas vezes
o choque elétrico para gque ndo repitam determinada resposta gque o
experimentador nfio deseja ver emitida, Nas criangas bate-se, aplicam-se
castigos e ddo-se repreensdes. Chama-se estimulo aversivo a este que é
dado ao sujeito apds a resposta que se quer punir. (p. 162)
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10- Ha uma forma — que poderiamos considerar passiva — de punigio
que Skinner admite. E a simples auséncia de reforgo, sem nenhum estimulo
aversivo especial. Na caixa experimental, a partir do momento em que o
experimentador deseja extinguir no rato a resposta de pressdo da barra,
simplesmente desliga o mecanismo que deixa_cair a comida. A crianga
pode extinguir um comportamento indesejivel se o adulto simplesmente
deixar de lhe dar atengo nessas ocasites. (p. 162}

Consideramos precisas as descri¢des encontradas nos livros 14, 15, 22 e 24 que
indicaram as duas formas de punir uma resposta e nfio mencionaram o efeito sobre a
resposta como pertinente & definicBo. Quando a supressio do comportamento foi
mencionada, deixou-se claro a imprevisibilidade de tal efeito, como mostra o exemplo a
seguir, embora o termo puni¢do tenha sido traduzido como castigo.

22- Punigio € um processo basicamente diferente do reforgamento.
Enquanto que o reforgo envolve apresentagdo de um refor¢ador positivo ou
remogdo de um negativo, a punigfio consiste na apresentacio de um estimulo
negativo ou na remogio de um positivo. Enquanto que o reforgamento €
definido em termos de fortalecimento de uma resposta, a punigio €
supostamente um processo que enfraquece a resposta. Resumindo, quando
um estimulo é apresentado para fortalecer a resposta hd reforcamento;
quando um estimulo é apresentado ou tirado numa tentativa de enfraquecer
a resposta, ¢ castigo.” (p. 141)

D.2. reforcamento negativo

A partir da leitura da Tabela 6 (D3 e D6) constata-se que foram encontradas
descrigbes a respeito de reforgamento negativo em 12 livros (3, 4, 6, 7, 14, 15, 16, 18, 19,
21, 22, 24). O mimero de descrigBes precisas (sete) e de imprecisas (seis) foi praticamente o

mesio.

* 22~ Punishment is basically different process from reinforcement. Whereas reinforcement involves
presentation of a positive reinforcer or removal of a negative one, punishment consists of presentation of a
negative stimulus or removal of a positive one. Again, whereas reinforcement is defined in terms of
strengthening of a response, punishment supposedly is a process which weakens a response. Puiting it
succinctly, when a stimulus is involved in strengthening a response there is reinforcement; when a stimulus is
presented or withdrawn in an attempt to weaken a response, there is punishment. (p.136)
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O conceito de reforgamento negativo, também envolvido na categoria controle
aversivo, deveria ser definido, identificando-se claramente a resposta fortalecida, isto &, a
que remove/evite/diminui a intensidade do estimulo. Portanto, assim como uma
contingéncia de reforgamento positive deve especificar uma relagdo entre a resposta e as
conseqiiéncias que produz ¢ o efeito fortalecedor dessas conﬁeqﬁéncias para as respostas
dessa classe, esperava-se que essa relagio também fosse identificada na contingéncia de
reforcamento negativo. Quando essa mengfio ndo foi feita, consideramos imprecisa a
definicdo.

As descrigdes dos livros 3 ¢ 7 ndo deixaram claro qual é a resposta fortalecida,
enfatizando apenas o reforgo negativo e nio a relagio resposta-conseqiiéncia, como se 1é
abaixo.

7- Reforgo negativo: refere-se a todo estimulo aversivo que, quando

retirado, aumenta a probabilidade de ocorréncia de uma certa resposta. (p.
54)

Um segundo tipo de imprecis@io referiu-se 4 descrigdo de puni¢do denominando-a
reforcamento negativo. No livio 19, por exemplo, o autor, além de nio identificar

claramente qual ¢ a resposta fortalecida, acrescenta um exemplo de puni¢go a definigo de

reforgamento negativo.

19~ Assim, podem-se identificar também processos de "reforgo negativo";
isto €, casos em que se retirarmos um determinado reforgador aumentar4 a
probabilidade de uma resposta - por exemplo, administrar sisteraticamente
uma _pequena descarga elétrica no_rato quando aciona a alavanca., Nesse

caso, o reforcador ¢ um estimulo_gversivo, que provoca conseqiiéncias
desagradéveis ou indesejdveis para o organismo. (p. 217)

As descrigdes dos livros 18 ¢ 24 também continham erros. No livro 24, novamente o
€ITo esta na traducfio: a inclustio das palavias independentemente de estimulagdo significou

na descri¢o que o reforgamento da reposta ocorre a despeito do reforgo, o que é, no

minimo uma inconsisténcia.
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24- Alguns estimulos por sua natureza fortalecem respostas através de
sua remogic. Quando vocé tira o sapato para remover uma pedra,
quando salta descalgo de uma calgada quente para a grama, quando tapa
os ouvidos para n3o ouvir sons ajtos — em todos esses casos vocé €
reforcado independentemente de estimulacdio. Isto é chamado
comportamento de fiiga.” (p. 78)

J4 na descrigfo do livro 18, hd uma interpretagfo imprecisa de uma definigfio correta

de reforgo negativo, transcrita de uma obra de psicologia. A autora afirma que o estimulo
prévio, ao invés da resposta, foi reforgado, como se 1€, a seguir.

18- Reforgo Negativo: representa um estimulo que quando removido de
S uma situagio fortalece a probabilidade de uma resposta operante,
(Hilgard) Exemplo: Ao pronunciar uma palavra erradamente, a crianga &
repreendida pelo adulto, que a corrige repetindo a palavra errada, para
s6 entdio pronuncii-la corretamente. A crianga diz: Professor, ndo fiz o
"pobrema". Responde o professor: Ndo ¢ "pobrema", mas sim
"problema”. O estimulo prévio foi negativamente reforcado e a resposta
errada ficou fortalecida. (pp. 28- 29)

As descrigBes precisas foram encontradas em sete livros: 4, 14, 15, 16, 21, 22 ¢ 24.
No livro 16, além da defini¢do de reforgamento negativo, a autora chamou a ateng@do para o
erro comum de entender “negativo” como enfraquecimento da resposta. No livro 21, a
descricdio indicou esquiva e fuga como respostas fortalecidas no reforgamento negativo.

16- O reforgo negativo. Trata-se de um processo no qual também aumenta
a probabilidade de apari¢io de uma resposta. (Convém destacar este fato,
pela reiterada confusiio a que d4 lugar esta terminologia, ao confundir o
reforco negativo com castigo ou similares). Este processo ocorre pela
retirada de consegiiéncias. Se uma resposta tem como efeito a desaparigéo
de uma conseqiiéncia aversiva, sua freqiiéncia aumenta. Mediante
processos de reforgo negativo, comportamentos de evitaglio ¢ escape sfo
aprendidos (Lundin, 1969). (p. 28)

21- (..) quando a conseqiiéncia que fortalece um comportamento € o
desaparecimento (subtragiio) de um estimulo, o processo € chamado
reforco negativo. Se uma agio particular leva a interromper, evitar ou
fugir de uma situacHo aversiva, a agio provavelmente seré repetida em uma
sitnagdio semelhante. (p. 190)

" 24-Some stimuli by their nature strengthen responses through their removal. When you lake off your shoe to
remove a stone, when barefoot you jump from a hot sidewalk to the grass, when you cover your ears (o cit out
loud sounds in all these instances, you are reinforced by getting rid of stimulation. This is called escape
behavior{p. 52-53)
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D.3. A posicio de Skinner em relacfio ao uso de controle aversivo ou a

ineficécia da coercfio no controle do comportamento

Como anteriormente salientado, dentre 05 itens que faziam parte de controle
aversivo, incluimos as concepgdes incorretas indicadas na literatura como mitos (DeBell e
Harless, 1992; Lamal,1995) ¢ sua contraparte correta: Skinner é contra o uso de controle
aversivo e/ou o autor adverte sobre o uso de controle aversivo. Analisaremos, a seguir,
como essas concepgdes apareceram nos livros de psicologia.

Conforme se 18 na Tabela 6 (D1 ¢ D4), dentre os 16 livros cujos textos continham
descrigGes sobre os conceitos de punigio e/ou de reforgamento negativo, todos eles também
discorreram sobre as implicagdes a respeito do uso de controle aversivo. Ainda podemos
perceber na Tabela 6, que foram encontradas descrigdes a respeito da aplicagdo do controle
aversivo também nos livros que nfio descreveram os conceitos envolvidos no controle
aversivo, como ¢ o caso dos livros 1, 2, 17 e 25. Portanto, apenas em cinco livros — 5, 11,
12, 13 € 20 - ndo foram encontradas descrigSes referentes as implicag@es do uso de controle
aversivo.

A andlise das descri¢Bes a respeito das implicagdes do uso de controle aversivo
indicou que nfio houve perpetuagéo de um mito (DeBell e Harless, 1992: Lamal,1995), ou
seja, em nenhuma delas foi mencionada qualquer “recomendagfo™ da abordagem em
relagdo ao uso da coergdo no controle do comportamento. As duas descri¢des consideradas
imprecisas em relag#o a esse aspecto foram assim classificadas porque mencionaram algum
tipo de controle aversivo e, em nenhum trecho dos livros, os autores discorreram sobre sua
ineficacia ou sobre a oposigiio de Skinner ao seu uso. £ o caso dos livros 2 e 17 cujas

descrigtes também estavam imprecisas.
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2- Desse modo [0 uso de maquinas de ensinar e ensino programado],
a aprendizagem toma-se répida, eficiente e livre de notas baixas
reprovacdes ou outra forma de punigfio ou coergfio.(p.47)

Durante varios anos as técnicas educacionais se resumiram na
utilizagdo de técnicas aversivas — o papel do professor consistia em
fazer com que os alunos aprendessem e o papel dos alunos consistia
em escapar das ameagas, aprendendo. (p. 50)

O governo tem sido o campo especial de controle aversivo: o estado
¢ geralmente definido em termos de poder para punir ¢ a
Jurisprudéncia se apbia sobre a nogdo de responsabilidade pessoal.
Na atualidade, contudo, estd se tomando dificil conciliar teoria e
pratica, uma vez que as pessoas reivindicam alguma mudanga e,
quando os governos partem para técnicas que niio sejam aversivas {0
esforgo <sic> positivo, por exemplo), o conceito de responsabilidade
se toma irrelevante e a teoria do govemo ndo é mais aplicavel, (p.
51)

17- A instalagdio de novos comportamentos pela repetigdo das
associagdes E-R define a aprendizagem por condicionamento. Esta é
concebida como um processo mecéinico no qual o repertério de
comportamentos daquele que aprende € determinado pelos reforgos
encontrados no meio. As respostas "certas” sdo recompensadas e

reproduzidas; as respostas “"erradas" sfo punidas e sbandonadas.
(.16}

Embora a descrigio contida no livro 2 tenha sugerido que a coergdo deva ser
evitada, ndo forneceu elementos para que essa posicio se tornasse mais evidente ou
justificada. J4 a descri¢3o do livro 17, parece indicar que a puni¢fo ¢ um procedimento
utilizado para a extingfio de respostas.

Considerando as descrigdes que corretamente descreveram o controle aversivo
como ineficiente, ¢ possivel agrupa-las em diferentes conjuntos, embora muitas delas
tenham o ambiente escolar como foco comum de suas descrigdes. No primeiro deles est3o
incluidas as que se referiram & substituigio de controle aversivo, seja por meio de
reforcamento positivo das respostas adequadas ou por meio da extingfio de respostas
inadequadas. Encontram-se nesse grupo as descriges dos livros 1,10, 18 e 22. A seguir,

sdo apresentadas duas dessas descrigdes, uma delas - livio 18 — encontra-se a finica
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referéncia & obra de Skinner ~ adequadamente empregada - feita pelos autores que
discorreram sobre esse tpico

18- Punig¢#o ¢ um processo de enfraquecimento da resposta. Skinner
explica que com a decorréncia do tempo, ao_contrério do reforco, a

punigdo age com prejuizo tanto para o grganismo do individuo punido
como também para aquele que pune.
Ele afirmar "A educa¢io nfo abandonou inteiramente a palmatéria. No
contato pessoal didrio controlamos através de censuras, admoestagdes,
- .desaprovagdes ou .expulsdes. Em resumo,.o.grau em que usamos punicio
como técnica de controle parece limitar-se a0 grau em que podemos obter
apenas o poder necessirio. Tudo isso € feito com a intengio de reduzir
tendéncias de se comportar de certas maneiras. O reforgo estabelece estas
tendéncias, a puniglio destina-se a acabar com elas.” (pp. 29-30)
22- Enquanto que o reforgamento pode ser usado com vantagem no
controle de outros organismos, a puni¢do funciona com desvantagem
tanto -para o organismo punido como para quem o pune. Seus
resultados ndo sdo previsiveis, nem garantidos. O processo apropriado

para quebrar hébitos é a extingio — permitindo que um
comportamento desaparega pelo seu n#o-reforcamento — e ndo a
punigdo. (p. 141)

Um segundo grupo abarca os autores que salientaram os efeitos da punic#o, tais
como a parada tempordria no responder, os subprodutos emocionais, incluindo-se as
respostas de agressividade. Entre esses autores, varios descreveram a contingéncia
controladora do comportamento de quem pune para explicarem por que as pessoas usam o
controle aversivo. Esse tipo de descrig#o foi o que envolveu o maior nimero de livros (sete)
e foi encontrada rios livros 3; 7, 8, 15, 16 e 24.

3- Procedimentos que diminuem o autoconceito ou que expdem o aluno
ao ridiculo frente 4 classe também ndo s3o recomendados, pois
provocam rebeldia ¢ comportamentos de apressio & escola e .ao
professor. S#o exemplos de procedimento que diminuem o
autoconceito: expor o aluno a repetidos insucessos: fazer comentérios
negativos sobre o desempenho de um aluno, em voz alta, frente aos
colegas; (...) (p. 41)

7- Embora a punigio diminua a probabilidade de ocoméncia do
comportamento, ndo_had parantia de supressfio_on extincdo total do

mesmo. Ainda assim, a puni¢fio € larsamente usada por ser reforgadora

ara_quemn a apli uma vez que, temporariamente. ela suprime

comportamentos_indesejdveis. A punicio ndo resolve os desvios de

comportamento e, freqgitentemente, pode gerar subprodutos emocionais,
como ansiedade e agressividade. (p. 57)
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8- Erros sdo aversivos e produzem paradas tempordrias ou
permanentes no comportamento. Evite ocasides que levem o aluno a
cometer erros. Estudos mostram que situaglies em que se cometem erros
geram efeitos emocionais detrimentais 4 aprendizagem e tornam-se elas
préprias situagdes aversivas que o aluno evita; além de diminnfrem a
auto-estima e a motivagdo do aluno (Stoddard, de Rose, Mcllvane,
1986). (p. 159)

16~ Porém, nfio se deve esquecer que o castigo ainda é empregado na
escola de diversas formas, algumas abertas e outras encobertas (Toro,
1981). Por isso, convém recordar os efeifos negativos do castigo. O
castigo, tanto aquele que consiste na apresentagio de conseqfiéncias
adversas, como o que se caracteriza pela retirada de reforgadores, gera a

apariclo de respostas agressivas ¢ de ansiedade, que deterioram a
relacfio entre educador e aluno, fazendo com que a interagfio educativa,
logicamente, perca parte de seu valor, ¢ 0 educador, seu valor de agente

“ reforador social generalizado”, Em segundo lugar, um individuo
“castigado” € um individuo ansioso, que perde capacidade de
aprendizagem. Nos processos de castigo operante, ao intervir o estimulo
adverso, desencadeiam-se¢ fendmenos relacionados com o
condicionamento ¢léssico pavloviano, no qual entram em jogo respostas
fisiolégicas que dificultam a participagiio do organismo em outros
processos mais construtivos. Por dltimo, os efeitos da ansiedade
produzida pelo castigo s#o duradouros, deixam marcas no_organismo,
muito além dos momentos precisos em_gue foi produzido o castigo e,
portanto, podem interferir negativamente em situag@es de aprendizagem
posteriores. Em outras palavras, somente um sistema educativo
interessado em processos de diminuigio de freqléncias de
comportamentos s¢ preocuparia em empregar o processo-castigo. Na
literatura sobre AEC, citam-se alguns casos em que o castigo foi
utilizado na educagio especial, relativamente a problemas de
eliminagdo de hébitos prejudiciais, daninhos ou eutolesivos, adquiridos
previamente (Gardner, 1969), mas, em qualquer caso, sua utilizacfio
sempre propde problemas. Por tudo isso, pensamos que os educadores
devem conhecer o fendmeno aqui descrito, devem ser capazes de poder
reconhecé-lo ¢ analisar 0 momento em que € produzido, sem confindi-
lo com a concepgio que comumente se tem do castigo, devem estar
cientes de seus efeitos e conseqlidneias..., €, por conseguinte, afasta-lo
de suas préticas educativas de maneira consciente. (p. 29)

O nimero ¢ a variedade nas formas de descrever a ineficiéncia do controle aversivo
em contraposig#o aos dois livros em que esse tipo de descrigdo é imprecisa, indicaram que
ndo hd perpetuagdo desse mito, conforme identificado em pesquisas anteriores (Todd e
Morris, 1983; DeBell, 1992; Lamal, 1995, Wyatt e outros, 1997 e Velasco e outros, 2000).

No entanto, encontramos um livro que, ao advertir sobre 2 ndo-substituigdo de
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comportamento punido por comportamento adequado, considerou a possibilidade do uso da
punigo simultaneamente ao reforgamento positivo da “nova” resposta.

21- Algumas Adverténcias. A punigio em si e por si ndo leva a
nenhum comportamento positivo, Portanto, sempre que vocé
considerar o uso de punicfio, deveria torng-la parte_de um ataque de
dois pontos. O primeiro objetivo € realizar a puniglio e suprimir o
compertamento indesejavel. O segundo objetivo € esclarecer como o
aluno deveria estar se comportando e fornecer reforgo para aquelas
agbes desejdveis. Portanto, enquanto os comportamentos-problema
estdo sendo suprimidos, respostas alternativas positivas estdo sendo
fortalecidas. (p. 200)

O ltimo grupo a ser destacado refere-se aos livros cujas descrigdes enfatizaram que

Skinner € contra o uso de controle aversivo, ndo recaindo na concepgdo incorreta

amplamente apresentada pela literatura. Nessas descri¢Ses, além de serem relatados os
efeitos do controle aversivo, identificava-se claramente a oposi¢do Skinner quanto a
utilizagdo de coergdo como forma de controle comportamental. As descriges dessa

natureza foram encontradas nos livros 1, 3, 14, 23, 24 e 25.

1- Skinner critica a escola existente, pelo uso que esta comumente faz

do controle aversivo. Este tipo de controle é mais f4cil de ser obtido,
mas n#o leva 4 aprendizagem efetiva. Suas fungdes e conseqiiéncias
sdo incompativeis com ideais habitualmente divulgados: democracia,
direitos humanos, etc., além dos ideais divulgados por diversas
religides. (p. 29)

3- O autor [Skinner] argumenta, no entanto, que a escola nfo estd
desempenhando bem suas fungles, provocando insatisfagio tanto
entre 0s grupos sociais que a mantém como entre os alunos e os
professores que nela atuam. Dois fatores estariam concorrendo para
isso, O primeiro & 0 uso excessivo de controles aversivos, Isto faz com
que o estudar se transforme numa resposta de esquiva, ou seja, numa
maneira de evitar a grande quantidade de contingéncias punitivas que
a escola proporciona, tais como humilhag¢des, criticas, notas baixas,
repreensées ete. (p. 12)

14- Com relago 2 sala de aula, Skinner & confra o emprego de puniciio, Ela
controla o comportamento, porém pode produzir muitas reages emocionais
negativas que impedirdo aprendizagens posteriores ou, mesmo, o
comparecimento 4 escola mais tarde. (p. 65)

23- Skinner repudia g punigiio como um meio efetivo de moldar o
comportamento. Observa que nio s6 a educagdo, mas toda a cultura
ocidental esti se afastando das préticas aversivas. A puni¢iio &,
provavelmente, desnecesséria, se as contingéncias do reforgamento
sdo cuidadosamente especificadas e controladas. A premissa
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fundamental da teoria do reforgamento é que devemos arranjar as
condiges sob as quais o comportamento adequado ¢ fortalecido, no
entanto  as conseqliéncias da puni¢do n#o especificam o
comportamento aceitdvel, nem promovem o seu desenvolvimento. (p.
81)
24- A posicao de Skinner €, portanto, a de que a longo prazo, punicdo
nfo elimina realmente um comportamento e a supressio tempordria &
obtida ao tremendo custo de reduzir eficiéncia ¢ felicidade. Podemos
evitar o emprego de punigdo, enfraquecendo comportamentos de
outras maneiras. Se nfo € possivel estabelecer condigdes para
extingfo, isto ¢, negagio de reforco em seguida a resposta,
condicionar outro comportamento incompativel através de reforgo
positive pode eliminar um comportamento indesejével. E bem
possivel que suprimir temporariamente uma resposta através de
puni¢do branda seja eficaz porque ocorre uma resposta alternativa,
que ¢ entdo fortalecida mediante reforgadores positivos. Reforgo
positivo direto € sempre preferivel porque parece ter menos
subprodutos condendveis. (p. 103)
25- [Os dados iniciais de Skinner sobre os efeitos da punigdio ja foram
considerados frégeis.] Em fungdo disso, a veeméncia com que ataca o
uso da punicio soa mais como ideologia do que como um principio
derivado de pesquisa. Sem nem mesmo levar em conta aspectos
¢ticos, hd pelo menos quatro argumentos bdsicos sustentando a
posi¢io de Skinner: a estimulagio aversiva tem efeitos apenas
temporérios; uma vez eliminadas as contingéncias aversivas o
comportamento retornard (esse ¢ o argumento com freqiiéncia
contestado por parte da literatura); a estimulagfio aversiva produz
efeitos colaterais indesejéveis, especialmente respostas emocionais;
mesmo que capaz de eliminar comportamentos indesejéveis, a punigdo
nio terd papel instrutivo, j4 que ndo ensina o que & necessérios punir a
indisciplina poderd tornar o alune quieto, mas néo fars com que ele se
concentre na atividade; por outro lado, o oposto ¢ verdadeiro: estar em
atividade € incompativel com a indisciplina; finalmente, com
freqiiéncia, o uso da punigfo fala mais do comportamento do punidor
do que do punido: supondo-se que o comportamento indisciplinado do
aluno seja aversivo para o professor € que a puni¢do ministrada seja
efetiva, quem ganhou foi o professor, nio o aluno. (pp. 165, 166)

Considerando o tema controle aversivo, a primeira constatagdo refere-se ao ntimero
de descri¢Bes encontradas: 43. Apenas outro conceito — relagio resposta-reforgo — recebeu
esse tipo de atengdo dos autores dos livros de psicologia. A principal constatagdo, no
entanto, refere-se ao fato de que a maior parte dos autores que discorreu sobre o tema, fez
mengdo, especialmente, aos efeitos prejudiciais desse tipo de controle ou i oposicio de

Skinner ao seu uso,
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Embora apenas o autor 18 tenha se referido 3 obra de Skinner, nfo constatamos a
perpetuagdo de um mito referente & “recomendagéio” ou “preferéncia” da abordagem pela
aplicagdo de coergdo no controle do comportamento, tal como assinalado na literatura

(Todd e Morris, 1983; DeBell, 1992; Lamal, 1995, Wyatt e outros, 1997; Carrara, 1998 ¢

Velasco e outros, 2000).
- E. o que os livros descrevem sobre motivagiio

O conceito de motivagdo, com.o mencionado anteriormente, foi um dos menos
abordados pelos autores, embora em sete livros houvesse um capftulo & parte tratando desse
tema. Nesses capitulos nem sempre houve mengdo ao ponto de vista behaviorista.

Conforme se 1€ na Tabela 6 (E1 e E2), foram encontradas sete descrigdes
mencionando motivagdo e apenas a contida no livro 3, a seguir, foi considerada precisa

- porque baseava-se na alterag@o do valor do reforgo em fungdo de operagdes de privagdo e

saciaggo.

3- Os tebricos do condicionamento ndo véem a necessidade de empregar
o conceito de motivagio para explicar a tendéncia de um organismo para
responder em uma determinada diregio ou em um certo ritmo, A
tendéncia para responder em uma diregéio é resultante de um estado de
privago ou da qualidade do reforgo, € o ritmo de respostas & determinado
pelo esquema de reforgamento. As palavras "impulse" ou “motivo",
segundo eles, s#o recursos de abreviag#io, expressdes comodas tanto para
a nogéo de motivagio como para os fatos nela subentendidos. N#o hé mal
em usé-las, desde que saibamos que sdo perfeitamente dispenséveis e
que, sempre que necessario, podemos voltar aos procedimentos de
controle. (p. 36)

Uma outra forma de descrever motivagdo, mencionando privagio, foi apresentada
no livro 15. O autor, referindo-se erroneamente a Skinner, produziu uma descricio

imprecisa ao atribuir intencionalidade 3 a¢fio. Ao fazer isso, desconsiderou o papel das
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contingéncias passadas ¢ presentes na explicagdo do comportamento, ou seja, interpretou
que a agdo ocorre em fungio de um resultado futuro.

15- Skinner (Holland e Skinner, 1975) se situa, também, na tradigio
associacionista, tomando privagéio e reforgamento como os conceitos-chave
de seu sistema. O autor relaciona a ativagio do organismo com a
quantidade de privagiio, uma vez que os comportamentos emitidos para
eliminar ou diminuir a privagfio serdio fortalecidos (...). Os comportamentos
sdo emitidos, na perspectiva skinneriana, ou para diminuir o estado de
privacio (fome, sede..), ou para receber reforcos condicionados,
generalizados ou ndo. (p. 94)

No livro 11 foram encontradas duas descrig8es referentes 4 motivag3o, ambas
imprecisas. Na primeira delas, embora o autor destacasse a importéncia dos reforgadores na
instalagdo ¢ manutengdo do comportamento, o condicionamento operante fol novamente,
abordado como um processo intencional. A segunda descrigdo, além de reafirmar a
intencionalidade na relagdo resposta-reforgo, tratou motivacdo e necessidade como
sinénimos, permitindo a explicagfio do comportamento por meio de causas interiores.

11- A teoria do condicionamento explica a motivacdio pelo reforgo: o
individuo aprende para alcangar um reforgo externo que vai satisfazer suas
necessidades bioldgicas. (p. 74)

11- Nessa visdo teérica [teoria do condicionamento], para que alguém seja
motivado a emitir determinado comportamento, é preciso que esse
comportamento_seja_reforcado seguidamente, até que a pessoa fique
condicionada, Em outras palavras, uma necessidade leva a uma atividade

(resposta) que a satisfaz, e aquilo que satisfaz ou reduz a necessidade serve

como um reforcamento da resposta, fortalecendo-a. Isto &, o individuo atua
para alcancar um reforgo que vai satisfazer sua necessidade. (p. 65)

Também encontramos no livro 23 uma descrigio confisa, comparando a proposta
skinneariana & “visdo idealista”. Nessa descrigdo parece que motivagdo e refor¢o, mais uma
vez, sdo apresentados como sinénimos. No entanto, considerando a insuficiéncia de
informaces nessa descri¢3o, o leitor, dificilmente, reconheceria essa identidade e o seu
significado.

23~ Skinner poderia concordar com os pontos de vista idealistas sobre a
motivacio, como sendo essencialmente externa, O aluno sofre a influéncia
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ou responde a forgas externas a ele. Eles concordariam também que uma
abordagem diretiva e estruturada ao ensino & mais eficiente. Os alunos nfo-
dirigidos realizam muito pouco. A motivagdo para ambos os sistemas &
fundamentalmente a mesma. Os conflitos sobre metas-fins da sociedade
s#o inerentes, mas os meios externos de motivar os alunos sdo congruentes.

(pp. 116, 117)

Na descri¢go do livro 10, mais uma vez, o uso do termo necessidade imprimiu um
carater mentalista & relagdo resposta-reforgo ¢ esse cardter esteve também presente na
referéncia 4 motivagdo extrinseca e intrinseca. A autora mencionou os efeitos prejudiciais
do uso constante de reforgadores extrinsecos para respostas académicas, sem a passagem
gradativa para reforgadores intrinsecos, como um problema motivacional (e,
provavelmente, mental). Além disso, a descrigdo parece indicar a existéncia de um
problema ético no uso de reforgadores arbitrarios (exceto os pessoais). No entanto, a
descri¢io também permite constatar que a nogdo de reforgo parece estar sendo
indevidamente interpretada como “recompensa™; mostrar-se satisfeito e presentear a
crianga, se tiverem fungdo reforgadora, sdo ambos extrinsecos, sendo assim, nfio seria
correto indicar o primeiro como mais adequado que o segundo. |

10- Muitas vezes o que o professor julga ser estimulo reforgador
apropriado a um aluno mostra no sé-lo. Entra af a questiio da motivagdo.
O estimulo reforgador deve estar relacionado com alguma necessidade do
sujeito. Prometer luvas de boxe a quem deseja boneca certamente nffo vai
funcionar. H4 também a questfio da motivagdio extrinseca a ¢ da motivaclio
intrinseca. Dar coisas & crianga toda vez em que ela se mostrar um bom
estudante s6 vai alimentar a motivag#o extrinseca, pois a crian¢a passard
a ver o estudo ou o cumprimento do dever como meios para obter coisas.
Mostrat-se satisfeito e fazé-la sentir a vitéria conseguida e sen progresso

no conhecimento e nas realizages podem intensificar o gosto pelo
estudo. a Motivago intrinseca. (p. 157)

A dificuldade na descricdo de motivagio é uma dificuldade também para a
abordagem. Ngo nos parece estranho, portanto, que poucos autores tenham se proposto a

descrever motivagdio, 4 Iuz da abordagem behaviorista radical e que tenha ocorrido apenas
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uma descrigio precisa. No entanto, mesmo considerando que o termo motivacdo nio
aparega nos subtitulos de Ciéncia e Comportamento Humano, o mesmo ndo é verdadeiro
para Tecnologia do Ensino (as duas obras mais referidas pelos autores dos livros
analisados). Nesta Gltima, Skinner (1968/1972), entendendo que “com motivagdo o se quer
€ gerar comportamento” (p. 140), apresenta uma longa discussdo sobre a utilizago
adequada de contingéncias de reforgamento, permitindo gerar, inclusive, o que denominou,
0 autogoverno da motivagdo o que ndo foi, nesse momento, mencionado nos livros
analisados, especialmente naqueles que continham um capitulo A parte sobre o tema
motivagdo; os que tentaram apresentar a vis3o slinneriana o fizeram de forma imprecisa,

permitindo-nos supor, portanto, que as referéncias indicadas nfo foram consultadas para a

descri¢@o desse conceito.

F. 0 que os livros descrevem sobre manutengio do comportamento

Conforme se observa na Tabela 6 (F1 e F2), manuten¢do do comportamento foi
descrita em oito livros. Assim como motivagéo, foi um tema pouco abordado nos livros que
apresentaram conceitos bésicos da andlise do comportamento. No entanto, diferentemente
do que ocorreu com motivagdo, houve mais livros com descriges precisas — sete — do que
com descrigles imprecisas — trés.

As descrigGes foram consideradas precisas quando definiram corretamente o
critério de reforgamento, independentemente do tipo de esquema apresentado. Encontramos

variagles entre os autores em relagdo ao nivel de detalhamento com que descreveram os

~esquemas simples de manuteng3o do comportamento. Quatro livros — 3, 15, 21, 24 -

descreveram os esquemas continuo e intermitente de razio e intervalo, incluindo nesses
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ultimos os esquemas fixos e varidveis de reforgamento. Trés outros livros — 7, 22 e 23 —

descreveram alguns desses esquemas.

A despeito de quais e quantos esquemas de reforgamento foram abordados,
constatou-se que as descrigBes precisas diferenciaram-se, principalmente, quanto 4 forma
de apresentar o tema, tendo em vista o tipo de leitor. Em outras palavras, as descrigdes
poderiam relacionar os esquemas de reforcamento 2 atividade docente, como o fizeram as
autoras dos livros 3 e 21 ou, simplesmente, apresentar os critérios definidores do esquema,

Embora haja um problema na descrig3o do livro 21, a seguir, referente & tradugio (a
palavra esquema foi traduzida como plano), a autora apresentou pontos importantes: as
diferengas no desempenho do aluno em fungfio do esquema de reforgamento controlado
pelo professor e a importancia de, gradualmente, o professor substituir esquemas continuos
ou fixos por esquemas varidveis de reforgamento, tornando o comportamento mais
persistente.

21- Quando as pessoas estfio aprendendo um novo com ortamento, elas
aprendergo répido se forem refor or cada resposta correta, Isso &
um piano de reforgo continuo. Ento, quando ¢ novo comportamento
foi dominado, elas o manterio melhor se forem refor

intermitentemente em vez de todas as vezes. Um plano de reforgo
intermitente ajuda os alunos a manter suas habilidades sem esperar
reforgo constante. H4 dois tipos basicos de reforco intermitente, Um -
chamado de plano de intervalo - baseja-se na quantidade de tempo que
s¢ passa entre os refor¢adores. O outro - plano de relagfio - baseia-se
no mimero de respostas que os alunos ddo entre reforgadores, Os planos
de intervalo e relagio podem ser fixos (previsiveis) ou varidveis
(imprevisiveis) (...) A velocidade do desempenho depende do controle.
Se o reforgo baseia-se no niimero de respostas que vocé dd, entdio vocé
tem mais controle sobre o reforgo: quanto mais rapido acumula o
nimero correto de respostas, mais rapido o reforgo vird, Um professor
que diz: "Assim que vocés completarem estes 10 problemas
corretamente, podem ir para o recreio”, pode esperar taxas de
desempenho mais altas do que um professor que diz: "Trabalhem nestes
10 problemas pelos préximos 20 minutos. Entio examinarei suas folhas
¢ aqueles com os 10 corretos podem ir para o recreio”. A persisténcia no
desempenho depende de previsibilidade. O reforgo continuo e ambos os
tipos de reforgo fixo (razio e intervalo) sdo bastante previsfveis.
Passamos a esperar reforgo em certos pontos e somos geralmente
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rdpidos para desistir quando o reforgo nilo satisfaz nossas expectativas,
Para encorajar a persisténcia da resposta, planos varidveis sio mais
adequados. De fato, se 0 plano ¢ graduslmente alterado até se tornar
muito "escasso" - significando que o reforgo ocorre apenas apds muitas
respostas ou um longo intervalo de tempo -, entdo as pessoas podem
aprender a trabalhar por periodos prolongados sem absolutamente
nenhum reforgo. Observe pessoas jogando nas méquinas caca-niqueis
para ver o quanto um plano de reforgo escasso pode ser poderoso. Os

planos de refor¢o influenciam o qudo_persistentemente responderemos
quando o reforgo for negado. (pp. 190 - 192)

A descrigdo contida no livro 24 também foi considerada precisa, porém,
diferentemente da apresentada no livro 21, nfo utilizou exemplos da atividade cotidiana do
professor, como se 1&, abaixo.

24- Um comportamento € geralmente estabelecido reforcando-se cada
ocorréncia das respostas em um esquema continue de reforgo. Depois de
condicionado, porém, nfio ¢ a maneira mais econdmica de manfer o
comportamento. Tendo sido condicionado, o comportamento geralmente
pode ser mantido apenas por um reforgador ocasional ou intermitente. O

comportamento_pode ser reforcado intermitentemente de acordo com
diversos esquemas diferentes. O reforgo pode ser dado em termos do
numero de gespostas emitidas (esquemas de raz3o) ou em termos de
passagem de_tempo (esquemas de intervalo), ou em combinacdes dos

dois. Por exemplo, se 0 esquema é uma razdo fixa de 10, cada décima
resposta € reforgada; o reforgo € fornecido apenas depois de terem sido
emitidas dez respostas. Tais esquemas de razo podem ser fixos, como no
exemplo anterior, ou podem ser varidveis. Em um esquema de razio
varidvel (V. R.) o mimero de respostas necessérias para reforgo varia em
torno de alguma média. As vezes o reforco segue-se a cinco respostas ¢
as vezes até trinta respostas podem ser necessérias antes que ocorra o
reforco. Esquemas baseados principalmente na passagem de tempo sfo
chamados esquemas de intervalo. O intervalo é fixe quando um intervalo
constante de tempo deve transcorrer entre reforgos. Podemos arranjar
condigdes, de modo que um intervalo de cinco minutos deva transcorrer
antes que a resposta seguinte seja reforgada. Em um esquema de intervalo
varidvel, a duragfo de tempo varia em torno de um tempo médio dado
(20" - 2h). (pp. 80 - 81)

Consideramos imprecisas as descrigdes relacionadas 4 manutengdo do
comportamento encontradas nos livros 7, 11 e 15. No livro 7, o autor nomeou erroneamente
0 esquema de reforgamento apresentado. O esquema a que a descrigfo se refere — continuo

— foi indevidamente denominado razdo fixa continuo, tornando a distingdo entre esquemas

intermitente e continuo impossivel de ser compreendida.
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7- No inicio do processo [modelagem], segundo a teoria, ¢ mais eficaz o

uso do reforgo de razjo fixa cont{nuo, ou seja, a aplicac¥o do reforco
escolhido a toda resposta adequada emitida, (p. 56)

A descrigfio encontrada no livro 11 apresentou de forma insuficiente o critério para
o reforcamento intermitente, apesar de mencionar a resisténcia da resposta i extingdo
produzida pelos esquema intermitentes, comparativamente ao continuo.

11- Para que ocorra o condicionamento, ndo € necessério dar o reforgo
todas as vezes em que o individuo manifesta o comportamento
desejado. O reforcamento intermitente, 3s vezes sim e as vezes ngo.
produz um condicionamento mais duradouro. (p. 50)

Um outro tipo de imprecisdo referiu-se 3 descrigéo, como a do livro 15, que retirou
0 critério (tempo ou razfo) — caracteristica fundamental de um esquema de reforgamento —
da defini¢do de reforgamento intermitente. Além disso, a inclus#o do exemplo parece
indicar que o esquema nfo ocorreria em situagles nas quais o tempo ou o nimero de

respostas ndo estivesse sendo controlado como num experimento.

15- O reforcamento intermitente é ocasional, nfo copntinug e ndo sujeito a
tempo (intervalo) nem razdo. E o reforcamento mais comum no dia-a-dia.

Uma mée ou um professor freqlientemente reforga alguns comportamentos

da crianga, mas quase nunca controla o tempo nem a razfo, {(p. 39)

O fato de manuten¢@o do comportamento ter sido um tema pouco abordado nos livros
de psicologia, vem indicar que os autores néo entenderam a importincia dada por Skinner a
esse aspecto. Essa forma de entender que a fungfio do reforgamento se esgota na instalacdio
do comportamento foi discutida por Skinmer (1953/ 1989). Para ele, seria necessdrio
diferenciar claramente entre “aprendizagem” e “reforgamento™ justamente porque o reforgo
¢ eficaz nfo apenas na instalagdo do comportamento (0 que comumente significa
aprendizagem) como também na manutengio do comportamento depois de instalado. E

nesse sentido que o termo reforgamento tem um significado mais amplo que aprendizagem.
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Dentre as razdes pelas quais o termo “aprendizagem” ndo é equivalente a
“condicionamento operante” estd a de que tradicionalmente tem sido
confinado ao processo de aprender como fazer alguma coisa () O
condicionamento operante continua a ser eficaz mesmo quando ndo hé
mudanga posterior que possa ser chamada de aquisi¢@o ou mesmo melhora na
habilidade. O comportamento continua a ter conseqiiéncias e estas continuam
a ser importantes. (pp. 104-105)

Como salientado, excluir o papel do reforgo na manutengfo do comportamento,
parece que, apos a aquisigdo, o comportamento continuaria ocorrendo “espontaneamente”,
ou seja o reforgamento deixaria de ser necessario ¢ a relagéo resposta-reforgo n#o mais

seria uma relagéo.

G. 0 que os livros descrevem sobre extingiio operante

O conceito de extingdo foi apresentado em 16 livros e o nGimero de descrigdes
precisas (nove) e imprecisas (0ito) ¢ praticamente o mesmo, como se 1& na Tabela 6 (Gle
G2). O livro 4 apresentou descrigdo precisa e imprecisa a respeito de extingo.

O primeiro grupo de descrigdes imprecisas refere-se aos autores que mencionaram a
extingdo respondente, identificando-a com a operante, como ocorreu nos livros 14 ¢ 18

18- Nédo havendo mais reforgo, um comportamento respondente tende a
ser cada vez menos freqliente. Este ¢ o processo de exting3o operante. (p.
32)

14- O papel do reforgo € tornar freqliente uma resposta no comportamento do
individuo, garantir a manuteng#io dessa resposta, ou, em outras palavras, evitar
a extingio da resposta. Vamos considerar, atentamente, esses dois termos
opostos: extingio e manutengfio de uma resposta. Extingdo € a remogfo de
uma resposta do comportamento de um individuo, Exemplos: O rato deixard
de pressionar a barra se, apds essa reagdo, nfo surgir comida; o co deixarg de
aumentar a secrecfio salivar se, depois do som da campainha, no receber
alimento. Em nossa vida difria, também observamos o fenfmeno da extingfio
de respostas: a) deixamos de telefonar a um amigo apds vérias chamadas, se
o telefone n#o atende; b) deixamos de escrever a uma pessoa, se, apés vérias
cartas, ela nflo responder; c) deixamos de procurar na bolsa a caneta que
perdemos, apds insistente e indtif procura. (p. 65)
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Um outro tipo de imprecisdo consistiu em nio deixar claro de qual resposta estaria
sendo retirado o estimulo reforgador. A identificagdo da resposta como a previamente
fortalecida com o estimulo reforgador fez toda a diferenga na diferenciagio entre o
procedimento de extingdo e o de Punic#o. Esse foi o tipo de imprecisfio que mais ocorreu,
tendo sido identificado nos livros 4, 6, 10 e 19, 22 e 23. As descrigdes abaixo sdo

exemplos.

6- O procedimento de extingdo consiste na suspensdo do reforco de uma
Iesposta condicionada. Tipicamente, o comportamento em extingdo
mostra uma redugdo gradual na freqUéncia de uma resposta, como
resultado do procedimento de extingfio, até que a resposta ocorra tfo
freqlientemente quanto ocorria antes do condicionamento, (p. 54)

6- No procedimento de exting#o, permite-se que a resposta ocorra, mas o
reforgo ndo € dado. (p. 54)

19- O processo complementar e contririo em relagfo ao reforco & a
"extingdo", produzido sempre que se_deixa de reforcar de modo
sistemitico uma resposta reforcada previamente; nesse caso, a resposta
em questio diminui a freqUéneia de maneira gradual. (p. 217)

Houve descri¢des que foram consideradas precisas porque acrescentaram, 3
defini¢do de extingdo, algum termo ou exemplo que tornou mais clara a descrigéo. E o caso
das descrigdes encontradas nos livros 4, 7, 15, 21 e 24. Como se I, a seguir, a descrigdo do
livro 24 pareceu indicar que ocorrer “na auséncia de reforgo” seria 0 mesmo que ﬁ retirada
do reforgo responsével pela manutengdo da resposta. Ja nas descrigdes dos livros 4, 7 e 21,
os autores definiram exting?o, apoiando-se em um episédio cotidiano, A descri¢do do livro
7 € um exemplo,

24- Uma grande preocupagio da maioria de nos € a de livrar-se de
comportamento jé& condicionado. Como “desaprendemos™ ou eliminamos
um comportamento? Embora isto seja muito complexo, & regra & simples,

A resposta que ocorre repetidamente na auséncia de reforgo, extingue-se,

Quando nfio hi mais reforco, uma resposta torna-se cada vez menos
fregilente. (p.78)

7- Quando atendemos aos desejos de uma crianga que faz birra, estamos
fortalecendo o seu comportamento de fazer birra, pelas conseqliéncias que
ele gera. No caso, a birra gera o atendimento da crianga. Logo, ela usard
desse comportamento na manipulagio do adulto para conseguir seus
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objetivos. (...). No caso da birra, j4 abordado anteriormente, se retirarmos

totalmente o _atendimento 3 crianga nos_momentos_de birra, estaremos
enfraquecendo aquele comportamento até leva-lo & extincio. (p. 56)

As descrigdes dos livros 3, 8, 9 e 16 também foram consideradas precisas. Nestas
descrigdes estava clara a diferenga entre extingfio e Punigo quanto 4 retirada do reforgador
responsavel pela ocorréncia da resposta, além de identificarem o efeito que o procedimento
teria sobre a resposta.

3- A extingdo descreve o processo contririo ao condicionamento. £ o
enfraquecimento da forga de uma resposta operante pela retirada do refor¢o
que mantinha tal resposta. (p. 10)

8- Se outras conseqfiéncias ndio ocorrem e a_conseqiténcia original for
removida, a resposta pode eventualmente desaparecer num processo
denominado extingfo (...) (p. 144)

9- Quando um comportamento € absolutamente inadequado e se considera
descjdvel elimind-lo totalmente do repertério de comportamentos de um
certo individuo, usa-se o procedimento dito de extingdo. Nele o objetivo é
quebrar o elo que se estabeleceu entre o comportamento visto como
indesejével e determinadas conseqiténcias do mesmo. Para tanto, é preciso
que se retire do ambiente as conseqiiéncias que o mantém. (p. 32)

O fato de termos encontrado em apenas quatro livros a distingdo entre os
procedimentos de extingéio ¢ Punigiio quanto A retirada do reforgador positivo e em oito
livros defini¢Bes imprecisas a respeito de exting3o operante, parece indicar que os autores
de livros de psicologia apresentam os conceitos bisicos sem os cuidados necessarios, ou
seja, entendem e divulgam a abordagem de forma simplista. Também quanto a extingdo

operante ndo foram encontradas referéncias 4 obra de Skinner.

H. o que os livros descrevem sobre comportamento verbal

Como mencionado no Método, diferentemente das outras categorias referentes a

conceitos bésicos da andlise do comportamento, comportamento verbal foi definida
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exclusivamente a partir da literatura {Todd e Morris, 1983; Wyatt e outros, 1997; Velasco
e outros, 2000).
Para a anilise das descrigGes, retiramos todas as frases encontradas nos livros que

referiam-se a comportamento verbal. A maioria delas referia-se a exemplos relacionados a

outros conceitos, A primeira constatagio, portanto, vem ao encontro das pesquisas
mencionadas sobre livros didaticos de psicologia: poucos autores apresentaram a analise
do comportamento verbal, como uma nog#o a ser incluida entre os conceitos da anélise do

comportamento

Conforme se 1€ na Tabela 6 (Hl e H2), as descrigdes que se referiram a
comportamento verbal foram encontradas em nove livros - 3, 4, 8, 15, 16, 17, 19, 22 e 24.
Dentre estes livros, quatro apresentaram descrigSes precisas e imprecisas (4, 16, 19 e 22),
enquanto que somente em trés livros foram encontradas apenas descrigdes precisas.

Como salientado por Wyatt e outros (1997), entre as imprecisGes acerca da
abordagem, ¢ possivel identificar concepgBes que desqualificam a anélise do
comportamento, especialmente, em relagdio ao tratamento oferecido ac comportamento
verbal. De acordo com esses autores, “o condicionamento operante é especialmente

contrastado com ‘aprendizagem complexa’ (...) Uma andlise operante ndo poderia

responder por uma andlise da linguagem entendida como algo complexo™. (p. 11).
A descrigio do livio 17 ¢ um exemplo dessa postura em relagdo & andlise do

comportamento verbal. Como se 1€ abaixo, embora ndio esteja clara, no texto desse autor,

a diferenga entre “psicologia da competéncia” e “psicologia do desempenho ™, evidencia-
se na descrigdo, a incompeténcia da abordagem para tratar de aprendizagens complexas,

entre elas a referente ao comportamento verbal.

17- (...) o behaviorismo néio permite dar conta das aprendizagens complexas
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tais_como a_aquisicdo da_linpuagem. Ele se priva de constituir uma

verdadeira psicologia da competéncia para limitar-se a uma psicologia do
desempenho. (p. 16)

Seguindo a mesma linha do livro 17, percebe-se na descrigdo do livro 3, a seguir, a
rejeicdo a forma skinreriana de lidar com o verbal encoberto, ou seja, a autora
desconsiderou a anélise behaviorista a respeito do pensar. Como se 1€ abaixo, a descrigdo
parece conter um tom de insignificAncia & anslise do pensar, se entendido 3 luz das

mesmas leis que regem os comportamentos manifestos.

3- O pensamento nads mais é do que comportamento verbal encoberto e,

como tal, est4 sujeito ao controle de estimulos externos. (p. 6)

Outros autores também mencionaram o pensar ou o pensamento em suas
descrigdes. E o caso dos livros 4 e 22, Essas descrigdes foram consideradas precisas
porque indicaram o controle do ambiente sobre o compoﬁa:nento encoberto, isto é, o
comportamento n#o foi descrito como a causa de comportamentos manifestos. No
entanto, ambas as descrigdes néio sdo claras. Além disso, a descrigéo apresentada do livro
4 parece ter sido transcrita do livro 22. Alids, a autora do livro 4 referiu-se a esse livro na

bibliografia ao final e, no entanto, ndo fez mengéo a qualquer obra de Skinner.

4- Skinner pensa que ¢ de grande importfincia para nés compreender que,
no_behaviorismo operante, o pensamento nio € um processo misterioso
. que causa o comportamento, mas o préprio comportamento. O homem

pensando € o homem comportando-se e o pensamento humano €&
operante, ndo um comportamento reflexivo. O pensamento de
Shakespeare era seu comportamento relativo & seu ambiente
extremamente complexo. No sentido mais amplo possivel, o pensamento
de Jilio César era simplesmente a soma total de suas respostas ao mundo
complexo no qual viveu. (p. 204)

22- Skinner considera de méxima_importancia para nds entender que, no

behaviorismo operante, o pensamento nfo é um processo misterioso que
causa o comportamento, mas ele préprio € o comportamento, O homem

pensando ¢ o homem agindo, € o pensamento humano ¢ um
comportamento operante, nfo reflexo. "O pensamento de Shakespeare era
seu comportamento em relagdo a um ambiente extremamente complexo.”
"No sentido o mais amplo possivel, o pensamento de Jilio César era
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simplesmente a soma total de suas respostas a0 mundo complexo em que
vivia." (pp. 152, 153)

- Na descrigéo do livro 22 acima, observa-se que o fato de o autor utilizar transcrigdes
da obra Comportamento Verbal, permitiu, apenas, que ele indicasse corretamente o

controle ambiental sobre pensar, no entanto, considerando-se o leitor, € provéavel que

junges de transcrigdes, tal como na descrigdo acima, sem o acréscimo da sua
interpretagdo, produzam um texto incompreensivel. Isso pdde ser constatado em outras

descri¢Ses apresentadas no mesmo livro ( e, também, transcritas pela autora do livro 4).

No livro 24, além da mengfio 3 imitagio na aquisigdo da linguagem, outros

processos responsaveis pela aquisi¢do do falar também foram apresentados. Conforme as
descrigbes a seguir, a aquisigio da linguagem n3o ocorre apenas por meio de

reforgamento de comportamento imitativo, mas também & modelada.

" 24- A_imitacdo desempenha importante papel na aprendizagem humana,
No __desenvolvimento de linguagem, por exemplo, as vocalizac3es
espontiineas da crianca que se aproximam da linpuagem do adulto sfo

reforcadas. O pai ou a mfie reforgam o comportamento imitativo.
Pronunciamos o nome de um objeto e dizemos 2 crianga para repetir o que
falamos. Quando ela o faz, nds a elogiamos. O voeabuldrio &, portanto,
- desenvolvido — pelo menos em parte — pelo reforco de respostas
n imitativas. (pp. 106, 107)]
24- O desenvolvimento de linguagem processa-se por sucessivas
aproximacSes que foram reforcadas. Se esperdssemos perfeita articulagfo
de uma palavra antes. de reforgar uma crianga, ela talvez nunca adquirisse
adequadas aptiddes de linguagem. (p. 96)

O livro 15, assim como o 24, referiu-se a aquisigéio da linguagem. Na descrig#o, o

autor fez referéncia & obra Comportamento Verbal e, corretamente, identificou o

reforgamento diferencial na modelagem do falar, conduzida por uma determinada

comunidade verbal.

15-Skinner escreven o livro. @ Comportamento Verbal (1978) e nele
procura explicar o processo de aquisic#io da fala através da modelagem,

Descreve ele que antes do final do 1° ano a crianga emite sons sildbicos
repetitivos (ta-ta-ta.-.da-da-da... pa-pa-pa...). Se algum destes fonemas
vier a ser reforcado aumentard em freqliéncia. Se este fonema for
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parecido com algo que os pais gostariam de ouvir, certamente estes pais
reforgardo estes sons. Se a crianga emitir um som ainda mafs parecido
com aquilo que os adultos gostariam de ouvir, certamente voltarfo a
.reforgar a vocalizaglio desta crianga. Desta forma a crianca adquiriria
progressivamente um vocabulério através do reforcamento seletivo dog

sons que se aproximam de palavras que os adultos querem ensinar 4
crianca. (pp. 40-41)

Todd e Morris (1983) encontraram nos livros didaticos analisados concepgdes
errbneas a respeito da aquisigio da linguagem. Segundo os autores, essas concepgSes
referiam-se 4 linguagem como um processo simplista e & aquisigio como um processo de

reforcamento de respostas imitativas. As descrigdes que se referiram 4 aquisigio da

linguagem, encontradas nos livros 15 e 24, ndo confirmaram esses resultados, embora
apenas dois livros tenham abordado esse aspecto.

A descri¢do das contingéncias de reforgamento envolvidas no comportamento
verbal, foi mencionada nos livros 8, 16, 19 e 24, indicando que os autores identificaram o
controle de estimulos como parte das contingéncias controladoras do operante verbal. A
diferenca entre as descrigdes ocorre, apenas, em relagfio ao operante verbal focalizado: os

livros 16 ¢ 19 mencionaram o textual, enquanto que o livro 8 referiu-se 3 transcrigdo.

8- Outro exemplo tipico de uma cadeia comportamental & o "escrever”.

Ao escrevermos uma palavra na frase, ela se liga e depende das palavras
anteriores (¢ ndo somente gramaticamente mas também em seu

significado), a0 mesmo tempo que se liga e determina as_palavras
seguintes. O mesmo ocorre com o escrever uma palavra ou letra; o
ultimo tragado da letra & termina-a ao tempo que sinaliza o infcio da
letra o; o Gltimo tragadoe da letra o termina-a e sinaliza o infcio da letra |
ete. ¢ a palavra toda estd sob controle da palavra terminal bola. Escrever
0 a depois do | e antes do | pertence a uma outra cadeia, controlada pela
palavra terminal bala. Quando uma cadeia estd bem estabelecida, estes
controles intermedidrios nfo sfo percebidos; contudo, durante sua
aquisiglo, eles devem ser explicitados pelo bom professor. Por outro
lado, esses controles se tomam evidentes quando interferéncias ocorrem
e o escritor tem dividas sobre a soletragio correta, E "excessfio” ou
“exce¢fo"? Um recurso comum ¢ tomar explicitos os controles,
escrevendo todas as versdes da palavra. (pp. 153-154)

16. Por exemplo, um determinado segmento comportamental pode nio
ser classificado como "erro” ou "acerto", seno em funglo dos aspectos
contextuais com que se relaciona. A articulag#o do fonema /a/ serd uma

resposta de leitura_correta, se sepuir a apresentacio de um estimulo
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discriminativo concreto: a representacfio gréfica da letra "a", em qualquer
uma de suas variantes, A mesma resposta poderia ser catalogada como
"erro", se fosse produzida ante outros estimulos discriminativos. (p.27).

19- A _discriminacdp é o processo pelo qual se aprende a dar uma
resposta na presenca de um certo estimulo ou classe de estimulos, e
somente na presenca desses, de maneira que tais estimulos acabem
tornando-se signos ou sinais especificos que regulam o comportamento
tratado - como, por exemplo, aprender a identificar pelo nome uma

determinada_letra sem utilizar qualquer outra letra. Essa conexdo
funcional entre os estimulos discriminativos e as respostas € obfida
quando se reforga sistematicamente a resposta diante desses estimulos e
n#o se reforga diante de outros. (p. 217)

Embora os autores dos livros 16 e 19 tenham precisamente descrito as contingéncias
de controle nos operantes verbais, cometeram imprecisdes quando se referiram diretamente
& andlise do comportamento verbal. No livro 16, a autora referiu-se & “linearidade das
explicagdes”, enquanto que, no livro 19, a descrigdio parece indicar o0 modelo de analise de
Bandura — aprendizagem por observagfio de modelo ~ como ﬁma proposta assumida pelo

behaviorismo radical.

16- A leitura de Skinner e de seus seguidores, como se expds ao falar da
Andlise Experimental do Comportamento, permite propor uma defini¢io
da conduta como interag#o entre o individuo e seu meio, ¢ abre caminho
aos chamados eventos privados e zo estudo da_ linguagem e da
personalidade (Staats, 1968,1971), com o que o panorama da conduta é
ampliado, mesmo mantendo limitagBes de importéncia, como um certo
mecanicismo, por exemplo, presentes na linearidade de algumas
explicagdes. (p. 34)

19- A partir desse aspecto, ¢ preciso remarcar que os termos "gbservaciio”
¢ "imitacBio” devem ser entendidos no sentido amplo, incluindo tanto a
aprendizagem a partir de modelos sendo pela conduta de outros — sendo
personagens reais ou personagens imagindrios, como em um filme ou em
um seriado de televiso — quanto o que podemos denominar modelagem
verbal, ou seja, imitar a partir de instrugdes verbais ou da combinagio de
ambos os modelos. {(p. 218)

Da mesma forma que os livros 16 e 19, os autores 4 ¢ 22, anteriormente destacados
por indicarem corretamente o controle ambiental sobre o pensar, apresentaram imprecisdes

a respeito do comportamento verbal, em outro trecho do livro. Uma vez que, novamente, a
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autora do livro 4 transcreveu o trecho impreciso do livro 22, apresentaremos, apenas, a
descrigdo encontrada nesse Gltimo.

22 - Skinner observa que o estudo daquilo que tradicionalmente tem sido

chamado de mente humana & mais adequadamente um estudo de conceitos

e meétodos que emergiram de uma andlise do comportamento. O

comportamento de pensar € verbal ou nfo-verbal, manifesto ou oculto. E o

comportamento verbal dos homens que sobreviveu pelo registro, mas deste

e de outros registros podemos saber algo a respeito de seu comportamento

ndo-verbal. Quando dizemos que César pensava que podia confiar em

Brutus, nfio queremos dizer que ele tenha dito isso. No entanto, seu

comportamento verbal e outros tipos de comportamento indicavam que

podia confiar em Brutus. O resto de seu comportamento, seus planos nfo-

verbais e suas realizagdies também eram parte de seu pensamento.

Embora em anélises behavioristas anteriores o pensar fosse identificado como

o falar inaudivel, Skinner acha que nenhum proveito advém dessa posigfo.

H4 dificuldades em assumir que o comportamento oculto é sempre

executado pelo mecanismo muscular responsivel pela forma manifesta.

Antes de identificar o pensar com o falar, melhor seria identifics-lo com um

tipo especial de se comportar, o que automaticamente afeta o

comportamento € por isso € reforgador. (...)

O pensamento € mais produtivo quando as respostas verbais geram
conseqiiéncias especificas e por isso sio reforgadas, Um muisico toca ou
cormpde o que o refor¢a auditivamente ou um artista pinta o que o reforca
visualmente; um orador ou um escritor levado pela fantasia verbal diz ou
escreve o que € reforgado pela audi¢fio ou pela leitura. Contudo, deve ser
reconthecido que em nenhum caso a solugio do problema é uma simples
resposta que altera a situagio de modo que outra resposta forte possa ser
emitida. "As contingéncias reforgadoras modelam o comportamento do
individuo e contingéncias novas geram novas formas de comportamento."”
Assim, o melhor controle do mundo pelo homem poderia ser descrito e
expresso dizendo-se que o ambiente agora estd tendo um melhor controle
sobre o homem. {(pp. 152-154)

A descriggo do livro 22, acima, vem indicar que a referéncia & obra Comportamento
Verbal ndo implicou na precisiio da descrigdo. Novamente, o autor construin um texto a
partir de recortes de trechos da obra de Skinner, o que resultou em um produto
fragmentado, incompreensivel. Ndo é possfvel identificar o que o autor estaria
descrevendo, isto &, a descriglio peca, entre outras coisas, pela auséncia de relag#o entre as
frases, tornando-se obscura ao leitor. Lembremos que esse autor foi 0 que apresentou a

freqliéncia mais alta de transcricdes e de referéncias ao longo do texto A obra de Skinner.
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Além disso, serviu como referéncia para as descri¢des dos livros 4 e 18, portanto, as
imprecisdes tendem a se repetirem, como constatado no livro 4.

Considerando que os livros 4 € 0 22 vém sendo publicados desde a década de 70 e que
encontram-se na 25." edi¢do e 10.” reimpresso, respectivamente, é de se supor que uma grande
quantidade de leitores, h4 algum tempo, estd tendo acesso a um texto de m4 qualidade,

implicando prejuizos ao leitor e A prépria abordagem, continuamente mal interpretada.




Tabela 6 - Ocorréncia de precisfio ¢ imprecisfio nas desericdes referentes a conveitos bésicos da Andlise

do Comportamento encontradas nos livros de pricologia
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livros E{2E354 5061 7R 91X0[111 2] 13} 141 15[16]17118]119120121{22]23 24 otat
Categorias___ [ltens o | IC3ER
A Al i
Relaglio A2 3
Resposta - | A3 13 4
Reforgo Ad 10
AS 3
81 5
8 B2 3
Controle B3 5
de B4 5 37
Estimwdos | BS 6
B6 ]
n7 3
8 . 2
C Ci 5
Instalaglioe | C2 I 20
Diferenciaglo § C3 2
da Resposta | C4 5
D1 15
D 02 4
Cantrole D3 7 a3
Aversivo D4 2
s 9
D6 6
E El i 4
Motivagio | E2 6
¥ Manuten- ;| Fi 7 10
sdio do Comyp | F2 3
G Extinglio | Gl 9 17
Operante | (2 ]
H Comporta- | Hi 7 13
mento Verbal | H2 [
Total por livio
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2.2. A qualidade das descrigdes a respeito do behaviorismo radical

1. o que os livros descrevem sobre fatores inatos

Conforme se 1€ na Tabela 7 (p4gina 158), as descri¢Ses referentes ao
tratamento dado pela abordagem aos fatores inatos foram apresentadas em 15 livros.
Nesses livros foram encontradas 25 descrigdes. Dentre essas descrigdes, 11 foram
consideradas precisas e 14 imprecisas. Trés livros - 1, 7, e 22 - apresentaram
descrigBes precisas e imprecisas sobre o assunto.

Foram consideradas corretas as descrigdes que inclufram ou mencionaram, de
alguma forma, a consideragfio da abordagem aos fatores inatos. Conforme se observa
na Tabela 7 (1b), as descri¢des precisas mais encontradas nos livros referiram-se a
respostas inatas ou fizeram meng#o a diferengas filogenéticas ou limites fisiol6gicos,
sem a construg#o de um texto que integrasse os trés niveis de determinago.

Apenas trés livros (dois deles escritos por autores behavioristas) referiram-se
20 modelo de seleciio por conseqiténcias nos niveis filogenético, ontogenético e
cultural na determinagio do comportamento, tal como entendido pelo behaviorismo
radical (Tabela 7, 1a). Abaixo encontram-se duas dessas descrigdes: a primeira de
autor behaviorista e a segunda de um n#o-behaviorista.

8- O modelo skinneriano de selegdo por consegiienciagfio é muito préximo
do modelo darwiniano de evolugdio. Comportamentos so modificados em
seus contatos com o ambiente. O desenvolvimento de um repertério
comportamental em um individuo passa por processos de selegéio tal como

0s organismos biol6gicos passam por uma evolucio modelada pela seleciio
natural, Na evolugfo, a modificacio ocorre na reserva genética da espécie

(e, através de seus efeitos sobre o individuo, essa modificagfo ¢ transmitida
4 prole do mesmo individuo). Em termos comportamentais, os individuos
sdo ou ndo sdo sensfveis a diferentes tipos de estimulagdo, apresentam
movimentos ¢ posturas tipicas etc. Na evolucfo ontogenética essas
modificagBes ocorrem no organismo individual ¢ as mudangas
comportamentais s#o transmitidas através da aprendizagem. Na evoluciio

cultural as modificaces ocorrem naqueles dois primeiros niveis, porém,
via_planejamento do grupo e da sociedade. O grupo adota e implementa
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comportamentos exibidos por determinados individuos, dissemina esses
comportamentos entre outros individuos (através de priticas culturais
especificas e deliberadas, entre as quais a educagfio), permitindo e
garantindo assim a sobrevivéncia do préprio grupo (Skinner, 1966, 1981).
(pp. 144-145)

22- O determinismo traz consigo a implicagfic de que o meio ambiente
determina um individuo, mesmo quando este altera seu préprio meio
ambiente. “Néo importa que um individuo possa tomar para si o controle
das varidveis das quais seu proprio comportamento é uma fungfio ou, em
sentido amplo, empenhar-se no planejamento de sua prépria cultura. Ele
faz isto porque € um produto de uma cultura que gera autocontrole ou
plangjamento cultural como uma forma de comportamento.” Enfim, todo
comportamento humano, incluindo o comportamento das mdquinas que o
ser humano constréi para atuar em seu lugar, deve ser explicado em termos

de contingéncias filogenéticas de sobrevivéncia que produziram o ser

humano como_espécie e de contingéncias de reforcamento que o
produziram como um individuo.” (p. 131)

22- Skinner, como Thorndike ¢ Watson, considera que o ser humano &
neutro e passivo (...).(p. 127)

Como se pode observar, o autor do livro 22, mesmo compondo uma descrigdo
precisa a partir das referéncias 4 obra de Skinner, ndo conseguiu exirair de seu
préprio produto uma concepgdo de homem consistente com a consideragdo dos trés
niveis de determinag¢3io. Podemos concordar com Luna (2000), referindo-se i
literatura produzida sobre a abordagem por ndo-analistas do comportamento, que
seria aconselhdvel que os autores evitassem discorrer sobre abordagens que ndo
conhecem a fundo.

Encontramos descrigdes corretas que fizeram mengZo & consideragfio dos
fatores inatos, embora ndo descrevessem os trés niveis de seleg#o. Como se observa
na Tabela 7 (1b), pertencem a esse grupo as descrigdes contidas em oito livros 1, 3,
7, 8, 14, 18, 22 e 23 que identificaram o tratamento da abordagem a respostas inatas
na relag@o respondente incondicionada ou que mencionaram a origem do reforcador
primério relacionada a fatores biolégicos. Exemplos desse tipo, retirados do livro 3,
podem ser lidos abaixo.

3- O comportamento respondente abrange as reagdes inatas do organismo
que ocorrem frente a estimulos especificos. O estimulo ¢ a resposta

mantém uma relagdo de causa e efeito, relacdo esta que nfo & produto de
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aprendizagem, (p. 6)

3- De acordo com Skinner, os estimulos reforgadores podem ser
primérios, secundérios ou generalizados. Desses, os {inicos que podem
ser categorizados g priori como positivos ou negativos s#o os estimulos
primérios. Os estimulos primérios positivos sAo aqueles que estfio ligados
8 sobrevivéncia do organismo ou da_espécie. Por exemplo: 4gua,
alimento, companhia sexual, repouso, atividade etc. Os estimulos
primérios negativos sfo aqueles que pem em risco a sobrevivéncia do
organismo e, por isso, s#o evitados., Alguns deles s3o: estimulos thteis
dolorosos, choques elétricos, ruidos muito intensos, luz muito forte etc.

(pp. 8-9}

Um outro tipo de meng#o a fatores inatos foi encontrado na descrigdo do livro
23 . A descrigio foi considerada precisa porque indicou, referindo-se a uma obra de

Skinner - Walden Two —, que a abordagem considera os aspectos genéticos na

determinagdo do comportamento, apesar de o autor, como se 1& abaixo, ter
caracterizado como insuficiente a dedicagfio de Skinner a esse aspecto. No que
concerne ao leitor, podemos dizer que, possivelmente, ndo teria como compreender a
posi¢do de Skinner, dada a pouca informag3o contida nessa descrigdo.

23- Em sua novela Walden Two Skinner descreve como os fatores
genéticos podem ser estruturados favoravelmente, mas gasta pouquissimo
tempo com ¢les, em comparagio com o desenvolvimento extensivo que faz
das condig¢des que controlam o comportamento, depois da concepgio e do
nascimento. {p. 85)

As descrigdes foram consideradas incorretas quando os autores indicaram

apenas o ambiente externo como determinante do comportamento (ou do homem)

para o behaviorismo radical.

I- O homem ¢ uma conseqliéncia das influéncias ou forgas existentes no
meio ambiente. (p. 21)

1- A realidade, para Skinner, ¢ um fendmeno objetivo; o mundo ja é
construfdo, ¢ 0 homem ¢ produte do meio. (p. 22)

12- Apenas deseja {B. F. Skinner] explicar o comportamento ¢ a
aprendizagem como conseqtiéncia dos estimulos ambientais. (p. 31)

15- Para Skinner o homem ¢ produto das forgas do meio no qual ele vive.

(p-34)
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Também foram consideradas imprecisas as descrigdes que deram importéncia

reduzida &4 determinagdo genética e assinalaram um papel preponderante ou de
exclusividade a determinagfio do ambiente.

7- (...) uma vez que seu [teorias que explicam a aprendizagem através de
condicionamento] pressuposto basico ¢ o de que forgas externas ao
individuo sio os determinantes principais de seu comportamento. (p. 58)

9. Na concepgio do comportamento defendida por Skinmer ¢ seus
seguidores, o papel do ambiente é muito mais importante do que a
maturago bioldgica. (p. 31)

22~ Skinner acha que todo comportamento humano € um produto de
reforgamento operante.” (p. 123)

Embora a imprecisio encontrada na descrigio do livre 22, como se 1€ acima,

esteja localizada na traduggo, é especialmente prejudicial ter sido encontrado erro em
um livro que tem servido de referéncia a outros e que tem sido publicado ha,
aproximadamente 30 anos, ou seja, um unico livic estende e divulga,
consideravelmente, percepgdes erroneas.

O papel dos fatores inatos também esteve presenie nas descrigdes dos livros
quando 2 nogdo de homem foi apresentada. Nesse caso, ao lado da desconsideragdo
dos fatores genéticos na determinagdio do comportamento, poderia ser encontrada
referéncia 2 metafora da tdbula rasa, fazendo crer que a dotagdo genética nfio €

reconhecida pela abordagem. O homem seria entendido, a partir dessa visdo, como

um mero receptor das influéncias externas e, portanto, Como um ser passivo e neutro

15- A visdo que Skinner tem de homem corresponde exatamente a visdo
empirista de Locke (tibula rasa que gradualmente ira receber as estimulagdes
do meio). (pp- 33, 34)

1- O controle e o diretivismo do comportamento humano sio considerados
como inquestioniveis. O individuo tem, contudo, seu papel nesse
planejamento s6cio-cultural, que € ser passivo e respondente ao que dele €
esperado. E ele uma pega numa méquina planejada e controlada, realizando a
fungdo que se espera seja realizada de maneira eficiente. (p. 25)

4- A semelhanca dos dois psicélogos referidos {Watson e Thorndike],
Skinper supunha que o homem é neutro e passivo e que todo o
comportamento pode ser descrito em termos mecanicistas. (p- 150)

9- A principal critica que se faz a0 ambientalismo € quanto a propria visdo

* 22 Skinner thinks that nearly all human behavior is a product of operant reinforcement. (p. 119)
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9- A principal critica que se faz a0 ambientalismo € guanto  prépria visio
de homem adotada: a de seres humanos como criaturas passivas face ao
ambiente, que podem ser manipuladas e controladas pela simples alteragsio
das situagdes em que se encontram.(p. 34)

Entre os concepgdes incorretas apresentadas na literatura (DeBell e Harless,
1992; Lamal, 1995; Wyatt, 1997), a desconsideragio aos fatores inatos ocorre de
duas formas: 1) atribuindo pouca importdncia 2 determinagio genética e 2)
entendendo que todos os comportamentos s#o igualmente condiciondveis. Nos livros
analisados, a segunda forma de imprecisio, nio foi encontrada No entanto, as
descri¢des encontradas nos livros indicaram que ainda & possivel encontrar uma
grande quantidade de livros — 10 — que perpetuam a desconsideragio aos fatores

inatos na determinagio do comportamento.

2. 0 que os livros descrevem sobre eventos privados

Pode-se observar na Tabela 7 que eventos privados foi a categoria, dentre as
referentes 20 behaviorismo radical, que obteve o maior niimero de descriges (44). O
tema foi tratado em 23 livros, apenas os livros 5 e 21 nfo o abordaram. Dentre os
livros que se referiram a eventos privados 13 apresentaram descrigdes corretas e 18
apresentaram imprecises.

Os autores 1,3, 4, 13, 14, 17, 22 e 24 apresentaram descrigSes precisas e
imprecisas. Isto significa que, mesmo quando em um trecho desses livros, eventos
privados esteve corretamente apresentado, foi possivel encontrar imprecisio sobre o
mesmo tema em outro trecho. Dados como esses mostraram a inconsisténcia do

contefido, permitindo gerar desconfianga quanto ao conhecimento do autor sobre a

abordagem, mesmo quando fez descrigdes precisas.
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Para considerarmos precisa a descrigio sobre eventos privados, os livros
poderiam referir-se ao tratamento dado a respostas privadas relacionadas ao
comportamento emocional, ou seja, mencionar em algum trecho do livro, respostas
emocionais sendo tratadas, segundo as mesmas leis que explicam as respostas
observaveis. Descri¢des desse tipo foram encontradas nos livros 3, 4, 10, 14,16, 19,
22 e 24. No entanto, 4 excegfo dos autores dos livros 10, 16 e 19, o0 mesmo autor que
discorreu sobre uma resposta emocional, provavelmente, nd#o identificon a
inconsisténcia de seu texto, uma vez que também caracterizou a abordagem, em
outro trecho, desconsiderando os eventos privados. A descrigfo do livro 14 é um
exemplo desse tipo de inconsisténcia.

14- Por um lado, as reagdes involuntirias, vinculadas & musculatura
lisa, e também relacionadas 3 afetividade parecem ser condicionadas de
acordo com o condicionamento cléssico (tipo S). Por outro lado, as
reagdes voluntirias, relacionadas 3 musculatura estriada, e também
ligadas a processos mentais superiores, parecem ser condicionadas de
acordo com o reforcamento operante (tipo R). (p. 64)

14, Ele [B. F. Skinner} tem trabalhado observando detalhadamente as
reages, sem se interessar com o que se passa dentro do organismo. ¢

estado emocional, motivacses ou a neurologia. {p. 61}

Nesse sentido, podemos supor que os autores, mesmo quando descreveram
precisamente algum aspecto da abordagem, parecem n#io ter compreendido totalmente o
que escreveram, compondo trechos fragmentados e, as vezes, contraditSrios. O que
esperar, portanto, da compreensio do leitor sobre a abordagem, a partir da leitura desses
livros?

Como mencionados, apenas trés livros (10, 16, 19), dentre os oito que se
referiram a respostas emocionais, apresentaram descri¢des precisas mas, diferentemente
dos anteriores, ndo inclufram em outro trecho do livro a desconsideragfio dos eventos

privados. A descrig@io encontrada no livio 10 é um exemplo, embora ndo se possa ter
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certeza que o aspecto operante do comportamento emocional tenha sido adequadamente

considerado devido a redugdo de operante 4 motor.

10~ Na aplica¢fio desses €squemas ag_comportamento humano, costuma-se
reservar © esquema payloviano_para mudancas no aspecto basicamente

gmocional do comportamento ¢ o skinneriano para mudangas no aspecto
motor. E ficil ver, todavia, que, na seqtiéncia do comportamento cotidiano,
situagBes cldssicas e operantes estio constantemente se seguindo ou se
superpondo umas as outras. (p. 155)

A inconsisténcia encontrada nos textos, leva-nos a considerar com cautela o
nimero de ocorréncias de descrigdes precisas a respeito de eventos privados. Entre
os livros que apreséntaram descrigdes precisas, apenas cinco deles podem ser
considerados apropriados para a apresentagio desse tema, uma vez que 18 deles, em
algum trecho do texto descritivo sobre a abordagem, incorreram em erros. Além dos
trés livros acima mencionados, somente os de autores behavioristas 8 ¢ 25)
discorreram precisa e consistentemente sobre eventos privados. A descricdo contida

no livro 8 é um exemplo.

8~ (...) o Behaviorismo Radical no nega a existéncia de estados internos: o

fato de que estes estados se situem dentro do organismo ¢ n#o possam ser
observados sendo pelo préprio sujeito ndo pde em discussfio sua existéncia,

Para o behaviorista radical, consciéncia (ou autoconhecimento) diz respeito
as descricSes que o sujeito faz sobre suas interagdes com o ambiente. O

importante € reconhecer que esta descrigio é um comportamento operante

estabelecido pelo ambiente social em que o sujeito vive, e, como tal, passivel]
de alterac@es pelas suas conseqiiéncias. Vale esclarecer contudo que, embora

a descriclio que a pessoa faz de seu comportamento afete suas futuras
interagBes (Lowe, 1983), os estados internos nfo t8m sfafus causal no
Behaviorismo Radical. (p. 144)

Embora 0s outros livros de autores ndo-behavioristas tenham descrigtes
precisas sobre respostas emocionais, a descrigdo do livro 8 foi 2 tinica que apresentou
o papel que os eventos privados assumem dentro da abordagem, indicando a
diferenga entre ignora-los e traté-los como determinados pelo ambiente social.

O fato de eventos privados ter atraido o maior mimero de autores (23) e ter

obtido uma taxa elevada de ocorréncia de descrigdes precisas (13), a0 lado de uma
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taxa também aita de descrigdes imprecisas, mostrou que o tema deve, de alguma
forma, fazer parte do texto descritivo. Em outras palavras, praticamente nenhum
livro deixou de abord4-lo precisa ou imprecisamente.

Em relagiio s imprecisdes contidas nas descrigdes a respeito do tratamento
dado pelo behaviorismo radical aos eventos privados, encontramos diferentes formas
de apresentar a desconsideragfio da abordagem. Um grupo de descrigBes deixou claro
que o behaviorismo radical nfo exclui de sua anélise os eventos privados, no entanto,
avaliaram incorretamente a forma como esses eventos sdo analisados pela abordagem

1- A objegdo que Skinner faz ao que denomina de "estados internos” niio &
propriamente de que n#io existam, mas sim ac fato de nfio serem relevantes
para uma anélise funcional. (p. 26)

2- A objegio feita aos estados interiores nfo consiste em negar que eles
existam, mas em considerar que eles nfio sfo relevantes para uma andlise
funcional. A_guestiio ¢ explicada pelo critério de eficicia: desde que uma

determinada _resposta possa ser controlada e prevista pela consideracfio e
manipulaciio de varifveis de cardter fisico, Skinner nfio vé motivo para se

pressupor a intervencfo de fatores de outro tipo. (p. 53)

Na verdade, as descrigdes encontradas nos livros 1 e 2, acima, deixaram de
mencionar a ndo atribuicio de um status causal aos eventos privados. As
Justificativas apresentadas, além de incorretas, assemelharam-se as de autores que
interpretaram que os eventos privados sdo desconsiderados, como veremos, a seguir.

Uma outra forma de imprecis#o, encontrada em cinco livros (2, 11, 14, 17 ¢
22) referiu-se & utilizagfio da metifora da caixa preta, enfatizando que a abordagem
considerava o organismo vazio. As descrigdes, a seguir, s3o um exemplo,

2- Entretanto, o comportamentismo nfio se ocupa do organismo do sujeito,
pois a crenga bésica ¢ que certo estimulo provocars certa resposta,
independentemente do sujeito (daf a analogia com a caixa negra). (p. 61)

14- A psicologia de Skinner é uma_psicologia do “organismo vazio”, que
estuda as condigles ambientais (estimulos), pesquisando o modo como
afetam o repertério de respostas do organismo. (...). (p. 61)

Descrigdes como as acima vém confirmar os resultados obtidos por Todd e

Morris (1983) que entenderam que a concepgio da “caixa preta” teve origem na
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incompreensio sobre o Papel da fisiologia para a abordagem behaviorista e também
na analise de Skinner a respeito da subjetividade.

Um terceiro grupo de livros indicou a desconsideragdo dos eventos privados,
baseando-se em uma no¢do estreita de comportamento, ou seja, o termo
“comportamento” para o behavirismo radical abarcaria apenas o que fosse
observavel, mensuravel, tal qual proposto pelo behaviorismo metodolégico. Essa
forma de entender o objeto de estudo da abordagem foi apresentada em 11 Livros 2,
4,6,9,13,15,17,20,22, 23 ¢ 24). Dois exemplos s#o apresentados, abaixo.

2- Tudo o que se considera é o comportamento manifesto (...). (p. 56)

6- A tdnica da visfo de mundo behaviorista estd nos comportamentos
observéveis ¢ mensurdveis do sujeito i.e., nas respostas que ele d4 aos
estimulos externos. (p. 14)

O quarto grupo de descrigdes apresentou uma forma mais direta de incorrer
RO erro. 0s autores afirmaram que o behaviorismo radical desconsidera os eventos
privados. Descri¢@es dessa natureza agruparam o maior mimero de livros - 15.

6- Do ponto de vista tedrico/filoséfico, o behaviorismo tem também sofrido
fortes criticas: (...) daqueles que seguem uma linha cognitivista e se ocupam
dos mecanismos internos da mente exatamente aqueles ipnorados pela
petspectiva behaviorista (...) (p. 62)

14. Ele [B. F. Skinner] tem trabalhado observando detalhadamente as
reagdes, sem se interessar com o que se passa dentro do o anismo, o estado

emocional, motivacdes ou a nevrologia. (p. 61)

Como apontado na literatura (Todd e Morris, 1983; Wyatt, 1990; Catania,

1991; Carrara, 1998; Rodrigues, 2000} as concep¢des incorretas sobre eventos
privados comumente estavam voltadas a no¢do de causalidade ao rejeitarem a nogio
de homem determinado por varidveis ambientais. A anélise das descri¢des
encontradas no livros de psicologia vém a0 encontro dessa constatagdo: foi comum
estarem mescladas a descrigfio e a rejei¢do 4 forma como os eventos privados sdo

tratados pelo behaviorismo radical.
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3-As propostas dos tedricos do condicionamento a respeito da aprendizagem
aplicam-se perfeitamente ao ensino de habilidades, tais como desenhar
copiando, manipular pegas ou equipamentos, datilografar recitar um poema
etc. Nestes casos, os comportamentos finais a serem atingidos sdo especificos
€ as etapas intermediarias que os compdem s¥o facilmente identificAveis. No
entanto, a vida de um individuo nio se resume na execuclo de habilidades,
Atividades que exigem pensamento produtivo, tais como criatividade,
compreensdg critica_ou_resolugiio de problemas. sfo eyigéncias que estdo
presentes no dia-a-dig de qualquer pessoa, (p.21)

7- Concluindo, as teorias do condicionamento, cada qual com as suas
especificidades, procederam a uma abordagem molecular do comportamento
humano que, embora consiga explicar algumas dimensdes da conduta, nfo
esclarece processos mais amplos. como a formacio das fincdes psicolégicas
superiores, tipicamente humanas, Além disso, suas explicagdes mecanicistas
¢ lineares do comportamento, que implicam em relagdes de contiguidade
enfre causa e efeito, pdo favorecem a compreensfio de_ fendmenos

psicoldgicos mais complexos. No chegam, por isso mesmo, a abordar as

mudancas qualitativas da conduta e nem sequer se cogita_a existéncia do
inconsciente como determinante do com riamento humano. (pp. 58, 59)
9- (...)A teoria proposta por ele [B.F. Skinner} preocupa-se em explicar os

comportamentos observéveis do sujeito, desprezando a anilise de outros
aspectos da conduta_humana como o sey raciocfnio, os seus desejos e
fantasias, os seus sentimento

18- N3o podemos nos esquecer de aue os jnteresses humanos estfo centrados
mais nos_processos internos que nos externos » € que o éxito e o fracasso
(reforgo positivo e negativo) ndo funcionam no homem como nos animais,
Os seres humanos estabelecem objetivos, por vezes a serem cumpridos a
longo prazo.. (p. 38)

20- (...) O problema maior & que os aspectos estudados dessa forma acabaram
Por ser comportamentos atomizados, parciais, simplistas. em de parte

meras manifestacBes externas de outros fenémenos psicolégicos_de maior
alcance e relevncia, (p. 22)

20- Por outro lado, a linha behaviorista sofreu severas criticas aos seus
estudos, apontados como “cientfficos” e rigorosamente executados, mas com a
desvantagem de se ocuparem de fendmenos secunddrios e sem grande
importancia na consideragfio global da vida humana, (p. 23)

A exclusdo da “mente” da causagdo das agdes levou os autores a entenderem
a competéncia da abordagem apenas na explicagio de agdes desprovidas de
significado “humano”, isto &, agbes identificadas como “execu¢do de habilidades”
(livro 3), que nio envolviam “fenémenos psicoldgicos complexos” (livro 7), que ndo
exigissem “raciocinio”, ndo se referissem a “desejos e fantasias™ ou “sentimento”
(livro 9), ndo estivessem relacionadas a “objetivos a longo praze” (livro 18), ou seja,
agdes envolvendo, apenas, “fendmenos secunddrios” (livco 20). Essa forma de

compreender as agles que fazem parte do objeto de estudo da abordagem, além das
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imimeras imprecisdes relacionadas a0s conceitos da anslise do comportamento,
explie a desqualificagio do behaviorismo para explicar “assuntos humanos
relevantes”. Nessa perspectiva, a abordagem s6 poderia atender a assuntos menores

ou pouco importantes, ou seja, aqueles que ndo requeiram a “mente”.

3. 0 que os livros descrevem sobre singularidade humana -

A singularidade humana foi considerada sob diferentes angulos, tal como
apontado na literatura. Uma forma de entendé-la foi destacar o homem de outros
animais — nesse sentido, a “humanidade” seria o aspecto diferencial que separaria o
homem do infra-humano.

Considerando-se a Tabela 7 (3d), observamos que, dentre as 14 descrigSes
imprecisas a respeito da consideragdo da Singularidade no behaviorimo radical
encontradas nos livros, a metade delas — sete— relacionou-se metodologia de
trabalho com animais e 3 generalizagio de seus resultados para o comportamento
humano, conforme discutido por Todd e Morris (1983).

Conforme Carrara (1998), “a critica da generalizagdo é extremamente
comum” e incipiente, dependendo do grupo de onde se origina ou, nas palavras do
autor, “sem que a maioria tenha real conhecimento do que representam”(p. 131).
Ainda segundo o autor, a critica também pode ser proveniente de teéricos que ndo
admitem a comparagdo entre as agdes humanas e a de outros animais e atribuem ao
behaviorismo a defesa da continuidade entre as espécies.

As descrigSes parecem reafirmar a visdo de Carrara (1998) ao apresentarem
uma critica pouco fundamentada dirigida 4 idéia de continuismo entre o homem e o

animal, conforme pode ser exemplificado nos livros 2, 10.
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2- (...) anularam-se [metodologia cientifica do inicio do século XX] as
fronteiras entre 0 humano € o animal (...) (p. 45)

10- Resultados obtidos com ratos, gatos on pombos nio podem ser
generalizados para o ser humano, com seu sistema nervoso incrivelmente
mais sofisticado. (p. 163)

Embora tenham ocorrido sete descrigdes precisas a respeito da singularidade
humana, apenas o livio 23 referiu-se 4 questio da generalizagio para o
comportamento humano dos resultados obtidos com infra-humanos, indicando que os
limites fisiolégicos inter-espécies sdo considerados. Note-se, no entanto, que nesse
caso, a tradugdo em portugués refletiu a idéia oposta & pretendida pelo autor e, por

essa razfo, foi considerada precisa.

23 Skinner d4 énfase aos limites fisiolégicos. Reconhece que existem
limites fisiolGgicos, tanto inter-espécies como intra-espécies. (p.83)

Outra forma de apresentar a singularidade humana referiu-se 3 compreensio
do repertério individual como tmico e distintivo de um homem em relagio a outro
homem, conforme apontado por DeBell e Harless (1992). A leitura da Tabela 7 (Bace
3¢) permitiu constatar que foram encontradas, em relagio a esse aspecto, sete
descrigOes precisas (livros 1, 2, 8, 22, 23, 24 e 25) e apenas uma imprecisa (livro 2).

2- A nogdo behaviorista de estimulo (derivada do veto positivista) supde
que um evento tenha efeito_uniforme sobre todos os individuos a ele
submetidos. Ora, se 0 homem "interpreta” o que the acontece, nunca se

pode estar certo de que o que € estimulo para uma pessoa o seja também
para outra. (p. 54)

A imprecisdo da descri¢@o acima estd em confundir entre o efeito fortalecedor
do reforgo e que estimulo produz tal efeito sobre a resposta de um individuo. Dizer
que “nunca se pode estar certo de que o que é estimulo para uma pessoa o seja
também para outra”, como se fosse uma afirmagio nfio defendida pelo

behaviorismo radical, € improcedente. Em contraposigio & descrigio da

* 23- Skinner places little emphasis on physiologic limits. He acknowledges that physiological limits
exist, both interspecies and intraspecies. (p. 94)
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singularidade humana apresentada no livro 2, encontramos a do 24, que parece uma
resposta & concepegio errdnea anterior.

24- O importante nesta definigio de reforgo & que as propriedades
reforgadoras nfo residem no estfmulo, mas em seu efeito sobre o
comportamento. E evidente, portanto, que refor¢os sfio_relativos de
individuo a individuo ¢ de ocasidio para ocasido. (p. 78)

Retomando a leitura da Tabela 7, podemos perceber que entre os sete autores
que se referiram precisamente quanto & singularidade dos repertérios individuais,
apenas quatro deles — 1, 8, 24 ¢ 25 (dois deles behavioristas) — nio incorreram em
outros tipos de erros referentes 4 singularidade humana. Novamente, percebemos a
inconsisténcia dos autores nfo familiarizados com a abordagem que, em trechos
diferentes do texto descritivo sobre a abordagem, apresentaram descricGes
conflitantes, compondo um possivel material didatico inapropriado para seus fins.

As descrigdes precisas em relagfo & consideragfio do repertério de cada
individuo como tinico, discorreram sobre a metodologia do caso inico, referiram-se
as técnicas de ensino individualizadas, ou mencionaram a histéria particular de
reforcamento de um individuo. As descrigdes do livro 1 (autora n3o-behaviorista) e a
do livro 8 (autora behaviorista) servem de exemplos.

1- Essas relagles duais sfo mediadas pela programacdo do ensino, € esta

mediagfio permite, porém, a consideracdio de cada aluno em_particular, da
individualizaclio do ensino, o que nfio era possivel na abordagem
anterior{abordagem tradicional]. (p. 36)

8- Este programa de trabalho consiste numa série de descrigdes qualitativas e
quantitativas que analisam a interdepend@ncia entre conjuntos de varidveis
do ambiente ¢ do organismo (incluidas as de capacitagfio e/ou restrigio
biologica ¢ as de histéria passada). Por reconhecer que estes conjuntos de
varidveis _se constituem diferentemente de individuo para individuo
(especialmente aqueles de varidveis do ambiente pés-parto), a_Andlise
Comportamental estuda apenas organismos__individuais. Observa o
comportamento de nm organismo sob determinadas condigBes e usa este
conhecimento para analisar (e daf prever e planejar) outros comportamentos
desse organismo; ou de outros organismos sobh_as mesmas condigBes, ou

estes mesmos comportamentos nesse mesmo organismo, porém sob outras
condi¢des. (pp. 145- 146)
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A singularidade humana também poderia ser entendida pela possibilidade de
conhecer o homem “por inteiro”, sem nada ser deixado de lado, isto &, o
conhecimento do homem total, percepgio extensamente abordada na literatura
(Miguel e Nakamura, 1996; Nakamura, 1997; Cazarine, 1998; Amador, 1998).

A partir da leitura da Tabela 7 identificamos sete descrigdes precisas
(agrupadas no item 3a). Dentre estas, apenas uma (livro 2) referiu-se A consideragio
do individuo como um todo. No entanto, a mesma autora , COmMo se observa na
mesma tabela (3b, 3¢ e 3d) fez outras descrigdes a respeito da singularidade humana,
todas imprecisas, produzindo um texto inconsistente.

2- 1953 — Ciéncia e comportamento humano é um dos livros mais
completos de Skinner, no qual ele considera a possibilidade de uma
ciéncia do comportamento humano, observando as objegdes feitas a
estas ciéncias. A seguir, o autor considera o individuo como um todo.
0 comportamento das pessoas em grupo ¢ analisa o papel das diversas
agéncias controladoras: o governo, a religido, a economia, a educago
¢ a psicoterapia, Nesta obra ele analisa o controle do comportamento
pela cultura.(p. 46)
2- O behaviorismo rejeita a visdo totalizante do sujeito (...). (p. 56)

O que se péde perceber, a partir das descrigdes acima é que a referéncia a
Ciéncia e Comportamento Humano — corretamente apresentada na primeira
descri¢@o - ndo se reverteu, na segunda descrigfio, em um texto que apresentasse a
vis#io skinneriana a respeito da compreensfo total de homem. Além disso, a
ocorréncia de descrigdes precisa e imprecisa, a respeito de um mesmo aspecto,
produz um texto desconexo, sem articulagio coerente da abordagem.

Além da descrigdio do livro 2, foram encontradas cinco outras descrigdes
imprecisas (livros 13, 19, 20, 22 e 23) relacionadas 4 desconsideragio do homem

como um todo, como se constata a partir da leitura da Tabela 7 (3b). Os livros 13 ¢

20 s#o exemplos.
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13- Tal andlise fragmenta a realidade, porque a soma dos elementos
parciais nfio ¢ suficiente para uma compreenso do fenémeno como um
todo. (p. 17)

20- De outro lado ¢ com uma orientagio diferente [da psicanalitica],
desenvolveu-se a linha de pensamento psicolégico gue substifuiu a

pessoa, na sua totalidade, [pela unidade de comportamento observével,
como objeto de estudo]. (p. 21)

A critica ao behaviorismo radical contida nas descrigées acima, dirige-se a
seu objeto de estudo — o comportamento. Menciona a impossibilidade de
compreensdo do homem por meio do estudo de seu comportamento, por entender que
algo serd deixado de lado, embora, como afirmou Skinner (1993), seja dificil
entender o que est4 faltando.

Carrara (1998) tratou desse tipo de critica quando se referiu ao reducionismo
“em fungdo da concepgdo de que o comportamento ndo é tudo e de que, de outra
parte, nem tudo é comportamento” (p. 121). Ao discorrer sobre o tema, o autor partiu
de diferentes concepgles do termo reducionismo e analisou a procedéncia das
criticas ao behaviorismo radical sob a luz dos diferentes sentidos que esta designagio
poderia abarcar. Nas suas conclus@es, afirmou que “tais criticas resultam de leituras
apressadas e conseqiiente desconsideragdo do corpo tedrico integral da sua obra [de
Skinner], bem como de aplicagdes completamente equivocadas da Andlise do
Comportamento. “(p. 128)

Exemplos de “leituras apressadas™ podem justificar as descrigdes imprecisas
a respeito da singularidade humana. Ao verificarmos as referéncias utilizadas noé
livros que apresentaram imprecisdo - 2, 6, 10, 11, 16, 17, 18, 19, 20, 22 e 23 —
constatamos que apenas o livro 22 utilizou duas transcri¢des 4 obra de Skinner para
discorrer sobr singularidade humana. Uma das descrig@es encontradas nesse livro, no
entanto, permite-nos, desconfiar se as obras mencionadas, de fato, foram consultadas.

22- Na aprendizagem operante, o estimulo mais significativo € o que se
segue imediatamente a resposta. Qualquer modificago do ambiente
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constitui um estimulo. O comportamento operante € o comportamento que
opera sobre o ambiente para gerar conseqiiéncias. Note-se que neste

processo nfo ¢ a pessoa ou o0 ambiente mas ele o comportamento que age;

0 comportamento € um fendmeno da natureza. Assim como o vento
sQpra, o comportamento se comporta. (p. 139)

A descrigio acima mostra-nos que, embora o autor tenha se referido a uma
grande variedade de obras de Skinner e tenha apresentado, ao Iongo de seu texto
descritivo, a taxa mais alta de transcrigdes, essas referéncias ndo o impediram de
apresentar uma percepgéio de comportamento como um objeto fragmentado e distante

da considera¢io do homem como um todo.

4. 0 que os livros descrevem sobre liberdade e dignidade humanas

Diferentemente da literatura, descrigdes referentes aos objetivos de controle
do comportamento do behaviorismo radical foram pouco apresentadas nos livros,
constituindo-se na categoria com o menor niimero de ocorréncias (14) e apresentada
em oito livros (1, 2, 7, 15, 22, 23, 24 e 25).

A leitura da Tabela 7 (4a e 4c¢) indica que o significado do termo controle foi
0 aspecto que recebeu mais atengdo dos autores, tendo sido apresentado precisamente
em seis livros (1, 2, 15, 22, 24 e 25) e de forma imprecisa em trés (1,2 e 7).

A descrigdo no livro 25 sobre o conceito deixou claro seu papel de destaque
entre os principios do behaviorismo radical e na compreensio da andlise do
comportamento.

25- O principal contexto da palavra controle, dentro da andlise do
comportamento, estd ligado & explicacdo. Para a anélise do comportamento, -
explicar um fenémeno significa demonstar funcionalidade, isto &, demonstrar
sob quais condigdies ele ocorre e com quais caracteristicas, Dado que a
explicagiio do comportamento decorre de uma anslise de contingéncias (isto
¢, da demonstragfo da interagdo entre as ag¢des de um individuo com as
alteragBes que ele promove no ambiente, sob determinadas condigGes),
explicar 0 comportamento ¢ assumir controle sobre ele. (pp. 155 - 156)
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A despeito das possiveis respostas e esclarecimentos que a rejeigdo ao
controle possa ter recebido e das adverténcias sobre a ineficiéncia do Controle
Aversivo, alguns autores permaneceram imunes, o que significa que continuaram
perpetuando mitos. E o caso dos livios 2 e 7 que, datados de 1995 e 1999
respectivamente, parecem ter passados ilesos pelo debate sobre controle do
comportamento, ap6s a publicagio, em 1971, de O Mito da Liberdade, segundo Todd
e Morris (1992). O livro 2 pouco descreve a respeito de conceitos basicos da anélise
do comportamento, apenas trés descrigdes. No entanto, referiu-se a todos os aspectos
analisados do behaviorismo radical. O livro destinava-se, portanto, primordialmente,
a apresentagio e questionamento dos principios do behaviorismo radical, A questdo
do controle foi a categoria mais extensamente tratada nesse livro — foram
apresentadas oito descrigdes e embora a autora tenha apresentado corretamente a
visdo skinneriana sobre controle do comportamento, em diferentes trechos do livro,
essa vis#o é rechagada.

2- De modo inequivoco a posi¢do skinneriana é o ramo do behaviorismo
que dissipa mistificagSes e dividas, sendo clara a respeito do que é
realmente a teoria behaviorista aplicada: "uma tecnologia para levar as

pessoas a fazerem o que gueremos que elas facam". (p. 55)

2- Tudo 0 que se considera € o0 comportamento manifesto, e se estd ou
ndo de acordo com os padrdes autoritdrios do modificador. Fica ai

implicita a questdo do_ poder. A fronteira entre o comportamento
delingfiente e o protesto politico é, em certos casos, definida apenas pelo
Julgamento dos que detém o poder. O mesmo se pode dizer da fronteira
entre a loucura e o comportamento divergente. O _perigo da abordagem
cient{fica desses problemas sociais € que sen contelido politico e moral

permanecem escondidos por trds de ume metodologia técnica e

supostamente livre de valores. (p. 56)
2- O skinneriano, nascido no seio do ambientalismo americano, enfatiza o

ambiente. Mas o ambiente de uma espécie animal tende a permanecer
constante, enquanto o homem faz seu préprio ambiente e consegue alterd-
lo gragas a seus esforgos. Por isso, no caso do homem, n#io se pode

simplesmente dizer que o_ajustamento a seu meio € algo que se deva

desejar sempre, pois ele pode querer alterar radicalmente o seu ambiente
— aqui a perspectiva histérica. Se hoje a televiséio nos mostra a violéncia

generalizada, a pobreza degradante ¢ 0 desemprege, o "normal” ¢
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sentirmo-nos reforgados porque o que acontece no mundo & o que nos
acontece particularmente ou € desejarmos mudar o ambiente? (p. 58)

Entre os seis livros que apresentaram descrigdes precisas a respeito da nogdo
de controle - 1, 2, 15, 22, 24 e 25 -, dois deles (1 e 2) também apresentaram
imprecisdes, embora suas descri¢des precisas tenham se referido ao significado do
termo controle dentro do behaviorismo radical.

Nos outros livros as descrigBes precisas referentes ao controle do
comportamento ndo envolveram o significado do termo, apesar de mencionarem
aspectos polémices. O livro 22, por exemplo, colocou parte de um debate sobre
“quem controlara?” (Skinner, 1953/1989, p. 417), no qual Skinner considerou como
majs provavel de sobreviver a cultura que empregasse os conhecimentos oriundos de
uma andlise do comportamento e analisou a impropriedade de os cientistas serem
considerados os controladores ou “governadores auto-indicados” (p.417), como se
fossem imunes as contingéncias. O livro 22 ndo apresenta uma percepsio errdnea,
mas sua descri¢do, desprovida do contexto em que deveria estar inserida, na melhor
das hipéteses tornou-se inécua, ou seja, nfo trouxe ao leitor qualquer contribuigio na
compreensdo da nogdo de controle do comportamento humano.

22- Considera (Skinner) a ciéncia de grande importéncia nos assuntos
humanos, porém reconhece que mesmo os cientistas e a Ciéncia nffo sfio
livres. A Ciéncia também ¢ parte de um curso de eventos naturalmente
determinados € ndo pode interferir neste curso. Portanto, as agBes dos
cientistas devem igualmente ser incluidas em qualquer relato adequado
do processo do qual séo um exemplo.”® (p. 131)

Da mesma forma, o livro 24 também n#io informou o que estava sendo
entendido por controle, mas usou uma citagfio de Skinner para indicar que o homem
ndo € livre, a despeito de estar sob controle de contingéncias positivas (persuasdo,

argumento, incentivo, emulagdo ou entusiasmo). Para o leitor, provavelmente, a

citagéo e seu relato episddico, sem a apresenta¢fio da nogio de controle, ndo fariam
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e sentido algum e, com certeza, ndo se poderia entender a que planejamento social
- Skinner se refere ou como o medo do controle seria impeditivo desse planejamento.
A discussdo sobre o assunto é feita por Skinner (1953/1989) em um longo capitulo,
apbs uma apresentagdo sobre o planejamento de uma cultura. Fragmentos de frases

como as encontradas, mesmo que corretas, nfio permitiriam que o tema fosse

apreendido na dimens#o oferecida pela abordagem e, portanto, ao leitor, ficariam
frases desconexas, impossiveis de serem relacionadas a qualquer aspecto, nem

mesmo 4 nog¢lo de controle.

24- Estranhamente, uma grande preocupa¢dio e critica em relagfio a
tecnologia de ensino € que um alto grau de eficiéncia pode prejudicar a
individualidade. Em um didlogo entre Richard I. Evans, professor de
psicologia na Universidade de Houston, e B. F. Skinner, o primeiro
perguntou: "O senhor vé a possibilidade de controlar o comportamento de
maneira compatfvel com seus principios sem praticar violéncia contra a
individualidade?" Skinner respondeu: "Rousseau, cujo livro Emflio é
realmente um grande tratado de educagdo, foi um campefo dos direitos
humanos. Mas em um ponto ele escorregou. Ele diz algo semelhante a
isto: "Voc€ ensinard seu estudante & medida que ele deseje ser ensinado,
mas nunca se esqueca de que estd em seu poder fazer dele o que vocd
deseja." E isto ¢ verdade. O humanista que usa persuasfo, argumento,
incentivo, emula¢3o ou entusiasmo para fazer um estudante aprender, esté
controlando o estudante de maneira tdo definitiva quanto a pessoa que
planeja um programa ou uma méquina de ensinar." (pp. 118, 119)

24- Como todos os homens controlam e s#o controlados, o controle deve
ser analisado e considerado em suas propor¢Ses adequadas. Skinner
acredita que medo injustificado de controle levou & cega rejeicio de
plangjamento inteligente para um modo de vida melhor. Como uma
ciéncia de comporiamento continuard a aumentar o uso efetivo de
controle, € importante compreender os processos envolvidos e preparar-se
para os problemas que surgir#o. (p. 69)

O livro 23 abordou a questdio do controle, identificando o planejamento de

uma cultura quando a sobrevivéncia da humanidade esti envolvida. No entanto, ao

apenas identificar o tema e n#o o expor, incorren no mesmo problema que os autores

anteriores.

23 - B. F. Skinner ¢ um expoente do controle do comportamento, com o
fim de levar a espéeie humana em diregdo a metas especificas. Tem sido
chamado por muitos de advogado da engenharia cultural. De acordo com
Skinner, a evolugfio cultural processou-se, em grande extensdo, por
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acidente. Sente que uma sociedade cientifica deveria rejeitar a manipulag#o
acidental ou incidental (tanto quanto tirdnica). Skinner acredita que
devemos aceitar o “fato" de que algum método de controle nos assuntos
humanos ¢ inevitdivel. NZo podemos promover plenamente o
desenvolvimento do homem ou da sociedade, a menos que tenhamos um
plano especifico. (p. 77)

A despeito das criticas dirigidas ao behaviorismo radical que levaram ao
questionamento da nogdo de controle estarem intensamente expressas na literatura
(Turkat e Feuerstein, 1978; Guydish e Kramer, 1982; Miraldo, 1985; Silva, 1987,
Todd e Morris, 1992), 0 mesmo néo ocorreu em relagdo ao livros de psicologia.

Para Todd e Morris (1992), as percepgdes errdneas a respeito da nogdo de
controle se estabeleceram, especialmente, ap6s a publicagfio de O Mito da Liberdade,
em 1971, levando-nos a interpretar que esse tipo de questionamento foi significativo
naquele determinado momento da histéria do behaviorismo radical e, apés trinta
anos, seria esperado que o problema j4 tivesse sido amplamente debatido. Isso
poderia justificar o nimero reduzido de descrigdes incorretas ao lado do pequeno

numero de livros que apresentaram a questfio do controle nesse momento.
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Tabela 7 « Ocorréncia de precisdio e imprecisfio nas descrigdes referentes a0 Behaviorismo Radical
encontradas nos livros de psicologia

Tivros P1213|41516] 7|8 910511125 13{14]15{16/17]{18]15120]|21522|23]|24]25 total
Categorias {ltens item leatep
iz 3
i 1b 8
Fatores | ic 512
Tnatos id 8
ie i
2 2a 13
Eventos Pis] 11 44
Privados | 2¢ 5
2d is
3 3a 7
Singularidadd 3b 614
Humana } 3¢ 1
id - 7
4 4a 6
Liberdade ¢ | 4b 3 14
Dignidade { 4¢ . 3
Humanas | 4d Z
Total 5§2]121110]0{1{4]0]110jO031{2]if{1i1}J131110i0]5]3]{4}4]40 104
por fivro 51103 1}2]0j4}3j0)4}1i2129312)2jti4f2{113]0}j6i4]2]0 64

precisio I} imprecisfio -
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2.3. 0 que os livros descrevem sobre o ensino na visio de Skinner

Entendemos como pertencentes 2 categoria Ensino as descrigdes referentes as
possiveis aplicagdes da abordagem. Nos livros analisados, a aplicagfio da andlise do
comportamento referiu-se exclusivamente A aplicagdo no contexto escolar, o que foi um
forte indicio que os textos descritivos estavam direcionados & formag#o do professor e,
portanto, poderiam servir como suporte diddtico em cursos com essa finalidade,

As descrigBes sobre Ensino foram encontradas em 22 livros. Em 15 deles, essas
descrigdes eram longas e destacadas em um item que, geralmente, finalizava ou
localizava-se préximo do final do texto, fazendo-nos entender que as descri¢des
anteriores a respeito de conceitos e principios sobre a abordagem eram “pré-requisitos”
para o leitor “compreender” sua aplicagdo.

Como j& mencionado no Méfodo, a organizagdo do material sobre ensino contido
nos livros analisados seguiu a estruturagdo apresentada por Zanotto (1997). Dessa
forma, as descrigdes foram agrupadas, de acordo com seu conteGdo, em cinco itens
referentes 4: (a) o que ¢ ensinar; (b) o papel do professor; (¢} como ensinar; (d) o que
ensinar e (e) para que ensinar. A analise dessas descrig3es baseou-se na discussfio sobre-
educagdo apresentada por Skinner na obra Tecnologia do Ensino.

A anélise das obras de Skinner utilizadas como referéncia pelos autores para
discorrem sobre a abordagem indicou a adequagfo de nossos critérios, uma vez que
constatamos que Tecnologia do Ensino enconfrava-se entre as mais citadas como
referéncia nos livros de psicologia analisados, conforme visto na Tabela 2.

Em relagdo a Ensino, identificamos descrigdes precisas e/ou imprecisas em cada

um dos cinco itens (¢ ndo itens precisos e imprecisos como apresentado nas outras
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categorias).Os resultados referentes a essa categoria estfo apresentados na Tabela 8
(pégina 182).

Como anteriormente mencionado, descrigdes referentes a ensino foram
encontradas em 22 livros. Apenas os Kvros 5, 13 e 20 ndo apresentaram descricdes
referentes 4 aplicagio da abordagem, em qualquer contexto.

A seguir serfio analisadas as descrigBes referentes a cada um dos itens, de forma
a identificar 0 modo como a viso de Skinner sobre ensino foi apresentada nos livros de

psicologia.
a. 0 que é ensinar

Conforme se observa na tabela 8, foram encontradas descrigBes sobre esse item
em dez livros (1, 3, 6, 7, 14, 18, 22, 23, 24 € 25). Dentre esses livros, sete apresentaram
descri¢des precisas e quatro imprecisas. Apenas o livro 1 continha descrigdo precisa e
imprecisa relacionada & visdo da abordagem behaviorista radical sobre o que € ensinar.

As descrigBes precisas indicaram que ensino deve ser entendido COmo o arranjo
de contingéncias de reforgo que garantam a aprendizagem dos alunos e foram
encontradas nos livros 1, 3, 6, 24 e 25. As descriges dos livros 1 e 3 sdo exemplos.

1-Ensinar_congiste,_assim, num_arranjo e planejamento de contin éncia _de

reforco sob as quais os estudantes aprendem e ¢ de responsabilidade do

professor assegurar a aquisigio do comportamento. {p.30)
3- (...) Uma reformulagio do ensino, segundo Skinner, deveria comegar pela

definicdo adequada de ensinar. Segundo ele, ensinar ¢ programar

adequadamente as contingéneias de reforcamento que provocam as mudancas

desejéveis de comportamento. . 12)

Além desses livros, também a descrig#o contida no livro 18 foi considerada
precisa. Seu autor selecionou adequadamente uma transcrigdo de Skinner na obra
Tecnologia de Ensino sobre a definig&o de ensino. No entanto, nada mais fez parte dessa

descrigdo, ou seja, o auter do livro 18 n3o teceu, nesse momento, nenhum comentario
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ou interpretagdio a respeito da transcrigdo. Nesse sentido, a precisfo ests apenas na
escolha correta da citago.

18- Na opinido de Skinner “nunca houve tanta gente no mundo, € & grande
maioria quer ser educada. A procura ndo pode ser satisfeita com a mera
construclio de escolas ¢ com a formagfio de mais professores. A prépria
educago precisa tornar-se mais eficaz. Com este propésito, os curriculos
precisam ser revistos e simplificados, os livros didéticos e as técnicas de
ensino melhorados. Em qualquer outro terreno, uma demanda de sumento de
produgdic j& teria provocado inventos de novos equipamentos mais
econdmicos e racionsis. A educagio alcanca este estigio mais tarde,
possivelmente por causa de uma concepedo errbnea de sua tarefa...
“Arranjando contingéncias apropriadas de reforgo, formas especificas de
comportamento podem ser estabelecidas e postas sob controle de classes
especificas de estimulos...Q aluno & “ensinado” no sentido de que ¢ induzido a
s¢ engajar em novas formas de comportamento € em formas especificas em
situagBes especificas... Na educagdio, o comportamento a ser “modelado” e
“mantido” ¢ geralmente verbal, e deve ser posto sob o controle de estimulos
tanto verbais como néo-verbais, Se o que se sabe atualmente sobre a aquisigo
¢ a manutencéio do comportamento verbal tiver de ser aplicado na educagfio,
algum tipo de méquina de ensinar ser necessério” (pp. 33~-34)

Como se observa na descrigio acima, o autor do livro 18 usou trechos nio
seqlienciais da obra de Skinner para compor a definigio de ensino. E como j&
salientamos a escolha desses trechos foi adequada para identificar como Skinner define
ensino. No entanto, o que significariam essas frases para o leitor? Os termos
comportamento verbal e controle de estimulos (classes de estimulos), estio sendo
utilizados pela primeira e tnica vez (ver Tabela 6) nesse trecho. Qual a chance de o

leitor iniciante relacions-los a arranjo de contingéncias de reforgo?

S A auséneia de uma interpretagfio das transcrigdes tornou praticamente

impossivel que o provavel leitor, nio familiarizado com a abordagem, pudesse

compreende-las. Em outras palavras, apenas colocar uma transcri¢do, sem torni-la mais

acessivel ao leitor iniciante, ndo faz o livro perder sua fungdo de “facilitadora™? Akm
disso e como sempre ocorreu com as referéncias citadas nesse livro, as utilizadas na
descrigfo acima também estavam incompletas: ndo continham o ano de publicagdo da

obra, 0 que tornou ainda mais problematico o estilo do autor 18, se pensarmos que o

livro pode servir de modelo a uma clientela de professores e alunos,
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A interpretagio de uma transcrigio de uma obra de Skinner, em si, ndo garante
necessariamente uma maijor qualidade da descrigdo. Isso seria obtido se a interpretagdo
fornecesse estimulos adicionais para a compreensdo da transerigdo, como pretendida por
Skinner. Usar uma transcriggo e interpreti-la erroneamente ou adicionar coment4rios
inadequados terd como resultado a deturpagdo da visdo skinneriana. Esse ¢ o caso da
descrigdo encontrada no livro 22.

22- Para o professor Skinner, "ensino é o arranjo de contingéneias de
reforcamento que aceleram a aprendizagem”. Para ele. o condicionamento

operante, tdo eficaz quando aplicado no treino de animais, apresenta igual sucesso

gquando usado nas escolas. (p. 145)

O fato de o autor do livro 22 ter acrescido 3 definigo de Skinner o comentirio
sobre a generalizagZo dos resultados de pesquisa com animais para o &mbito escolar ¢,
no minimo, educacionalmente prejudicial ao leitor e a abordagem. Prejudicial ao leitor
porque ndo ha preocupagdo em auxilid-lo na compreensdo da frase de Skinner e
abordagem porque o comentério contribui para formar uma concepegdo errbnea acerca
do behaviorismo radical sobre a desconsideragdo do humano. Incluir nesse trecho a
semelhanga entre alunos e animais ¢ totalmente desprovido do contexto onde a
discussdo deveria acontecer.

As descrigSes foram consideradas imprecisas quando mencionavam a concepgdo
behaviorista de ensino meramente como a liberagdo do reforgo, isto &, a noglo de
contingéncias de reforgamento e especialmente de planejamento dessas contingéncias
ficaram reduzidas a reforgos contingentes — como no livro 14 €, a seguir, no livro 7.

14- Bom ensino ¢, entfo, a habilidade de dispor a seqiléncia adequada de
reforgos ¢ assegurar que esses reforgos sejam contingentes s respostas
apropriadas emitidas pelos estudantes. (P.67)
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7- O ensino resulta do arranjo e planeiamento de reforgos através dos quais o
aluno ¢ levado a adquirir ou modificar um comportamento. As teoriss
comportamentistas geraram alguns pressupostos para a educagfio:

* 0 ambiente ¢ fator primordial na aprendizagem e no desenvolvimento
humano (determinismo ambiental);

* 0 comportamento humano ¢ mensurdvel; logo, é possivel medir e avaliar
fendmenos comportamentais;

* a aprendizagem decorre da relacdo estimulo-resposta e das conseqfiéncias .
de acdes praticadas, tendo como objetive a aquisigio de novos
comportamentos ou a modificag#o dos j& existentes;

* 0 ensino resulta do arranjo ¢ planejamento de reforgos através dos quais o

aluno ¢ levado a adquirir ou modificar um comportamento. Nesta

perspectiva, ganham sentido os glogios, as notas. os prémios, entre outros
estimulos gue, por sua vez, se tomam associados a uma outra classe de
reforgadores mais remotos e generalizados, tais como: diplomas, vantagens
da futura profissio, possibilidade de ascensdo social e econdmica, aquisi¢o

de prestigio. (p. 58)

O autor do livro 7, identifica, inapropriadamente, o que seriam contingéncias de
reforcamento: relagdo estimulo-resposta e das consegiiéncias de acdes praticadas.
Consequentemente, reduz arranjo de contingéncias de ensino a liberag#io de reforgo pelo
professor. Mesmo os reforgos identificados — notas, elogios diplomas, etc. — nio

manterdo o aluno aprendendo e, portanto, s&o considerados ineficientes para a o ensino

(Skinner, 1968/1972).

b. o papel do professor

Se o ensino ¢ concebido como “arranjo de contingéncias de refor¢amento”,
(Skinner, 1972), caber4 ao professor dar conta do planejamento das contingéncias que
possibilitam a aprendizagem e nesse sentido devers, além de decidir o que e como
ensinar, proceder & avaliagio de seus alunos ¢ de seu ensino. Portanto, foram
consideradas precisas as descrigdes que mencionaram, de forma coreta, o professor
como planejador de contingéncias de reforgo e/ou incluiram na agdo do professor, pelo
menos um, dos seguintes aspectos: a definigio de objetivos comportamentais, a

transformagdo do contetido em pequenos passos, a imediaticidade de reforgamento
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positivo e a progressiva substituigio de reforgadores arbitrérios por reforgadores
naturais e a alterag3o gradual de estimulos (no caso, possiveis apoios acad6emicos).

Dentre os 14 livros que descreveram sobre o papel do professor, encontramos
descri¢Ses precisas em sete livros, dois deles — 8 e 25 — de autores behavioristas e os
restantes — 1, 3, 10, 19 e 24 — de autores n3o behavioristas.

Apenas os livros 8, 24 € 25 incluiram fodos os aspectos referentes a0 papel do
professor em suas descrigdes e o fizeram de forma precisa. As descrigSes precisas dos
autores 8, 24 e 25 detalharam a definig#o de objetivos comportamentais, o planejamento
de situag8es antecedentes, o reforgamento contingente das respostas dos alunos a cada
passo, a substituicdo gradativa de reforgadores arbitrdrios por naturais e a avaliagfo
constante do aluno. Por terem feito isso, constituiram-se em textos completos e longos.

O livro 10 identificou corretamente o papel do professor na orientagfo individual
de alunos, permitida pela programagio de textos. No entanto, ndo considerou que a
utilizagdo de um sistema programado de ensino & o que possibilitaria ao professor sua
maior disponibilidade de tempo para dedicar-se ao atendimento do aluno.

10- O papel do professor em tal esquema consiste em trabalhar como
membro das equipes de redagfio dos textos e manter contatos individuais
com o0s alunos para orienté-los. (p. 158)

Ou seja, o autor 10 nio relacionou, na sua descriggo, programagdo de ensino e
atendimento individual ao aluno. A descrigio do livro 3, no entanto, identificou
claramente essa relag#io, ao expor o papel do professor, como se 1& abaixo.

3- Segundo Skinner, as méquinas de ensinar nfo substituem os professores.
Ao contrério, tiram deles o aspecto aversivo de controlar a resposta de
estudar, liberando-os para atuar como orientadores ou conselheiros dos
alunos. Além disso, ndo tendo a obrigaclio de repetir, aula apés_aula, o
mesmo conteiido e de corrigir os mesmos exercicios, o professor teria mais
tempo para atualizar-se ou aprofindar-se em sua 4rea de conhecimento, bem

como para orientar projetos de alunos mais dedicados.(p.14)




165

Ainda considerando o livro 10, encontramos, em outro trecho uma descrigio
apresentando problemas mais sérios. A autora salienta na descri¢dio os resultados de
pesquisas com ratos para apontar a necessidade da imediaticidade do reforgo na
instalagdo/manutengdo de respostas académicas. Iniciar a descrigio com resultados de
pesquisa com animais, além de desnecessirio nesse trecho, “prepara”
desfavoravelmente o leitor para a continuidade do assunto a ser lido. As imprecisdes
foram identificadas quando a autora utiliza termos como “associar operagdo e
recompensa”, ‘fixacdo da aprendizagem” e exemplifica como conseqiiéncias
reforgadoras a devolugdo de provas e trabalhos corrigidos.

10. Nas suas experiéncias com o rato, Skinner verificou que era necessdrio
um intervalo muito pequeno entre a resposta ¢ o estimulo reforgador.
Intervalo maior dificultava ao animal associar operagfio € recompensa. A
transferéncia dessa observagfio para o comportamento humano implica,
também aqui, reforgar as respostas o mais imediatamente possivel. Quanto
mais depressa o aluno souber que acertou, mais proveitoso serd para a
instalagfic e a fixagdo da aprendizagem. Professores que demoram muito
para devolver trabalhos e provas corrigidas deixam passar o melhor
momento que beneficiaria a aprendizagem. (p. 158)

As descrigdes dos livros 1 e 19 encontram-se no grupo de descri¢des precisas,
embora a do livio 19 esteja mais completa: o professor & identificado como
programador, menciona-se ﬁ necessidade de garantir o reforgamento mais eficiente do
aluno e a construgfio de programa estruturado em pequenos passos que levem ao alcance
de objetivos comportamentais e a retirada gradativa de estimulos. Além disso, deixou
claro o papel ativo do aluno e o respeito pelo seu ritmo de trabalho, garantidos pela
programagdo do ensino desenvolvida pelo professor.

19. Dessa primeira premissa {programar reforgos de forma mais eficiente)
surge a nogdo de “programa”, como uma série ou seqliéncia ordenada de
elementos breves, de dificuldade crescente, que apresentam uma pequena -
informa¢do ¢ propSem uma pergunta ac aluno para que proporcione as
respostas finais estabelecidas pelo programador. Cada um dos elementos
basicos do programa € denominado “quadro™. Ao exigir do aluno uma
resposta a cada quadro, mantém-se o principio de resposta ativa e pode-se
fazer a corregfio imediata de cada quadro. (...)

Considerados em conjunto, os trabalhos de Skinner e colaboradores
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permitem estabelecer o que podemos destacar como caracteristicas globais
bisicas do ensino programado nas diversas concretizagdes e utilizagdes
posteriores: enunciacfio _explicita_dos objetivos do programa, entendidos
como_respostas observdveis e mensurdveis: apresentacfo da info ]

sepnindo _uma seqiiéneia ordenada de elementos curtes, de dificuldade .
crescente; exigéncia constante de respostas ativas do aluno: refroalimentagio -
imediata de informac#io a0 aluno: resposta pela rapidez ou ritmo individual

de aprendizagem e registro de resultados e avaliacfio constante do aluno e do

programa. {...), Skinner introduziu técnicas como a “atenuacfio de estimulos”
— a retirada progressiva de estimulos complementares que ajudem a emitir
uma resposta concrete na primeira vez que se formula uma pergunta -, g

discriminac8io sem erros ou o uso de estimulos de ajuda tanto formal como

temdtica na emiss3o das respostas corretas (pp. 219 - 221)

As descrigdes imprecisas ocorreram em oito livros — 4, 6,7,9,10, 14, 21, ¢ 22,
As imprecisSes quanto ao papel do professor foram agrupadas em quatro tipos.

Fazem parte do primeiro grupo as descrigiies que mencionaram conseqliéncias
ndo eficientes para respostas académicas. A descrigio do livro 21 indicou o uso de
refor¢o negativo e punigo leve. No livro 10, como j4 discutido, h4 a mengfio de provas
¢ trabalhos como reforgadores para a situagiio de ensino. Da mesma forma, a descrigdo
do livro 9, ap6s mencionar o importante papel do professor, finaliza com exemplos
inapropriados de reforgadores a serem usados: notas, diplomas, conseqiténcias estas
que, além de arbitrarias, podem manter comportamento de esquiva.

9- A introdugfio de teorias ambientalistas na sala de aula teve o mérito de
chamar a aten¢fio dos educadores para a importdncia do planejamento de
ensino. A organizagio das condig3es para que a aprendizagem ocorra exige
clareza a respeito dos objetivos que se quer alcangar (objetivos
instrucionais ou operacionais), a estipulagdo. da seqlténcia de atividades,
que levariio ao objetivo proposto e a especificagiio dos reforgadores que
serdo utilizados. A concepgdio ambientalista da educagdo valoriza o papel
do professor, cuja importincia havia sido minimizada na abordagem
inatista Coloca em suas mfos a responsabilidade de planejar, organizar e
executar — com sucesso — as situagdes de aprendizagem. Para tanto, o
professor pode fazer uso de vérios artificios para reforgar positivamente os
comportamentos esperados: ¢logios, notas, diplomas etc., premiando
também a entrega de ligdes caprichadas e corretas. (p. 34)
Um terceiro tipo de imprecisdo, encontrado nos livros 1, 4 € 6, caracteriza-se

pela incompreensdo do que faz o professor quando arranja contingéncias de reforgo.

Esse tipo de erro j& havia sido salientado quando discutimos a definigdo sobre o que
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significa ensinar. Aqui ele aparece novamente na especificagio de como o professor
planeja e dispe as contingéncias de reforgo.

Como salientado anteriormente, o termo “contingéncias de reforgo” ndo foi
identificado nas descrigdes referentes a relagéio resposta-reforco e 19 livros ndo se
referiram a controle de estimulos ou o fizeram de forma imprecisa. Portanto, se a nogdo
de triplice contingéncia nfo foi identificada pelos autores ou foi imprecisamente
descrita, seria de se esperar que planejar contingéncias de reforgo ficasse identificado
com o ato de reforgar (que como vimos no grupo anterior, mesmo assim, é realizado
indevidamente).A descrigio do livro 6 ¢ um exemplo.

6- Na perspectiva skinneriana, o ensino se d4 apenas quando o que precisa ser
ensinado pode ser colocado sob controle de certas contingéncias de reforgo. O
papet do professor no processo instrucional é o de arranjar as contingéncias de
refor¢o, de modo a possibilitar ou aumentar a probabilidade de que o aprendiz
exiba 0 comportamento terminal, isto ¢, que ele dé a resposta desejada (a ser

aprendida). Portanto, a programacio de contingéncias, mais do que a seleciio
de estimulos propriamente dita, é a func¢fio principal do professor Programar
contingéncias significa dar o reforco no momento apropriado, significa
reforcar respostas que provavelmente levario o aprendiz a exibir o
comportamento terminal desejado. Estfc af implicitas as idéias de

aproximagdes sucessivas e modelagem. (p. 59)

O iltimo grupo de imprecisdes engloba as descrigdes que minimizam ou
ridicularizam as agSes do professor. Esse tipo de descrigdo ocorreu nos livros 14 e 22.
No livro 14, a instrugfio programada ou as méquinas de ensinar s3o apresentadas sem
qualquer mengdo ao papel do professor, como também o professor nfo ¢ mencionado
em nenhum outro trecho do livro. Na descri¢do abaixo, “sem a intervengdo direta do
professor”, s6 poderia ter sentido se, em algum trecho, ficasse exposto o que faz o
professor.

14- Skinner formulou um método didético conhecido como instrugdo
programada ou aprendizagem programada. £ um método de ensino
individual que leva o aluno a estudar, sem a intervencfio direta do
professor. Apresenta-se sob a forma de textos especiais (livros ou
apostilas) ou, ainda, de “méquinas de ensinar”, As caracteristicas desse mé-

.............
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todo sdio: apresenta-se a matéria a ser aprendida em pequenas partes,
seguidas de uma atividade cujo acerto ou erro é imediatamente verificado,
e nisto consiste o reforgo. O estudo ¢ individual e o aluno progride em sua
prépria velocidade. (p. 67)

Em relag#o ao ﬁwo 22, cabem alguns destaques. O autor apresentou uma longa
descrigdo sobre a aplicacio da abordagem na situagio escolar e utilizou muitas
referéncias a obras de Skinner. Como mostra a Figura 1 (pagina 65), ao longo de todo o
texto descritivo sobre a abordagem, foram feitas 50 transcrigBes e 15 referéncias a obras
de Skinner. Além disso, o livro 22 foi utilizado como referéncia para os livios 4 e 18, (o
livro 4 transcreve muitos trechos do livro 22), compondo a bibliografia referente a0
behaviorismo radical desses livros. O livro 22, publicado inicialmente em 1971 nos
Estados Unidos, est4 atualmente, no Brasil, na 10.* reimpressio, indicando que hA trinta
anos estd em circulagfo e servindo como fonte para a descrigio da abordagem. Nas
descrigdes apresentadas no livro 22, como se pdde ver nas Tabelas 6 e 7, as precisdes e
imprecises se mesclam. Quanto ao papel do professor , a situaggo se repete. Ao lado de
descrigdes corretas, o autor também incorre no erro.

A primeira parte da descrigdo contém a tentativa de relatar as perguntas e
respostas explicitadas por Skinner (1972, p. 18) que permitiriam melhorar o ensino a
partir da aplicagio dos resultados de pesquisa da analise experimental do
comportamento. Assim, & pergunta Que comportamento deve ser estabelecido?
corresponde uma descri¢#o no livro 22 que retira a preocupago central do prdfessor -0
aluno -, indicando que o professor € o centro do processo de ensino.

22- O comportamento a ser estabelecido, Para ensinar eficientemente, o
primeiro trabalho de um professor adepto do condicionamento operante &
determinar, com cuidado, exatamente o que planeja ensinar num tempo
determinado; ele € o construtor de comportamentos. Deve decidir o que
quer ensinar, e entdo ensind-lo. Seus objetivos sdo especificos e se definem
em termos de comportamento desejado. O behaviorismo, portanto, requer

uma sala de aula centrada no professor. (pp. 148-150)
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Portanto, a ligdo valiosa retirada da abordagem skinneriana para o ensino — “um
bom professor deve estar sob controle do comportamento de seus alunos” (Matos,
1992, p. 160) — fica desconsiderada. Além disso, a utilizagfio de referéncias a Skinner na
continuag#io dessa descri¢do pode mascarar as imprecisdes, isto é pode sugerir que esta
sendo feita uma interpretagdo fidedigna da abordagem.

A funcdio do professor, conforme interpretada pelo autor do livro 22, é
claramente exposta na descrigio abaixo. Ela apresenta um exemplo de como
funcionariam alunos e professor numa sala de aula equipada com méquinas de ensinar e
estd localizada no inicio do texto sobre a aplicag@o da abordagem, comprometendo
qualquer possivel descrigfio precisa que venha a seguir,

22- Imagine-se o leitor como um aluno de quarta série, Dale Cooper,
numa sala de aula do futuro. Ao primeiro sinal, os alunos entram na
classe; ao segundo sinal, fazem siléncio. Quando os exercicios
introdutérios estdo terminados, o_professor diz: "Aritmética". Dale foi
condicionado a este sinal para colocar o cilindro de aritmética na méquina
de ensinar, descobrir onde parou no diz anterior ¢ proceder ao
condicionamento para resolver problemas de aritmética. Depois de 20
minutos, o professor diz: "Leitura"; ¢ em mais 20 minutos; "Ortografia.
Cada palavra ¢ o estimulo apropriado para Dale mudar os cilindros em
sua méquina. Entfo chega o recreio. Ao som do sinal com um tom
diferente daquele que trouxe os alunos para a sala, eles saem para o
recreio. Aqui, 0 equipamento recreativo foi adequadamente mecanizado e
organizado de tal forma que hé pouca necessidade de um professor ou de
qualquer pessoal de supervisfo. O professor usa o perfodo de recreio para

examinar, reparar e lubrificar as méquinas. {p. 122)

Virios problemas podem ser constatados no que o autor caracterizou como a
versdo skinneriana de planejamento de contingéncias de ensino conduzido por um
professor: o desrespeito ao ritmo individual do aluno, a interagdo professor-aluno feita
por sons ¢ palavras de ordem, ¢ controle do comportamento do aluno por estimulos
espurios, a auséncia de reforgadores naturais e arbifrarios contingentes 4 realizagio
comreta da atividade. Para inserir aspectos mais chocantes ao leitor, a descrigio do

recreio mecanizado assemelha-se a um Admirdvel Mundo Novo. Quem poderia querer
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uma crianga numa escola que impedisse a interagdo humana? E quem se interessaria em
se tornar um professor no modelo skinneriano, cuja fungdo ficon reduzida a mantenedor

mecanico de equipamento?

¢. como ensinar

Fizeram parte desse item as descrigdes referentes metodologia de ensino. Sem
davida, o papel do professor estd consideravelmente imbricado na metodologia de
ensino, mas, nesse item, procura-se chamar a ateng3o para os recursos técnicos &
disposigdo do professor como a Instrugdo e Ensino Programados/Individualizados e as
Méquinas de Ensinar que permitiriam atingir um maior nimero de alunos, elevar ao
méximo a aprendizagem, manter o aluno trabalhando no seu ritmo e dispor
reforgamento positivo imediato.

Descrigdes sobre como ensinar foram encontradas em 18 livros, dentre os 22 que
discorreram sobre a aplicagio da abordagem na situagdo escolar, Portanto, como ensinar
constitufu-se no tema mais abordado nos livros que descreveram a visfo de Skinner
sobre ensino,

Os livros 9, 14, 21, 23 ndo apresentaram descrigdes sobre esse aspecto. Dentre
os livros que apresentaram descrigSes referentes a recursosftécnicas de ensino, foram
encontradas mais descrigdes precisas — 12 — que imprecisas — 7. Nesse item, houve
ocorréncia dos dois tipos de descrigo, apenas no livro 1.

A maioria das descrigdes precisas ~ nove — continha referéncias corretas a
Méquinas de Ensinar ¢ também a respeito de Instrug3o Programada, isto é indicava,
para os dois tipos de recurso, que o conteido deveria ser “quebrado” em pequenos
passos a partir dos objetivos definidos e da avaliagio do repertério inicial do aluno,

permitindo que o aluno caminhasse no seu ritmo para niveis cada vez mais complexos
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de desempenho. As descrigdes dos livros 7, 10 e 25, também precisas, diferiram das
outras apenas porque discorreram sobre um ou outro tipo de recurso,
Notamos que dentre os quatro livros (8, 10, 16 e 19) com descrigBes precisas,

publicados entre 1992 e 1997, apenas o 8 substituiu o termo mdquina de ensinar por

computador, termo mais adequade porque retira o caréter utdpico de um equipamento,
atualmente, amplamente utilizado nos meios educacionais. A longa descrigio contida no
livro 8 apresentou as criticas sofridas pelo possivel uso de maquina de ensinar & época

em que foram construidas e fez um paralelo entre a rudimentar méquina de ensinar e os

infinitos recursos disponiveis de um computador que poderiam servir aos propdsitos
skinnerianos de programagdo do contetido de ensino.

8- Mdquinas de aprender e computadores As célebres méquinas de
aprender (teaching machines) descritas por Skinner (1958) nada mais eram
do que meios ou dispositivos mecénicos para a apresentagfc de seqliéncias
de aprendizagem programadas de acordo com os principios comportamentais
descritos anteriormente. O fato de serem pegas de equipamento determinou
duplamente a incompreensdo e o repiidio generalizado de que foram vitimas
entre 08 educadores. O fato de serem dispositivos limitados e grosseiros,
insuficientes para a apresentagio de todas as filigranas da instrugfo
programada que, j4 entfo, era possivel entre os analistas do compoertamento,
causava impaciéncia aos préprios analistas. Embora continuassem a ser
usadas em laboratérios de ensino de linguas e em institui¢des de ensino para
deficientes mentais, tais mdquinas foram gradativamente substituidas por
textos programados e, finalmente, por cursos programados. Pela primeira vez
a Psicologia tinha uma tecnologie mais avangada do que os meios que a
Engenharia dispunha para implementé-la. Contudo, jogamos fora a crianga
com a é&gua.. Os computadores de hoje prestam-se muito mais
adequadamente A tarefa de apresentar material de ensino (isto &, situagdes
hierarquizadas ¢ seqfienciadas de aprendizagem) do que as primitivas
mdquinas de ensinar, que avangavam linearmente ao toque de alavancas com
a ocorréncia de respostas certas. Um computador aceita programas que
controlam vérias seqfiéncias de apresentagdo de situages de aprendizagem.
Esses programas podem incluir: g) subprogramas para cumprir pré-requisitos
cuja necessidade foi detectada pelo préprio computador, através de um
subprograma, a partir da andlise de certos tipos de erros cometidos pelo
aluno; ) ramificagdes para consolidar aprendizagens através de repetigdes
com varia¢Qes, para aumentar a generalidade e a discriminabilidade de certos
conceitos aprendidos, necessidades estas detectadas a partir de resposias
incompletas ou pouco claras; ¢) loops para voltar atris e repetir trechos do
programa apés o desempenho em (a) ou (5);d) programas alternativos que
essencialmente ensinam o mesmo conceito porém em niveis e contextos
diferentes, isto &, aplicados a uma variedade maior de situagdes ou aplicados
com restrigdes; ¢} pontos de decisfio onde, através do registro ¢ anélise
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continuos do desempenho do aluno (possiveis pelo computador), a avaliagio
deste possa ser feita sem necessidade de provas ou testes adicionais ¢ a partir
de onde, ele, aluno, possa ser enviado para (a), (b), (¢), (d), ou para um ponto
mais adiante. A maior flexibilidade permitida pelo teclado do computador e,
no caso de criangas pré-verbais, por telas especiais sensiveis ao toque, e até
mesmo a interag#io bilateral permitida pelas canetas que alteram programas
in sity, se traduzem em possibilidades de refinamentos na programagfo e na
implementagdo de contingéncias, inimagindveis em 1950. Em outras
palavras, o computador € a médquina de ensinar ideal (Skinner, 1986), por
permitir na ¢escola, através da simulagfio de processos, a apresentagio de
situagSes-problema que de fato estfio muito préximas de reproduzir as
contingéncias de uma situagfio real. Contudo, € preciso n#io esquecer que,
como qualquer outro audiovisual (TV, filmes, videos, projetores etc.), o
computador apenas apresenta informacdes. Que informagdes vdo ser 14
colocadas e como vdo ser apresentadas ainda depende do programador. Na
programagio da interagio computador-crianga é preciso preservar aquelas
caracteristicas que podem fazer dele uma boa méquina de aprender
(respostas abertas e explicitas, confirmagfo imediata da resposta, repetigio
com variag#o, acompanhamento do ritmo do aluno, individualizagio), e
desenvolver aquelas que podem tomi-lo uma mdéquina ideal (o uso
continuado de simulag@ies que reproduzem contingéncias identificadas nos
processos reais). Finalmente, ¢ preciso n#o esquecer que o computador
permite um registro passo & passo do desempenho do aluno e,
conseqilentemente, anélises de seu comportamento em niveis de elaboragdo
jamais imaginados antes. Nfio seria pois demais esperar que, utilizando-o
como uma méquina de pesquisa, o analista de comportamento possa
finalmente desvendar a arte de ensinar aproximando-a da ciéncia da
aprendizagem.{pp.161-163)

Contrastando com a descrigdio do livro 8, os livros 11 e 18, com descrigBes
imprecisas e publicados em 1999 e 1989, respectivamente — também utilizaram o termo
computador. No entanto, o livro 11 faz um texto sucinto sobre o uso de computador ¢
textos programados, sem destaque para os aspectos que melhorariam a aprendizagem.
Além disso, apresenta um desenho “ilustrativo” sobre méquinas de ensinar que
corresponde mais a uma charge indicativa ao leitor que a proposta skinneriana deve ser
vista come uma sala de aula na qual alunos e professores s#o robds, ou seja, um local
desprovido de “humanidade”.

O autor do livro 18, por sua vez apresenta um rol de criticas ao uso do
computador que se inicia com a interferéncia do equipamento no desenvolvimento
natural e espontineo da crianga, a falha gerada na interagfo professor-aluno “relegada a

um segundo plano” e finaliza com questdes sobre o perigo de o computador “imitar” o
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cérebro humano. Como se constata, o livio 18 pouco apreendeu sobre a proposta
skinneriana, sobre os avangos da ciéncia e sobre o mundo.

As outras descrigdes imprecisas (livros 1, 4, 12, 15 e 17), além das contidas nos
livros 11 e 18, apresentaram problemas diferentes, Novamente o livro 4 copia trechos
do livro 22 e os intermedia com frases sem sentido, provavelmente decorrentes de uma
tradugdio mal feita, Ao discorrer sobre as vantagens do uso de méguinas de ensinar,
segundo a dtica de Skinner, a autora enumera oito aspectos positivos. Entre eles, o de
ndmero 2, como se 1€ abaixo, contém a frase - “tracos de controle de rejeicdo anterior
podem ser apagados™ - que provavelmente refere-se a substitui¢@io possivel de controle
aversivo por reforgadores positivos. O leitor entenderia essa vantagem do uso de
equipamento na programag&o de ensino a partir dessa frase, do item 2, do livro 4?

4- Vantagens do uso de meios mecénicos de ensino — Skinner enumera
uma longa lista de vantagens advindas do emprego de meios mecénicos de
ensino, atualmente. (1) O reforgo para a resposta certa & imediato. (2)
Tragos de controle de rejeigio anterior podem ser apagados € a mera
manipulagio de mecanismos, provavelmente, reforgard o bastante para
manter um aluno médio trabalhando, durante um razoével perfodo, cada
dia..(pp. 201- 204)

O livro 15 apresenta os passos para a programacio de um contetido de ensino
sob o incorreto rétulo “Etapas do processo de formagdo de hdbitos”, onde descreve
enfre os passos, de fato, adotados pela abordagem (defini¢dio de objetivo, selegdo de
reforgadores ¢ avaliagdo inicial), alguns outros que interpretou erroneamente. E o caso
das instrugBes verbais dadas pelo “professor” que, com certeza nfio serviriam como
estimulo discriminativo, assemelhando-se, possivelmente, a conselhos morais.

15- Instrugdo verbal. Se o hébito que pretendo formar se refere ao tema
de casa, vou conversar com a turma a respeito disto. Por exemplo, posso
questionar o grupo sobre a finalidade do tema de casa ¢ apresentar
argumentos ¢ questionamentos no sentido de encaminhar a conversa para
a necessidade de realizar a tarefa. Ao mesmo tempo, desafio o grupo a
assumir um compromisso de trazer a tarefa para o préximo dia de aula.
{pp. 43-44)

e emm e e e = s -
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J4 a descrigdo encontrada no livro 17 pecou ao basear sua “explicagdo” sobre o
que seria ensino programado (apresentada ao final do capitulo, em nota de rodapé) em
uma defini¢do imprecisa sobre a relagfo operante, além disso, atribuiu um cariter

simplista A programagdo de ensino, de tal forma que qualquer professor que chegasse a

ler a nota de rodapé, entenderia que seu ensino ¢ programado nos moldes skinnerianos.

17- O condicionamento operante (Burrhus F. Skinner, 1904-1990) se
distingue do condicionamento cldssico ao considerar o individuo como
ativo. O proprio aprendiz estabelece & relacfio entre dois acontecimentos,
um_comportamento ¢ uma resposta ou reforgo. Se o comportamento
proporcionar uma satisfagfio, serd reproduzido; em caso contrério, serd
abandonado. Essa_concepcio da aprendizagem fornecen a Skinner os
principios do ensino programada’® (p. 16)

Nota de fim de capftulo: 2. O ensino programado consiste numa divisfio
da matéria a ser ensinada em unidades t#o elementares quanto possivel,
que s3o propostas ao aprendiz numa ordem de dificuldade crescente

No livro 12, os autores apresentaram uma seqliéncia de passos (¢ desenhos

correspondentes) para treinar um cachorro a pular um aro., como se 18, a seguir.

12- Aproveitando esses fatos, Skinner conseguiu "moldar" diversas condutas.
O importante para nés é conhecer o caminho ou método que ele seguiu, que é o

a. Especificar claramente qual é o comportamento final que se deseja
implantar.

b. Identificar a seqiléncia de movimentos que o aprendiz deve executar
para chegar gradualmente ao comportamento final desejado.

c. Colocar 0 orgamismo em atividade por meio da privagdo (de
alimentaco, dgua, sexo, etc.).

d. Condicionar o aprendiz a responder a um estimulo substituto, como
por exemplo, uma ordem ou um apito.

e Aplicar o reforgo toda vez que o aprendiz executa movimentos no

sentido do comportamento desejado, € somente nesse caso.
f. Uma vez implantado o comportamento, recompensar o animal de quando
em quando ¢ ndo toda vez que executa a aglo desejada. (pp. 31-33)

A descrigdo da seqiléncia de treinamento do cachorro, como - se 1€ acima - € a

mesma proposta no planejamento de uma programagdo de ensino escolar (para

humanos). O autor 12 deixa isso bem claro na descrigéo abaixo.

12- Embora aqui falemos apenas de aprendizagem motora, Skinner e seus
discipulos aplicam estes_mesmo princfpios 3 aprendizagem de qualquer
comportamento, fisico_ou nfio. A chamada “instrugo programada” ¢ uma
aplicagdo da teoria do “condicionamento de respostas operantes” e serve para
o ensino de qualquer disciplina académica (p.33)
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A despeito da generalidade das leis do comportamento a organismos de
diferentes espécies, a descri¢io de treinamento animal em um livro destinado a
educadores, claramente oferece oportunidade para perpetuagio de mitos relacionados a
aplicagio da abordagem a assuntos menores, incluindo-se nesses assuntos apenas
prisioneiros, deficientes (Turkat e outros, 1979; Todd e Momis; 1983; Hickey, 1994;

Wyatt e outros, 1997) e, na descrigéo do livro 12, apenas a animais.

d. o que ensinar

As descrigdes agrupadas nesse aspecto foram encontradas em seis livros
-1, 15, 16, 22, 24 ¢ 25. Foram consideradas precisas as que enfatizavam a necessidade
de se garantir a transmissio de conhecimento acumulado ou mencionavam que o
conhecimento a ser ensinado na escola & freqlientemente comportamento verbal ou
ainda que a escola, segundo a vis#io behaviorista radical, deve ensinar o auto-governo.
Encontramos quatro descrig8es precisas — livros 16, 22, 24 ¢ 25 - duas delas (16
e 25) mencionaram o ensino do auto-governo come proposta fundamental da educagdo.
Sobre o mesmo aspecto — auto-governo - também foram encontradas duas descrigdes
imprecisas (livros 1 e 15). A seguir apresentaremos um exemplo de descrigfio precisa -
livro 25 — e um de descrigdo imprecisa — livro 1 - sobre 0 auto-governo como objetivo
da educagio.

25- A educacfio & parte fundamenta] dessa formacfio, na medida em que
deve garantir individuos maximamente auténomos ¢ com chances de
contribuirem para a sobrevivéncia do grupo e da cultura. O que o sistema
como um todo - incluindo nds, professores, pais, psicSlogos e educadores
— deve responder sdo questdes como: 1. Quem deve ser ensinado?; 2. O
que deve ser ensinado?; 3. Para que deve ser ensinado?; 4. Quanto deve
ser ensinado?; como deve ser ensinado? (p. 158)

1-O objetivo tltimo da educacio € que os individuos sejam os préprios
dispensadores dos reforcos que elicitam seus comportamentos. O uso
adequado das técnicas de modificagio de comportamento € aquele em
que se passa progressivamente o controle da estruturacdo do esquema de
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contingéncias para cada individuo (...). O individuo, dessa forma, serd
capaz de estruturar as contingéncias de seu préprio ambiente de modo
que seu comportamento leve as conseqliencias que deseja. Quanto maior
o controle, maior a responsabilidade. O comportamento ¢ moldado a
partir da estimulag@o externa, portanto o individuo nfo participa das
decistes curriculares que sdo tomadas por um grupo do qual ele nio faz
parte. (pp. 27-28)

Consideramos precisa um outro tipo de descrigfio ~ e encontrada no livro 24 —

que enfatizou que o conhecimento é adquirido por meio de contingéncias de reforgo
programadas em contraposigio 20 método da descoberta ou & mera exposigio do aluno
ao ambiente, contingéncias essas no planejadas que nio dariam conta de preparé-lo

para efetivamente conhecer o que os homens ji construiram.

24- Existem vérias deficiéncias notdveis em nossos atuais métodos de
ensino, do ponto de vista de Skinner. Progressos em nosso controle do
processo de aprendizagem nos Gltimos anos sugerem uma revisio completa
nas préticas de sala de aulas. Como a educagdo afeta todos nés, talvez seja
ela o ramo mais importante da tecnologia cientifica. Certamente, devemos
focalizar meios de melhoré-la, meios que estdo a nosso alcance. (...)

As criangas aprendem sem ser ensinadas, diz Skinner, porque estdo
naturalmente interessadas em algumas atividades e aprendem sozinhas. Por
esta razio, alguns educadores preconizam o emprego do métedo de
descoberta. Mas, diz Skinner, descoberta ndo & solugfio para o problema de
educagfio. [Para ser forte, uma cultura precisa transmitir-se; precisa, dar és
criangas seu acimule de conhecimento, aptiddes e préticas sociais e €ticas.
A instituig@o de educagio foi estabelecida para servir a esse propdsito.]
Além disso, grandes pensadores construfram sobre o passado, em lugar de
perder tempo em redescobri-lo. Poderfamos acreditar serjamente que
criangas sejam capazes de descobrir as aptiddes de leitura e escrita,
matemética ¢ genética? Certamente estudantes devem ser encorajados a
explorar, a fazer perguntas, 8 trabalhar ¢ estudar independentemente, para
serem criativos. N#o se segue dai que essas coisas s6 possam ser obtidas
através de um método de descoberta. Além disso, de acordo com Skinner,
estudantes nfo aprendem simplesmente fazendo. Nem aprendem
simplesmente por exercicio ou pratica. A partir apenas de experi€ncia, um
estudante provavelmente nada aprende. Simplesmente estar em contato
com o ambiente nfo significa que ele o perceberd. Para ocorrer
aprendizagem devemos reconhecer & resposta, & ocasido em que ocorrem
as respostas e as copseqiiéncias da resposta. (...) (pp. 109-110)

Por tiltimo, o livro 22, contém uma descrigdo precisa sobre a importincia do
comportamento verbal na educaglio que diz respeito diretamente a0 conhecimento

acumulado a ser aprendido na escola e, portanto, deveria, da mesma forma que outros

comportamentos ndo verbais, ficar sob de contingéncias de reforgo. No entanto, o livro
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22 também apresentou uma descrigio imprecisa sobre ensinar a pensar. Juntando
transcrigdes de Skinner, compds um texto de dificil compreensdo, senfo ininteligivel
para o leitor.

22- "E importante que o aluno aprenda sem ser ensinado, resolva
problemas por si préprio, explore o desconhecido, tome decisies e se
comporte de maneira original, e estas atividades devem, se possivel, ser
ensinadas.” Mas n#o devemos nos preocupar em ensinar a pensar enquanto
ensinamos alguma matéria. "Se pensar pode ser analisado e ensinado
separadamente, o j& conhecido pode ser transmitido com 2 méxima
eficiéncia.” "E t2o importante definir 0 comportamento terminal quando
ensinamos a pensar, quanto quando ensinamos a conhecer” (p. 153)

e. para que ensinar

O ditimo grupo de descrigdes referiu-se ao papel da educagdo para a
sobrevivéncia da cultura.

Foram encontradas descrigles sobre para que ensinar em apenas trés livros - 3,
24 e 25. Nos dois 1ltimos as descrigSes foram precisas, referindo-se 4 importancia de os
individuos serem educados para poderem interferir na sua cultura, isto €, comportarem-
se de forma a prever, planejar e resolver os possiveis problemas futuros, aumentando as
chances de sobrevivéncia dessa cultura. Tais descrigdes podem ser lidas abaixo.

24- Para ser forte, uma cultura precisa transmitir-se; precisa, dar as
criangas seu aclimulo de conhecimento, aptiddes e préticas sociais e éticas.
A instituiglio de educago foi estabelecida para servir a esse propésito. (p.
110)

25- A sobrevivéncia [da cultura] é um valor dificil. Idealmente um sistema
de educagio deve maximizar as oportunidades que a cultura tem nio sé de
lidar com seus proprios problemas, mas de aumentar firmemente sua
capacidade de fazé-lo. Para planejar um sistema destes, teremos de saber:
1. Quais os problemas que a cultura terd de enfrentar; 2. Que espécies de
comportamentos humanos contribuirfo para a sua solugfo; 3. Que tipos de
técnicas gerardo estes comportamentos. (...).Pouco adiante (p. 247), diz
Skinner que "A for¢a de uma cultura estd nos seus membros”. A forga ou
fraqueza desses membros, por sua vez, dependerd dos objetivos
selecionados para ensino e da qualidade desse ensino. Educagdo -
entendida como "(...) o estabelecimento de comportamentos que serdio
vantajosos para o individuo e para o grupo em um tempo futuro” (Skinner,
1953, p. 403) — torna-se, assim, uma quest#o central; do ponto de vista da
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cultura, uma questdo de vida ou morte. (p. 148)

Diferentemente, a descrigdo encontrada no livro 3, apesar de ter incluido uma
transcrigdo de Skinner, deixou de explicitar a quais comportamentos o autor se referiu.
Complementar a descrigdo evitaria levar o leitor a interpretar que os comportamentos
importantes para o forfalecimento de uma cultura sio os que hoje estio sendo

ensinados; comportamentos estes aos quais Skinner vigorosamente contrapds,
alternativamente, sua tecnologia de ensino.
3- Para Skinner, educar € estabelecer comportamentos que serdo

vantajosos para o individuo e para os outros no futuro. Esses

comportamentos sfio geralmente agueles que a sociedade considera
desejaveis e que se encarregard de manter apds terem sido adquiridos. (p.
12)

Para que préticas culturais se alterem em beneficio da sobrevivéncia de uma
cultura, possivelmente, n#o poderiamos continuar propondo o que atualmente se acha
desejdvel em termos educacionais. Apesar de os atuais métodos educacionais
continuarem sendo praticados, pouco prometem para o fortalecimento futuro de uma
cultura ou, na palavras de Skinner (1968/1972), “prdticas acidentais e préticas
planejadas, por razies irrelevantes tém valor de sobrevivéncia, mas a planificagdo
explicita de uma politica a respeito da for¢a da cultura promete mais.” (p.222).

A andlise das descrigSes relacionadas 3 aplicagfo da anilise do comportamento
ao ensino mostrou que o tema foi tratado intensamente — 55 descrigdes em 22 livros,
como se¢ 1€ na Tabela 8. O niimero de livros que discorreu sobre o Ensino na visdo de
Skinner foi equivalente a quantidade de livros que apresentou descrigdes sobre a relagdo
resposta-reforgo (21 livros) e sobre eventos privados (23livros), indicando que o foco
das atengdes dos autores esteve dirigido para trés aspectos: ao ensino, ao conceifo

primordial e & principal objegdio que fazem & abordagem.

PP

e e R



179

Os dados na Tabela 8 indicam também que houve uma maior quantidade de
descrigdes precisas — 32 - que imprecisas — 23 - e que ocorreu um maior nimero de
descrigdes em relagdo aos recursos técnicos propostos pela abordagem (18) e referentes
ao papel do professor (14). No entanto, percebe-se que os autores foram mais precisos
no que tange & descrigfio de técnicas ¢ equipamentos (12 descrigdes precisas) do que em
relag#o a qualquer outro aspecto.

Em relaglio ao papel do professor, encontramos as descrigSes mais distantes da
proposta skinneriana ¢ nas quais alguns autores revelaram seu pouco conhecimento
sobre 0s conceitos basicos. Como seria possivel descrever precisamente o papel do
professor, sem compreender o gue seriam contingéncias de reforgamento e controle de
estimulos?

As imprecisdes ¢ omissSes ocorreram quando as implicagdes do plancjamento
de ensino precisaram ser expostas. A primeira delas referia-se ao tempo “disponivel” do
professor. Poucos autores apresentaram o que faria o professor apés ter preparado um
programa.

As omissdes a respeito do que ensinar ¢ para que ensinar produziram uma visdo
de ensino incompleta, Se, de fato, os livros pretenderam mostrar a abordagem e sua
contribuigo para a educagdo pararam antes do que deveriam porque omitiram aspectos
centrais referentes 2 andlise skinneriana soBre os propdsitos da educaciio.

Um outro aspecto que merece ser destacado refere-se as criticas apontadas em
seis livros, expostas apés a apresentagdo da proposta skinneriana sobre ensino.

Essas criticas, encontradas nos livros 1, 2, 9, 17, 18 e 20, dirigiram-se,
especialmente, 3 limitag@o da abordagem para o ensino do que foi denominado de

habilidades mais complexas (livio 3) ou seja, a visdo de Skinner sobre ensino apenas
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respondia a assuntos menores (livro 20), ndo tratava da tarefa maior da educagdo como
a entendem os educadores (livro 20).

20- O que & linha comportamentalista trouxe para a educagfo foi ¢ ainda
¢ aproveitado em situagdes especificas, mas os principios construidos em
laboratério de pesquisa experimental, ao serem traduzidos para & prética
escolar, revelaram-se muito aquém das necessidades da educac#o. (p. 21)

20- O problema maior deveu-se ao fato de que, na situagdo real professor-
aluno-escola, foi verificado que as situagdes estudadas e supostamente
respondidas. pelos behavioristas, eram assuntos menores, periféricos, sem

grande importéncia para a tarefa maior da educacfio como a entendem os
educadores, (p. 22)

O livro 20 ¢ um exemplo importante. Esse livro niio apresentou conceitos da

andlise do comportamento, como também nfo descreveu a proposta de Skinner sobre

ensino. No entanto, entre as trés descrigBes apresentadas, duas delas referem-se a
imprecisdes sobre eventos privados (comportamento entendido apenas como
observéaveis) e terceira descrig@oimprecisa indicou a desconsideragdo do homem na sua
totalidade. Portanto, a autora do livro 20, a partir da concepgdo restrita de

comportamento (¢, provavelmente, também de ambiente), expde a0 leitor uma avaliagdo

preconceituosa do ensino na visdo de Skinner, como se 1€ acima.
A razio para tais criticas, possivelmente, localiza-se na n#o-aceitagdo da
determinagéio do comportamento, fora do individuo. Mais uma vez, o foco das questdes

a respeito da abordagem nos livros analisados parece indicar incompreensdo e rejeicéio

ao tratamento oferecido aos eventos privados. Um outro exemplo ¢ oferecido no livro 1.

1-Skinner no_se preocupa em justificar por que o aluno aprende, mas
sim em fornecer uma tecnologia que seja capaz de explicar como fazer o
estudante estudar ¢ que seja eficiente na produgfo de mudangas
comportamentais. (p.33)

No livro 1, o por que o aluno aprende ndo foi explicado por contingéncias de
reforcamento, uma vez que a autora ndo apresentou descrigdes relacionadas a conceitos

bésicos da analise do comportamento ou sobre como ensinar que fornecessem

elementos precisos que explicassem como a aprendizagem ocorre. Seu texto, como
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Tabela 8- QOcorréncias de precisiio e imprecisfo nas descricdes referentes ao Ensino
na visfio de Skinner encontradas nos livros de psicologia

Utilidade LI 131141058016]17 18‘19 20121 22!23 241258 total
itens ég;i ‘tem

s.oqpsé 7 T
Cnjinar - 4

b. papel do 7 T
professor |Imprecisa 8

¢ como Precisa 12 “;;

SNSIAT | fmnrecisa 6

d.qque Precisa 4 7

ensinar fmprecisa 3

e. para que Precisa 2 m;..........

ensingr  |imprecisa 3

Tot;alpor 02}2{)200(}(}920220030551255
livro sfofrjzjoftfafofiffntefel2f2jottit|ojojti2f{1fofo] 23
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CONSIDERACOES FINAIS

O livro de psicologia da educaciio direcionado & formacfio de professores

O presente trabalho procurou analisar como a abordagem behaviorista radical
vem sendo divulgada em livros de psicologia dirigidos 4 formag#io de professores.

Tal como salientado, hd, aproximadamente, trinta anos os préprios behavioristas
tém apresentado resultados de pesquisa coﬁstatando incompreensSes e rejeigdes
dirigidas ao behaviorismo. Embora as criticas sejam enderagadas indiscriminadamente
ao behaviorismo metodologico e radical, interessou-nos, aqui, destacar apenas 3as
relacionadas A vertente que tem em Skinmer seu maior expoente — o behaviorismo
radical.

Sabemos que incompreensdes e reagdes de animosidade em relagfio ao
behaviorismo ocorrem mesmo quando seu ensino € conduzido por professores
behavioristas (Lamal,1995; Miraldo, 1985; Silva, 1987) familiarizados com a
abordagem e com os possiveis pontos criticos onde mal-entendidos e divergéncias sdo
mais comuns. O que esperar, entdo, de um ensino conduzido por professores que
desconhecem a abordagem e que devem inclui-la em seus programas de curso? Néo
dependeriam eles mais fortemente de algum recurso que pudesse coloci-los em contato
com o conhecimento produzido pela abordagem?

Buscar o conhecimento em livio — o que faz parte da histéria do professor —
tende a ser a alternativa mais provavel de ocorrer. E que condig@es esse livro deveria
atender? Além de permitir o preparo solitirio e, possivelmente breve, o leitor ndo

familiarizado com as abordagens de psicologia, talvez, ndio consiga estabelecer outros
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critérios, Idealmente, os livros com essa finalidade deveriam apresentar o conhecimento
em pequenos passos € chegar ao nivel de complexidade atingido teoricamente pela
abordagem. No entanto, esse tipo de material é escasso e os critérios que levariam o
professor a escolher um livro sobre um assunto que conhece pouco, provavelmente nfo
seriam os que produzem necessariamente boas escolhas.

Por trés dessa condigdio que favorece a escolha pouco criteriosa na escolha de
um livro encontra-se o préprio curso de psicologia da educagdo e o curriculo no qual
estq inserido: um ensino em que diferentes abordagens psicol6gicas devem ser
traduzidas em um curto espago de tempo, configurando-se em um “visfo geral”,
conforme assinalado (Gatti, 1995, Luna, 1996). O por qué e o para qué de tal tipo de
ensino, ndo cabe no escopo dessa pesquisa, mas os proprios educadores tém salientado
a qualidade desses cursos e insistindo na necessidade de alteragSes (Gatti, 1992; André,
1995; Moreira, 1999).

No entanto, enquanto essas alteragles nfio ocorrem, esses livros vém senrdo
consumidos. E se atentarmos para o grande niimero deles editados na década de 90 ou
recditados, poderiamos inferir que o problema est longe de ser solucionado e cada vez
mais fécil de se manter, dado a quantidade de autores nacionais que prodem esse tipo de
livro. Se os livros da década de 70 pertenciam a autores estrangeiros, os das décadas de
80 e 90 s3o de autores nacionais.

Os autores, por outro lado, identificando esse tipo de “necessidade” respondem a
essa demanda escrevendo ou traduzindo teorias da aprendizagem para professores e
alunos, o que se constata pelo ntimero deles que escrevem sobre vérias abordagens.
Dentre os 25 livros que apresentam diferentes abordagens, apenas cinco deles eram
compostos por véarios autores, cada um escrevendo sobre uma finica abordagem. Entre

esses encontram-se apenas dois livros de autores brasileiros (e nesses Gltimos
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constavam 0s autores behavioristas). Nesse sentido, ¢ provavel que o problema da
imprecisdo na descrigio da abordagem nfo ocorra exclusivamente em relagdo ao
behaviorismo, o mesmo poderia ser verdadeiro para qualquer abordagem (Todd e
Morris, 1983).

Os autores, por sua vez, tiveram, presumivelmente, mais tempo para sua
preparag@o na apresentagdo de uma abordagem. Como foi esse preparo, ¢ uma dévida.
Poucos usaram as obras de Skinner ¢ quem usou o fez inarticulada ou
inapropriadamente: transcreve frases de trechos (ou de livros diferentes), deslocados do
contexto na qual foram apresentadas e/ou as interpreta imprecisamente. Além disso, em
todos os aspectos abordados foi comum encontrarmos autores que apresentavam, em
um trecho uma descrigfio precisa e, em outro, uma imprecisa. Se considerdssemos como
precisio apenas as descrigdes que ndo apresentassem sua contraparte imprecisa, a
ocorréncia de descriges precisas teria um indice bem mais baixo do que o apresentado.

O que isso significa para o autor, ¢ mais facil interpretar: pouca familiaridade,
impedindo que relacione aspectos entre si, ou seja, conhecimento derivado de “leituras
apressadas” de Skinner (Carrara, 1998).

O problema maior ¢ o significado para o leitor. Qual das duas descri¢gdes faria
parte de seu repertério de conhecimento sobre a abordagem? Tendemos a considerar
que o leitor ficaria com a pior delas, a que mais se ajusta as repetidas criticas que ouve ¢
a que mais se integra a sua cultura que, segundo Skinner (1974/1993), j4 incorporou 3

linguagem leiga termos originados de formulagdes da psicologia tradicional.
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O que lemos sobre a abordagem behaviorista nes livros analisados

A relagio operante ¢, ainda, entendida como uma relagdo de dois termos. Esse
tipo de compreensdo aparece na formas comuns de designar a abordagem: teoria S-R ou
do condicionamento. Freqilentemente encontramos pouca clareza na definigio da
relagdo. Algumas descri¢les, mais comumente, salientavam o papel do reforgo,
deixando de fora a resposta. Em muitos livros o reforgo foi sindnimo de algo bom ou
ruim. |

A nog#o de relagdo operante como uma relagio de dois termos ficou também
evidente na discuss@o de controle de estimulos. Poucos livros identificaram
precisamente os trés termos da triplice contingéncia. Além disso, controle de estimulos,
quando apresentado, raramente foi relacionado a processos denominados cognitivos. A
nog¢#o de ensino, implicando o planejamento de contingéncias, em muitos livros ndo foi
esclarecida. Quem se aventurou a fazé-lo, entendeu planejar contingéncias como liberar
o reforgo na hora certa. E, em alguns livros, foram apresentados exemplos com animais
para descrever aspectos relacionados ao ensino, ou seja, evidenciava-se que cognig#o
ndo estava relacionada & discriminagdo ou generalizagio, uma vez que infra-humanos
ndo “pensam” ndo “raciocinam” ndo “conhecem”. Sé podem ser condicionados, o que
significa uma relagdo automatizada, passivel de ser aplicada em respostas simples.

Portanto, além do condicionamento operante de uma resposta, em situagfo que o
estimulo discriminativo ¢ dificiimente identificavel, pouco restou para ser conhecido
pelo leitor e, provavelmente, pouco se conhece.

Nio houve a preocupagdo em apresentar a fungfo mantenedora do reforgo. Os
livros, quando a apresentaram, continham texto desprovido de sentido para o contexto

educacional. Seria de se esperar que um livro direcionado para o contexto educacional,
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apresentasse a diferenca entre os termos aprendizagem e reforgamento. Mas isso pouco
ocorren. Desta forma, no ficou exposta a nogéio que o papel do reforgo ndo se esgota na
aquisi¢do da resposta, diferenciando-o da nogdo de aprendizagem..

Em relagdo aos exemplos de reforgadores, também encontramos muitas
imprecisgies. Como sio esses reforgadores? Por que os generalizados do tipo aprovagdo,
diploma sdo apresentados como reforgadores importantes para o ensino? Qual a relagdo
com a imediaticidade do reforgo anteriormente identificada? Poucos autores
mencionaram reforgamento extrinseco e intrinseco e, especialmente, a gradativa
passagem de um para outro. O planejamento desse tipo de contingéncia de ensino, tal
como apresentado por Skinner (1968/1972), ndo foi considerado pela maioria dos livros,
muito embora Tecrologia de Ensino tenha sido uma das obras mais citadas.

Entre as nogdes da andlise do comportamento, uma delas foi incorporada: os
efeitos prejudiciais do controle aversivo, Basicamente, os autores entenderam a posigio
contraria da abordagem em relagio ao seu uso, e isso implicou a ocorréncia de um
indice elevado de precisgo quando Controle Aversivo foi apresentado.

Talvez pela mesma razdo, a discussdo sobre controle do comportamento nio
tenha sido destacada nos livros. Uma vez que controle nfo é entendido como coergdo
Miraldo, 1985, DeBell e Harless, 1992; Todd e Morris, 1992; Carrara, 1998), a nogdo
de controle do comportamento nio parece ser mais uma fonte de incompreensio e
criticas em relagfo & abordagem.

No entanto, a descrigdo a respeito dos conceitos envolvendo controle aversivo,
apresentou 0s mesmos tipos de problemas: imprecisdo ¢ inconsisténcia. O conceito de
punig#o raras vezes incluin as duas formas de punir; freqlientemente os efeitos sobre a

resposta fizeram parte da defini¢do do conceito. A definig#io de reforgamento negativo




188

sofreu 0s mesmos emos que a de reforgamento positivo: nfio estava claramente
identificada a resposta cuja probabilidade se alterava, em fungdo da conseqiiéncia.

Em relagio & extingio, a maioria dos livros apresentou o procedimento
precisamente. Alids, foi o dnico conceito com o maior nirmero de descri¢Bes precisas,
sem o acompanhamento da descri¢io imprecisa no mesmo livro. Por que isso ocorreu?
Talvez devido 2s descrigBes “enxutas”, isto &, o conceito ndo exigiu mais
esclarecimentos, além do que havia sido tratado na relagdo resposta-reforgo.

Quando o conceito de punigdo foi apresentado, no entanto, algumas descrigtes
ndo deixaram clara a diferenga entre extingdo e punigdo quanto 2 retirada do estimulo
reforgador positivo, ou seja, a sutileza entre os conceitos n3o foi identificada de tal
forma que n#o foram diferenciados.

Em rela¢do aos principios do behaviorismo radical, notamos que a maior parte
dos livros focalizou os eventos privados e os fatores inatos. Os outros principios foram
pouco tratados,

O critério para identificarmos que uma descrigdo referia-se 3 consideragdo dos
fatores inatos foi pouco exigente: mengio a comportamento emocional ou a
reforgadores primarios ou repondentes incondicionados. Isto significou um
mascaramento nos nossos dados, uma vez que o livro poderia mencionar frustragdo e
raiva ao descrever efeitos da extingfio ou medo e ansiedade quando fratava de controle
aversivo. Assim como descrever o cardter biolégico de reforgadores primérios ou
indicar que algumas respostas inatas podem ser condicionadas (condicionamento
reflexo). Isto €, especialmente nesse caso, havia uma superposi¢do ou um
entrelagamento das descrigdes. Poucas foram as que efetivamente evidenciaram a

determinacéo filogenética do comportamento.
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O mesmo n3o ocorreu com a descrigdo a respeito de eventos privados. E nesse
momento foi mais contundente a desconsideragdo da abordagem de tudo que h4 sob a
pele, dons, instintos, cognig#o, sentimentos (Carrara, 1998) e, sobretudo, do homem
como originador do seu préprio comportamento.

No tema eventos privados ocorreram, especialmente, dois tipos de descrigdes
imprecisas: as que entenderam que a abordagem os considerava irrelevantes € as que
indicaram sua total exclusdo como inobservavel. Em ambos os casos, no entanto, havia
um ponto de concordéncia, a critica & desconsideragio do mental como causa do
comportamento. Nesse sentido, o problema em relagiio a eventos privados &
transparente: o sfafus que ocupa na abordagem ¢ inaceitdvel. Consequentemente,
desqualifica-se a abordagem, no sentido de sua aplicagdio ficar restrita aos desprovidos
de mente ou para as agdes nas quais a mente n3o assume papel de destaque.

E, nesse ponto, vemos como o ensino é descrito. O que se fala precisamente
sobre ensino na visdo de Skinner? Relata-se (longamente) sobre recursos técnicos,
maquinas de ensinar, ensinol programado. No se fala o que ensinar ou para que ensinar.
O papel da educagdo para a sobrevivéncia de uma cultura sequer chega a ser descrito na
maior parte dos livros. E, em decorréencia, o comportamento verbal & relegado a um
segundo plano. Se ndo se descreve sobre cultura, como falar do verbal?

Nesse sentido, a visdo de ensino atrelada a recursos técnicos se encaixa
perfeitamente ao quadro construido pelos autores. Compreender o papel do professor
como quem planeja e dispde contingéncias de ensino, depende da compreensdo do que
seja contingéncia. A nogio de contingéncia, no entanto, nfo foi mencionada ou foi
interpretada como liberagio de reforgo. O que ensinar e para que ensinar nio foram

abordados. 4utonomia, Cultura, planejamento, s3o termos que nfio fizeram parte das
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frases que descreveram ensino. Conclui-se, entfio, que a abordagem ¢ eficiente, mas ndo

apropriada para assuntos maiores ou complexos, como a educagdo.
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ANEXO 2 — LIVROS EXCLUIDOS




EDITORA LIVROS VERIFICADOS E AUTOR raz&o da exclusido
EXCLUIDOS -
1. Psicologia da educacéo Cesar Coli Néo descreve behav. rad.
2. Aprendizagem escolar e Cesar Coll | Construtivisme-apenas
Artmed constru¢do do conhecimento

3. Ensino, aprendizagem e Cesar Coll ¢ |Fala sb sobre discurso
discurso em sala de aula D. Edwards

4. Novas Perspectivas criticas [Castells e Néo descreve teorias
em Educacéo col. ~

5. Aprendizagem: A Charles Behaviorismo apenas
Comportamento, Linguagem |Catania
e Cognicéo -

6. Pensando as institui¢bes Butelman, 1. | processos institucionais
sobre teorias e praticas na (poder, lideranga, etc)
educacao

7. Desenvolvimento Psicolégico {Coll, Cognitivismo apenas
e educagéao vol. 1 Marchesi e

Palacios
8. Fundamentos de Psicologia {Coria- apenas Thorndike
Atica Educacional Sabini, M.A
9. Dialogo entre o ensino e a Weisz, T.e |Cognitivismo apenas
aprendizagem Sanches, A
Atlas 10.Organizagoes da Mariotti, H. {Educagdo continuada
aprendizagem
Bloch 11.Uma nova teoria da Bruner, J. Cognitivismo apenas
aprendizagem
Casa do 12.Introdugéo a Psicologia Patto, Né&o apresenta teorias
psicélogo escolar M.H.S,
Cultrix 13, Poder da aprendizagem Mellander Auto-gjuda em orgs.
14.Psicologia da Aprendizagem, |Witter e Behaviorismo cognivista
Epu volumes 2, 3 e 9 (oul) {omdnaco
15.Psicologia Escolar Khouri, Y. G. | Problemas de formag#o do
psicologo escolar
16.Aprendizagem Walker, S6 behaviorismo.
Edward 1

17.Educagéo consonante: Franca, C. A |Descrigdo apenas de

inferéncias educacionais Vv dissondncia cognitiva

Ibrasa 18. Psicologia pratica no Derville, L |Nao descreve teorias
ensino

Kelps 19. Psicologia da ensinagem Qliveira, C C | Cognitivismo apenas

Loyola 20. Psicologia para Fontana, D |Cognitivismo apenas
professores

Nobel 21.0 desafio do aprendizado Wick, C. W. |Educacéo empresarial

e outros

Pioneira 22.A Psicol_ogia da Hulse, S. Behaviorismo apenas

Aprendizagem _
23.Psicologia Educacional Mouly, G. Nao apresenta teorias

Saraiva 24, Aprendizagem e estrutura do |Inhelder cognitivismo apenas
conhecimento

Vozes 25.Psicologia da Educacgéo e Novaes, M.H. | Socio-histérica apenas

pratica profissional




EDITORA LIVROS VERIFICADOS E AUTOR RAZAO DA EXCLUSAO
EXCLUIDOS

Libertad |26.Planejamento: projeto de Vasconcelos, | Abordagem socioldgica
ensino aprendizagem C. dos 8.

Atica 27.Aprendizagem e Faria, W Apenas Ausubel
planejamento de ensino

Educs 28.Psicdlogos e professores — um | Curonici e Psicopedagogia
ponto de vista sistémico McCulloch

Papirus 29.Técnicas de ensino: Por que |Veiga, LP.A |Apenas estratégias ensino
nao?

Cabral 30.Educagao, psicologia e Vérios (Leite} | Ndo apresenta as
contemporaneidade abordagens

Pioneira  |31.Psicologia e ensino Morse € Publicado nos EUA em

Wingo 1962
Atomo e 32. Psicologia escolar: pesquisa, | Solange M. Formacé&o do psicélogo
alinea formagao e pratica Wechsler

(org)




EDITORA LIVROS ESGOTADOS AUTOR
Artmed 1. Psicologia e educag:ao acompanhamento Albuquerque, T.L.
psicoldgico & professores
2. Desenvolvimento Psicoldgico e educagéo vol Coll, Marchesi e
3 Palacios
Bloch 3. Os novos caminhos da aprendizagem Edilia C. Garcia
Casa do 4. Psicologia escolar: em busca de novos | Machado A M.
_psicélogo rumos
Cortez S. Psicologia Educacional: uma analise critica | Ferreira M. G.
- 6. Aprendizagem significativa: a teoria de Moreira M. A e
?g;’l‘;aoi“; (ealtor | Dayid Ausubel Masini, E. F.S.
7._Ensino e Aprendizagem — enfoques tedricos |Marco A Moreira
Guanabara- 8. Aprendizagem Hill
Koogan
Pioneira 9. Uma teoria da educacéo Joseph D. Novak
Porto  ({livraria | 10.Aprendizagem e formagio Jean Berbgum
Portugal)
Arte e ciéncia 11.Psicologia na escola (desde 98) véarios
ou UNESP
Universidade 12.Educagéo, concepcdes e teorias Fonzar, J.
federal do
Parana
EPU 13.Teorias da Aprendizagem Hilgard, Ernest R
EDUFBA 14. Alguns textos basicos de Psicologia da Gagliane e Carvalho
aprendizagem
IGLU 15. Educagio escolar e praxis Ribeiro, M. L. S.






