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“O erro na verdade ndo ¢ ter um certo ponto de vista, mas absolutiza-lo
e desconhecer que, mesmo do acerto de seu ponto de vista é possivel
que a razdo ética nem sempre esteja com ele.”

(Freire, 1996, p. 14)
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Resumo

Este estudo buscou salientar as interagdes no meio educacional, mais especificamente na
alfabetizacdo, abordando o Método de Alfabetizacdo desenvolvido por Paulo Freire e alguns
aspectos de sua teoria sob a 6tica da Anéalise do Comportamento. Os objetivos do trabalho
foram realizar uma leitura comportamental sobre a aplicacdo do Método de Alfabetizacdo
Paulo Freire na Experiéncia de Angicos — RN (1963) e desenvolver reflexdes a respeito
dessas duas concepcOes de educacdo (Analise do Comportamento e teoria freireana). Para
isto, foi realizada uma pesquisa teodrica exploratdria, com consulta a bases primarias e
secundarias que traz uma contextualizacdo das propostas educacionais em questdo; uma
leitura comportamental sobre o Método de Alfabetizacdo e algumas discusses e
considerac@es sobre possiveis contribuicdes entre os educadores dessas duas areas. A partir da
leitura comportamental realizada, é possivel indicar que no método freireano os objetivos ndo
se restringem a reproducdo das acdes de ler e de escrever, mas destacam a relevancia dessas
acOes para o individuo e para a sociedade em que estd inserido. Além disso, hd também a
busca pela construcdo de uma comunidade verbal ndo punitiva e os debates que integram essa
proposta podem ser entendidos como condicdo de ensino que leva a discriminagfes sobre as
contingéncias sociais em que o0s participantes estdo inseridos e também a possiveis formas de
contracontrole em relagdo a essas contingéncias. Tendo em vista os objetivos do trabalho, é
possivel indicar que enquanto uma das propostas primordiais de Paulo Freire é que as praticas
educativas se facam realmente comprometidas com uma transformacdo radical das relacGes
sociais, a asser¢ao comportamental, embora reconheca a importancia e a influéncia politica da
educacdo, centra-se mais na questdo da efetividade das condi¢des de ensino e menos na
explicitacdo quanto ao seu posicionamento politico, quando comparado as proposi¢cdes do
tedrico brasileiro. Desse modo, o convite assumido por este trabalho, é o de buscar novas
formas de fazer ciéncia, cada vez mais comprometidas com a transformacao das condicdes
sociais opressoras.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Analise do Comportamento. Leitura comportamental.
Meétodo Paulo Freire. Angicos (1963).



Abstract

This study aimed to highlight interactions in the educational environment, more specifically
in literacy approaching Paulo Freire’s literacy method and some aspects of his theory from the
perspective of Behavior Analysis. The objectives were to conduct a behavioral reading on the
application of Paulo Freire’s Literacy Method on the experience of Angicos - RN (1963 ) and
develop reflections on these two conceptions of education (Behavior Analysis and Freire’s
theory). The study consisted of a theoretical exploratory research consulting primary and
secondary sources to provide a contextualization of the educational proposals concerned; a
behavioral reading on Literacy Method and some discussions and considerations about
possible contributions between educators in these two areas. From this behavioral reading one
can indicate that in that Freirean method the objectives are not restricted to the reproduction
of the actions of reading and writing but they stand out the relevance of these actions for the
subject and for the society in which he or she is inserted. In addition, there is also the search
for a construction of a non-punitive verbal community and the discussions that integrate this
proposal can be understood as a teaching condition that lead to discrimination on the social
contingencies in which participants take part and also the possible ways of counter control
related to these contingencies. Given the objectives of the study it is possible to indicate that
while one of the key concepts of Paulo Freire’s proposals is that educational practices must
be committed to the radical transformation of social relations, the behavioral assertion,
although recognizing the importance and influence of politic aspects to education, focuses on
the effectiveness of teaching conditions and are less explicit about its political position
compared to the Brazilian theorist’s proposals. Thus, the invitation assumed by this work is to
seek for new ways of making a Science increasingly committed to the transformation of the
oppressive social conditions.

Key-words: Literacy. Behavior Analysis. Behavioral Reading. Paulo Freire Literacy
Method. Angicos Experience (1963)
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Uma Leitura Comportamental sobre o Método Paulo Freire de Alfabetizacao: convite

ao dialogo entre educadores freireanos e analistas do comportamento

Da mesma forma que ha diversos caminhos pelos quais Fisica, Quimica e Biologia
buscam explicacdes para 0s eventos estudados, assim também as diferentes abordagens da
Psicologia olham para diferentes aspectos da vida das pessoas (ou de outras espécies) para
inferir ou propor relacdes causais sobre o fazer humano (ou sobre os comportamentos de
outras espécies). Algumas abordagens focam as caracteristicas bioldgicas ou genéticas dos
sujeitos estudados que podem influenciar em seu comportamento ou as combinagdes de
explicacbes bioldgicas e sociais ou culturais que possam construir uma explicacdo causal.
Outras ddo énfase aos aspectos desenvolvimentais das pessoas, sejam estes bioldgicos, sociais
ou cognitivos, que possam oferecer uma explicagdo estrutural. Algumas correntes tedricas da
Psicologia oferecem explicagfes que se utilizam de modelos internalistas, comparando-0s
com o comportamento real e modificando-os segundo evidéncias de pesquisa. E outras, ainda,
destacam totalmente o ambiente externo ao individuo, buscando os fatores sociais que possam
estar relacionados ao comportamento (Chiesa, 1994).

Dentre as diferentes abordagens em Psicologia, tem-se a Analise do Comportamento
(AC), fundamentada em concepcdes filosoficas que surgiram a partir de um modo de
trabalhar em ciéncia (conjunto de procedimentos e de nocBes) que se originou na década de
1930 e que, posteriormente, ficou conhecido como Analise Experimental do Comportamento
(AEC) (Carvalho Neto, 2002). Em 1945, essas concepcdes filosoficas foram denominadas por
Skinner de behaviorismo radical e, segundo esse autor, correspondem a “filosofia de uma
ciéncia do comportamento tratado como objeto de estudo em si mesmo, separado das
concepgdes internas, mental ou fisiologica™ (Skinner 1989/1995%, p. 164). Enquanto 0 ramo
ligado a criagdo e administracdo de recursos de intervencdes sociais nos diversos contextos de
acdo do psicologo seria chamado de Anélise Aplicada do Comportamento (Tourinho, 1999).

Skinner (1953/2007) prop6s que uma ciéncia do comportamento humano seria uma
das bases para ajudar a solucionar problemas sociais. Ainda que, devido aos maus usos,
algumas pessoas tenham defendido que a ciéncia deveria ser abandonada, “pelo menos por
uns tempos” (p. 5), seu posicionamento era de que “ndo hd nenhuma virtude na ignorancia

pela ignorancia” (p. 5). Segundo o autor:

L A primeira indicago (1989) corresponde ao ano original de publicacéo do texto e a segunda (1995) ao ano da
obra traduzida consultada.
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Talvez ndo seja a ciéncia que esta errada, mas sua aplicacdo. Os métodos da ciéncia
tém tido um sucesso enorme onde quer que tenham sido experimentados. Apliquemo-
los, entdo, aos assuntos humanos. Ndo precisamos nos retirar dos setores onde a
ciéncia ja avancou. E necessario apenas levar nossa compreensdo da natureza humana
até o mesmo grau. Na verdade, esta € nossa Unica esperanca. Se pudermos observar
cuidadosamente o comportamento humano, de um ponto de vista objetivo e chegar a
compreendé-lo pelo que é, poderemos ser capazes de adotar um curso mais sensato de
acdo. (Skinner, 1953/2007, p. 5)

O termo radical, no behaviorismo skinneriano, refere-se: a atribuicdo ao
comportamento (entendido como interacdo entre o que a pessoa’ faz e 0 ambiente em que isso
ocorre) como raiz para a compreensao das acbes humanas; e a rejeicdo aos eventos mentais
como causas do comportamento (Carrara, 2005). Para Skinner (1974/2002), dizer que as
causas das acOes sdo 0s sentimentos ndo explica suas razdes, mas apenas as transfere para
uma instancia interna ao individuo.

O behaviorismo radical adota uma concepcdo monista de ser humano e, nessa
perspectiva, “o que ¢ sentido ou introspectivamente observado nao ¢ nenhum mundo imaterial
da consciéncia, da mente ou da vida mental, mas o proprio corpo do observador” (Skinner,
1974/2002, p. 19). Apesar disso, 0 estudo do comportamento humano, segundo essa
concepcao filoséfica, ndo se limita aos comportamentos observaveis como propunha o
behaviorismo metodoldgico de J. B. Watson, mas considera igualmente os comportamentos
que ocorrem no que Skinner chama de o mundo dentro da pele. Afirma o autor:

o0 mentalismo, ao fornecer uma aparente explicacdo alternativa, mantinha a atencao
afastada dos acontecimentos externos antecedentes que poderiam explicar o
comportamento. O behaviorismo metodoldgico fez exatamente o contrario: com
haver-se exclusivamente com 0s acontecimentos externos antecedentes, desviou a
atencdo da auto-observacdo e do autoconhecimento. O behaviorismo radical
restabelece um certo tipo de equilibrio. Nao insiste na verdade por consenso e pode,
por isso, considerar os acontecimentos ocorridos no mundo privado dentro da pele.
Nd&o considera tais acontecimentos inobservaveis e ndo os descarta como subjetivos.
Simplesmente questiona a natureza do objeto observado e a fidedignidade das
observac0es. (Skinner, 1974/2002, p. 19)

Nessa perspectiva, 0 comportamento tem sua determinacao relacionada a um conjunto
complexo de fatores, de modo que “cada conduta ¢ influenciada pela interagdo entre muitos

determinantes organicos e ambientais” (de Rose, 2005, p. 30). Na Analise do Comportamento

2 . . . - .

Uma parte importante do conhecimento produzido em analise experimental do comportamento surge do estudo
de organismos ndo humanos, mas como o foco deste trabalho é a educagdo serd referido apenas o
comportamento humano.
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ndo sdo enfatizados os comportamentos reflexos®, chamados por Skinner de respondentes,
mas 0s comportamentos que se alteram pelas suas relagdes com o meio (interno e externo),
chamados de comportamentos operantes. Sendo que 0 ambiente nessa perspectiva néo
corresponde ao universo ao redor do individuo, mas envolve todos os estimulos (aspectos
fisicos, sociais e organicos) aos quais um individuo responde, todos os eventos aos quais esta
sensivel (de Rose, 2005; Goulart, Delage, Rico & Brino, 2012).

No paradigma do comportamento respondente, cuja relacdo € estimulo-resposta (S-R),
h& uma relacdo direta entre as condigdes que antecedem o comportamento e 0 comportamento
em si. Diz-se que esse comportamento € eliciado por estimulos. Para Skinner, essa explicacdo
abrange apenas uma parte dos comportamentos das pessoas e dos animais. No paradigma do
comportamento operante desenvolvido por esse autor, sdo estudados os “comportamentos
sensiveis as suas consequéncias”. E, segundo Matos (1995), “a tarefa basica da Analise do
Comportamento ¢ descobrir as leis que descrevem esta sensibilidade” (p. 143).
Posteriormente, sera explicitado que, desse modo, também a determinagdo do comportamento
deixa de ser linear e “obrigatoria” como no mecanicismo watsoniano e passa a Ser
probabilistica (Rodrigues, 2006).

Skinner (1953/2007) afirma que, apesar das varidveis externas a pessoa serem de
diversas espécies e suas relacbes com o comportamento serem quase sempre sutis e
complexas, é possivel uma andlise funcional, para estuda-las. Diz o autor que:

muitas vezes argumenta-se que um ato ndo é tdo importante quanto o ‘intento’ que
esta por tras dele, ou que somente pode ser descrito em termo do que ‘significa’ para o
individuo que se comporta ou para outros que possam ser afetados por ele. Se
afirmacOes deste tipo tiverem de ser Uteis para propdsitos cientificos, deverdo estar
baseadas em eventos observaveis, e é exclusivamente em tais eventos que se deve
confinar uma andlise funcional. (Skinner, 1953/2007, p. 38)

O autor explica em seguida que até mesmo termos como “significado” e “intengdo”
que parecem referir-se, exclusivamente, a propriedades do comportamento, geralmente
ocultam referéncias a variaveis independentes localizadas no ambiente do individuo, o que
valeria também para termos como “agressivo”, “amigavel”, “desorganizado”, “inteligente”
(Skinner, 1953/2007). Desse modo, a origem do comportamento estaria sempre relacionada a
alguma(s) variavel(eis) do ambiente (interno ou externo ao individuo, presente ou passado em

sua historia) ainda que isso ndo possa ser facilmente identificado.

* Entendidos como as relacdes fidedignas entre um evento ambiental (chamado de estimulo) e uma mudanca
resultante no comportamento (chamado de resposta) (Catania, 1998/1999).
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Como nenhuma agdo da pessoa pode ser exatamente igual a outra, as unidades do
comportamento ndo sao tratadas como eventos Unicos, mas como um conjunto de acfes que
possuem propriedades semelhantes (ex. forca, forma, consequéncias, funcdo, etc.). Esse
conjunto de acGes é denominado classe de respostas (Catania, 1998/1999). Ha também uma
diferenca importante entre a topografia e a funcdo do comportamento. A primeira é
caracterizada pela forma e movimentos da resposta, enquanto a ultima se refere as suas
relagbes com o ambiente, isto €, as variaveis que determinaram a ocorréncia das classes de
respostas. O comportamento deve ser definido pelas suas relagdes funcionais e ndo pela sua
topografia, de modo que respostas com uma mesma forma, mas que sejam funcao de varidveis
diferentes, sejam entendidas como comportamentos distintos (de Rose, 2004).

O objetivo de uma andlise comportamental €, entdo, a descricdo das varidveis das
quais o comportamento é fungdo. Para isso, devem ser definidos trés aspectos principais em
relacdo a um comportamento: (1) o ambiente que o antecede (estimulos discriminativos), (2) a
resposta propriamente dita e (3) as consequéncias da resposta (de Rose, 2005). Estes trés
aspectos constituem o que se chama de contingéncia triplice. Segundo de Rose (2004), na
andlise funcional do comportamento operante busca-se que uma classe de respostas seja
relacionada funcionalmente a uma classe de antecedentes e a uma classe de consequéncias.

Na anélise funcional as consequéncias que tornam mais provavel a repeticdo de
respostas similares sdo denominadas consequéncias reforcadoras, ou simplesmente reforgos, e
as que tornam a repeticéo de respostas similares menos provével sio chamadas de punitivas®.
Os estimulos discriminativos, por sua vez, antecedem a resposta e estabelecem a ocasido na
qual essa resposta produzira certos efeitos ou consequéncias (de Rose, 2005). A relacdo entre
estimulo discriminativo e resposta € denominada controle de estimulo e € 0 que permite o
estudo dos processos de discriminacao e generalizagdo. Quando a pessoa responde de maneira
diferente para estimulos diferentes, diz-se que ela discrimina aqueles estimulos. Quando ha a
difuséo dos efeitos do reforco e o individuo responde de maneira igual, ou similar, diante de
estimulos diferentes, esse fendmeno é chamado de generalizacéo (Catania, 1998/1999).

As analises funcionais podem ser aplicadas a quaisquer interacfes sociais e este estudo
buscara salientar as relacbes no meio educacional, mais especificamente na alfabetizacéo.

Para isso, seréo destacados alguns aspectos fundamentais da linguagem (da comunicagdo em

4 a0 Lo - I - _— . .
Além da diminuicdo da probabilidade da emissdo de respostas similares, a punicdo tem diversos outros efeitos
sobre o comportamento do individuo, mas essa questdo ndo sera discutida nesse momento.
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si), do ensino (metodoldgicos e de relagdes sociais) e das relagdes envolvidas nas interacdes
sociais (aspectos politicos, sociais e culturais).
Em relacdo a linguagem, afirma Catania (1998/1999) que

a metafora das palavras como recipientes do significado tem estado em toda parte ha
muito tempo, e, no entanto, os padrdes magnéticos que correspondem a uma voz
gravada em uma fita, ou os padrfes de pigmentos sobre uma pagina que correspondem
a uma mensagem escrita @ mdo ndo tém qualquer significado, a menos que alguém
ouca a gravagdo ou leia a mensagem; o significado ndo estd esperando para ser
libertado da fita ou do papel. Se a linguagem transmite algo, esse algo é o proprio
comportamento verbal; na audigdo e na leitura, nosso préprio comportamento recria
alguns aspectos do comportamento do falante e dos escritores, 0s quais constituem
nossa comunidade. Compartilhamos nosso comportamento verbal, ele é, acima de
tudo, um comportamento social. (p. 252)

Na perspectiva comportamental, portanto, alguns aspectos da linguagem séo tratados
como uma forma de comportamento operante denominada de comportamento verbal (Skinner,
1953/2007; 1957/1978). De modo sucinto, Skinner (1957/1978) define o comportamento
verbal como aquele que é reforcado pela mediacdo de outras pessoas. O autor se baseia em
critérios funcionais e estruturais para criar oito categorias principais de comportamento verbal
(Matos, 1991) e um maior detalhamento dessas categorias sera tratado mais adiante. Por
enquanto, é importante destacar que a leitura e a escrita sdo consideradas como tipos
especificos de comportamento verbal e, portanto, também séo analisadas sob os trés aspectos
interligados da analise funcional (antecedentes, respostas e consequéncias) (de Rose, 2005).

Nessa perspectiva, ler e escrever, apesar de terem elementos comuns entre seus varios
componentes, ndo sdo tratados como comportamentos unitarios, mas como repertorios que
envolvem um conjunto de comportamentos distintos. 1sso pode ser bastante significativo, por
exemplo, nas fases iniciais de alfabetizacdo ainda que a necessidade de ensinar explicitamente
cada uma das relacdes envolvidas pareca contraditéria dado o alto grau de transferéncias entre
as relacfes comportamentais no repertorio dos leitores quando comecam a se tornar mais
experientes (de Rose, 2005).

Tambem é a partir das descri¢bes funcionais que Kubo e Botomé (2001) afirmam que
a Analise do Comportamento poderia contribuir para esclarecimentos sobre o “processo
ensinar-aprender”. Segundo os autores, a expressdo “ensinar’ caracteriza um conjunto de
acOes de uma pessoa (0 professor, por exemplo) e “aprender” pode ser entendido como 0 que
acontece com o0 aluno em “decorréncia desse fazer do professor” (p. 5 — negritos no
original). Como o ensinar ndo se caracteriza pelas intengdes (objetivos do professor), nem por

descricdes sobre o que o professor faz, ndo haveria sentido em afirmar que “se ensinou, mas o
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aluno nao aprendeu”. Para haver ensino, deveria haver aprendizagem. Portanto, seria a relagéo
entre o0 que o professor faz e a efetiva aprendizagem do aluno o que poderia ser chamado de
ensinar (Kubo & Botomé, 2001).

Tradicionalmente, na alfabetizacdo ocorre o ensino dos repertérios de leitura e escrita
de palavras que, como sera indicado, compreendem basicamente relacdes de controle de
estimulos envolvendo o idioma escrito (de Rose, 2005). Como em qualquer saber, quando
ocorre a escolarizacdo formal, uma parte desse aprendizado se da mediado pelo professor em
aula com auxilio de recursos, estratégias de ensino e avaliagbes. A outra parcela do
aprendizado ocorre informalmente, de modo néo planejado, antes, durante e ap6s o periodo de
escolarizacdo formal (Marinotti, 2004).

Ha variada producdo de estudos em Analise do Comportamento voltada a melhor
compreensdo dos fendmenos relacionados a aprendizagem, em especial a que acontece por
meio do ensino. Como afirmou Skinner (1968/1972),

idealmente, um sistema de educagdo deve maximizar as oportunidades que a cultura
tem ndo sé de lidar com seus problemas, mas de aumentar firmemente sua capacidade
de fazé-lo. Para planejar um sistema desses teremos de saber: 1) quais 0s problemas
gue a cultura terd de enfrentar; 2) que espécies de comportamentos humanos
contribuirdo para a sua solucdo; 3) que tipos de técnicas gerardo estes
comportamentos. A tecnologia do ensino ocupa-se com o Ultimo destes trés pontos; o
segundo cai no ambito de uma analise experimental do comportamento. O primeiro,
entretanto, é de ordem inteiramente diversa. (p. 222)

Ou seja, obviamente, ndo € apenas a Analise do Comportamento que deve estudar
quaisquer desses aspectos, muito menos deve fazé-lo independente dos saberes e atuacdes
produzidos em outras areas do conhecimento. Diversas outras perspectivas tedricas tém
tratado dos complexos aspectos relacionados aos problemas educacionais, e as contribuicdes
dessa abordagem correspondem apenas a uma modesta parcela de contribuicdo nesse debate.

Ainda assim, a inser¢cdo do conhecimento produzido nessa abordagem no contexto
educacional brasileiro € bastante restrita (Luna, 2001). Alguns estudos sugerem, inclusive, a
prevaléncia de antipatia, ndo identificacdo, preconceitos, desconhecimentos e interpretacoes
erroneas em relacdo as contribuigcdes dessa abordagem para a area da Educacdo (Carmo,
2006; Carmo & Batista, 2003; Gioia, 2001; Rodrigues, 2006; Rodrigues & Moroz, 2008).

Como algumas das possiveis explicacbes para parte dessas incompreensdes, 0S
trabalhos de Carmo (2006), Luna (2001) e Gioia (2001) destacam principalmente dois fatores:
as falhas na formacgéo dos educadores a respeito dessa abordagem e a linguagem hermética
frequentemente utilizada pelos estudiosos dessa abordagem. Além destes, neste trabalho seréo
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questionados alguns outros fatores como a explicitacdo dos posicionamentos politicos e
ideologicos defendidos pelos tedricos e estudiosos dessa abordagem e sua atuacdo social
como condi¢des desfavorecedoras da maior aplicacdo dos conhecimentos oferecidos por ela a
diversos campos de atuacdo, em especial a Educacao.

Sobre a atuacdo social da Analise do Comportamento, Holland (1983) traz uma
afirmacéo feita por Eldridge Cleaver (1935-1998) durante as lutas raciais e politicas da década
de 1960 nos Estados Unidos: “se vocé nao ¢ parte da solucdo, vocé ¢ parte do problema”.
Holland (1983), entdo, faz uma analise sobre a atuacdo dos analistas do comportamento a
partir do que chama de trés “vitimas” das condi¢gdes em que se encontrava o sistema social
nas décadas de 1960-1970 naquele pais: o alcodlatra, o criminoso e o proprio analista do
comportamento. Diz o autor que é comum que esse psicdlogo seja contratado quando ha uma
definicdo do problema elaborada pelo sistema e muitas vezes sua atuacdo se limita a mudar as
contingéncias para alterar o comportamento do individuo sem questionar as reais
contingéncias geradoras de tal “problema”.

Ainda assim, o autor insiste na defesa de que a Analise do Comportamento fornece os
meios para analisar as estruturas estratificadas, o sistema opressivo e as formas de controle
social exercidas, muitas vezes, por lideres de corporacdes. E afirma que “a concep¢ao do
militante social sobre a humanidade é sustentada, e ndo refutada, pela Anélise do
Comportamento.” (Holland, 1983, p. 60). O autor ainda propde que essa abordagem pode
colaborar com as propostas de transformacao social afirmando que:

uma analise de contingéncias aponta falhas inerentes em um sistema de controle
estratificado que, com o tempo, deveriam provocar mudangas em tal sistema e uma
compreensdo mais ampla do Comportamentalismo poderia acelerar esse processo. O
comportamentalismo® pode ser parte da solugdo. (Holland, 1983, p. 70)

J4 na década de 1970 e voltado ao contexto brasileiro, Botomé (2010°) afirma que o
psicologo ndo ¢ apenas necessdrio para ‘“curar quem ndo estda bem”, ou para “resolver
problemas humanos que ja surgiram”, ou ja foram definidos. Diz o autor que

compete aos profissionais da Psicologia, mostrar 0 que a Psicologia tem e em que
pode ajudar nas areas onde ha mais problemas, nas areas onde € possivel evita-los ou
nas quais seja possivel promover melhores condigdes para o desenvolvimento da vida
humana, mesmo que ndo existam problemas identificados. Ndo é suficiente uma

> Comportamentalismo é uma traducdo direta do espanhol conductismo, entretanto no Brasil tem-se usado mais
frequentemente a expressdo behaviorismo como derivagéo da expressdo inglesa behaviorism.

® Este trabalho foi apresentado no simpésio “A quem a Psicologia atende e a quem deveria atender?”, realizado
na VIl Reunido Anual da Sociedade de Psicologia de Ribeirdo Preto (SP), em 1978. A referéncia completa do
texto original é: Botomé, S. P. (1979). A quem nés, psicologos, servimos de fato? Psicologia, 5, 1-15.
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profissdo dedicar-se na maioria de sua atuagio a “curar” ou “remediar” problemas. E
necessario atuar também para “prevenir” ou “impedir” os problemas de acontecerem
ou existirem e — até! — ir mais longe, criando condigdes para “promover melhores
comportamentos na sociedade” em qualquer instancia de atuacdo dos mais diferentes
agentes sociais, inclusive os da classe dominante em relagdo a maioria da populagao
em condigdes mais precérias de vida. (Botomé, 2010, p. 181)

A partir das indicacdes de Mello (1975) de que a grande maioria dos psicélogos se
dedicava a pratica em clinicas particulares, Botomé (2010) traz algumas reflexdes sobre “a
quem nos, psicologos, servimos de fato?”. Pesquisas posteriores (Bastos & Gomide, 1989;
Bastos, Gondim & Borges-Andrade, 2010) mostraram que ainda se mantém a prevaléncia da
atuacdo desses profissionais na area clinica, embora com algumas mudancas de modo que
parecem se manter atuais 0s questionamentos do autor. Diz ele que

um profissional apropriado para este pais, parece-nos, teria que ser uma pessoa capaz
de prestar um servigo voltado as necessidades da maioria da populacdo e ndo ao que
interessa mais diretamente a um pequeno segmento dela como ainda parecemos estar
tendendo a realizar. E nesse sentido que nossa formagéo obtida com “experiéncias de
vida” académica e até pessoal talvez nos afastem daquilo que constitui a realidade de
vida da maior parcela da populacdo do pais. Nossas leituras, habitos, lazer,
referenciais, valores, repertorios sociais, técnicos, politicos, éticos etc. longinqguamente
dirdo respeito ou se aproximardo do que vive, sofre ou necessita a maior parte dos
brasileiros. (Botomé, 2010, p. 185)

Nesse sentido, independente da area de atuacdo em Psicologia (se clinica, educacional,
organizacional, etc.), é possivel manter o questionamento de Botomé (2010), sobre a que e a
guem tém servido os conhecimentos produzidos em Psicologia, mais especificamente em
Analise do Comportamento. E dentre os varios problemas sociais que permanecem desde a
década de 1960, em especial os mais diretamente ligados a educacdo, o presente estudo
buscara trazer elementos para dar continuidade ao debate sobre a problemética da Anélise do
Comportamento ser parte do problema ou da solucéo?

Um exemplo de intelectual fortemente engajado com a transformacéo das condigdes
de desigualdade e injusticas produzidas pelas sociedades € o pernambucano Paulo Freire
(Freire, A. 2006). Sua proposta de uma Pedagogia Libertadora tem se constituido em uma das
teorias de grande repercussao e aceitacdo na comunidade educacional brasileira e mundial, em
especial, por sua énfase acerca do compromisso politico que a educacao deve assumir. Paulo
Freire fez criticas importantes a educacdo brasileira, propondo mudancas radicais ao processo
educativo do pais e é considerado um dos maiores e mais conhecidos educadores do século

XX (Gadotti, 1996; 1989). Suas propostas educacionais e seu “Método de Alfabetizacdo” sao
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apontados como revolucionarios para a pratica da educacdo no Brasil e no mundo (Gadotti,
1989).

Segundo Linda Bimbi no prefacio da edicdo italiana de Pedagogia do Oprimido,
citada por Gadotti (1989), a originalidade desse método ndo se deve apenas a sua eficacia,
mas, sobretudo, a novidade de seus conteudos para a criacdo do que chamou de conscientizar.
Também para Kubo e Botomé (2001), suas contribuicGes a Educacdo nédo se restringem a sua
técnica de alfabetizacdo, mas sdo destacadas pela importancia de suas proposi¢des quanto ao
papel do conhecimento no processo de ensinar e sobre a “realidade de inser¢do” da pessoa
como uma parte fundamental na determinacéo do que ensinar e de como fazé-lo. A proposta
deste estudo €, portanto, que um método tdo eficiente em ensinar comportamentos tdo
complexos e orientado a transformacdo social seja mais bem estudado pela comunidade de
analistas do comportamento.

E importante ressaltar que as diferencas entre as propostas educacionais da Analise do
Comportamento e de Paulo Freire sdo bastante relevantes sob varios aspectos e, em muitos
sentidos, € possivel dizer, antagdnicas. Elas sdo originarias de campos que, embora
relacionados, sdo distintos (Psicologia e Educacdo). Cada uma delas tem origem e ganhou
forca em culturas e contextos historico-politico-sociais muito distintos. A Analise do
Comportamento nos Estados Unidos, e o trabalho de Paulo Freire inicialmente no Brasil e na
América Latina e depois nos mais diversos paises ao redor do mundo, em sua maioria, 0s
ditos subdesenvolvidos.

Apesar da preocupacdo comum em solucionar problemas sociais, a Analise do
Comportamento defende que tal solucdo ocorrerd por meio da ciéncia, em especial uma
ciéncia do comportamento, e da tecnologia dela derivada, enquanto a teoria freireana enfatiza
a acdo politica, por meio da educacdo, como unico meio possivel para a transformacao social.

Essas teorias também mantém epistemologias e ontologias muito diferentes. Visto que,
por exemplo, segundo Carrara (2005), as trés concep¢Oes principais que influenciaram o
behaviorismo ou movimento behaviorista séo:

1) a questdo da evolugdo tal como explicada por Charles Darwin e a Psicologia
animal, da maneira ressaltada por Morgan e Loeb e enfaticamente abragada por
Watson em relacdo ao comportamento, respeitadas as diferencas de pressupostos; 2) a
questdo da ampliagdo das explicacfes mecanicistas, na verdade uma adaptacdo que
mais especificamente corresponde a um determinismo cientifico (que atribui a todo
fendmeno comportamental uma lei natural de ocorréncia, ou seja, uma causa natural),
desembocando, com maior corre¢do, numa postura muito diferente do mecanicismo de
que inicialmente se revestiu a abordagem estimulo-resposta watsoniana e 3) a questao
filosofica do positivismo, cuja influéncia foi mais significativa na busca do
objetivismo psicologico, por meio do ‘ver para prever’, lema que sofreu muitas
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adaptacBes com o proprio desenvolvimento da metodologia de pesquisa na Psicologia
em geral. (pp. 72-73 — itélicos originais);

ao passo que a teoria do educador brasileiro tem referéncias em variadas correntes filosoficas,
das quais sdo destacadas a fenomenologia, o existencialismo, o personalismo cristdo, o
marxismo humanista’ e o hegelianismo (Gadotti, 1996). Embora, como afirma Gerhardt
(1996), Freire ndo se interessava em aderir a0 marxismo ou ao existencialismo simplesmente
por encontrar pontos interessantes nos escritos dessas escolas, mas afirmava-se como um
eclético que selecionava partes das premissas de fildsofos europeus como Anténio Gramsci
(1891-1937), Karl Mannheim (1893-1947), Gyorgy Lukéacs (1885-1971), Jean-Paul Sartre
(1905-1980), Albert Memmi (1920-), Erich Fromm (1900-1980), Frantz Fanon (1925-1961),
Merleau-Ponty (1908-1961), Karel Kosik (1926-2003), Herbert Marcuse (1898-1979), Agnes
Heller (1929-), Simone Weill (1909-1943), Jirgen Habermas (1929-), Karl Jaspers (1883-
1969), Karl Marx (1818-1883) e Georg Hegel (1770-1831); do filésofo africano Amilcar
Cabral (1924-1973) e autores da esquerda catolica como Jacques Maritain (1882-1973) e
Emmanuel Mounier (1905-1950) e seus intérpretes brasileiros: Alceu de Amoroso Lima
(1893-1983), Henrique Lima Vaz (1921-2002), Herbert José (Betinho) de Souza (1935-1997),
Ernani Maria Fiori (1914-1985), dentre outros (Gerhardt, 1996), criando, contudo, uma
epistemologia prépria (Freire, A., 2006).

Todavia, pelo menos dois estudos (de Man, 2004; Fazzi & Cirino, 2003) iniciaram
aproximacdes pontuais em relacdo a essas duas concep¢des em particular (da Analise do
Comportamento e de Paulo Freire). O trabalho de Fazzi e Cirino (2003), por exemplo, mostra
que ha similaridades entre as duas propostas de educacdo sob determinados aspectos. Ao fazer
uma comparacdo entre o livro Pedagogia da Autonomia (Freire, P., 1996) e algumas
concepcdes sobre educacdo presentes em diversos textos de B. F. Skinner, os autores afirmam
que autonomia implicaria em consciéncia, autodeterminacédo, independéncia e liberdade, e a
relagdo entre educacgéo e autonomia estaria presente tanto nas proposicdes de Freire como nas
de Skinner.

Fazzi e Cirino (2003) afirmam que, segundo a perspectiva da Anéalise do
Comportamento, autonomia poderia ser entendida como o comportamento controlado por
autorregras. O que, segundo os autores, tornaria possivel apontar passagens em que Freire

concordaria com Skinner, bem como fazer uma interpretacdo “comportamental” de passagens

" O marxismo humanista, a rigor, deveria ser considerado como uma vertente da corrente filoséfica marxista.
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dos textos de Paulo Freire conservando seu sentido essencial, ainda que esse autor ndo tenha
usado o vocabulario técnico da Analise do Comportamento.

Ainda segundo Fazzi e Cirino (2003), tanto para Paulo Freire como para Skinner, a
autonomia seria entendida como um comportamento aprendido gradualmente a partir das
diversas contingéncias, como destacado por Paulo Freire na seguinte passagem: “no fundo, o
essencial nas relagbes entre educador e educando, entre autoridade e liberdades, entre pais,
maées, filhos e filhas ¢ a reinvencdo do ser humano no aprendizado de sua autonomia” (Freire,
P., 1996, p. 94). Além disso, a aproximagdo proposta por esses pesquisadores concluiu que €
possivel identificar pelo menos trés semelhancas entre as concepcdes de educagdo de Paulo
Freire e de B. F. Skinner:

1) a autonomia é entendida enquanto comportamento (acdo) do sujeito que é
aprendido a partir de interacdes sociais; 2) apesar de serem influenciados por fatores
genéticos e ambientais, 0s seres humanos sdo capazes de arbitrar sobre esses fatores
sendo esta uma caracteristica fundamental da autonomia; 3) ensinar consiste num
dispor de circunstancias para o desenvolvimento de comportamentos, incluindo a
autonomia. (Fazzi & Cirino, 2003, p. 15)

J& o trabalho de de Man (2004) surgiu da experiéncia de estagio em Psicologia em
uma faculdade de Salvador/BA, conduzida pela professora Mercedes de Carvalho que
participou da campanha de alfabetiza¢do coordenada por Freire nos anos de 1960. O objetivo
do estudo foi realizar uma analise funcional das condi¢des de funcionamento de uma
experiéncia de alfabetizacéo de idosas®, baseado nos principios de educacdo de Paulo Freire.
Apesar da relevancia dos estudos de Fazzi e Cirino (2003) e de de Man (2004), o enfoque do
presente trabalho foi distinto, buscando destacar as contribuices das proposicoes
educacionais em questdo para a pratica do educador.

Kubo e Botomé (2001) apontam que em diversos textos de Paulo Freire as
formulacBes sobre como fazer a mediacdo de uma pedagogia libertadora e 0s processos
basicos dessa mediacdo e desse ensino nem sempre apareceriam com uma formulacdo clara
ou completa. O que, segundo os autores,

torna a todos os que estudam e pesquisam 0s processos de ensinar e de aprender mais
responsaveis ainda pelo conhecimento relacionado ao que Paulo Freire trouxe como
contribuigdo. Principalmente no que diz respeito & demonstracdo do que acontece no
método proposto por Paulo Freire e o que, nesse método, faz com que aconteca uma
diferenca nos processos de aprender e de ensinar. (Kubo & Botomé, 2001, p. 2)

® Ao longo dos trés anos de estagio o grupo chegou a contar com a presenca de alguns homens e de algumas
mulheres na faixa etaria dos 30-40 anos. Entretanto, como estas participa¢cdes ndo foram efetivas, os dados
desses participantes ndo foram incluidos nas analises dos autores (de Man, 2004).
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Diante da difusdo e aplicagédo das teorias de Paulo Freire em tantas comunidades
educacionais, respeitando o fato de que as origens dessas propostas educacionais se deram em
campos epistemologicos distintos e considerando as aproximacOes realizadas por Fazzi e
Cirino (2003) e de Man (2004), séo discutidas as seguintes questfes: que aspectos das
concepgdes de educacdo de Paulo Freire podem ser aproveitados na compreensdo da Anélise
do Comportamento de educagdo? Quais seriam as principais contribui¢fes entre esses modos
de abordar a pratica educativa? E possivel realizar uma leitura comportamental, ou seja, uma
analise embasada na proposta da Anélise do Comportamento, sobre as contingéncias previstas
por Freire em seu “Método de Alfabetizagdo™ e sobre suas concepc¢oes referentes a Educagdo?

Além disso, a partir das indicacbes de Kubo e Botomé (2001) sobre as contribuicdes
das propostas de Freire a serem integradas também pela comunidade de analistas do
comportamento, uma leitura comportamental do Método Paulo Freire é relevante devido a
eficacia e relativa simplicidade dos procedimentos adotados nesse método, assim como o
potencial de transformacéo social que a proposta freireana de educacéo apresenta.

Desse modo, o objetivo geral deste trabalho foi realizar uma leitura comportamental
sobre a aplicacdo do Método de Alfabetizacdo Paulo Freire em uma de suas primeiras e mais
significativas execucdes. Ou seja, identificar os componentes dos repertdrios dos educadores e
alunos e realizar uma descricéo das interacdes caracteristicas desse Método, a partir de alguns
relatos sobre interacdes ocorridas durante a sua execucdo na Experiéncia de Angicos — RN
(1963).

E possivel dizer que nas situagBes naturais de ensino muitas dessas interagOes
acontecem “automatica” ou até “intuitivamente”. De fato, ha muitos eventos ocorrendo em
uma situacdo educativa aos quais o professor deverd voltar sua atencdo, e o professor
responde a muitos deles na préatica cotidiana sem que precise nomeé-los ou descrevé-los.
Entretanto, aprender determinados conceitos (se apropriar da teoria, no caso, da
comportamental) pode ajuda-lo a se utilizar dessas técnicas com maior propriedade. Por
exemplo, em determinadas situa¢@es de ddvidas ou erros dos aprendizes que podem decorrer
da ndo “concretizacdo” de algumas dessas etapas de discriminacdes, pareamentos ou
habilidade motora. Desse modo, essas “quebras” podem servir para explicitar a complexidade
e as nuances caracteristicas de determinada situacdo, podendo se constituir em uma
ferramenta importante de planejamento, replanejamento e investigacdo de condigoes

particulares.
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Considerando o contexto de mal-entendidos e preconceitos vigentes entre os tedricos
da Educacdo e a Analise do Comportamento (Gioia, 2001; Rodrigues, 2006; Rodrigues &
Moroz, 2008) e a dificuldade de comunicacdo dos conhecimentos produzidos pelos estudiosos
dessa abordagem (Carmo & Batista, 2003; Luna, 2001), a comparacdo proposta pode se
mostrar pertinente como iniciativa para oferecer maiores esclarecimentos aos profissionais da
Educacao sobre as proposicdes comportamentais. O estudo surge, portanto, como mais um
esforco de criar condigcdes favorecedoras ao dialogo entre educadores e as criticas bem
embasadas entre essas abordagens, bem como a melhor definicdo e explicitacdo sobre o
posicionamento politico dos analistas do comportamento e de seu compromisso com questdes
sociais.

Além disso, diante dos apontamentos de Holland (1983) de que os analistas do
comportamento tém sido mais parte do problema que da solucdo, este trabalho visa a mostrar
como aspectos fundamentais do trabalho de Freire podem ajudar nesse processo de
radicalizacdo da Analise do Comportamento em relacdo a educacdo e seus posicionamentos
politicos, de transformacao ou conformacdo, intrinsecos a qualquer forma de atuacéo.

Assim, os trés objetivos especificos do presente estudo foram: (a) no capitulo 1,
contextualizar as duas propostas (0 Método de Alfabetizacdo Paulo Freire e a Analise do
Comportamento), por meio de trabalhos de alguns tedricos principais acerca das propostas e
concepcdes referentes a Educacdo presentes nas obras principais de Paulo Freire (a saber,
Freire, A., 2006 e 1996; Gadotti, 1996; Gerhardt, 1996) e da Analise do Comportamento (a
saber, Kubo & Botomé, 2001; de Rose, 2004 e 2005; Skinner, 1953/2007 e 1968/1972); (b)
apresentar o Método Paulo Freire de Alfabetizacdo (capitulo 2) e realizar uma anélise
comportamental sobre as contingéncias de ensino previstas neste Método por meio de relatos
sobre a experiéncia de Angicos - RN (capitulo 3) e, por fim, (c) destacar e discutir as
contribuicbes das duas propostas que possam favorecer as praticas de estudiosos e educadores
das duas abordagens buscando elucidar alguns dos principais processos envolvidos no ambito
da alfabetizagdo e de processos a ela relacionados, realizado no capitulo 4.

Finalmente, o trabalho convida a pensar de maneira mais critica sobre aspectos desses
dois campos e pretende atuar como condi¢cdo favorecedora do dialogo entre estudiosos das
duas areas. E uma tentativa de cumprir com o papel complementar de uma area em relagdo a
outra, de buscar uma variedade (ou variabilidade) de acdo e de refletir sobre aspectos que ndo

sdo tradicionalmente enfatizados em cada uma delas. N&o busca uma disputa, mas o destaque



22

de novas perspectivas sobre o conhecimento j& produzido na busca de uma maior

compreensdo sobre o pensar e fazer dos processos de ensinar e de aprender.
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Método
O estudo se constituiu em uma pesquisa tedrica exploratéria com consulta a bases

primarias e secundarias.

Fontes

Os materiais consultados foram buscados nas seguintes fontes: Biblioteca Comunitaria
da UFSCar (fisica); banco de dados eletronicos: Periddicos Capes e Scielo, Acervo Paulo
Freire e Biblioteca Digital da Unicamp. Além dos sites do Instituto Paulo Freire, Youtube e
50 anos de Angicos e do Programa Nacional de Alfabetizacao.

Palavras-chave utilizadas
Para a selecdo desses materiais foram usadas as seguintes palavras como busca:
Método Paulo Freire, Angicos (1963), concepcdo da Andlise do Comportamento sobre

Educacao, Analise do Comportamento.

Materiais consultados

Estas buscas resultaram nos seguintes materiais consultados: sobre a concep¢do de
Paulo Freire sobre educacdo, o artigo Conscientizacdo e Alfabetiza¢do: Uma nova visdo do
Processo (Freire, P., 1963) e os livros Educacdo como pratica da liberdade (Freire, P.,
2011a); Pedagogia do oprimido (Freire, P., 1983); Pedagogia da esperanca: um reencontro
com a pedagogia do oprimido (Freire, P., 2011b) e Pedagogia da autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa (Freire, P., 1996). E sobre a experiéncia em Angicos (1963),
os livros As Quarenta Horas de Angicos: Uma Experiéncia Pioneira de Educacdo (Lyra,
1996) e Angicos Hora a Hora (Terra, 1994), além da entrevista em video de Marcus Guerra a
Paolo Vittoria (2005).

Sobre as concepgdes comportamentais de educacdo foram consultados os livros:
Ciéncia e comportamento humano (1953/2007) e Tecnologia de ensino (Skinner, 1968/1972);
0 artigo Ensino-aprendizagem: uma interacdo entre dois processos comportamentais (Kubo
& Botomé, 2001); os capitulos Processos comportamentais envolvidos na aprendizagem da
leitura e da escrita (Marinotti, 2004) e Além da resposta correta: controle de estimulo e o
raciocinio do aluno (de Rose, 2004), ambos presentes em Hubner, M. M. C. & Marinotti, M.
(2004). Anélise do Comportamento para a Educacéo: contribuicdes recentes, além do artigo
Analise comportamental da aprendizagem de leitura e escrita (de Rose, 2005).
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Foram consultadas também algumas obras e documentérios com o objetivo de obter
maiores esclarecimentos sobre aspectos especificos dos temas abordados neste estudo. Esses
materiais foram examinados, mas nao serviram de suporte ou objeto de analise. Sao eles:
Ensino: as abordagens do processo (Mizukami, 1986); As quarenta horas de Angicos
(Germano, 1997); Paulo Freire Contemporaneo (TV ESCOLA, 2011) e As 40 horas de
Angicos (Lobo, 1963).

Critérios de selecdo do material

Na selecdo dos materiais relacionados a Analise do Comportamento, o critério foi
explicitar diretamente as concepgdes ou principios dessa abordagem em relacdo ao ensino de
modo geral ou, mais especificamente, sobre a alfabetizacdo. Para as obras relacionadas a
concepcdo freireana de educagdo os critérios foram: dentre as obras de maior relevancia do
autor, a de maior repercussao (Pedagogia do Oprimido) e sua releitura realizada pelo proprio
autor (Pedagogia da esperanca); uma do periodo inicial de suas publicactes, década de 1960
(Educacd@o como pratica da liberdade), de aplicacdo do Método de Alfabetizacdo; a ultima
obra publicada em vida pelo autor (Pedagogia da autonomia) e um artigo em que Paulo Freire
(1963) trata sobre as experiéncias de alfabetizagcdo nos fins da década de 1950 e inicio da
década de 1960. Além das duas obras encontradas (Lyra, 1996 e Terra, 1994) em que sdo

descritas as situacdes de ensino ocorridas na experiéncia de Angicos.

Leitura e organizacdo dos materiais

A partir da selecdo dos materiais foram realizadas duas formas de leitura, tanto para os
textos de fonte primaria (textos de B. F. Skinner e Paulo Freire) quanto para os textos de
fontes secundérias (autores que subsidiaram sua analise). A primeira, de reconhecimento,
permitiu um contato inicial com as obras e a deciséo sobre sua utilizagdo no trabalho e em que
etapas dele. A segunda leitura foi pontual e mais detalhada e permitiu a realizagdo de
fichamentos e destaques de aspectos principais das propostas educacionais de Paulo Freire e
da Analise do Comportamento.

Quanto aos documentos, a depender da natureza (graficos ou audiovisuais), foram
lidos ou assistidos, destacando-se os trechos mais importantes e que fariam parte ou seriam
citados/inseridos no corpo do texto. Estas anotagcbes e os fichamentos compuseram o

embasamento teorico dos Capitulos 1 e 2, bem como das discussdes do Capitulo 4.
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Categorizacéo dos materiais

Os temas e conteudos foram categorizados seguindo os critérios principais, traduzidos
nos objetivos especificos da dissertacdo, ou seja, (1) as concepcoes referentes a Educacédo
presentes nas obras principais de Paulo Freire e da Analise do Comportamento; (2) os
elementos de contingéncias de ensino previstos no Método de Alfabetizacdo Paulo Freire por
meio de relatos sobre a experiéncia de Angicos, e (3) as contribui¢cdes das duas propostas que
possam favorecer as praticas de estudiosos e educadores das duas abordagens.

Além disso, em relacdo a categoria 1, foram selecionados os tdpicos especificos:
educacéo, conhecimento escolar e papel do professor. Para a categoria 2, foram trabalhados
aspectos especificos relativos as contingencias histéricas e politicas em que se deu a
experiéncia com o Método, aos objetivos de ensino e a interacdo professor-aluno. E por fim,
para a categoria 3, foram trabalhados os aspectos referentes ao posicionamento politico e

rigorosidade metddica das propostas.
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Capitulo 1
Contextualizacdo Teorica das Propostas
Caracterizar concepcdes tedricas é sempre uma tarefa complexa. E recorrente o risco
de simplificar demais ou de ndo ser dado o devido destaque a aspectos essenciais. Neste
capitulo foi feito um recorte sobre as bases epistemologicas da Anélise do Comportamento e
do trabalho de Paulo Freire e sdo apresentados os conceitos principais discutidos nos capitulos
posteriores. E importante ressaltar que ndo se trata da sumarizacio completa dessas
concepgdes de educacdo. Portanto, o objetivo deste capitulo é apresentar os fundamentos
conceituais e algumas concepcdes que caracterizam a Analise do Comportamento e a teoria de

Paulo Freire a fim de embasar as discussdes posteriores.

Algumas Concepg¢des Importantes do Behaviorismo Radical

Segundo Chiesa (1994), a visdo ocidental de cultura influencia bastante a maneira
como tradicionalmente se procura pelas causas dos comportamentos das pessoas, a direcdo em
gue se procura por essas causas e 0 modo causal pelo qual se interpretam as evidéncias e séo
providas as explicagdes cientificas. Uma vez que, para o behaviorismo radical, 0 mundo
subjetivo é da mesma natureza do mundo externo, os comportamentos dentro da pele néo
podem ser entendidos como explicacBes para 0s comportamentos observaveis.

A concepcdo de causa dessa filosofia se opfe as interpretacGes mecanicistas de que
um evento antecedente é causa de um subsequente (causalidade linear). Contrério a isso, ele
encontra as causas para o comportamento no decorrer do tempo (histéria de vida,
experiéncias) como no modelo de Darwin de variacdo e selecdo. Neste ha a selecdo de
caracteristicas bioldgicas ao longo do tempo (selecdo de variacdo filogenética). No modelo de
Skinner, a selecdo de caracteristicas do comportamento ocorre dentre a enorme gama de
possibilidades que existem para o individuo ao longo do tempo (selecdo de variacdo
ontoldgica) (Chiesa, 1994).

Para oferecer explicagOes causais, 0 behaviorismo radical destaca as interagGes entre
as acoes da pessoa e as caracteristicas do meio (fisico, social e cultural; interno e externo) em
que tais acOes ocorrem (Chiesa, 1994). Comportamento é tudo o que a pessoa faz, incluindo
pensar, sentir, lembrar, falar, agir inteligentemente, agir agressivamente, etc. E, segundo essa
filosofia, ele é entendido como a interagdo entre as acdes da pessoa e 0 ambiente,

especialmente no que tange as consequéncias dessas acdes (Chiesa, 1994). Além disso, 0
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ambiente nessa concepcado inclui além das condic@es fisicas, quimicas e bioldgicas, também
as condicdes sociais, 0 que compde 0s ambientes internos e externos as pessoas.

Para o behaviorismo radical, sentir tristeza e chorar, ou sentir fome e comer, podem
frequentemente estabelecer sequéncias de eventos, mas ndo estabelecem rela¢Ges causais.
Alguém ndo chora porque se sente triste. A pessoa se sente triste e também chora. Ambos sdo
entendidos como comportamentos cujas causas estariam na histéria do individuo. Para
Skinner (1953/2007; 1989/1995), cada comportamento € o produto simultaneo de trés niveis
de selegdo: 1) filogenético ou selecdo natural, estudado pela Biologia; 2) ontogenético ou
condicionamento operante, estudado pela Psicologia ou analise comportamental e 3)
contingéncias sociais ou culturais, estudado pelas Ciéncias Sociais e que explica os amplos
repertorios caracteristicos dos grupos humanos (Chiesa, 1994). Matos (1995) explica que:

na evolucdo, a modificacdo ocorre na reserva genética da espécie (e, através de seus
efeitos sobre o individuo, essa modificacdo é transmitida a prole do mesmo individuo).
Em termos comportamentais, os individuos sdo ou ndo sdo sensiveis a diferentes tipos
de estimulagdo, apresentam movimentos e posturas tipicas etc. Na evolugdo
ontogenética essas modificagcbes ocorrem no organismo individual e as mudancas
comportamentais sdo transmitidas através da aprendizagem. Na evolugdo cultural as
modificacdes ocorrem naqueles dois primeiros niveis, porém, via planejamento do
grupo e da sociedade (pp. 144-145).

O comportamento presente da pessoa €, portanto, resultado de uma dotacdo genética
Unica, de uma historia de reforcamentos Unica ao longo da vida e de relagdes com o ambiente
(social, cultural e fisico) presente. De uma enorme gama de possibilidades (que ndo podem
ser determinadas em sua totalidade), alguns padrdes sdo selecionados, mantidos e fortalecidos
pelos eventos subsequentes, eles formam a pessoa. Desse modo, 0 comportamento da pessoa é
tomado como variavel dependente de um conjunto imenso de varidveis independentes
proporcionadas pelo meio, com especial énfase para as consequéncias do comportamento do
individuo (Chiesa, 1994).

Ernst Mach (1919), fisico e filésofo, afirma que “there is no cause nor effect in
nature; nature has but an individual existence; nature simply is®” (p. 483). O autor substitui
causa (como agente ou forca) por uma relagdo funcional, no¢do também adotada por Skinner
(Chiesa, 1994, p.111-123). No sistema skinneriano a causa passa a ser uma mudanca na
variavel independente e o efeito uma mudanca na variavel dependente. Isso substitui a relagdo

causa-efeito por uma relacdo funcional, embora, para o proposito do discurso cotidiano, 0s

® N3o ha causa ou efeito na natureza; a natureza nio tem nada além de uma existéncia individual; a natureza
simplesmente é. (Tradugao livre da autora).
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termos causa e efeito ndo gerariam dificuldades desde que entendidos seus significados mais
precisos (Skinner, 1953/2007).

Ao invés de testar uma hipdtese tedrica, o behaviorismo radical propde compreender o
contexto em que ocorre e como este se relaciona com o comportamento. A tarefa de analise é
descrever os efeitos particulares (ou fungdes) de aspectos discretos do contexto experimental
e a tarefa indutiva € formular principios gerais aplicaveis a diversos outros contextos. Ao
invés de perguntar “isso ¢ verdade (ou aproximadamente verdade)?”, ¢ privilegiada a extracao
de principios tedricos a partir dos dados e geralmente sdo formuladas questdes como “o que
aconteceria se...?” (Sidman, 1960/1976, p. 17). Dessa forma, o behaviorismo radical encoraja
0 cientista a olhar para o0 que acontece, ao inves de considerar o que os dados revelam sobre a
capacidade ou forma de uma estrutura hipotética (Chiesa, 1994).

Para Skinner (1953/2007), a ordenagdo e a determinacdo do comportamento s&o
condicBes necessarias a aplicacdo de métodos cientificos para seu estudo. As relacbes de
dependéncia sdo bidirecionais entre a pessoa e os eventos do ambiente, j4 que “os homens
agem sobre o mundo, modificam-no e, por sua vez, sdo modificados pelas consequéncias de
sua ac¢do” (Skinner, 1957/1978, p. 3). Desse modo, suas provaveis agdes futuras sdo resultado
de (causadas por) um conjunto bastante variado de condig¢des e consequéncias de suas agoes
presentes (Chiesa, 1994). Para Skinner (1968/1972),

0 determinismo é uma concepcdo Util, porque encoraja a busca de causas (...). O
professor que acredita que o estudante cria uma obra de arte através do exercicio de
alguma faculdade interior e caprichosa ndo investigara as condi¢des sob as quais 0
estudante de fato faz um trabalho criativo. Sera também menos capaz de explicar este
trabalho quando ocorrer e ndo tendera a induzir os estudantes a se comportarem
criativamente. (pp. 160-161)

Entretanto, em funcdo da multideterminacdo do comportamento, o0 que se tem é uma
concepgdo probabilistica de determinismo. Segundo Tourinho (2003), isso significa assumir
que néo é possivel lidar com todas as variaveis de que um comportamento é funcéo. Ou seja,
ao lidar com certas variaveis é possivel aumentar ou diminuir a probabilidade de ocorréncia
de um comportamento, mas jamais determina-lo de modo absoluto. Embora seja questionada
a denominacéo de determinismo para essa concep¢do (Laurenti, 2008), o behaviorismo radical
assume como possivel a previsao de certas formas de comportamento ao se alterar aspectos do
ambiente e especialmente quando hé identificacdo de variaveis relevantes na instalacdo e/ou
manutencdo de um padrdo comportamental (Tourinho, 2003). Para Skinner (1968/1972), “nao

ha nada, entretanto, em uma posicéo determinista que ponha em davida a absoluta unidade de
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um homem. Cada ser humano é produto de uma dotacéo genética e de uma histéria ambiental
peculiares e que sao dele” (p. 160).

E em funcdo da natureza material do ser humano e também de a causalidade estar
relacionada a historia do individuo que Skinner afirma que o ser humano ndo pode ser jamais
considerado totalmente livre. Uma dessas razGes € ele ser obrigado a gastar grande parte do
seu tempo em evitar a fome, a peste, o perigo e os fortes controles pessoais ou institucionais
(Skinner, 1968/1972). Além disso, a no¢do de liberdade € geralmente associada a auséncia de
restricdo ou coercdo e, mais amplamente, significa auséncia de qualquer determinacédo
anterior (Skinner, 1974/2002, p. 49). Desse modo, para o behaviorismo radical, a acdo das
pessoas sobre o meio seria erroneamente associada a liberdade, como se ndo existissem
relacBes funcionais (causas). Para Skinner, ainda que sejam mais dificeis (ou mesmo
impossiveis) de serem localizadas precisamente, as explicacOes para as a¢Ges da pessoa
estardo sempre na sua historia de interacGes pessoal, filogenética e cultural. A esse respeito
Baum (2006) escreve que:

... independente do quanto se saiba, ainda assim néo se pode prever exatamente o que
uma pessoa fard em determinada situacdo. Essa imprevisibilidade é as vezes
considerada prova de livre-arbitrio. Entretanto, o clima é também imprevisivel, mas
nunca olhamos para ele como produto do livre-arbitrio. (...) O livre-arbitrio realmente
implica imprevisibilidade, mas de forma alguma isso exige o inverso, ou seja, que a
imprevisibilidade implique livre-arbitrio. (p. 29)

Segundo Carrara (2005), para Skinner controle é entendido como toda sorte de
influéncia que a pessoa exerca ou receba em sua interacdo com o ambiente; é parte da
natureza de quaisquer interacdes humanas (ou ndo humanas) com o mundo. De modo
multideterminado, mas inevitavelmente, existe alguma forma de controle.

Além dos controles que ocorrem por meio das interacfes entre as pessoas e entre elas
e 0 mundo, Skinner destaca a existéncia nas sociedades de cinco agéncias de controle
principais capazes de manipular conjuntos particulares de variaveis e, portanto, controlar o
comportamento das pessoas. Essas agéncias seriam: os governos, as religides, as
psicoterapias, as instituicbes educacionais e os sistemas econdmicos. Para o autor, cada uma
delas envolve processos e préaticas culturais especificos que, juntamente com todos 0s outros
aspectos do ambiente social, tém enorme influéncia sobre o individuo (Skinner, 1953/2007).
Além disso, Skinner (1974/2002) afirma que

0S que sdo assim controlados passam a agir. Escapam ao controlador — pondo-se fora
de seu alcance, se for uma pessoa; desertando de um governo; apostasiando de uma
religido; demitindo-se ou mandriando — ou entdo atacam a fim de enfraquecer ou
destruir o poder controlador, como numa revolucdo, numa reforma, numa greve ou
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num protesto estudantil. Em outras palavras, eles se opBem ao controle com
contracontrole.

Outra consideracéo a respeito dos usos do controle é feita por Catania (1998/1999) em
seu livro sobre aprendizagem. Diz ele,

nosso interesse reside naquilo que determina o comportamento. Se estivermos
preocupados com 0s possiveis maus usos do conhecimento sobre o comportamento,
devemos reconhecer que ndo podemos eliminar um determinante do comportamento
humano escolhendo, simplesmente, ndo estuda-lo; de fato podemos nos defender
melhor contra 0s maus usos de técnicas de controle do comportamento humano se
entendermos como elas funcionam. (p. 26)

Segundo Skinner (1969 citado por de Rose, Bezerra & Lazarin, 2012), a pessoa esta
consciente do que estda fazendo quando é capaz de descrever a topografia de seu
comportamento. Mas sO esta consciente das razes de seu comportamento quando descreve
funcionalmente seu comportamento, isto €, quando explicita as variaveis relevantes e os
aspectos importantes da ocasi&o e do comportamento. E a consciéncia do controle que permite
0 exercicio do contracontrole e do autocontrole. As contribuicdes de uma ciéncia do
comportamento, portanto, ocorreriam justamente no sentido de aumentar o conhecimento
sobre as condi¢cBes que controlam o comportamento. A liberdade estaria em o individuo
conhecer as condigdes que afetam seu comportamento (influéncias dos meios fisicos, sociais e
culturais) e poder agir para modifica-las alterando o ambiente ou seu préprio comportamento.

Nesse sentido, apesar da complexidade do comportamento humano e da
inevitabilidade do controle, Skinner (1971/2000) afirma ser possivel alterar e minimizar os
controles aversivos tanto naturais como culturais e destaca que a formulacdo cientifica do
comportamento humano pode ajudar nesse processo. Da mesma forma que a ciéncia pode
prever e controlar um evento ao conseguir descrevé-lo, assim também alterar as condicdes da
sua propria acdo (autocontrole) ou do ambiente (contracontrole) serd mais facil para uma
pessoa que conhece as condicbes que controlam seu proprio comportamento
(autoconhecimento).

Para o behaviorismo radical, a pessoa opera no meio e nao sobre o meio. Ao invés de
procurar por mecanismos ou entidades que subjazem o comportamento, ele pergunta “como
essa pessoa, essa unidade, esta relacionada com o seu meio?”. Dessa forma, as explicacdes
causais sdo dadas em termos de interagdes entre a pessoa e 0 meio, e ambos (comportamento

e meio) estdo amplamente definidos (Chiesa, 1994, cap. 5).
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Em suma, o behaviorismo radical adota uma concepc¢do probabilistica de
determinismo e op8e-se as interpretacdes mecanicistas sobre as causas dos eventos, de modo
que a explicacdo para o comportamento se encontra na histéria de vida dos individuos e no
modelo de selecdo pelas consequéncias. O maior conhecimento, ou seja, a maior descri¢cdo
dos fendmenos fisicos e sociais € o que permitira uma maior influéncia (controle) do ser
humano sobre o mundo em que vive. A seguir sdo apresentados alguns conceitos

fundamentais da ciéncia que surgem dessa concepcao filosofica.

Alguns conceitos importantes da Analise do Comportamento

Principios do comportamento.

Como afirmado anteriormente, as consequéncias que tornam mais provavel a emissao
do comportamento sdo chamadas refor¢adoras e as que diminuem a probabilidade de que o
comportamento volte a ocorrer sdo chamadas consequéncias punitivas. Além disso, a
suspensdo do reforco para uma resposta (ou a reducdo no responder que tal procedimento
provoca) € denominada extingdo. Quando algumas respostas sao reforcadas e outras nao sao,
dependendo de suas propriedades (intensidade, topografia, temporalidade, etc.), é dito que
ocorre um reforco diferencial (Catania, 1998/1999). E por meio desse processo de
consequenciacdo que 0s comportamentos sao selecionados, fortalecidos ou enfraquecidos, ou
até mesmo criados (Matos, 1995). Na perspectiva comportamental, portanto, “ensinar pode
ser definido como o dispor de contingéncias de reforgamento sob as quais 0 comportamento
muda” (Skinner, 1968/1972, p. 108).

E a comunidade que delimita quais aspectos sdo relevantes e quais sio irrelevantes em
relacdo a um objeto de estudo ou conteldo programatico. A fim de identificar os aspectos que
exercem controle sobre o responder do aprendiz, o professor pode propor hipéteses sobre o0s
elementos que podem exercer controle e testar estas hipoteses alterando estes elementos. “Se
um determinado aspecto dos estimulos ndo exerce controle sobre o responder, entdo sua
alteracdo ou remocdo nao devera produzir mudangas no desempenho” (de Rose, 2004, p.
110). Eventualmente, qualquer aspecto irrelevante que seja congruente com um(s) aspecto(s)
relevante(s) do meio pode guiar o responder do aprendiz, muitas vezes em detrimento do
aspecto relevante (de Rose, 2004). Isso seria o responder de maneira “incorreta”. De modo
que, “para verificar se o responder € guiado de fato pelas pistas relevantes, o professor ou
pesquisador precisa conduzir testes em que o aspecto relevante € dissociado dos aspectos

irrelevantes que eram congruentes com ele” (de Rose, 2004, p. 111-112).
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Nessa perspectiva, portanto o erro ndo ¢ considerado erro “em si”. Tanto o erro como
0 acerto sdo desempenhos sob controle de aspectos do meio e produzidos a partir das
contingéncias de refor¢o estabelecidas, ou seja, “os processos pelos quais se aprende a errar
sdo 0s mesmos pelos quais se aprende a acertar” (Carmo, 2002, p. 224). E ambos dizem ao
professor “por onde” seguir em sua programagdo a partir dos aspectos do meio que estdo
exercendo controle sobre o comportamento do aluno.

Outra consideracdo importante da Analise do Comportamento é que as consequéncias
de um comportamento podem ser naturais ou artificiais. Quando uma criangca 1€ um livro
apenas para escapar de uma repreensdo ou de uma nota ruim, estid sendo afetada por uma
consequéncia artificial. Quando ela 1€ o livro “por prazer”, ¢ dito que esta sendo afetada por
consequéncias naturais. A artificialidade ou naturalidade das consequéncias ndo tem a ver,
necessariamente, com ser bioldgico ou cultural, mas com as consequéncias estarem embutidas
ou terem sido justapostas a atividade (Matos, 1995).

Especialmente nas fases iniciais da aprendizagem, quando se pretende ensinar um
comportamento que a pessoa nunca emitiu antes, ou que o fez raras vezes, pode ser
importante se utilizar de consequéncias artificiais. Se as consequéncias naturais da emisséo
desse comportamento também estiverem acontecendo e sendo reforcadoras para a pessoa,
guando as consequéncias artificiais pararem (de preferéncia gradativamente), a pessoa tera
grandes chances de continuar emitindo esse comportamento. O exemplo mais comum a esse
respeito talvez seja justamente o do aprendiz que ndo consegue “achar interessante” ler um
livro, mas ao passo que é levado a fazer isso por consequéncias além do livro (condicBes
estabelecidas pelo educador ou pelos pais, por exemplo), comecard a fazé-lo “por interesse
proprio”. O aprendiz pode ter passado a ler com mais facilidade ou fluidez, ou descobrir livros
sobre assuntos que o interessem, por exemplo, tendo mais chances de ler apenas “por prazer”
e ndo mais em funcdo de outras consequéncias que ndo estdo “naturalmente embutidas” na
leitura.

A esse respeito de Rose (2005) adverte:

se, durante sua aprendizagem na escola, a leitura constitui apenas uma ocasido para
tropecos, frustracbes e humilhagdes, é pouco provavel que o valor reforcador da
leitura (ou seja, o gosto pela leitura) se desenvolva. Isto € 0 que ocorre com uma
grande proporcéo de pessoas alfabetizadas, que embora sejam capazes de nomear 0s
estimulos textuais, com graus variados de habilidade, ndo chegam a desenvolver uma
boa compreensédo do que Iéem, ou ndo desenvolvem o gosto pela leitura. (p. 48)

Outro conceito importante para a compreensdo da proposta comportamental sobre

aprendizagem sdo as operacOes estabelecedoras ou motivacionais. De modo sucinto, elas



33

consistem em eventos que estabelecem ou modulam o valor de um determinado reforgador
(Verneque, Moreira & Hanna, 2012). Isto é possivel porque os estimulos ndo sdo per se
reforcadores ou punitivos, mas adquirem caracteristicas refor¢cadoras ou punitivas a depender
da situacdo. Num exemplo simples, se uma pessoa acabou de beber &gua a probabilidade de
agir para obter dgua (pedir 4gua a alguém ou ir buscar um copo d’agua) é bem pequena. Ao
contrario, se ela acabou de comer um alimento bastante salgado, a probabilidade de agir para
obter &gua é maior.

Segundo Gioia e Fonai (2007) a medida que processos de aprendizagem e de ensino,
como esses, forem estudados e melhor compreendidos, os principios de uma anélise cientifica
do comportamento podem aumentar a eficiéncia da Educacdo de formas variadas como no
planejamento de escolas, equipamentos, textos e praticas de sala de aula. Estas seriam as
principais contribuigdes de uma ciéncia do comportamento humano a Educacdo, pois,
segundo Skinner, ja& passou o tempo em que se podia esperar a melhoria do ensino pela
simples aplicacdo da teoria do bom senso quanto ao comportamento humano (Skinner,
1968/1972).

Além disso, no capitulo V de Tecnologia do Ensino (Skinner, 1968/1972) o autor tece
criticas ao uso de métodos coercitivos que geram condi¢des inapropriadas ao trabalho
educativo e também ao desamparo do professor em relacdo a sua preparacdo formal para o
ensino. Nesse sentido, ao destacar que a academia tem gerado uma quantidade importante e
significativa de conhecimentos acerca da aprendizagem e de suas condi¢Oes facilitadoras,
Skinner denuncia a existéncia de uma lacuna entre o que a ciéncia produz e 0 acesso a esses

conhecimentos pelos professores.

Educacao para a Andlise do Comportamento.

A partir das obras consultadas é possivel destacar diferentes andlises realizadas por
Skinner acerca da educacdo. Em uma dessas analises € enfatizado o papel das diversas
instancias educacionais (escola, familia, ensino profissionalizante, catecismo e treinamento
militar, por exemplo) como agéncias controladoras. A educacdo se distinguiria das demais
agéncias (governos, religides, psicoterapias e sistemas econdémicos) ndo pela natureza das
variaveis que usa para o controle, mas pelos seus objetivos e propositos ja que sua énfase esta
na aquisi¢do do comportamento em lugar de sua manutengéo (Skinner, 1953/2007).

Embora uma parcela da aprendizagem ocorra no ambiente natural, de modo

espontaneo a partir de interagdes nao planejadas, para Skinner (1968/1972), o professor tem
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uma importancia fundamental na medida em que, a partir de objetivos pré-definidos, ird
planejar as situacdes e condi¢cdes em que o aluno aprendera. Nesse sentido, Skinner também
destaca o papel do professor como o facilitador do processo de aprendizagem do aluno sobre
0s saberes definidos como relevantes para a sociedade, ja que, segundo o autor, “quem ¢
ensinado aprende mais rapidamente do que quem nao é” (p. 4). Desse modo, para o autor,

0 ensino é um arranjo de contingéncias sob as quais os alunos aprendem. Aprendem
sem serem ensinados no seu ambiente natural, mas os professores arranjam
contingéncias especiais que aceleram a aprendizagem, facilitando o aparecimento do
comportamento que, de outro modo, seria adquirido vagarosamente, ou assegurando o
aparecimento do comportamento que poderia, de outro modo, ndo ocorrer nunca.
(Skinner, 1968/1972, p.62)

Além disso, de Rose (2005) destaca que

embora as contingéncias que promovem a aprendizagem sejam frequentemente
estabelecidas socialmente, o processo de aprendizagem é individual. Isto quer dizer
que as mesmas contingéncias terdo efeitos diferentes para cada individuo, que
dependerdo da interacdo Unica entre histéria passada, dotacdo genética e condicdes
orgénicas de cada pessoa. Deste modo, as mesmas situagbes que promovem a
aprendizagem de muitas criangas poderdo ser ineficazes para algumas (pp. 48-49).

Mas individual ndo quer dizer isolado. Muito se aprende isoladamente quando isso de
alguma forma se relaciona (antes ou depois) com as outras pessoas € com outros contextos
ndo educacionais. Para Skinner (1953/2007), as ac¢des que ocorrem nas instancias
educacionais ndo teriam importancia em si mesmas, mas nas consequéncias geradas a partir
das interacGes aprendidas no meio educativo. Isto é, a relevancia do que é aprendido e
ensinado estaria na sua possibilidade de ocorrer em outros contextos.

Skinner (1953/2007) afirma que “o termo saber se refere a alguns dos mais complexos
tipos de comportamento humano” (p. 443) e, algumas vezes, pode indicar a probabilidade de
agir de maneira habilidosa, por exemplo, ao dizer que a pessoa “sabe escrever” ou “sabe
cantar uma melodia”. Em outras vezes, entretanto, saber pode indicar o comportamento
controlado por certos estimulos discriminativos (Skinner, 1953/2007).

Segundo de Rose (1993), sob a 6tica comportamental, o pensamento e a linguagem
dependem da capacidade de agrupar os estimulos em classes. Estas classes s@o formadas a
partir de alguma relacdo entre os estimulos, constituem a base do que é chamado
genericamente de conceitos.

Trés tipos de relacbes podem levar a formagdo de classes de estimulos: (1)
similaridade fisica, ou atributos comuns (por exemplo, a palavra automovel é usada para

referir-se a diferentes formas de veiculos, mas todas com caracteristicas em comum) e (2)
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relacbes arbitrarias mediadas por uma resposta comum (por exemplo, uma camiseta, uma
bermuda e um par de meias ndo sdo proximos fisicamente, mas ocasionam acdes a que se
denomina vestir). Estes dois tipos tem origem em propriedades ou fun¢des comuns dos
estimulos. A terceira origem das classes de estimulos sdo (3) relagbes arbitrarias entre
estimulos mediadas por contingéncias de reforco presentes na comunidade em que o
individuo esté inserido (por exemplo, uma placa de pare e o gesto do guarda de transito tém o
mesmo significado “parar” devido as contingéncias sociais a que a pessoa foi exposta) (de
Rose, 1993).

Esta ultima envolve aspectos fundamentais do desenvolvimento léxico e é a que
caracteriza o que se denomina comportamento simbolico, ja que a relacdo entre o simbolo,
sons de uma palavra ou conjunto de linhas dispostas numa determinada configuracao
chamada de “palavra escrita”, por exemplo, ¢ o significado dessas palavras sdo relagdes
convencionadas pela comunidade verbal em que o individuo esta inserido (de Souza et al.,
2004).

Desse modo, é fundamental para a Psicologia compreender a natureza das classes de
estimulos e seus processos de formacgdo (de Rose, 1993), como essas classes se expandem e
dependem do contexto (de Rose et al., 1988a, de Rose et al., 1988b) e a transferéncia de
funcBes entre um estimulo e os demais membros de uma classe (Bortoloti & de Rose, 2007).
O que fornece suporte também para a ideia de que os simbolos adquirem, em certa medida e
sob determinadas condicdes, as fungdes de seus significados (de Souza et al, 2004).

De Rose (2005) afirma que, grosso modo, as relagdes de controle de estimulos
corresponderiam as pistas em que o individuo se baseia para se comportar de determinada
maneira (incluindo as respostas verbais). De modo que “todos 0s repertorios académicos estao
baseados em relacBes refinadas entre estimulos discriminativos e respostas, sejam estas
verbais ou ndo-verbais” (de Rose, 2005, p. 30).

Assim,

0 comportamento inteligente pressupde um controle por estimulos, uma vez que, por
defini¢do, o comportamento ndo seria inteligente se ndo fosse flexivel de modo a
variar de acordo com mudancas no ambiente. E a natureza destas variacdes, desta
sensibilidade do comportamento &s mudangas do ambiente, que nos leva a classifica-lo
como inteligente ou ndo, como indicativo ou ndo de compreensédo. (de Rose, 2004, p.
106).

Segundo a perspectiva comportamental, ainda, ndo seria preciso interpretar as agdes
eficientes de uma pessoa em relagcdo a uma situagdo como indicativos do saber ou de que ela

possui 0 saber; esses repertorios de acdo sdo o proprio saber. Conhecer, nessa perspectiva, €
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comportar-se. A essa nogdo subjaz outra definicdo de Skinner (1953/2007), a de habilidade
como o resultado dos esforcos educacionais tornarem-se contingentes as propriedades
topograficas ou intensivas do comportamento. Ou seja, alguem serd tomado como habilidoso
na pintura ou escrita quando a produgdo de um quadro ou texto ndo estiver mais sob controle
das consequéncias educacionais sobre a boa técnica de pintura ou de redagéo, mas estiverem
sob controle da producdo de quadros ou textos que sejam por si mesmos reforcadores. Em
outras palavras, o aluno terd adquirido a habilidade de leitura quando a leitura ndo for mais
resultado, por exemplo, de dicas (visuais, verbais, gréficas) de um professor, mas for
resultado do valor reforcador da leitura por si mesmo. Quando o aluno ler em funcdo da
leitura, pintar em funcgdo da pintura e escrever em funcéo da propria escrita. Quando o aluno
se engajar nessas acbes sob o controle de situacBes naturais e nao das situacdes
proporcionadas pelo professor.

Para Skinner (1968/1972) o “estudante precisa aprender a respeito do mundo em que
vive e deve ser posto em contato com ele” (p. 6), e ¢ igualmente claro que “s6 da experiéncia
o0 aluno provavelmente ndo aprende nada. Nem mesmo perceberd o ambiente simplesmente
por estar em contato com ele” (Skinner, 1968/1972, p. 6). A proposta comportamental de
educacdo, portanto, ndo é espontaneista no sentido de que basta estar em contato com o
mundo para adquirir conhecimento, mas sim que o aprendizado da-se em contato com o
mundo (isto é, em exposicdo direta a contingéncias), porém a partir de situacdes e condicdes
planejadas para o ensino.

Skinner (1968/1972) afirma que o aluno ndo absorve passivamente o conhecimento
formal sobre o mundo que o cerca, € preciso que desempenhe um papel ativo, e esta acdo ndo
é simplesmente falar, mas pode envolver diversas acdes (pensar, argumentar, questionar,
etc.). Em contrapartida, ele reconhece também que “o aluno ndo aprende simplesmente ao
fazer” (Skinner, 1968/1972, p. 5). Desse modo, o autor adverte que as condi¢des de ensino e
aprendizagem devem ser previstas e programadas a fim de que o estudante ndo se veja
submetido a um modelo de “ensaio e erro”. Skinner considerava que ser exposto a situacoes
nas quais se veja sem recursos para solucionar problemas e seguir adiante sozinho é uma
situacdo bastante aversiva e que pode ser prevenida com a preparacao detalhada do ensino.

Ao ver-se diante de um problema, ou seja, diante de uma situacdo na qual ndo saiba
agir, ndo possua uma resposta que conduza a solucdo do problema, frequentemente a pessoa
melhora suas chances de refor¢co ao emitir respostas preliminares que mudem o ambiente e

facilitem a emissdo da resposta que falta, por exemplo, atentar para aspectos que ainda nédo
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foram notados no ambiente ou destacar nuances para que Sejam mais facilmente
discriminados. Estas respostas preliminares sdo chamadas comportamentos precorrentes
(Bandini & Delage, 2012).

Ademais, a proposi¢do da Analise do Comportamento remete a um papel ativo do
professor, embora ndo necessariamente a um conjunto de agdes que o0 sobrecarreguem ou
cologue em suas maos toda a responsabilidade dos resultados do ensino. E por esta razio que
Skinner utiliza o termo “simplesmente” ao propor que “ensinar ¢ simplesmente arranjar
contingéncias de reforgo” (1968/1972, p. 4). Em outras palavras, ao professor cabe programar
condicbes de ensino que garantam a presenca de reforcadores naturais tanto quanto
reforcadores sociais durante os estudos do aluno, para que este se torne capaz de alcancar
reforcadores de maneira eficiente fora do ambiente escolar. Diz o autor:

nas exposicoes, discussdes e argumentagdo (escrita ou falada), nos intercambios
produtivos na exploragdo de novas &reas, no comportamento ético, na fruigdo comum
dos prazeres da literatura, musica e arte — em tudo isso, o professor é importante, e é
importante como ser humano. (Skinner, 1968/1972, p. 243)

Em uma breve indicacdo do que Skinner chamou de “um sonho utdpico” para
Educacdo, o autor diz que, se as condi¢des gerais (sociais, fisicas, de formacdo profissional,
de objetivos, etc.) que discute e propde forem garantidas, na escola do futuro,

os professores terdo mais tempo para falar com seus alunos. (...). Os professores do
futuro funcionardo como conselheiros, provavelmente permanecendo em contato com
determinados estudantes por mais de um ano e tendo oportunidades de conhecé-los
melhor. Os professores deverdo ser mais capazes de ajudar os estudantes a escolher
campos do interesse deles. Ao invés de ensinar individuos, inefetivamente, sob as
condicdes atuais, eles terdo a satisfagdo de tomar parte em um sistema que ensina bem
a todos os estudantes. Como retorno para o aumento da produtividade o ensino ndo s6
sera uma profissdo satisfatéria como também bem remunerada. (Skinner, 1989/1995,
p. 130)

Assim, as tecnologias desenvolvidas por uma ciéncia do comportamento poderiam
ajudar a tornar mais eficiente o trabalho do professor, pois, ainda que seja possivel o
aprendizado sem um ensino formal, é possivel em muitos casos planejar o ensino de modo
gue novas aprendizagens emerjam sem necessidade de um ensino direto (de Rose, 2005).

Em outra definicdo, Skinner destaca a Educacdo como um empreendimento cultural
que visa a garantir a sobrevivéncia da cultura, definindo-a como “o estabelecimento de
comportamentos que serdo vantajosos para o individuo e para outros em algum tempo futuro”

(Skinner, 1953/2007, p.437). Sendo que a preparagédo exclusiva tanto para um futuro de longo
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prazo quanto de curto prazo poderia ser desvantajosa. Nesse sentido, Skinner também faz
criticas as condi¢des de ensino comumente vistas na escola, afirmando que

ndo é bastante encorajar os alunos a terem ideias reforcando-os pelas producdes
verbais. Devemos ensina-los a descobrir o que tém a dizer — provocar a emissdo de
respostas e ndo s6 uma resposta de cada vez, mas arranjos complexos de respostas;
ndo s6 uma resposta singular analdgica ou metaférica, mas uma sentenca, um
paragrafo, um capitulo, um livro; ndo s6 o melhor lance imediato no xadrez, mas toda
uma estratégia; ndo s6 um argumento, mas toda uma demonstracdo. (Skinner,
1968/1972, p. 132)

Dessa forma, “a educacdo pode libertar o estudante modificando as préaticas que adota.
Pode minimizar as técnicas aversivas no controle das classes (...) e pode programar
contingéncias positivas que ndo tenham subprodutos indesejaveis” (Skinner, 1968/1972, p.
162). Para Skinner (1968/1972), as concepcOes tradicionais do comportamento humano
falham na promogéo da liberdade, individualidade e criatividade no ensino, além de qualifica-
las, frequentemente, como inexplicaveis.

Para Skinner (1968/1972), o ser humano ndo € livre porque passa grande parte de seu
tempo escapando de estimulos aversivos naturais (fome, peste, desastres ambientais, etc.) e
dos fortes controles pessoais ou institucionais, mas a educacdo pode promover uma maior
liberdade de varias formas. Por exemplo, ao ajudar a desenvolver tecnologias que reduzam as
caracteristicas aversivas do ambiente, tanto pelo maior dominio sobre a natureza, como ao
permitir o desenvolvimento de técnicas menos aversivas na economia, no governo, na religiao
e em outros campos (Skinner, 1968/1972, p. 162); ao permitir que os alunos sigam seus
estudos sob um minimo de controle das consequéncias praticas (Skinner, 1968/1972, p.163);
ao modificar as praticas adotadas minimizando o uso de técnicas aversivas; ensinando
técnicas de autocontrole do comportamento, que permitiriam aos homens lidar eficientemente
com qualquer aspecto aversivo do ambiente que possa ter sobrevivido ou lidar com
contingéncias reforcadoras cujas consequéncias Ultimas sejam aversivas (Skinner, 1968/1972,
p. 162). O autor acrescenta ainda que todas essas formas de promocao da liberdade poderiam
se beneficiar do conhecimento a que chamou de “tecnologia do ensino”.

Além disso, Skinner destaca a influéncia politica da Educagdo afirmando que no
ensino de tecnicas que permitiriam evitar aspectos aversivos do ambiente, por exemplo,
algumas culturas o fazem por meio do ensino da submisséo e da aceitacdo, enquanto outras o
fazem ensinando a modificagdo ou a revolta ativas (Skinner, 1968/1972). Ele também afirma
que as condigdes de trabalho do professor precisariam ser diferentes, se quisermos fazer um

ensino realmente eficiente. Desde aspectos relacionados a melhores salarios até condicoes
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concretas em sala de aula, como, por exemplo, o nimero de alunos. Ao passo que reconhece
também que a Educacdo é mantida tanto pelos que ensinam, como pelos que organizam o
sistema educacional por meio da construcédo das escolas, do fornecimento de equipamentos e

induzindo outros a fazerem isso ou a pagarem para que facam.

Analise funcional de contingéncias presentes em situacdes de ensino.

No estudo do comportamento operante as relagdes funcionais sao analisadas a partir de
trés instancias ou termos: condic¢des antecedentes, acdo do sujeito e condi¢Oes subsequentes
(Matos, 1995). Em uma analise do ensino a partir dessas relacfes funcionais, Kubo e Botomé
(2001) definem um aspecto central no comportamento de ensinar: “a relacdo entre dois
componentes de um comportamento, uma classe de respostas (que precisard ter certas
caracteristicas para ser) capaz de gerar um efeito ou resultado que recebe o nome de
aprendizagem” (p. 5 — negritos suprimidos).

Kubo e Botomé (2001) destacam ainda alguns aspectos a que o professor, geralmente,
atenta em relacdo as suas classes de respostas (suas acGes) e pelo menos um dos tipos de
resultados que precisam ser produzidos por essas classes de respostas (eles constituem a
situagdo subsequente) para a relagdo receber, apropriadamente, o nome “ensinar”, apresentada
na Figura 1, a seguir. Nesta representacdao esquematica, a seta (acrescentada a figura original)

seria 0 que melhor representaria 0 comportamento de ensinar.
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Comportamento de ensinar

CARACTERI'STNI CAS
DA SITUACAO
ANTECEDENTE

CARACTERISTICAS DAS
CLASSES DE RESPOSTAS

CARACTERISTICAS DOS
PRODUTOS OU DOS
RESULTADOS DAS

CLASSES DE RESPOSTAS

»

— situacdo-problema para a
pessoa ou para a sociedade
com a qual a pessoa se
relaciona
— caracteristicas gerais da
pessoa: fisicas, repertorio,
interesses...

— recursos disponiveis para a
pessoa lidar com a
situacdo-problema
— prejuizos ou sofrimento
resultantes da situacéo
problema e do desempenho
da pessoa diante da situacao-
problema
=-(...)

— recursos de ensino
existentes: materiais, tempo,
técnicas, ambientes...

-(..)

— descrever as situagoes-
problema existentes nos
ambientes nos quais o
aprendiz vai atuar
-(..)

— propor 0s comportamentos
significativos que deverdo
constituir os objetivos de
ensino
— explicitar as aprendizagens
necessarias para a
consecucdo dos
comportamentos-objetivo
—(...)

— dispor as condigdes e 0s
meios de ensino para
desenvolver a aprendizagem
dos comportamentos-
objetivo

~(...)

»

— “aprendiz” apto a apresentar condutas
para a solucéo das situagdes-problema
da comunidade
— situacOes-problema da comunidade
resolvidas ou atenuadas
— diminuicdo do montante de
problemas sociais
— alta probabilidade de o “aprendiz”
voltar a apresentar comportamentos
iguais ou semelhantes perante situagdes
equivalentes ou similares
— satisfagdo e autoconfianca
(do “aprendiz”)

— melhoria na qualidade das interacdes
sociais na comunidade
=)

— novos comportamentos (objetivos)
com alta probabilidade de generalizacdo

-(..)

Figura 1. Componentes do comportamento “ensinar”, explicitando caracteristicas desses componentes e
partes da sequéncia de agdes que um professor precisa apresentar para “desenvolver ensino-aprendizagem”.
Fonte: Adaptado de Kubo e Botomé (2001, p. 12).

Kubo e Botomé (2001) ressaltam também que:

é claro que deve haver algumas classes de respostas que sdo melhores que outras para
obter com mais eficcia o desempenho final do aprendiz sem, inclusive, lhe ser
aversivo, dificil ou desagradavel. (...) E evidente que ainda é possivel descobrir formas
mais efetivas de ensino do que esses procedimentos. O que demonstrara sua
efetividade ¢ a relacdo funcional entre propriedades definidas de classes de respostas
do professor com aspectos, também definidos, do que acontece com o aprendiz. (p. 6).

Comportamento verbal.

Segundo Skinner (1957/1978), a lingua estudada pelos linguistas corresponde as
praticas reforgadoras das comunidades verbais. Ao dizer que uma palavra tem um significado,
isso ndo se refere ao comportamento de uma pessoa ou ao desempenho médio de um grupo de
pessoas, mas as condigcdes sob as quais a resposta de dizer tal palavra é caracteristicamente
reforcada pelo grupo (comunidade verbal).

Sob a 6tica comportamental, entretanto, sdo enfatizados os aspectos da linguagem que
dizem respeito aos comportamentos cujos efeitos relacionais se dao sobre o comportamento
de outra pessoa. Ou seja, um tipo particular de operante cujas consequéncias sao mediadas

pela acdo do ouvinte, podendo este ser a propria pessoa. Segundo Matos (1991), sdo oito as
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categorias principais do comportamento verbal: tato, mando, autoclitico, comportamento
intraverbal, comportamento ecoico, cOpia, ditado e comportamento textual. Estas definicdes
sdo apresentadas a seguir.

O comportamento ecoico é ocasionado pela fala de outra pessoa e os fonemas tem

correspondéncia um a um com a fala do interlocutor. Pode ser entendida como a “imitag¢ao de
algumas propriedades dos estimulos vocais” (Catania, 1998/1999, p. 253).
Para Skinner (1957/1978), a coOpia (transcricdo), assim como 0 comportamento ecoico, se
aproxima da imitacdo, mas agora os estimulos e as respostas sdo escritos. Como nédo envolve
comportamentos que demonstrem o0 que comumente se chama de compreensdo, essas
respostas aproximam-se do desenho. Segundo o autor, “copiar um manuscrito num alfabeto
desconhecido ¢ idéntico ao processo de copiar um conjunto de figuras” (pp. 68-69).

O comportamento de tomar um ditado corresponde a classe verbal formal em que uma
resposta escrita é controlada por um estimulo vocal. Skinner (1957/1978) destaca que nessa
classe “a unidade de correspondéncia pode ser bastante ampla, como nos sinais de palavras,
ou tdo pequena quanto, digamos, uma caracteristica que representa a presenca ou auséncia de
voz” (p. 69).

O comportamento textual pode ser definido como: a “classe verbal formal em que um
estimulo escrito ocasiona uma resposta verbal vocal correspondente. A correspondéncia é
definida pela relagdo um a um das unidades verbais (p. ex. letras e palavras)” (Catania,
1998/1999, p. 392). Superficialmente o comportamento textual pode parecer semelhante a
leitura, entretanto ele corresponde apenas a uma parte dela (Catania, 1998/1999). Ele nédo
envolve a compreensdo ou leitura com significado que sdo comportamentos privados
demonstrados por outros aspectos do comportamento do individuo. O comportamento textual
diz respeito, por exemplo, a prondncia das palavras de uma pagina. Apontar para o objeto
correspondente a palavra lida é o que poderia ser considerado indicativo de que ocorre
também a compreensdo da leitura, por exemplo.

A reproducdo do comportamento verbal, portanto, inclui quatro combinagdes possiveis
de estimulos falados e ou escritos e de respostas faladas ou escritas: de vocal para vocal
(comportamento ecoico), de escrito para escrito (transcricdo®), de escrito para vocal
(comportamento textual) e de vocal para escrito (ditado) (Catania, 1998/1999).

Segundo Skinner (1957/1978),

0 Embora para Skinner (1957/1978) a cépia seja uma forma de transcricéo, assim como o ditado, para Catania
(1998/1999, p. 424) “a transcrigdo ndo equivale a cdpia visual porque as unidades ndo sdo definidas pela forma”.
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um tacto pode ser definido como um operante verbal, no qual uma resposta de certa
forma é evocada (ou pelo menos reforcada) por um objeto particular ou um
acontecimento ou propriedade de objeto ou acontecimento.

Pode ser tentador dizer que num tacto a resposta “se refere a”, “menciona”, “anuncia”,
“fala sobre”, “nomeia”, “denota” ou “descreve” seu estimulo. (...) [Mas] a unica
relacdo funcional util se expressa na afirmagdo de que a presenca de um dado estimulo
aumenta a probabilidade de ocorréncia de uma determinada forma de resposta. Esta é,
também, a esséncia do tacto. (pp. 79-80 — itélicos originais)

Assim, o tato ¢ entendido como “uma resposta verbal ocasionada por um estimulo
discriminativo” (Catania, 1998/1999, p. 260). Ele ndo envolve qualquer processo novo, mas
apenas um nome para o controle do estimulo que entra no comportamento verbal. Assim
como o comportamento textual e leitura, do mesmo modo o tato e a nomeacdo podem parecer
semelhantes, mas guardam algumas distingdes. A nomeacao, por exemplo, pode ocorrer sem a
presenca do evento ou objeto nomeado, 0 que ndo acontece com o tato.

O mando ¢ a “resposta verbal que especifica o reforcador” (Catania, 1998/1999, p.
410), portanto, é descrito em funcdo da acdo do ouvinte. Por exemplo, ao dizer leite,
geralmente a crianca tem como consequéncia receber leite. O que pode ou ndo ocorrer na
presenca do reforcador, leite, no caso. S&0 0os comportamentos correspondentes aos pedidos
ou ordens em cujos antecedentes sao “eventos encobertos ligados a estados motivacionais ou
afetivos” (Matos, 1991, p. 5).

O comportamento autoclitico é definido por Catania (1998/1999) como a unidade de
um comportamento que depende de outro, sendo ambos verbais, e em que modifica os efeitos
do primeiro comportamento verbal sobre o ouvinte. Estes sdo 0s comportamentos comumente
chamados de rearticulacdo ou organizacao da fala.

Por fim, o comportamento intraverbal € a

resposta verbal ocasionada por um estimulo verbal, em que a relacdo entre o estimulo
e a resposta é arbitraria, estabelecida pela comunidade verbal. O comportamento
intraverbal; um exemplo é recitar o alfabeto. Tanto o falante como alguma outra
pessoa pode fornecer o estimulo verbal (os intraverbais ndo sdo autocliticos, porque
ndo requerem a discriminacdo do proprio comportamento do falante). (Catania,
1998/1999, p. 408)

Tanto nos autocliticos como nos intraverbais, o controle entre os estimulos e as
respostas é contextual. Diferentemente das categorias anteriores que se baseavam em relagdes
exclusivamente entre classes de estimulos e classes de respostas, as relagdes relevantes agora
sdo estimulo-estimulo, ou seja, o controle é condicional (Matos, 1991). Além disso, as
respostas sdo vocais (fala) ou motoras (escrita) e “o proprio comportamento verbal se

transforma em estimulo controlando emissdes verbais posteriores” (Matos, 1991, p. 6).
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Assim, como afirmado anteriormente, a linguagem depende da capacidade de agrupar
estimulos em classes, visto que uma classe de estimulos ndo envolve apenas figuras, mas
objetos, descricdes verbais de objetos, etc. e € ela que controla, por exemplo, a resposta de
nomear. Sendo o estimulo uma palavra ditada, a nomeacdo é denominada comportamento
ecoico; se for uma palavra impressa, sua nomeacdo sera denominada comportamento textual;
e se for uma figura ou objeto presente no ambiente sera denominado tato. A formagédo de uma
classe de estimulos produz a integracdo destas diferentes respostas, possibilitando que da
existéncia de uma delas emerjam as demais relacbes de nomeacdo. Portanto, como ja
mencionado, na analise comportamental, respostas de formas similares podem ser
consideradas funcionalmente diferentes dependendo do estimulo discriminativo (de Rose,
2005).

Alfabetizacdo para a Analise do Comportamento.
Sobre a alfabetizacdo, Marinotti (2004) afirma que

as dimensdes relevantes dos estimulos graficos variam de acordo com o tipo de cédigo
de escrita (ideografico, alfabético etc.), do idioma em que se da o aprendizado e da
variedade de simbolos disponiveis neste cédigo (...). Portanto, qualquer profissional
que pretenda trabalhar com alfabetizagdo precisa ter clareza de quais sdo as
propriedades relevantes para a aprendizagem da escrita/leitura do idioma em questdo a
fim de poder planejar atividades que salientem tais dimensdes e reforcem respostas
adequadas frente a elas. (pp. 207-208)

Para Skinner (1968/1972), apenas com uma definicdo comportamental do que se
almeja ensinar € que se torna possivel buscar as condi¢fes das quais tal comportamento seja
funcdo e, com isso, planejar uma instrucdo eficiente. Na perspectiva comportamental,
portanto, esta clareza sobre as dimensdes relevantes do comportamento a ser ensinado, ndo se
restringe a alfabetizacdo, mas valera para todos os repertérios de ensino. O professor precisa
ter claro quais propriedades do comportamento do aprendiz sdo relevantes (e quais ndo séo)
ao ensinar matematica, historia, geografia, pensar critico, autonomia, reflexéo etc.

Na alfabetizacdo a pessoa aprende os controles discriminativos presentes na lingua
escrita. As classes de respostas envolvidas sdo bastante variadas abrangendo a nomeagéo de
maultiplos estimulos graficos (letras impressas, cursivas, maiusculas, minusculas, etc.) e
diversas formas de soletracdo (manuscrita, datilografada, indicacdo ou verbalizagdo de letras
ou de fonemas correspondentes etc.). Como estas diversas a¢es envolvem o mesmo cddigo
simbolico, as agOes (respostas) de escrever e ler sdo controladas pelas mesmas classes de

estimulos permitindo que ocorram integracdes funcionais entre esses dois repertorios. Além
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disso, como o desenvolvimento destes repertorios ocorre frequentemente de modo
concomitante, os avancos em algumas respostas, especialmente em leitores e escritores mais
experientes, muitas vezes se estendem aos outros. Talvez por estas razdes, é que a noc¢do de
que a aprendizagem da leitura implica a aprendizagem da escrita seja bastante difundida (de
Rose, 2005; Marinotti, 2004).

Entretanto, evidéncias originadas em situacGes aplicadas ou de pesquisa indicam que
ler e escrever ndo sdo atividades absolutamente indissociaveis (Lee & Pegler, 1982; Marinotti,
2004). Apesar das influéncias entre os repertorios, 0s avangos em um desses repertorios ndo
se traduzem em progressos necessarios e espontaneos sobre o outro. Além disso, mesmo as
atividades de ler e escrever, isoladamente, ndo possuem correspondéncias exatas. E possivel
gue uma crianga escreva corretamente, do ponto de vista ortografico, uma palavra numa
atividade de ditado, mas cometa erros ao redigir as mesmas palavras em uma redacdo ou
respondendo a questdes dissertativas, por exemplo (Marinotti, 2004).

Estas situacbes sdo coerentes com as explicacBes derivadas da analise feita por
Skinner (1957/1978) sobre a independéncia funcional dos repertérios verbais (Marinotti,
2004). De modo que, nas situagdes de ensino, o estudo dos operantes verbais poderia ajudar o
professor a reconhecer 0s controles sob os quais 0 comportamento do aluno é funcdo. Por
exemplo, ajuda-lo a identificar se o aluno esta reproduzindo o que um intelectual diz em um
livro ou se esta pensando criticamente por si. Além de permitir o cuidadoso planejamento que
o desenvolvimento desses complexos repertdrios requer (Marinotti, 2004).

Os diferentes métodos de alfabetizacdo divergem, dentre varios outros aspectos,
quanto a unidade escolhida como ponto de partida para o ensino: fonemas, letras ou silabas,
palavras ou textos. Skinner (1957/1978) afirma que:

0 tamanho da menor unidade funcional do comportamento textual tem sido um
problema muito discutido em educag&o. E melhor ensinar uma crianca a ler por letras
isoladas ou sons, ou por silabas, palavras ou unidades mais amplas?
Independentemente de como ele € ensinado, o leitor habilidoso possui eventualmente
operantes textuais de muitos tamanhos diferentes. Ele pode ler uma frase de muitas
palavras como uma Unica unidade, ou pode ler uma palavra som por som. (p. 66)

Na Analise do Comportamento, alguns trabalhos (Alessi, 1987; Hubner-D’Oliveira &
Matos, 1993; Matos, Peres, Hubner & Malheiros, 1997; Lee & Sanderson, 1987) tém buscado
identificar quais as unidades verbais minimas que, além da aquisicdo do ler e escrever,
permitam também a transferéncia de aprendizagem para novas situagdes, sem necessidade de

ensino especifico, ou seja, que possuam um carater gerativo (Marinotti, 2004).
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Assim, sob a perspectiva comportamental, ao ler ou escrever a pessoa se utiliza de
diferentes unidades de controle, dependendo de varios fatores, como a familiaridade com o
vocabulario empregado. De modo que “a mesma pessoa que prossegue fluentemente na
leitura de um texto, fazendo-o por blocos de palavras pode, ante uma palavra desconhecida,
hesitar e recorrer a leitura silaba a silaba” (Marinotti, 2004, p. 218). E o mesmo pode ocorrer
na escrita ou digitacdo de um texto, por exemplo.

Para Marinotti (2004),

(...) a crianca que ao ler ou escrever as palavras GATO e LONA estiver sob controle
das letras ou silabas envolvidas terd maior facilidade para ler novas palavras que
incluem estes mesmos elementos — por exemplo, GALO, do que aquela que estiver
sob controle do estimulo global, isto €, da palavra como um todo.

Por outro lado, estas mesmas unidades que facilitaram a generalizagdo da
aprendizagem ndo sdo, por si s6, suficientes para garantir ortografia correta. (p. 219 —
negritos originais)

Na lingua portuguesa, a correspondéncia entre 0s sons e suas grafias ndo é exata, isto
é, um mesmo som pode ser representado de formas diferentes e uma mesma grafia pode
corresponder a diferentes sons. Assim, inimeras irregularidades dessa lingua ndo possuem
uma regra clara, Unica ou facilmente transmissivel aos alunos e mesmo quando o fazem — por
exemplo, m antes de p e b; toda proparoxitona é acentuada — as dificuldades demonstradas
pelos aprendizes indicam que o conhecimento da regra, por si sO, ndo é suficiente para
controlar seu comportamento. Ou seja, o aprendiz pode “saber a regra” e mesmo assim
“errar”.

“Embora estas irregularidades também gerem problemas na leitura, estes sdo menos
frequentes e tendem a ser superados com mais facilidade. Em parte, isto se deve aos S™
[estimulos discriminativos] suplementares providos pelo contexto em que a palavra aparece”
(Marinotti, 2004, p. 219). Ja que na leitura os estimulos visuais necessarios para a emissao do
comportamento textual estdo presentes, a tarefa sera decodificar seu sentido. Ao passo que, na
escrita, a menos que seja uma copia, a pessoa tem que produzir os estimulos a partir de um
sentido em nivel encoberto.

Em sintese, pontuou-se que, para a Analise do Comportamento, 0S processos
educacionais serdo mais bem compreendidos a partir de uma andlise cientifica do
comportamento. A énfase da educacédo estd na aquisicdo do comportamento, ou seja, a partir
de situacdes planejadas para o ensino sdo estabelecidos os comportamentos que serdo

eficientes para se alcancar reforcadores em contextos ndo educativos onde a énfase é a
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manutencdo desses comportamentos. A seguir sdo apresentadas as concepgoes de Paulo Freire

sobre a educacéo.

Algumas concepgdes importantes da Pedagogia da Libertacéo

A proposta educacional desenvolvida por Paulo Freire ndo se restringe a um metodo
entendido como um conjunto de proposi¢des sobre educacdo e praticas educacionais, mas
deve ser entendida como uma epistemologia. Uma vez que sua proposta se ocupa mais dos
problemas relacionados ao conhecimento humano, refletindo sobre a sua natureza e validade,
do que simplesmente de uma maneira de proceder, um processo racional para chegar a
determinado fim (Freire, A, 2006). Segundo Gerhardt (1996), o trabalho de Paulo Freire
consiste tanto em um sistema educacional quanto em uma filosofia de educacao. Apesar disso,
Branddo (1981) afirma que é possivel se falar em um Método Paulo Freire, ndo como um
conjunto rigido e fixo de agdes, mas como um processo “vivo”, com as sequéncias e etapas
que se repetem a cada vez, porém ndo de modo mecanico.

A respeito dessa epistemologia, Cruz (1987) destaca a primeira passagem de
Educacdo como pratica da liberdade em que Freire afirma que:

... para 0 homem, o mundo é uma realidade objetiva, independente dele, possivel de
ser conhecida. E fundamental, contudo, partirmos de que o homem, ser de relacdes e
ndo sé de contatos, ndo apenas estd no mundo, mas com 0 mundo. Estar com 0 mundo
resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relacBes que é. (Freire, P.,
20114, p. 55)

Na primeira parte dessa afirmacdo, segundo Cruz (1987), Freire destaca a existéncia
de uma realidade objetiva, independente da consciéncia e nela uma valorizacdo hierarquica do
empirico. Enquanto enfatiza, paralelamente, na segunda parte, a importancia da situacao
existencial do sujeito. A medida que inclui a si proprio no pensar, ao conceber que a realidade
individual ndo é suscetivel de ser determinada objetivamente, mas constitui-se a si préprio
(Mora, 2005), o existencialismo aparece na teoria de Freire. Sua concepgdo acerca do
conhecimento também se aproxima daquela do filésofo existencialista Sartre, para quem o
agente, historicamente situado, ndo € um espectador do mundo, mas sim, como tudo que faz
parte do mundo, constituido por atos intencionais e pela consciéncia (Blackburn, 1997).

Paralelamente, recusa a compreensdo dos homens como seres vazios a quem o mundo
“encha de conteudos”, tomando-0S COMO “corpos conscientes” € Suas consciéncias como
“intencionadas ao mundo” (Freire, P., 1983). Assim, o autor aceita influéncias da

fenomenologia hegeliana em que a autoconsciéncia se desenvolve a partir da experiéncia
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sensorial elementar; a intencionalidade é a marca caracteristica de sua consciéncia e cujo
conceito seria capaz de ultrapassar o dualismo tradicional mente-corpo (Blackburn, 1997).

Além disso, a no¢do freireana de que os homens ndo estdo simplesmente no mundo,
mas estdo sendo no mundo, com o mundo e também com 0s outros se aproxima de
concepcoes existencialistas sendo dado a essa concepcao, entretanto, um engajamento social e
politico, superando uma visdo puramente especulativa ou contemplativa de mundo. Para
Freire, os seres humanos néo sdo apenas espectadores, mas também recriadores do mundo a
partir da acdo reflexiva da praxis (Freire, P., 1983; Freire, P., 2011a).

Segundo Cruz (1987), Freire busca uma perspectiva alternativa para a questdo
tradicionalmente posta pela literatura marxista acerca do “primado da existéncia sobre a
consciéncia ou, inversamente, primado da consciéncia sobre a existéncia” (p. 20). Para Paulo
Freire (1983) “ndo ha uma consciéncia antes ¢ um mundo depois e vice-versa” (p. 81). A
consciéncia € 0 mundo se ddo ao mesmo tempo. N&o é possivel pensar objetividade e
subjetividade dicotomizadas, mas em constante dialeticidade, em constante integracéo.
Segundo o autor:

a realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da acdo dos
homens, também ndo se transforma por acaso. Se 0s homens sdo 0s produtores desta
realidade e se esta, na “invasdo da praxis”, se volta sobre eles e os condiciona,
transformar a realidade opressora € tarefa historica, é tarefa dos homens. (Freire, P.,
1983, p. 39)

E continua,

é que ndo haveria uma ac¢do humana se ndo houvesse uma realidade objetiva, um
mundo como “ndo eu” do homem, capaz de desafid-lo; como também ndo haveria
acdo humana se o homem ndo fosse um “projeto”, um mais além de si, capaz de captar
a sua realidade, de conhecé-la para transforma-la.

Num pensar dialético, acdo e mundo, mundo e acdo, estdo intimamente solidarios.
Mas, a acdo s6 € humana quando, mais que um puro fazer, é um que fazer, isto é,
guando também ndo se dicotomiza da reflexdo. (Freire, P., 1983, p. 42)

Para Paulo Freire, o ser humano é o unico animal capaz de se separar de sua atividade,
inclusive podendo colocar-se como objeto de sua consciéncia. Os demais animais vivem num
presente esmagador e ahistorico, essa condi¢do ndo lhes permite assumirem a vida e, por ndo
a assumirem, ndo podem transforma-la. Os homens, pelo contrario, ndo apenas vivem, mas
existem, e de maneira historica,

... a0 terem consciéncia de sua atividade e do mundo em que estdo, ao atuarem em
funcédo de finalidades que propfem e se propdem, ao terem o0 ponto de decisdo de sua
busca em si e em suas relagdes com 0 mundo, e com 0s outros, a0 impregnarem o
mundo de sua presenca criadora atraves da transformacdo que realizam nele, na
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medida em que dele podem separar-se e, separando-se, podem com ele ficar (Freire,
P., 1983, p. 105)

Nesse sentido, Paulo Freire afirma ainda que “as relacdes que o homem trava no
mundo com o mundo (pessoais, impessoais, corpdreas e incorpdreas) apresentam uma ordem
tal de caracteristicas que as distinguem totalmente dos puros contatos, tipicos da outra esfera
animal” (Freire, 2011a, p. 55). Ao ser humano néo ¢ suficiente adaptar-se a0 mundo como 0s
outros animais, mas lhe cabe agir no mundo transformando a realidade. Esta concepcéo define
outro aspecto determinante da proposta freireana que é a compreensao pelo educando de si
préprio como um fazedor de cultura. A constatacdo de que a realidade injusta e opressora com
a qual ele lida cotidianamente é decorrente do contexto econdmico-politico-ideoldgico da
sociedade em que vive, mas pelo seu engajamento também como um fazedor da cultura é
possivel a transformacao objetiva dessa realidade.

O pensar correto, que na teoria freireana, sucintamente e dentre outras caracteristicas,
esta ligado a ética, a estética e ao posicionamento politico, somado a agdo sobre a realidade
objetiva do mundo para transformé-lo definem uma importante relacdo de permanente
integracdo entre objetividade e subjetividade. Assim, sua proposta assume a exigéncia radical
de transformac&o objetiva da situacdo opressora, sem negar o papel da subjetividade na luta
pela modificagéo das estruturas sociais opressoras (Freire, P. 1983; 1996; 2011a; 2011b).

A libertacdo de que fala essa proposta é a que chegardo os oprimidos por meio da
praxis libertadora desvelada por eles mesmos. A partir da problematizacdo da realidade que 0s
oprime, gerardo uma consciéncia critica sobre a realidade capaz de engajarem-se em acGes
ético-politicas para denuncia-la, questiona-la e transforma-la.

A liberdade, que é uma conquista, e ndo uma doagdo, exige uma permanente busca.
Busca permanente que sO existe no ato responsavel de quem a faz. Ninguém tem
liberdade para ser livre: pelo contrario, luta por ela precisamente porque nao a tem.
Néo é também a liberdade um ponto ideal, fora dos homens, ao qual inclusive eles se
alienam. Nd&o é ideia que se faca mito. E condi¢do indispensavel ao movimento de
busca em que estdo inscritos os homens como seres inconclusos. (Freire, P., 1983, p.
35)

Para Paulo Freire as pessoas sao seres historicos e inacabados, cuja liberdade ndo pode
ser uma doagdo de uma a outra. A liberdade € uma conquista que exige uma busca constante.
Dai a educacdo libertadora ser um fazer permanente nessa inconclusdo e no suceder da
realidade.

Nessa pratica problematizadora, os educandos vdo desenvolvendo o seu poder de

captacdo e de compreensdo do mundo em suas relagcbes com ele, ndo mais como uma
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realidade estatica, mas como uma realidade em transformacéo, em processo. E a partir dai é
que se estabelecem o pensar e atuar auténticos. Nas palavras de Paulo Freire (2011a),
“saliente-se a necessidade de uma permanente atitude critica, inico modo pelo qual o homem
realizara sua vocagdo natural de integrar-se, superando a atitude do simples ajustamento ou
acomodagdo, apreendendo temas e tarefas de sua época” (p. 61). Desse modo, a
conscientizacao proposta por ele ndo € conscientizar-se apenas, mas conscientizar-se de algo,
da realidade socio-historico-cultural em que vivem.

Nesse sentido, também ndo seria possivel pretender uma libertagdo por meio de
instrumentos autoritarios ou de “domesticagdo”, mas apenas por meios dialdgicos. Para Paulo
Freire, o didlogo € uma exigéncia existencial humana, pois “dizendo a palavra com que,
‘pronunciando’ o mundo, os homens o transformam, o didlogo se impde como caminho pelo
qual os homens ganham significagdo enquanto homens” (Freire, P., 1983, p. 93). E, nesse
mesmo sentido, também afirma que “existir, humanamente, ¢ pronunciar o mundo, €
modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar” (Freire, P., 1983, p. 92 — italicos originais),
em que a palavra é mais que meio para que se faca, e o didlogo é um fenémeno humano
constituido por acédo e reflexdo tdo solidarias que, se afetando uma, se afeta necessariamente a
outra (Freire, P., 1983).

De maneira oposta, a palavra sem acdo e reflexdo incorre em verbalismo alienado e
alienante ou sloganizagdo que apenas substitui “contetidos”. A agdo pela agdo ¢é ativismo que
também impossibilita o didlogo. O assistencialismo, por sua vez, pela violéncia com que
impbde a0 homem e a mulher o mutismo e a passividade, ndo oferece condi¢bes para o
desenvolvimento ou a “abertura” de consciéncia gerando o antididlogo. Logo, no trabalho
verdadeiramente libertador ndo seria possivel se utilizar da acdo a que Paulo Freire chamou
“bancaria” ou “depositaria”, reduzir-se a um sujeito que deposita ideias em outro, nem
tampouco a mera troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes. Ao contrario, para a
Pedagogia da Libertacdo os slogans dos opressores seriam apresentados aos educandos como
problema a servir de tema a reflexdo e ao didlogo e dessa maneira, expulsar o opressor de
dentro dos oprimidos (Freire, P., 1983).

Paulo Freire ressalta que, como agédo politica em busca por uma democracia auténtica,
o didlogo deve ser feito com os oprimidos, cujas consciéncias se tornam cada vez mais

criticas. Para o autor, “pretender a libertacdo deles sem a sua reflexdo no ato desta libertagdo é
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transforma-los em objeto que se devesse salvar de um incéndio. E fazé-los cair no engodo
populista e transforméa-los em massa de manobra” (Freire, P., 1983, pp. 56-57).

Outro destaque do autor refere-se a fé nos homens e em sua capacidade de ser mais
como condicdo fundamental para haver didlogo. Apesar do poder dos homens de fazer, de
transformar, de criar, estar prejudicado em nosso momento historico, o ser humano dialégico
toma essa alienacdo como um desafio a ser enfrentado. Para o educador brasileiro,

sem esta fé nos homens o didlogo é uma farsa. Transforma-se, na melhor das
hipéteses, em manipulacdo adocicadamente paternalista.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo se faz uma relacéo
horizontal, em que a confianca de um polo no outro é consequéncia 6bvia. Seria uma
contradicdo se, amoroso, humilde e cheio de fé, o didlogo ndo provocasse este clima
de confianga entre seus sujeitos. Por isto inexiste esta confianca na antidialogicidade
da concepgdo ‘bancaria’ da educagdo. (Freire, P., 1983, p. 96 — italico original)

Além disso, Freire (1983) afirma que a desumanizacdo dos opressores € 0 que
desumaniza os oprimidos, entretanto ela ndo se torna também uma vocacdo. E um fato
concreto da historia, resultado de uma “ordem” injusta em que Se vive, mas ndo um destino
dado. E esse contexto social o responsavel por gerar a violéncia dos opressores e esta, 0 ser
menos dos homens. Segundo o autor, 0 momento sécio historico seria também o criador de

uma falsa generosidade dos opressores para com os oprimidos, pois seria uma “generosidade”

que se nutre da morte, do desalento e da miseéria.

Educacdo para Paulo Freire.

A partir de uma concepcao progressista de educacdo como ato politico, considerada
bastante avancada para a época, Paulo Freire trabalhou em favor da superacdo das condi¢oes
vigentes, bastante motivado a romper com as tradi¢cbes preponderantemente patriarcais,
autoritarias, discriminatorias, elitistas e interditadoras que vigoravam no Brasil ha séculos. A
educacdo para ele ndo é simplesmente um meio para dominar os padrdes académicos de
escolarizacdo ou para profissionalizar-se, mas uma acdo politica antes mesmo de sua
especificidade pedagogica, técnica e didatica (Freire, A., 1996). De modo que 0 ensinar ndo é
concebido como a mera transmissdo de contetido através da pura descricdo do objeto que deva
ser mecanicamente memorizado pelos alunos (Freire, P., 2011b). A Educacdo exige reflexéo
critica sobre a pratica vivenciada pelos educandos. O autor, ao relatar sobre como suas
reflexdes tratam de suas proprias curiosidades, de sua forma de ver 0 mundo, destaca que

é neste sentido, por exemplo, que me aproximo de novo da questdo da inconcluséo do
ser humano, de sua insercdo num permanente movimento de procura, que rediscuto a
curiosidade ingénua e a critica, virando epistemoldgica. E nesse sentido que reinsisto
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em que formar é muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de
destrezas... (Freire, P., 1996, p. 14 — itdlicos originais)

Para o autor, a Educacdo enquanto pratica especificamente humana podera servir a
manutencdo ou a transformacdo das condi¢bes de desigualdades e injusticas em que se
encontram as sociedades. Consiste em uma acdo que ndo esta desvinculada da politica, nem
da retidao ética (Freire, P., 1996) e, nesse sentido, afirma também que qualquer que seja sua
qualidade, autoritaria ou democratica, a educacdo é sempre diretiva (Freire, P., 2011b). Como
educador progressista, Paulo Freire concebe como falho - cientifica, politica e
pedagogicamente - qualquer ensino a que falte o exercicio critico da leitura e da releitura do
mundo (Freire, P., 2011b). E quanto ao risco de influenciar os alunos, afirma que “ndo ¢é
possivel viver, muito menos existir, sem riscos. [Mas] o fundamental é nos prepararmos para
saber corré-los bem” (Freire, P., 2011b, p. 109).

Na prética educativa libertadora, 0 homem e a mulher devem se tornar sujeitos de suas
historias, isto €, tornarem-se capazes de fazer “da opressdo e de suas causas objeto de reflexdo
(...) de que resultard o seu engajamento necessario na luta por sua libertacao” (Freire, P.,
1983, p. 32). Enquanto a pratica autoritaria julga saber o que as classes populares sabem e do
que precisam, sem sequer falar com elas (Freire, P., 2011b), a educacdo proposta por Paulo
Freire ndo pode ser realizada por meio de uma acdo impositiva, nem assistencialista. Ela é
contréria a toda forma do que chamou de prescricdo, ou seja, toda forma de imposicdo da
opcao de uma consciéncia a outra (Freire, P., 1983).

Na alfabetizacdo proposta por Paulo Freire em seu Método, por exemplo, ndo basta
saber ler que “Eva viu a uva”, “é preciso compreender qual a posi¢do que Eva ocupa no seu
contexto social, quem trabalha para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho” (Freire,
P., 1991, p. 72). A alfabetizacdo proposta por Freire e, por extensdo, também a educacdo
libertadora, ndo devem buscar no ser humano que seja “paciente do processo, cuja virtude
Unica é ter mesmo paciéncia para suportar o abismo entre sua experiéncia existencial e o
contedo que lhe oferecem para sua aprendizagem” (Freire, P., 2011a, p.136). A educagdo
deve, ao contrario, provocar profunda modificagdo no tipo de relacionamento do
alfabetizando com a realidade. Ao invés de impor-se como algo estranho ao mundo
psicossocioldgico do educando, deve ajustar-se como decorréncia natural da tomada de

consciéncia lucida dos problemas (Lima, 1979).
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“Dizer-se comprometido com a libertacdo e nédo ser capaz de comungar com 0 povo, a
quem continua considerando absolutamente ignorante, ¢ um doloroso equivoco” (Freire, P.,
1983, p. 52 — italicos originais). Essa pedagogia libertadora, portanto,

tem de ser forjada com ele [educando] e ndo para ele, enquanto homens ou povos, na
luta incessante de recuperacdo de sua humanidade. Pedagogia que faca da opressdo e
de suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos, de que resultard o seu engajamento
necessario na luta por sua libertacdo, em que esta pedagogia se faré e refara. (Freire,
P., 1983, p. 32 — itélicos originais)

A educacdo libertadora também deve fornecer as pessoas a convicgdo de que
participam das mudancas da sociedade, pois, para o autor, essa € uma condicdo indispensavel
ao desenvolvimento da democracia (Freire, P., 2011a). N4o se trata, entretanto, de promover a
mudanca apenas de determinadas convicc¢des, mas de promover um refletir e agir constante e
critico sobre 0 mundo, pois “a leitura menos ingénua do mundo nao significa ainda o
compromisso com a luta pela transformacdo do mundo, muito menos a transformagdo mesma
como parece ao pensamento idealista.” (Freire, P., 1986, como citado por Freire, A. 1996, p.
52).

Afirma Paulo Freire que

somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, e se engajam na
luta organizada por sua libertagcdo, comegam a crer em si mesmos, superando, assim,
sua “conivéncia” com o regime opressor. Se esta descoberta ndo pode ser feita em
nivel puramente intelectual, mas da acdo, o que nos parece fundamental, é que esta
ndo se cinja a mero ativismo, mas esteja associada a sério empenho de reflexdo, para
gue seja praxis. (1983, p. 56)

Para ser capaz de produzir mudancas sociais, além do respeito ao contexto cultural e a
individualidade do educando e da educanda em seus proprios processos de educacdo, €
fundamental a ocorréncia da praxis, entendida por Paulo Freire como acédo aliada a reflexdo
que conduz a uma acéo renovada. Afirma o autor:

a reflexdo e a agéo se impdem, quando ndo se pretende, erroneamente, dicotomizar o
conteudo da forma histérica de ser do homem.

Ao defendermos um permanente esforco de reflexdo dos oprimidos sobre suas
condigdes concretas, ndo estamos pretendendo um jogo divertido em nivel puramente
intelectual. Estamos convencidos, pelo contrario, de que a reflexdo, se realmente
reflexdo, conduz a pratica. (Freire, P. 1983, p. 57)

Acdo e reflexdo sdo tomadas como unidade que ndo deve ser dicotomizada. Nem o
diletante jogo de palavras ou quebra-cabeca intelectual que, por ndo ser reflexdo verdadeira,
ndo conduz a acdo, mas sim ao verbalismo. Nem a ac¢do que ndo esteja intimamente ligada a

reflexdo, pois que se torna puro ativismo. A praxis proposta por Paulo Freire exige dos
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educandos uma inser¢do critica na realidade domesticadora de forma que, ao toma-la como
objeto, simultaneamente, atue sobre ela. “Por isto, inser¢do critica e a¢do ja sdo a mesma
coisa” (Freire, P., 1983, p. 40).

Para Paulo Freire (1983), “instaurada uma situacdo de violéncia, de opressdo, ela gera
toda uma forma de ser e comportar-se nos que estdo envolvidos nela. Nos opressores e nos
oprimidos. Uns e outros, porque concretamente banhados nesta situacdo, refletem a opressao
que os marca” (p. 48). E nesse contexto, os oprimidos, tratados como inferiores, veem a si
mesmos como inferiores. Enquanto os opressores

... vao se apropriando, cada vez mais, da ciéncia também, como instrumento para suas
finalidades. Da tecnologia, que usam como forca indiscutivel de manutengdo da
“ordem” opressora, com a qual manipulam e esmagam.

Os oprimidos, como objetos, como quase “coisas”, ndo tem finalidades. As suas, s@o
as finalidades que lhes prescrevem os opressores. (Freire, P., 1983, p. 50)

Ao educador progressista ndo ha outro caminho sendo partir da compreensdo de
mundo que possui 0 educando e passar com ele da consciéncia ingénua para a consciéncia
critica. De modo que, para Paulo Freire (2011b), assumir o “momento” do educando, “nao
significa dever o educador se acomodar a seu nivel de leitura do mundo” (p.64).

A libertagdo dos oprimidos ndo se constitui numa simples inversdo de polos da
dicotomia opressor-oprimido, mas em uma luta incessante dos(as) oprimidos(as) na
recuperacdo de sua humanidade. E preciso que os oprimidos e oprimidas se descubram
“hospedeiros” e “hospedeiras” do opressor, isto €, que percebam em suas proprias agdes € em
seu proprio pensamento a reproducdo da consciéncia opressora e a naturalizagdo das injusticas
que Ihes foram prescritas. A luta dos oprimidos por recuperar sua humanidade, seria, portanto,
uma forma de criar a verdadeira humanidade, e ndo teria sentido se eles se libertassem e
passassem a oprimir quem os oprimia. Mas apenas se, ao buscar humanizar a si mesmos,
libertarem também a seus opressores (Freire, P., 1983).

O ser humano sujeito de seu momento historico é capaz de refletir sobre si mesmo,
sobre seu tempo, sobre suas responsabilidades, sobre seu papel no momento histérico-cultural
em que esta inserido. Para além do ensino da leitura e escrita e dos contetdos, o objetivo
dessa educacdo seria tornar as pessoas capazes de identificarem as condic¢des da sua realidade
e de atuarem sobre elas. Ao invés de meramente aceitarem e reproduzirem as condicOes de
desigualdades e injusticas que lhe sdo impostas sem refletir, questionar e trabalhar pela

transformacéo.
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Conhecimento para Paulo Freire.

A educacdo problematizadora se opde ao que Freire chamou concepcdo bancaria do
conhecimento em que os professores agem como depositarios enquanto os alunos néo
passariam de receptaculos de saberes. Ou como se 0s contedos fossem retalhos da realidade
que fossem “enchendo” os educandos sem significagdo (Freire, P., 1983). Nela, o
conhecimento € visto como processos de busca e s6 ha saber quando ocorre uma invencgéo e
reinvencdo da realidade, uma busca inquieta, impaciente e permanente que os homens fazem
do mundo, com o mundo e com os outros (Freire, P., 1983).

Ao tratar do tema “conhecimento”, para Paulo Freire, talvez faga mais sentido usar a
expressao ato cognoscente referida pelo autor para enfatizar sua concepcao de que o objeto
cognoscivel (o0 mundo e o conjunto de saberes produzido pelo homem ao longo de sua
historia) ndo seria o término do ato de conhecer, mas o mediatizador dos sujeitos que
conhecem (Freire, P., 1983). Para isso, entretanto, é indispensavel que haja uma relacdo
dialégica em torno do objeto cognoscivel e dos sujeitos cognoscentes. Segundo o autor,

... hinguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens
se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo. Mediatizados pelos objetos
cognosciveis que, na pratica “bancaria” sdo possuidos pelo educador que os descreve
ou os deposita nos educandos passivos. (Freire, P., 1983, p. 79)

Nesse sentido, afirma que “ndo penso autenticamente se os outros também ndo
pensam. Simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem para os outros nem sem os outros”
(Freire, P., 2011b, p. 162). Para ele, portanto, o conhecimento verdadeiro, ao revelar uma
“representacdo das coisas € dos fatos como se ddo na existéncia empirica”, isto €, “nas suas
correlagdes causais e circunstanciais” (Pinto, 1961 citado por Freire, P., 2011a, p. 138), ira

levar a acdo critica sobre a realidade e com 0s outros.

Papel do professor para Paulo Freire.

Para Paulo Freire, os professores na concepcao “bancéria” de educacio estdo mais em
paz quanto mais adequados estejam os homens e as mulheres ao mundo e mais preocupados
guanto mais questionadores sobre 0 mundo eles e elas estiverem (Freire, P. 1983, p. 72). Para
ele “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producédo ou
a sua constru¢ao” (Freire, P., 1996, p. 22 — italicos originais). Desse modo, o papel do
professor na concepcdo libertadora de educacdo nédo € igual ao dos educandos, nem é o de
esperar que estes, cedo ou tarde, percebam as contradigdes da sociedade opressora e da

educacdo bancaria. Ao contrario, o professor deve é agir identificando-se com os educandos e
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orientando-se no sentido da humanizagdo de ambos. Buscando o pensar auténtico, ndo como
doacdo ou entrega do saber, mas como uma construcéo, acreditando nos homens e em seu
poder criador do conhecimento e transformador da realidade.

Na educacgéo problematizadora, como afirma o autor,

0 educador j& ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, é educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se
tornam sujeitos do processo em que crescem juntos € em que os “‘argumentos de
autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se
necessita de estar sendo com as liberdades e n&o contra elas. (Freire, P. 1983, pp. 78-
79 — italicos originais)

Diz Paulo Freire (1996) que, além de demonstrar maneiras diferentes de solucionar um
problema, é fundamental também que os alunos percebam o respeito e a lealdade com que o
professor analisa e critica as posturas dos outros. “O papel do educador ou da educadora
progressista, que ndo pode nem deve se omitir, ao propor sua ‘leitura do mundo’, ¢ salientar
que ha outras ‘leituras de mundo’, diferentes da sua e as vezes antagdnicas a ela” (Freire, P.,
2011b, p. 155).

Para o autor pernambucano, a formacédo cientifica do educador e da educadora deve
coincidir com uma retiddo ética. De modo que o posicionamento de respeito aos outros, a
coeréncia entre 0 que se diz e 0 que se faz e a capacidade de viver e de aprender com o
diferente devem ser uma dedicacdo humilde, perseverante e constante desse educador e dessa
educadora (Freire, P., 1996).

Em sintese a teoria de Paulo Freire recebe influéncias da fenomenologia hegeliana e
de concepcOes existencialistas e marxistas. Compreende o ser humano como capaz de ter
consciéncia de sua agdo no mundo e com 0s outros seres humanos, capaz de se engajar em
acOes sociais e politicas. N&o aceita a dicotomizacdo da objetividade e subjetividade e supera
a nocdo de mero espectador do mundo por meio da praxis.

Sua concepcdo sobre educacao € a de uma acdo diretiva, mas a direcdo a ser dada pelo
professor é a que favoreca o dialogo e ndo a imposi¢éo (do que sabe sobre o que ndo sabe).
Nela o professor apresenta seu posicionamento, mas apresenta outros com igual respeito e da
mesma maneira considera 0s posicionamentos do aluno. Pois, segundo a proposta de
educacao libertadora, ndo é possivel ensinar um repertdrio critico e dialégico por meio de uma
postura autoritaria e antidialdgica. Assim como também ndo é possivel receber a liberdade de
alguém como se fosse uma doacéo, mas apenas alcanca-la por meio de uma busca constante,

consciente também da permanente incompletude humana.
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Estes foram alguns dos temas principais abordados por Paulo Freire e que
caracterizam aspectos de sua visdo de educacdo. No capitulo seguinte serdo abordados alguns
outros temas relevantes de sua proposta e que ficardo mais bem contextualizados ao tratar de

sua proposta de alfabetizacao.
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Capitulo 2
O Método de Alfabetizacdo Paulo Freire e sua execucdo em Angicos — RN (1963)

Em funcdo do objetivo de realizar uma leitura comportamental sobre o Método de
Alfabetizacdo desenvolvido por Paulo Freire, neste capitulo sdo apresentados o contexto de
surgimento e 0s aspectos principais gerais deste Método. Em seguida é feita uma descricdo
sobre uma de suas execucdes mais relevantes historica e politicamente, a campanha de
alfabetizacdo de Angicos - RN. Esta descricdo servira de base para a leitura comportamental

apresentada no capitulo seguinte.

Breve contextualizacéo histérica

Paulo Freire engajou-se “com paixdo” (Freire, A., 2006, p. 128) nos movimentos de
educacao popular do inicio da década de 1960. Ele era um dos lideres e fundadores do
Movimento de Cultura Popular (MCP) e foi um dos responsaveis pela instauracao do Servigo
de Extensdo Cultural (SEC) da Universidade do Recife. Foram estes 0s contextos em que
ocorreram as primeiras experiéncias que Ihe permitiram desenvolver o Método que o tornou
conhecido em varios lugares do mundo (Freire, A. 2006).

O MCP realizava vérios projetos que visavam promover a integracdo do homem e da
mulher nordestinos no seu processo de libertacdo social, cultural, econémica e politica por
meio da valorizacdo da cultura popular. Dentre esses projetos havia o de Educacdo de Adultos
que se desdobrava em outros como os Circulos e Centros de Cultura (CC).

Em funcéo da diferenciacdo dessas propostas do ensino tradicional com salas de aulas
enfileiradas, do professor como o conhecedor absoluto e dos alunos como meros receptaculos
desse saber, na realizacdo do Método as denominacdes também eram diferentes. Nessa
proposta havia Circulos de Cultura com participantes ativos dos processos que ali aconteciam
coordenados pelos monitores (coordenadores).

Descricdo da experiéncia de alfabetizagdo por meio do Método de Paulo Freire
Alfabetizacéo

Segundo Paulo Freire (2011a) a principal dificuldade do Método nédo estd no
aprendizado técnico de seu procedimento, mas se refere & preparacdo dos coordenadores. 1sso
se deve ao fato de que a postura dialdgica (atitude dialogal), frequentemente ausente na
formacéo tradicional dos coordenadores, € condicdo essencial para aplicagdo desse método.
Sem o dialogo, o que se tem é a domesticagéo, ndo a educacéo.
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A alfabetizacdo implementada por meio do Método Paulo Freire tem por objetivo ndo
apenas o0 que o autor chama de alfabetizacdo mecanica, mas, ao contrario, busca ser também
uma introducdo ao processo de democratizacdo da cultura (Freire, P., 2011a). Em sua critica
aos métodos mecanicos de alfabetizacdo, exemplificados pelas cartilhas, ele afirma que

as cartilhas, por mais que procurem evitar, terminam por doar ao analfabeto palavras e
sentencas que, realmente, devem resultar do seu esfor¢o criador. O fundamental na
alfabetizacdo em uma lingua silbica como a nossa € levar o homem a apreender
criticamente o seu mecanismo de formacdo vocabular, para que faca, ele mesmo, o
jogo criador de combinagdes. (Freire, P., 20114, p. 146)

O primeiro encontro tinha por objetivo levar aos participantes o conceito
antropolégico de cultura, isto é, a distin¢do entre 0 mundo da natureza e 0 mundo da cultura.
Por meio dos didlogos diante das imagens projetadas (ver figura 2), a cultura era discutida
como sendo o resultado do trabalho humano, de seu esforco criador e recriador. Trabalhada
como a acdo do ser humano no mundo e com o mundo, como sujeito e ndo como objeto
(Lyra, 1996). A esse respeito explicita Paulo Freire:

0 conceito de cultura que eu tentei introduzir naquela época era uma tentativa de
mostrar aos grupos de alfabetizandos que o ser humano é capaz de transformar uma
realidade natural que ele ndo fez, entdo ele tem condigdes, posso ndo saber quais as
condi¢es no momento, mas ele tem condigdes de transformar a realidade que é feita
pelo ser humano, que é a realidade cultural, a realidade historica, politica, etc. 1sso
funcionou em muitos casos. (Freire, 1983 entrevista a Carlos Lyra - Lyra, 1996, p.
181)

Discutir o conceito antropoldgico de cultura, portanto, tem o intuito de romper com a
cultura de subserviéncia de que vem a maior parte da populacdo analfabeta, descendente de
escravo ou outras etnias exploradas. E promover a mudanca da consciéncia ingénua em que
se compreende que “as coisas s3o assim porque sd0”, para a consciéncia critica em que se
entendem as coisas de uma maneira diferente em que a pessoa se organiza, sozinha e com os

outros, para modificar as condigdes opressoras em que vivem (Vittoria, 2005).

A elaboracéo

A elaboracdo do Método em cada contexto pode ser descrita em cinco etapas
principais que ndo devem ser entendidas como receitas prontas a serem repetidas, mas como
exemplos que se fazem e refazem a cada nova execugdo. Estas etapas, anteriores aos

encontros nos CC, sdo descritas a seguir (Freire, P., 1963, pp. 15-17; 2011a, pp. 147-151):
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I- Levantamento do universo vocabular do grupo.

A primeira delas ocorre por meio de encontros informais entre os educadores (ou
alguns dos membros da equipe de educadores) e os moradores da area em que sera realizada a
experiéncia de alfabetizacdo. S&o realizadas entrevistas semiestruturadas com os participantes
em que se fixam ndo s6 os vocabulos mais carregados de emocdo, ligados a experiéncia
existencial do grupo, mas também as falas tipicas da comunidade participante. Nela, os
entrevistados revelam inclusive anseios, frustracfes, descrengas e esperancas, bem como
certos momentos estéticos de sua linguagem. O questionario da experiéncia de Angicos é
apresentado na secdo seguinte deste capitulo.

I1-Selecdo das palavras geradoras.

A partir do universo vocabular pesquisado, os educadores escolhem as palavras
geradoras, que para a lingua portuguesa geralmente sdo em torno de 15, e que servirdo de
fundamento para didlogos ao longo dos encontros. Essa selecéo segue os seguintes critérios:

a. riqueza fonémica: de modo que as palavras geradoras em conjunto contenham

todas as especificidades fonémicas da lingua;

b. dificuldades fonéticas: as palavras devem responder as dificuldades fonéticas da
lingua, colocadas numa sequéncia que va gradativamente das menores as maiores
dificuldades. Por exemplo, b, | e t antes de qu, gu e ch;

c. teor pragmatico da palavra, que implica uma maior pluralidade de engajamento da
palavra na realidade social, cultural, politica, etc. Por exemplo, a palavra tijolo na experiéncia
de Brasilia em que havia varios trabalhadores da construcdo civil entre os participantes
(Freire, A., 1996), ou a escolha de favela para a experiéncia no Rio de Janeiro (Freire, P..
2011a)

I11 — Criacdo de situacgdes existenciais tipicas do grupo.

A partir das palavras geradoras, entdo, os educadores criam situa¢es que funcionarédo
como elementos desafiadores do grupo. Séo situagdes-problema, codificadas, guardando em si
elementos que serdo decodificados pelos grupos com a colaboracdo do coordenador. Uma
palavra geradora pode englobar tanto a situacdo toda como pode referir-se a um dos
elementos da situacdo e, a partir dos questionamentos do coordenador de grupo, serem
explorados aspectos da situacdo retratada em relacdo direta com as vivéncias dos
participantes. Por exemplo, para as palavras geradoras voto e povo a projecdo era de uma

secdo eleitoral com um homem, com caracteristicas fisicas comuns dos nordestinos (bem
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magro, pele morena, cabelos escuros), votando. E algumas sugestdes de temas para o debate
eram: Diferenca entre povo e massa; Importancia do voto para emancipacao politica.

Estas situacOes locais abrem perspectivas para as analises de problemas regionais e
nacionais. Nelas vao se colocando entdo os vocabulos geradores escolhidos, na gradacéo de
suas dificuldades fonémicas e os debates em torno deles sdo o que levard o grupo a se
conscientizar para concomitantemente se alfabetizar.

IV — Construcéo das fichas-roteiro que auxiliam os coordenadores de debate no
seu trabalho.

Neste momento sdo elaboradas™ as sugestdes de debates e produzidos os slides ou
cartazes com as figuras das situaces existenciais. Paulo Freire (2011a) comenta que “estas
fichas-roteiro devem ser meros subsidios para 0s coordenadores, jamais uma prescricao rigida
a que devam obedecer e seguir” (p. 150).

V — Construcdo das fichas com a decomposicdo e recomposi¢do das familias
fonémicas correspondentes aos vocabulos geradores.

Por fim, os educadores constroem os slides ou cartazes com as palavras geradoras

decompostas e suas respectivas familias fonémicas.

A execucdo - Os encontros nos Circulos de Cultura

A execucdo do Método se da a partir das exibicGes sobre o conceito antropolégico de
cultura, como sera mais bem explicitado na descricdo referente a Angicos. Em seguida tem-se
a exposicdo da representacdo grafica do primeiro tema gerador, em que se inicia um debate
em torno de suas implicacdes.

O processo de decodificacdo do tema gerador ndo deve ser tdo explicito (como em
uma propaganda), nem tdo enigmatico. No primeiro caso os participantes ndo tém outras
decodificacbes a fazer sendo a que ja tiver sido imposta por quem elaborou a figura. No
segundo, a decodificagdo se transforma em jogo de adivinhacdo ou quebra-cabeca. A
situacdo-problema deve, portanto, ser moderadamente explicita, simples em sua
complexidade e capazes de oferecer variadas possibilidades de analises em sua decodificacéo
(Freire, P., 1983).

1 Nas experiéncias iniciais com o Método essas situacdes eram elaboradas pelos educadores. Em experiéncias
posteriores, entretanto, essa construcdo passou a ser realizada pelos proprios participantes. (de Man & Carvalho,
2004).
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As situacOes retratadas permitem o desenvolvimento do raciocinio, o questionamento
e a reflexdo dos educandos sobre a realidade em tema. Apenas quando o grupo esgotar, com a
colaboracdo do coordenador, as analises acerca do tema em questdo, € que o coordenador se
volta para a palavra geradora, para que seja visualizada.

E projetada entdo apenas a palavra e, logo em seguida, a mesma separada em silabas.
Depois sdo apresentadas as familias de cada silaba e, apds os educandos terem reconhecidos
os “pedagos” da palavra, passa-se para a “ficha da descoberta” com visualiza¢cdo das familias
fonémicas que compdem a palavra em estudo. E diante desta ficha que o participante descobre
0 mecanismo de formagdo vocabular numa lingua sildbica, que se faz por meio de
combinag6es fonémicas.

Ao apropriarem-se deste mecanismo, partem para a montagem de palavras (ou
pseudopalavras — conjunto de silabas sem significado) com as combinagdes a sua disposicao.
Entdo parte-se para a ultima anélise, a que leva as vogais. Por fim, como tarefa de casa os
educandos devem entdo formar tantos vocabulos quantos possam criar com combinag6es dos

fonemas ja conhecidos.

Execucdo do Método de Alfabetizacao Paulo Freire — Angicos (1963)

O municipio de Angicos esta localizado no interior do Rio Grande do Norte, a 156
quildmetros de Natal e, segundo dados Recenseamento Geral de 1960, tinha em torno de
9.500 habitantes.

A campanha de alfabetizacdo que ficou conhecida como “As 40 horas de Angicos”
ocorreu entre 1962 e 1963 e era parte do programa do governo do Rio Grande do Norte “De
Pé no Chdo Também se Aprende a Ler” coordenada na cidade de Angicos por Paulo Freire
(Freire, A., 2006). Ela ocorreu por meio do Servico Cooperativo de Educagdo do Rio Grande
do Norte (SECERN), financiada pela Alianca para o Progresso*? e pelo convénio
USAID®/SUDENE (Scocuglia, 1997), embora, segundo Gadotti (2013), o acordo tivesse
ocorrido sob duas condi¢fes: autonomia na contratacdo dos alfabetizadores e ndo interferéncia
politico-pedagdgica e ideoldgica. O acordo para a realizagdo da campanha foi firmado entre o
SEC da Universidade do Recife e a Secretaria de Educacdo do RN (Lyra, 1996).

12 programa estadunidense de ajuda externa direcionado & América Latina, idealizado na administragio Kennedy
e implantado em 1961 com o objetivo de fomentar o desenvolvimento econémico e social segundo uma tradigdo
gue remontava ao New Deal e aos programas do pds-guerra como o Point Four e o Plano Marshall (Ribeiro,
2006).

3 U.S. Agency for International Development
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Os educadores dessa campanha, coordenadores dos Circulos de Cultura, eram 21
jovens voluntarios, a maioria universitarios, que receberam acomodacdo, alimentacdo e
transporte, mas nenhuma outra forma de pagamento (Lyra, 1996). Eles participaram de um
curso de formacdo em Natal/RN oferecido pelos professores do SEC da Universidade do
Recife. Durante dez dias foram ministradas conferéncias sobre as seguintes tematicas:
“Atualidade brasileira” (prof. Paulo Freire); “Economia brasileira” (prof. Roberto Cavalcanti
de Albuquerque); “Cultura brasileira” (prof. Luiz Costa Lima); “Planificacdo do
desenvolvimento” (prof. Roberto Cavalcanti de Albuquerque); “Processo de desalienagdo”
(prof. Luiz Costa Lima); “Deficiéncia e inorganicidade da educac@o no Brasil” (prof. Paulo
Freire); “Consideragdes gerais sobre o método — analise e sintese” (profa. Aurenice Cardoso
Costa); “Elabora¢do do material audiovisual: pesquisa vocabular, sele¢do das palavras
geradoras e preparo de fichas” (prof. Paulo Freire) e “Pratica ¢ metodologia do ensino” (prof.
Paulo Freire e Aurenice Cardoso Costa) (Terra, 1994, pp. 151-152).

Em dezembro de 1962 alguns desses jovens foram a Angicos divulgar a campanha,
registrar os interessados e realizar as entrevistas com a populagéo a partir do seguinte roteiro:
“Nome; Sexo; ldade; Procedéncia; Estado Civil; Numero de Filhos; Profisséo; Instrumental,
Material usado; Diversao que prefere; Religido; AspiracOes; Acredita em mal-assombrados;
Ja viu, onde?; Acredita no Plano [Nacional de Alfabetizacdo]?” (Lyra, 1996, pp. 162-163).

Inscreveram-se para o curso 380 pessoas de 14 a 70 anos. Eram domeésticas, operarios
e agricultores, artesdos, serventes de pedreiro. A maioria, 66 participantes, informou que iria
aprender a ler e escrever para "para melhorar de vida"; outros 26 disseram que era "para ser
motorista”; 23 "para ler o jornal™; 20 "para ser professora”; 20 "para ser boa costureira"; 18
"para ficar sabendo"; 17 "para fazer cartas"; 15 "para ajudar os outros"; 11 "para ser
comerciante™; 10 "para votar"; 7 "para dirigir-se"; 4 "para ser muasico" e 4 "para ler a biblia"
(Lyra, 1996). Além disso, "a pesquisa revelou uma populacdo acomodada, conformada,
indiferente, fatalista, descrente da experiéncia, subnutrida e precocemente envelhecida™ (Lyra,
1996, p. 155).

A solenidade de abertura do curso, realizada no dia 18 de janeiro de 1963, contou com
a presenca do governador Aluizio Alves, o secretario da Educacdo Calazans Fernandes, um
grupo de professores paulistas, componentes da caravana governamental, jornalistas e
fotografos, além dos coordenadores dos CC’s. (Lyra, 1996)

Com o atraso na chegada do material de trabalho (projetores de slides, quadro-de-giz

etc.) o inicio das atividades so foi possivel no dia 24 de janeiro. O primeiro encontro tratou o
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conceito antropoldgico de cultura e os seguintes basearam-se nas situagfes existenciais em
torno de 17 palavras geradoras: belota’®, sapato, voto, povo, salina, milho, feira, goleiro,
cozinha, tigela®, jarra, fogdo, chibanca'®, xique-xique'’, expresso, almofada e bilro®. Uma

sintese de cada uma das 40 horas é apresentada na Tabela 1.

¥ Corruptela de borlota, nome dado ao enfeite da chibata na regido nordeste do Brasil.

!> No slide sobre a palavra geradora cozinha, era apresentada a palavra tigela escrita erradamente com *j”, tijela
(Lyra, 1996). Ao que parece, a finalidade era que fosse trabalhado apenas o fonema /j/ no encontro, embora
Carlos Lyra ndo se detenha muito na explicitacdo dessa questao.

16 Sindnimo de picareta (ferramenta).

7 Xique-xique (Pilosocereus polygonus) é uma cactacea endémica na vegetagdo de caatinga, que possui
numerosos espinhos pontiagudos em suas aréolas. Durante a seca mais intensa, é praticamente a Ultima
alternativa na alimentacdo dos animais nas propriedades rurais (quando as reservas de mandacaru, macambira e
coroa-de-frade ndo existem mais).

18 Utensilio semelhante a um pequeno fuso com o qual se fazem rendas ou obras de cabelo.
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Tabela 1
Descrigdo esquematica das atividades ao longo das 40 horas de Angicos
Encontro Atividade Encontro Atividade
12 (18/01) Aula inaugural — Solenidade de 242 (27/02) Reca_p!tulagao geral e ve.rnflcagao das
abertura. dificuldades dos participantes.
a a
22 (24/01) Aula sobre Cultura 25te g? /0%8 /02 e Palavra geradora: xique-xique.
32 (25/01) Teste de IC}::L%?nC'a Nao- 272 (02/03) Palavra geradora: expresso.
a 1 3 a
42 (28/01) 1% hora de alfabetlgagao. 287 (04/03) Palavra geradora: expresso.
A palavra geradora é belota.
a X 4 A .
52 (29/01) Recapitulagio. 292 (05/03) Séo estudadas silabas com trés letras:
pra, tra, vra, cha, nha, lha, etc.

6% 78 Alfabetizagio e Politizacé

(30/01a al etlzagao(;a 0_ Itizagao. 302 (06/03) Palavras geradoras: almofada e bilro.

01/02) Palavra geradora: sapato

Palavras geradoras: almofada e bilro.
Palavras geradoras: Voto e Exercicios gue, gui, guo. Diferenca entre
92 (04/02) g Vo ' 312 (07/03) a0, am, em, im, om e um. Dificuldade
pove. com 0Se o rno meio das palavras:
mostra, farto.
107 112 Formar palavras no quadro e pedir que
Palavra geradora: salina 322 (08/03) eles leiam, em vez de pedir que formem
(05 e 06/02) ) . .
palavras: exercitar a leitura.
122 (07/0)  Felevres geradoras:feira e 33t (09/03) Avaliagdo da politizagéo.
. ~ Palavras com letras I, s, r intercaladas:
Recapitulacdo das aulas falta, susto, curto. O h mudo
132 (08/02) anteriores e intensificagdo do 342 (11/03) o ' o
. Recapitulacéo total e avaliacdo da
jogo das palavras. S AN
alfabetizacdo e politizacéo.

142 e152 As palavras geradoras ainda sdo a o - Lo
(11 e 12/02) milho e feira. 352 (12/03) 1° Teste de alfabetizag&o e politizacéo
162 (13/02) Palavra geradora: goleiro 362 (13/03) Atencao as necesmdadesﬂ de_cada aluno.

Teste para os que ndo fizeram.
172 (14/02) Recapitulacéo. 372 (14/03) Formacéo de frases cartas, etc.
Palavra geradora: cozinha.
182 (15/02)  Palavras terminadas em “Go” — 382 (15/03) 2° teste de alfabetizacgdo e politizacdo
sdo sempre silabas tdnicas.
198 208 212 A palavra geradora ainda era 39% (16/03) Historico dos principais acontecimentos
(18- 20 /02) cozinha. ao longo do curso.
a
22%(21/02) Palavra geradora: chibanca. s
. Cerimdnia de encerramento com a
| . ) 40? hora (02/04) cinacio d ' 50 Goul
23 (22/02) A palavra geradora ainda é participacdo do presidente Jodo Goulart.

chibanca.

24/01 - Aula sobre cultura.

O primeiro slide apresentado (Figura 2) continha o desenho da cabega de homem

caracteristicamente nordestino com setas gue apontavam para: uma casa, uma arvore, um

cacimbédo (poco grande), um monte com o formato de um monte da paisagem local, uma

andorinha e um porco.
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Figura 2. Relagdes do ser humano com o mundo. Slide apresentado na experiéncia de
formacdo em Angicos para representar o ser humano em relacdo aos objetos de cultura,
casa e cacimbdo, e objetos de natureza, monte Cabugi, andorinha e porco. Fonte:
Adaptado do site Acervo Paulo Freire. Disponivel em
<http://acervo.paulofreire.org/xmlui/handle/7891/607 > Acesso em 29 de nov. de 2013.

“O objetivo deste primeiro slide ¢ o despertar da autoconsciéncia, da consciéncia do
homem diante da natureza e da cultura” (Lyra, 1996, p. 24). Assim, “quando sente que d&, o
animador [dos debates] coloca diante de todos o primeiro cartaz das fichas de cultura”
(Branddo, 1981, p. 44). A seguir é apresentada uma reconstituicdo de como ocorriam esses
dialogos

- O que vemos ai? ou O que esta diante de n6s? — investigava o professor.
- Um pé de pau — respondiam os alunos.

- Um poico (porco).

- Uma estautua (estatua).

- Um passo (passaro).

- O que significam estas linhas? — continuava o professor
E algumas respostas eram:

- Léapis.

- Palito.

- O juizo do homem.

- A ciéncia do homem.

- O homem tem necessidade disso. (Terra, 1994, p. 169)

Carlos Lyra afirma que ‘“evidentemente, ndo os corrigimos, mas quando faldvamos
indiretamente o faziamos lentamente: passaro, arvore, estatua, pois eles ndo estdo errados,
mas tao certos quanto nos, sociologicamente” (Lyra, 1996, p. 24)

Apbs o grupo perceber e revelar o que significam aquelas linhas, aproveitando as

respostas dadas pelos participantes, o coordenador explicava que as setas representavam as
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relacfes do ser humano com aqueles objetos. Que, desde a infancia até a idade adulta, os
homens e as mulheres vao abarcando novas coisas (a casa, a escola...), inclusive aquelas que
foram feitas por outras pessoas e antes deles nascerem. O educador, entdo, explicava que as
coisas que nao foram feitas pelas pessoas pertenciam ao mundo da natureza e o que era
produzido pelos seres humanos pertencia ao mundo da cultura.

Os slides seguintes (Figura 3) traziam representacdes de trés cacadores diferentes. O
primeiro deles tinha um indigena cacando com um arco (cacador iletrado); o segundo, um
homem cacando com uma espingarda (cacador letrado). O professor perguntava o que eles
viam em cada um e entdo explorava a diferenga entre os instrumentos do indio e do cacador, a
diferenca entre os objetos de cultura e de natureza, o arco como prolongamento do braco
através dos instrumentos de caca. Diz Paulo Freire que:

a diferenca entre os dois cagadores € uma distin¢do altamente filosofica, mas pode ser
dada e n6s temos dado, nos levando a provar, por exemplo, que 0 homem € capaz de
reconhecer que tem érbitas existenciais diferentes dos animais. (Freire, P. 1983 citado
por Lyra, 1996, p. 27)

O terceiro cacador era um gato cacando um rato. Novamente os participantes eram
questionados sobre 0 que viam e entdo o professor questionava se 0 gato faz cultura ao cacar e

seguia o debate sobre as diferencgas entre o ser humano e o animal.

Figura 3. Os diferentes cacadores humanos e animal. Slides apresentados na experiéncia de formacéo
em Angicos para representar cagador indigena, o cagador “letrado” e cagador animal. Fonte: Adaptado do
site Acervo Paulo Freire. Disponivel em <http://acervo.paulofreire.org/xmlui/handle/7891/607 > Acesso
em 29 de novembro de 2013.

Os slides seguintes traziam as imagens de um gadcho vestindo as roupas tipicas de sua
regido; de uma mulher sentada a mesa, com a imagem do monte Cabugi vista pela janela; de
uma paisagem tipica da regido; da mesma paisagem com um homem e de uma panela. A
partir deles eram discutidos os padr6es de comportamento e de cultura, os costumes, habitos

das pessoas de outras regides, 0s objetos de cultura e os de natureza, as maneiras de comer em
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nossa regido, a diversidade da culinaria nacional, a capacidade criadora humana de modificar
a natureza e fazer cultura.

Alguns comentarios dos participantes a esse respeito eram que “a mulher fez cultura
quando preparou a comida e levou para a mesa nas panelas” (Lyra, 1996, p. 28). Ou, como
disse o sr. Manezinho (Manuel Dias dos Santos), 52 anos, ao mediador Marcos: “O senhor
ndo ensinou nada de novo, apenas refrescou a memoria” (Lyra, 1996, p. 29).

Ao final da aula os educadores falavam que as experiéncias humanas se acumulavam e
que ler e escrever também eram objeto de cultura. Esses debates tinham o objetivo de fazer
com que os participantes se percebessem como fazedores do mundo da cultura, tanto quanto
as pessoas letradas. Assim, a conclusdo dos debates girava em torno da dimensdo da cultura
como sendo aquisicdo sistematica da experiéncia humana. E que esta aquisicdo, numa
sociedade letrada, ja& ndo se faz via oral, como nas sociedades iletradas, a que falta a
sinalizacdo gréfica.

25/01 — Teste de inteligéncia nado verbal.

No segundo dia em Angicos foi aplicado o Teste de Inteligéncia Ndo Verbal (Pierre
Gilles Weil — forma “A”) que tinha o objetivo inicial de dividir as turmas. Lyra (1996) relata
que os participantes ndo entenderam as explicacdes, marcaram Vvarias respostas e a maioria
deixou de responder as duas ultimas paginas do teste. Com isso os coordenadores decidiram
dividir as turmas sem esperar pelos resultados dos testes. E Marcos Guerra observa que isso
o0s deixou mais independentes do SEC da Universidade.

28/01 a 15/03 - Os encontros de alfabetizagéo e politizagéo.

A partir do terceiro encontro foram trabalhadas as palavras geradoras. Para a primeira
delas, belota, a projecdo (Figura 4) era de um homem de Angicos, vestido tipicamente,
montado em um burro, em uma cena caracteristica de seca do Nordeste, com uma chibata na
mé&o, na qual se veem em primeiro plano, belotas em cores bem vivas. Na parte superior

esquerda, em destaque, havia a palavra belota. (Lyra, 1996)
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o Ly N \ i - s
Figura 4. Palavra geradora belota. Slide apresentado na experiéncia de formacao
em Angicos para representar a situacdo existencial referente a palavra geradora belota.

Fonte: Adaptado do site  Acervo Paulo Freire. Disponivel em
<http://acervo.paulofreire.org/xmlui/handle/7891/607 > Acesso em 29 de novembro
de 2013.

Levando o grupo a debater (dialogar), analisando, estimulando ao maximo a
expressividade oral e a capacidade critica dos participantes, eram explorados temas relevantes
dentro da situacdo socioldgica local representada. Por exemplo, os efeitos da seca, 0 pau de
arara, o éxodo rural, a exploracdo do homem pelo homem, a importéncia da permanéncia do
homem no meio rural (Lyra, 1996).

Esgotada a analise da projecdo, os coordenadores mostravam como Se escreve a
palavra geradora daquele debate. Pronunciavam a palavra tendo o cuidado de apontar sempre
da esquerda para a direita e os participantes a repetiam. Visualizada a palavra que
ortograficamente representa a figura do slide, era projetada somente a palavra (Figura 5) e
novamente realizada a leitura coletiva e individual (Lyra, 1996). Os coordenadores entdo
guestionavam:

- Quantas vezes abrimos a boca para dizer a palavra belota?

Projetamos agora um slide em que as silabas aparecem separadas: be lo ta.

- Qual o primeiro pedaco da palavra belota? ... be.

- Qual o segundo pedaco da palavra belota?... lo.

- Qual o terceiro pedaco da palavra belota?... ta.

Insistimos um pouco nesta parte, dizendo que cada pedaco daquele se chama silaba.
- Vamos conhecer a familia do be?

Projetamos um slide com a familia do b: ba, be, bi, bo, bu.

- Qual desses pedagos usamos para formar a palavra belota? (Lyra, 1996, p. 35)
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Feitas estas explicacOes, era projetado um slide contendo todas as familias de letras
(Figura 5) e era pedido aos participantes que encontrassem a palavra belota. A leitura
individual e coletiva das diversas familias de letras era realizada a fim de que eles
comecassem a compreender o mecanismo de formacao das palavras. Nesse momento, além de
encontrarem a palavra belota, eles formam outras como lata, bala, tatu, etc. Por essa razéo
essa ficha foi denominada “ficha da descoberta”. Em seguida era projetado um slide contendo
apenas as Vvogais que os participantes identificavam com facilidade e chamavam de
“intrometidas”. Os coordenadores informavam entdo, que aquelas sdo as vogais e que todas as

demais sdo consoantes. (Lyra, 1996).

be _lo_ta

ba be bi bo by

|a ,e ’i ,o Iu

‘Za te li ko tu

Figura 5. Palavra geradora e de suas familias fonémicas. Slides usados na experiéncia de formagéo em
Angicos. Traz a primeira palavra geradora, 0s grupos sildbicos, a “ficha de descoberta” e as vogais.
Fonte: Adaptado do site Acervo Paulo Freire. Disponivel em
<http://www.acervo.paulofreire.org/xmlui/handle/7891/607> Acesso em 29 de novembro de 2013.

Os encontros seguiam com esse formato de debate e exercicios de alfabetizacdo e a
Tabela 2 apresenta as sugestdes de debates e as familias silabicas trabalhadas para cada

palavra geradora.
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Tabela 2
SugestOes de debate para cada palavra geradora (Lyra, 1996)
Palavra ~ Familias
Sugestbes de temas S
geradora silabicas
Belota Efeitos da seca, o pau de arara, o éxodo rural, a exploracdo do homem pelo homem, a b, I, te
importancia da permanéncia do homem no meio rural. Vogais
Couro, producgdo, matéria-prima. Trabalho — forca que une os homens e ndo a sua
diferenciagdo pela forca do trabalho. Sindicalismo.
Angicos é um dos maiores produtores de couro da regido, mas poucos em Angicos
Sapato A . usam s_apa_tos_. -
Importancia da arte (do sapateiro). A salteira insignificante que ele coloca no sapato, S, p
mas que da uma elegancia tremenda a mulher. Suas méos, sua arte e sua cultura.
Comparacdo com outras artes. Eles, os sapateiros, pobres e humildes, unidos, podem
influir nos destinos da nag&o e em solugdes para sua classe.
Reconhecimento do sapato como objeto de cultura e debate sobre a sua importancia.
Diferenca entre povo e massa. Importancia do voto para emancipagéo politica. Um
maior nimero de votos (eleitores) no Nordeste pesara na balanga politica nacional.
Deus criou 0 homem — tudo era harmonia, igualdade. No entanto, 0 homem, na sua
Voto o ; ° : . ) -
o ganancia, fez a desarmon_la, a des[gual~dade. pobres e ricos. Em Anglgos, todos séo
DOVO iguais? Bairros? Etc. Assim também sdo as cidades, os estados, os paises (pobres e v
ricos). Cabe a nds (o povo) voltar aquela harmonia.
Todos tém direitos minimos? Como fazer? Aprendendo a ler para votar com
consciéncia. O voto é a arma do povo. A venda do voto tira o seu valor. Nossos avds
lutaram por esse direito. Sera que nds estamos honrando?
Salina Ir_nporténcia do sal na economi_a do R_io Grande do No_rte. Relacéo da economia
saleira com a economia local. Unido — sindicato dos saleiros. Noc¢des elementares de n
exportacdo e importacéo.
M:ho Custo de vida, precos, inflagdo, armazenamento. Apresentacéo de silabas com trés f, r, (ei),
feira letras. Nog&o de masculino e feminino. m, Ih
Sentido de equipe, unido, organizacao de classes. Analogia do futebol com as classes
Goleiro dominantes. Visdo geral: econdmico-social-politica. O gol é de todo o time e néo
individual. Na luta pela vida, o gol é o que eles produzem: é do grupo. O dono da g
bola é o dono da terra.
. Geéneros alimenticios — o que comemos. Custo de vida — aumento dos precos.
Cozinha, - o A . .
tifjlela, |mpOSSIbI|Id&_1_d~e de aquisicao de géneros de primeira necessidade. Quem planta o ¢ z,nh, j,
feijdo tem feijdo em casa? Temos direito ao que plantamos. ~
Jarrae x n n a9 A to. D 3 rr, 80
fogo No verdo se vé formiga? Por qué? Armazenamento. Deve o governo armazenar
para vender aos pobres, no periodo de seca, pelo preco de inverno. Silagem.
Chibanca o Trapalho, seu valor, capital_. Anélise das diversa}s profissﬁe;
Foi lida a Constituicdo, no trecho relacionado a trabalho. Ninguém sabia o que era a ch, an
Constituicéo brasileira. Desvelamos um segredo.
))((:gldz Problemas da seca, agua, alimenta_(;é_o. Fi~xa<;éo do homem na terra. Silagem e X, QU
irrigacao. '
Importancia dos meios de transporte para comunica¢do humana: cultura, gene e
Expresso géneros. Evolucdo dos meios de transporte.
A A L . pr, ss
Importancia do trabalho de quem faz a estrada. Importancia de o governo construir
estradas.
Almofada Cultura, renda, valor do trabalho manual. Regionalismo: a arte do povo.
e bilro Comparacdo com outros trabalhos. Evolugdo vs. maquina. Educacéo, direito de I, d

todos.

Assim, a campanha foi considerada de sucesso, as médias globais de aproveitamento

foram de 70% em alfabetizacdo e 87% para politizagdo (Lyra, 1996). Outras situagdes
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relatadas por Terra (1994) e Lyra (1996) séo apresentadas ao longo da leitura comportamental

para facilitar a explicitacdo das questdes abordadas.
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Capitulo 3
Uma analise comportamental do Método Paulo Freire de Alfabetizacao

Neste capitulo sera feita uma descri¢ao das contingéncias comportamentais envolvidas
no processo de ensino-aprendizagem presentes na execucdo do Método de Alfabetizacdo
Paulo Freire na experiéncia de Angicos (1963), respondendo a questdo sobre a possibilidade
de realizar uma leitura comportamental sobre esse método. Esta € apenas uma das possiveis
leituras que se pode fazer a respeito do tema e ndo houve a pretensdo de esgotar o assunto ou
abordar todos seus aspectos e suas nuances, mas sim de destacar elementos priorizados na
analise comportamental e que possam oferecer subsidios importantes a pratica pedagdgica.
Para tal, o capitulo se constitui de quatro secdes: Analise comportamental de elementos
amplos do método; Andlise comportamental sobre aspectos da "metodologia do ensino” do
Método; Anélise comportamental das posturas pedagogicas/filoséficas adotadas pelo
educador libertador, e Didlogo como condicao de ensino do pensar critico.

Analise comportamental de elementos amplos do método

A respeito do processo de formacdo de palavras na lingua portuguesa, diz Paulo Freire
que, por meio do Método, o participante vai “apropriando-se criticamente e nao
memorizadamente — 0 que ndo seria uma apropriacdo — deste mecanismo [e] comeca a
produzir por si mesmo o seu sistema de sinais graficos” (Freire, P., 2011a, p. 152). Por que
disso? O que faz esse método ser critico e ndo memorizante? A seguir sdo discutidas algumas
questBes que podem estar relacionadas a questdo, sem a pretensdo de finda-la.

O uso de testes psicologicos.

Segundo Lyra (1996), embora os coordenadores dos circulos de cultura tivessem
chegado a aplicar testes psicolégicos com o intuito inicial de usa-los para a divisdo das
turmas, os participantes demonstraram bastante dificuldade em realiza-los e a divisdo das
turmas ndo se baseou nesse recurso.

Os instrumentos de testagem psicoldgica sdo baseados em padrdes de um grupo de
individuos (amostra normativa ou de padronizacdo) (Urbina, 2007), enquanto a analise
comportamental faz declaracfes sobre os efeitos das variaveis independentes em relacdo ao
comportamento de cada pessoa individualmente. Os métodos estatisticos estdo fundamentados
em conceitos como média, variagdo e distribuicdo normal e ndo em aspectos da historia Unica

dos individuos, como sdo as analises funcionais (Carrara, 2005).
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Em pesquisas ou intervencOes embasadas nessa abordagem, as avaliagdes geralmente
sdo realizadas como medidas de comparacéo entre os desempenhos inicial e final dos proprios
participantes tomando o sujeito como o proprio controle da medida de avaliacdo dos
resultados da intervencdo realizada. Desse modo, 0 uso de testes psicoldgicos na abordagem
psicologica tem sentido quando ha significativa correspondéncia entre 0s constructos
avaliados pelo instrumento e os objetivos das intervengdes, ou pelo menos parte deles. Este
ndo parece ser 0 caso dos testes de inteligéncia ndo verbal e a alfabetizacdo. Por esta mesma
razdo, sob a 6tica comportamental, os testes de inteligéncia ndo-verbal também n&o seriam os
meios mais adequados para a divisdo das turmas ja que ndo mostram de forma clara as
diferencas de repertdrios entre os participantes em relacdo aos objetivos previstos para a
intervencdo.

Anélise de algumas contingéncias para a realizacdo da Experiéncia.

Ao tratar do sistema educacional, Skinner (1968/1972) analisa que

a educacdo é mantida ndo sé pelos que ensinam, como também pelos que organizam o
sistema educacional, construindo e equipando escolas e induzindo outros a fazerem
estas coisas ou a pagarem para que fagam. A manuten¢do do sistema quase sempre
determina a politica adotada — sdo as mesmas pessoas que decidem quem sera
ensinado, por quanto tempo, 0 que serd ensinado, a qualidade do ensino, e assim por
diante. Presumivelmente sdo reforgados por fazé-lo, mas quais sdo as contingéncias?
(Skinner, 1968/1972 , p. 217)

Assim, alguns aspectos relevantes sobre as contingéncias da experiéncia de Angicos
(1963) sdo destacados a seguir. O primeiro deles € que os estudantes universitarios,
coordenadores dos Circulos de Cultura, ndo receberam dinheiro pelas atividades. Receberam
apenas as despesas com alimentacdo, transporte e acomodacdo, uma infraestrutura minima
para trabalharem voluntariamente (Lyra, 1996). De modo que €é possivel inferir que os
reforcadores ligados a participacdo desse projeto ndo eram financeiros, mas de outra natureza,
talvez o que se possa denominar de reforcadores de ordem ideoldgica.

Além disso, a Experiéncia contou com um contato inicial dos educadores com a
populacdo anterior & execu¢do do curso e houve uma preparacdo especifica dos
coordenadores. Ou seja, quando do inicio dos encontros, as contingéncias relacionadas ao
curso nao eram completamente novas para a maioria dos envolvidos, ainda que por meio de
interac@es anteriores apenas verbais.

Outro aspecto relevante a respeito das contingéncias envolvidas nessa Experiéncia é
que, embora o financiamento da atividade viesse da Alianca para o Progresso, uma das

exigéncias feitas por Freire ao secretario Calazans era de que o acordo para realizacdo da
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campanha fosse firmado entre a Universidade e a Secretaria da Educacdo. Isto €, havia a
garantia de independéncia para os coordenadores do Programa e dos Circulos de Cultura (CC)
sobre as decisdes que seriam tomadas ao longo do curso. Segundo Lyra (1996), “¢ importante
ressaltar que a Secretaria da Educacdo do RN, a Sudene, e a Alianga para o Progresso — que
financiou a experiéncia — nunca interferiram em nossas atividades. As decisdes eram tomadas
¢ assumidas por nés.” (p. 116). A esse respeito, diz Paulo Freire em entrevista a Carlos Lyra:

a minha tese era a seguinte: eu ndo aceito coisa alguma da Alianca para o Progresso,
mas ndo tenho nada contra usar o dinheiro que ela pensa que é dela, mas que nao &,
porque no fundo o dinheiro da Alianga para o Progresso era o dinheiro que voltava ao
Brasil, ainda mais em termos de favor, mas o dinheiro nosso, o dinheiro nosso, o
dinheiro dessa area subdesenvolvida, que ndo é subdesenvolvida s6 porque é
explorada, dominada. Entdo, por que ndo aproveitar esse dinheiro no retorno, desde
que a gente pudesse assegurar o que fazer com ele? A minha posicéo era essa: se eu
tenho autoridade sobre o que se vai fazer no projeto, eu ndo quero saber se esse
dinheiro vem da Alianca ou vem do japonés. (Lyra, 1996, p.182 — italicos no original)

Dessa forma, a frase de Calazans Fernandes, secretario da Educacdo, na assinatura do
convénio reflete a importancia dessa conjuntura politica para a realizacdo da Experiéncia e
para as mudancas nas contingéncias vivenciadas pela populacdo analfabeta e oprimida. Disse
0 secretdrio, “acabou-se a alianga e comegou o progresso” (Lyra, 1996, p. 182). Progresso que
foi interrompido pouco mais de um ano depois com a derrubada do presidente Jodo Goulart,
em 1964, quando as contingéncias sociais e politicas mudaram bastante, mas em um sentido
drasticamente diferente do que propunham esses educadores.

Assim, 0s aspectos dessa conjuntura social e politica foram determinantes para a
eficacia e eficiéncia do método, ainda que ndo tenha tido a continuidade esperada, pois

...0 fundamental dizia Celso [Beseigel]: “é que depois daquilo, depois daquelas
primeiras experiéncias [em Angicos], nunca mais foi possivel no Brasil, a ninguém,
inclusive ao poder do Estado, voltar as concepcbes e as praticas da educacdo de
adultos, da alfabetizagdo de adultos dos anos 40 e dos anos 50”. Quer dizer, eu acho
gue essa analise de Celso, realmente, bate com a historia. (Freire, P., 1983 citado por
Lyra, 1996, p. 191)

Os objetivos.

Os objetivos do Método de Alfabetizacdo ndo envolvem apenas o ensino de
repertérios que dizem respeito apenas a compreensdo do idioma escrito. Nesta proposta, 0s
comportamentos de ler e escrever séo entendidos como parte integrante de um conjunto de
outras aprendizagens que envolvem a expressividade oral, a capacidade critica (“pensar

critico”), a conscientizacdo e acdo politica do educando (e do educador) como sujeito(s)
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ativo(s) na sociedade. Nas anotacGes de Lyra sobre as sugestes de debates no trabalho com a
palavra geradora povo, por exemplo, aparece:

¢ N&o dar aula sobre povo, democracia etc., mas sim arrancar deles o que eles pensam
de povo, de democracia, de participa¢do no processo politico.

¢ Dialogar sem nenhuma preocupacéo de fixar a palavra povo.

¢ Diferenca entre povo e massa.

¢ Importancia do voto para emancipacao politica. Um maior nimero de votos (eleitores)
no Nordeste pesara na balanga politica nacional.

e Deus criou 0 homem — tudo era harmonia, igualdade. No entanto, 0 homem, na sua
ganancia, fez a desarmonia, a desigualdade: pobres e ricos. Em Angicos, todos sdo
iguais? Bairros? Etc. Assim também sdo as cidades, os estados, 0s paises (pobres e
ricos). Cabe a nds (o povo) voltar aquela harmonia.

e Todos tém direitos minimos? Como fazer?

e Aprendendo a ler para votar com consciéncia.

¢ O voto é a arma do povo. A venda do voto tira o seu valor. Nossos avos lutaram por
esse direito. Serd que nos estamos honrando? (Lyra, 1996, p. 47)

Neste Método os objetivos ndo se restringem a reproducdo das acbes de ler e de
escrever, como discriminacao, reproducdo (comportamento ecoico) e nomeacao de simbolos e
fonemas do idioma, mas destacam a relevancia dessas acfes para o individuo e para a
sociedade em que estd inserido. Portanto, a alfabetizacdo dessa proposta inclui,
necessariamente, repertdrios relacionados ao que Lyra chama de politizagdo: pensamento
critico; questionamentos sobre os problemas sociais; exercicio politico; didlogo (que além de
objetivo é meio), etc. Isso pode ser observado pela divisdo das avaliagdes em teste de
alfabetizacéo e de politizagéo realizadas na experiéncia (Lyra, 1996).

Além disso, os objetivos relacionados a politizacdo tornam a alfabetizacdo o mais
integrada possivel a realidade vivida pelo educando, buscando também torna-lo ativo no
processo educativo. Sob a ética comportamental é possivel dizer que o dialogo proposto por
Freire favorece a ocorréncia de generalizacbes e transferéncias entre os aprendizados
ocorridos dentro e fora do contexto educacional.

Para Skinner (1968/1972), os comportamentos criativos e de autogoverno sdo uma
parte importante a que a educacao deve se dedicar, ja que o professor sera obviamente incapaz
de prever e ensinar todas as situagcdes possiveis com as quais o aluno ird se deparar ao longo
da vida. O autogoverno pode ser entendido como comportamentos que alteram e melhoram

partes do proprio comportamento, isto &,

deparando com uma situagdo para a qual ndo ha comportamento eficiente disponivel
(na qual ndo podemos emitir uma resposta que seja provavelmente reforcada),
comportamo-nos de maneiras que tornam possivel o comportamento eficiente
(melhoramos nossas chances de reforco). Ao fazé-lo, tecnicamente falando,
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executamos uma resposta “preliminar” que muda ou o ambiente ou a gente mesmo, de
forma tal que o comportamento “consumatério” ocorra. (Skinner, 1968/1972, p. 114)

Dessa forma, ensinar um aluno a estudar, por exemplo, pode ser entendido como
ensinar-lhe técnicas de autogoverno que aumentem a probabilidade de que o que foi visto ou
ouvido seja lembrado. Além disso, Skinner (1968/1972) diz que a educacdo nunca ensinou
efetivamente o autogoverno da motivacdo, mas aumentando nosso conhecimento a esse
respeito é possivel desenvolver técnicas para tornar os alunos aptos a descobrirem sua propria
motivacao se entusiasmando, sendo diligentes e tendo certeza de que continuardo a usufruir
das coisas que lhes sdo ensinadas, pelo resto de suas vidas. As técnicas de autocontrole
poderiam ser Uteis para promover a criatividade e os autogovernos ético, intelectual e da
motivacdo, pois respostas inusitadas (originais), emitidas pela primeira vez em situagdes
novas, tém chances de ndo serem reforgadas imediatamente, ainda que tenham grande valor
adaptativo. E preciso que a pessoa aprenda a ficar sob controle dos reforgos néo tdo imediatos
para que as respostas novas tenham maiores chances de se manter.

Assim, “o aluno serd mais original se souber como descobrir o que tem a dizer”
(Skinner, 1968/1972, p. 173), sendo capaz de criar as contingéncias que reforcam seu préprio
comportamento. E, nesse sentido, € possivel afirmar que o Método ao abarcar como objetivos
a “conscientizagdo” ou “politizacdo” adota também objetivos de autogoverno intelectual,

moral e da motivacao.

Estruturacdo do ensino em pequenos passos, partir do repertério do aluno e
manter-se sob controle do comportamento do aluno.

Definidos os objetivos finais de ensino, segue-se para a programacao das condicdes de
ensino (ou contingéncias de aprendizagem). Cada unidade de ensino deve ser distante o
suficiente do comportamento atual do aprendiz para que promova mudancas no sentido dos
objetivos de ensino, progredindo gradualmente. Ndo deve ser distante demais do repertdrio
anteriormente demonstrado pelo participante de modo a deixa-lo sem saber o que fazer ou
fazendo-o num sistema de ensaio e erro desmotivador e sem critério (por exemplo, Kubo &
Botomé, 2005; Matos, 1995; Skinner, 1968/1972). No Método isso aparece, por exemplo, na
passagem a seguir:

estando capacitados, fazendo bilhetes e cartas, chegou 0 momento da composi¢édo
final. Durante os debates, pedir composi¢des sobre temas faceis, dados na hora,
desenhos no quadro-de-giz, projecdo de uma das fichas a escolha deles. Isso, além de
dar um bom rendimento, como aconteceu em Angicos, dd ao coordenador
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oportunidade de dedicar um tempo maior aos participantes mais atrasados. (Lyra,
1996, p. 92)

Segundo Marinotti (2004), os dois elementos principais envolvidos na aprendizagem
da leitura e escrita sdo: o objeto a ser conhecido (idioma escrito) e o sujeito da aprendizagem
(o aluno). Na proposta do Método além do extenso conhecimento a respeito destes dois
elementos apontados pela autora, surge outro objeto a ser conhecido: o contexto politico
social. Na preparacdo para a aplicagdo do método Paulo Freire, a busca dos coordenadores por
conhecer esses trés elementos aparece desde as duas etapas iniciais. Na primeira delas,
Levantamento do universo vocabular do grupo, s&0 realizadas as caracterizagcbes dos
participantes (idade, género, estado civil, profissdo, crenca religiosa), o levantamento de
atividades e interesses culturais e a descricdo do perfil socioecondémico da populacédo, e o
levantamento do repertério verbal oral (e textual, quando houver) dos participantes. E na
segunda etapa, Selecdo das palavras geradoras, sdo selecionados dentre os estimulos verbais
ja presentes no repertorio do aprendiz aqueles cujas representacdes graficas, em conjunto,
representam todas as dificuldades fonéticas da lingua portuguesa (ch, ss, rr, -n, I, etc.).

As unidades de ensino do Método poderiam ser definidas pelas palavras geradoras e
suas dificuldades fonéticas. Em convergéncia com as propostas comportamentais de
programacdo de ensino, elas buscam seguir uma sequéncia que va gradativamente das
menores dificuldades (v, I, t, s, p) para as maiores (nh, il, al, Ih). Esse planejamento,
entretanto, ndo se mantém rigido e as unidades posteriores podem ser adiantadas ou atrasadas
de acordo com os desempenhos dos alunos. Essa flexibilidade sob controle do que é
demonstrado pelos aprendizes também condiz com a proposta comportamental (por exemplo,
Kubo & Botomé, 2005; Skinner, 1968/1972).

Sob esta 6tica, ao longo de todo o programa, os aprendizes sdo 0s que indicam em que
aspectos a programacao esta atingindo os resultados esperados e que contingéncias precisam
de reelaboracdo ou de nova programacéo. E fundamental ao professor manter-se atento aos
desempenhos dos participantes, pois se 0s aprendizes ndo atenderem as expectativas do
programa inicial, é preciso investigar a respeito adequando a programacgdo as condi¢Oes
apresentadas por eles.

No curso em Angicos havia reunides diarias pela manhd, quando os coordenadores,
em conjunto, analisavam o trabalho realizado até o momento e discutiam e refaziam o
planejamento, “quase um reinventar” (Lyra, 1996, p. 41). Nas palavras de Lyra, “como tudo

na educagdo, nada estava pronto, as coisas foram se fundamentando no fazer” (Lyra, 1996, p.
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41). Esta flexibilidade sob controle do que é demonstrado pelos aprendizes também ¢é
observada nos relatos referentes a situacdes em que, ao apresentar as familias de letras novas,
os coordenadores alteravam as condicGes de ensino ou reprogramavam condicOes a partir de
necessidades observadas em relagdo aos participantes, como nas passagens a seguir:
apresentamos as familias das letras s e p. Procedimento semelhante ao utilizado na palavra
belota, com excecdo das vogais, agora é desnecessario.” (Lyra, 1996, p. 39 — énfase
acrescentada). E também em: “0s participantes sentiram a falta da familia do d, com
apresentacdo prevista para o final do curso. Contornada a dificuldade com a introdugéo da
palavra solado.” (Lyra, 1996, p. 39— énfase acrescentada).

Uma reflexdo surge a partir desses relatos. O que levou os coordenadores a afirmarem
que os participantes ndo precisavam mais das fichas de vogais ou que ‘“sentiram falta da
familia do d”? Conhecer o comportamento do aprendiz pode parecer uma agdo bastante
“intuitiva” (até dbvia em certo sentido), mas pode se tornar bastante enganosa também. E
comum que o professor faca o julgamento de que pode prosseguir para uma nova etapa
baseando-se nas condi¢BGes que preparou ao invés de atentar realmente para os desempenhos
que os alunos mostraram. O professor ter explicado em um momento anterior sobre as vogais
ndo é o que mostra que os aprendizes ndo precisariam dessa ficha de explicagdo. E preciso
que essa decisdao em prosseguir parta de evidéncias da ocorréncia de aprendizagem, isto €,
mudancas observaveis no comportamento dos aprendizes (altera¢do de suas relacdes com o
meio) que indiquem tal compreensdo. Segundo Kubo e Botomé (2001):

mesmo proposi¢des de origem diversa do que a da Analise do Comportamento,
concordam que ndo € apenas o que o aluno faz, mas suas relagdes com seu meio que
evidenciam o que, de fato ele esta produzindo de transformagdes nesse meio. Nesse
sentido, o que [0] aluno conseguird fazer com seu meio é o que evidenciard a
ocorréncia de aprendizagem. (p. 6)

O que ndo quer dizer que tais evidéncias precisem ser sempre explicitas como
aparecem nas situagdes em Angicos mostradas nos trechos a seguir: “Atendendo ao apelo dos
participantes, comecamos a estudar a nogao de maiuscula. (...) Atendendo, ainda, ao apelo dos
participantes, comecamos a dar a nogdo de acento.” (Lyra, 1996, p. 52). Algumas vezes, é
possivel partir de relatos ou observacfes indiretas sobre as necessidades ou interesses dos
participantes como quando os coordenadores afirmam: “Percebemos a necessidade de uma
adequacao do calendario escolar a realidade” (Lyra, 1996, p. 48), em func¢do das ofertas de
empregos que surgiam aos participantes com o inicio das chuvas. Ou como no relato sobre a

quarta hora de alfabetizacdo em que, diante da frequéncia de apenas metade da turma, a
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coordenadora decidiu se dedicar mais a politizacdo que a alfabetizacdo (Lyra, 1996). Nesses
casos ndo foi preciso um relato explicito a respeito, mas a pouca frequéncia dos participantes
ja foi considerado indicio suficiente de que as acdes da professora precisavam mudar para
alcancar seus objetivos.

O dialogo a seguir exemplifica como eram feitas algumas dessas avaliagcbes sobre
pareamentos e discriminacdes que foram ensinados pelo coordenador ou que possam ter
emergido sem o ensino.

- Dona Francisca, que palavra é esta?

- E belota.

- O que é belota?

- Belota é o enfeite da chibata...

- Quantas familias tem em belota, seu Toureiro?

- Tem trés. A familia do be, a familia do lo e a familia do ta.

- Como ¢ a familia do ta?

- Ta, te, ti, to, tu...

- O senhor é capaz de escrever uma palavra usando dois tijolinhos da familia do ta?
- Tenho pra mim gue posso, sim senhor.

Toureiro escreve tatu.

- O que é tatu, seu Toureiro.

- E um bicho muito gostoso. (Dialogo reconstituido pelo jornalista Luiz Lobo citado
por Terra, 1994, p. 175)

Tanto por meio da escrita, como por meio de relatos verbais e de outras atividades
(jogos, interacBes entre pares, etc.) o professor pode observar o desempenho do aprendiz e
adequar sua programacao a fim de atingir seus objetivos de ensino de modo mais eficiente

possivel para cada aluno ou grupo de alunos.

Estabelecimento de operagdes motivadoras e uso de reforcadores naturais e
condicionados.

Skinner (1968/1972) afirma que, tradicionalmente, os reforcadores inventados em sala
de aula ndo se relacionam de perto com as vantagens imediatas ou em longo prazo,
permitindo que “seja facil para o professor perder de vista o significado do que estd ensinando
e, para os que mantém a educacdo, perder contato com o que esté realmente sendo ensinado”
(p. 219). O autor afirma também que os principais objetivos das reformas educacionais “tém
sido sempre restaurar o lugar das consequéncias praticas que determinam a manutencéo e a
politica educacional” (Skinner, 1968/1972, p. 219), ainda que ndo explicite a quais reformas

esteja se referindo ou de que maneira isso teria ocorrido.
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No Método Paulo Freire é possivel observar que um aspecto fundamental séo as
situacOes criadas pelos coordenadores para que os comportamentos de ler e escrever dos
participantes tivessem reforcadores naturais. Por exemplo, tratar de assuntos relevantes para a
vida dos participantes fora da situacéo de ensino; ler e debater sobre as noticias de jornais da
cidade e escrever bilhetes sobre o0 que queriam que fosse exibido na sessdo de cinema criada
pelo grupo. Esta atividade, segundo Lyra (1996, pp. 83-84), “resultou em uma volumosa
quantidade de cartas e bilhetes, e o acentuado aprimoramento do exercicio da escrita e da
linguagem”. Outras produgOes importantes foram a confecc¢do de jornais mimeografados antes
dos encontros contendo as familias de letras conhecidas e as cartas sobre as demandas
especificas discutidas nos grupos que foram entregues ao presidente da Republica no Gltimo
dia do curso. Por exemplo, a carta de dona Francisca transcrita a seguir:

Senho Presidenti

E neste momento que pego o meu lapis pra lhi comunicar as minhas necessidade.
Agora mesmo Nndo sou maga sou povo e posso esigi meus direito. Senho présidenti a
gente tem percisdo de muita coisa como: reforma agraria Escola e que o senho bote as
leis da constitui¢do pra fora. Tenho duas filas pra edocar e ndo tenho recuso porico
peco ao senho bouga di estudo pra que elas ndo crescam como eu cresi.

Francisca de Andrade. (Lyra, 1996, p. 116)

Além de cumprir com os objetivos de formacdo de repertérios ligados a atuacéo
politica, o uso de palavras com carga emocional e situagdes existenciais pode ser considerado
como operacdes estabelecedoras que aumentavam a probabilidade dos participantes se
engajarem no debate. Pela sua “carga de envolvimento vivencial”, como descreve Gerhardt
(1996, p. 156), diante da palavra falada, responder de determinada forma (atentar a palavra ou
escrevé-la, por exemplo) teria mais chances de acontecer e de se tornar um reforcador
condicionado do que escrever palavras estranhas ou distantes do cotidiano vivido pelos
aprendizes, por exemplo.

Outra possibilidade nessa analise € que o aspecto refor¢ador adquirido pelo escrever
palavra com sentido existencial pode se estender como reforcador para escrever outras
palavras, o que também poderia ser considerada uma operagdo estabelecedora (ou
motivacional). Ou seja, uma das consequéncias de escrever palavras com sentido é tornar o
escrever refor¢ador condicionado “motivando” o aluno a escrever outras coisas também.

A terceira condicdo motivacional do Método refere-se as discussdes sobre a cultura
letrada e iletrada em que os participantes séo levados a perceberem-se como fazedores de
cultura. Perceber a relevancia emancipatoria da aprendizagem da leitura, escrita e do

pensamento critico proporcionado pelas discussdes pode ser considerado um evento que
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aumenta o valor reforcador do estudo e do engajamento em acOes politicas. Além disso, ha de
certa forma, por meio dessas discussdes, um estreitamento entre os elos comportamentais de
estudar e criar condigbes motivacionais para mudar sua propria condicdo de vida,
simbolizados pela diferenca entre aprender a escrever uma carta qualquer e a situacao real de
escrever uma carta a um lider de governo pedindo melhores condigdes sociais. Esse
estreitamento de elos comportamentais pode ser entendido como uma condicao favorecedora
do surgimento de generalizacOes e transferéncias entre as aprendizagens ocorridas dentro e
fora do contexto educacional.

No relato de Carlos Lyra isso aparece, por exemplo, no excerto ... quanto aos adultos,
tentamos motiva-los a frequentar o CC, evidenciando a importancia do saber: ler o mundo e o
seu contexto” (Lyra, 1996, p. 45). O uso das atividades de politizagdo como recurso
motivacional ocorria, possivelmente, porque era interessante aos participantes tratar dos
problemas sociais que enfrentavam e porque favorecia a conscientizacdo dos mesmos sobre a
importancia de se alfabetizarem para conseguir promover mudancas nessas condicdes.

Por fim, uma quarta condicdo motivacional aparece, por exemplo, quando Lyra diz
que os encontros iniciavam sempre “com bate-papo, quando eles contam o que fizeram
durante o dia. A partir dai, escrevem palavras e frases no quadro-de-giz. No final, outra
conversa informal, quando eles falam sobre suas aspirac6es, do que mais gostaram do debate,
etc.” (Lyra, 1996, p. 48). Além da sensibilidade aos interesses dos alunos, nessas passagens €
possivel destacar a busca para que a interacdo fosse 0 mais espontanea e igualitaria possivel,
indicando como o dialogo, respeito e combate as desigualdades sociais estdo relacionados aos
objetivos de ensino. De modo que, além dos aspectos motivacionais, as relacfes igualitarias

sdo parte importante dos meios e fins do Método.

Anélise comportamental sobre aspectos da ""metodologia do ensino' do Método

Desde a organizacdo e confecgdo do conjunto de estimulos visuais e atividades que
serdo usados como condigdo de ensino, é nitida a busca pela vinculacdo dos conteddos
estudados ao contexto vivido pelos aprendizes (a relagdo entre o contetido e 0 mundo fora do
contexto de aprendizagem). Nas etapas de elaboracédo 111 — Criacéo de situacdes existenciais e
IV — Construcdo das fichas-roteiro (Freire, P. 2011a, p. 150), as figuras das situacgoes
existenciais e suas respectivas palavras representativas escritas correspondem aos recursos
materiais que daréo condicéo para:

- 0s educandos reconhecerem e descreverem situagdes que vivenciam e
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- 0s mediadores proporem questdes que relacionem as vivéncias cotidianas a
problemas sociais e politicos em ambito local e nacional, bem como suas possiveis causas,
seus determinantes historicos e politicos.

Na etapa V de elaboragdo, Construcdo das fichas com a decomposicdo e
recomposicdo das familias fonémicas correspondentes aos vocabulos geradores (Freire, P.
2011a, p. 149), ocorre a confeccdo do material que permitiré:

- identificar os aspectos relevantes (orientacdo espacial e formato) dos estimulos textuais que
deverdo promover /estimular as respostas de fala (leitura) e motoras (escrita);

- identificar as diferentes unidades dos estimulos visuais (palavras, letras, silabas);

- relacionar os estimulos graficos (grafemas) e sonoros (fonemas) correspondentes;

- recombinar as unidades menores dos estimulos a fim de formar novas palavras.

Todos esses recursos visuais em conjunto com o0s debates formam também uma
condigdo motivadora importante porque sdo uma situacéo inicial para discussao de formas de
contracontrole para as condicdes aversivas vividas pelos educandos, e destacam o
conhecimento como ferramenta favorecedora dessa reacao.

A importancia desses materiais para a promocao das discriminagdes relevantes é
observada, por exemplo, na aula sobre cultura, quando os participantes “chamam de india, o
indio” (Lyra, 1996, p. 25) e na discussdo sobre a palavra geradora salina, quando 0s
participantes chamaram a atencdo para a cor da agua desenhada nos cercos (tanques) da
salina: “¢ avermelhada, e ndo azul como estd no slide” (Lyra, 1996, p. 49). Embora nestas
situacOes tais dificuldades parecam ter sido contornadas facilmente, elas ilustram situacGes
em gue o material ndo atende a expectativa do educador. Em outra situa¢do os coordenadores
passam a trabalhar com slides feitos de papel vegetal recortado no tamanho dos diapositivos
(Lyra, 1996, p. 54), o que possibilitou projetar as palavras escritas pelos proprios participantes
e a correcao pelo préprio grupo. Ou seja, com €sse NOVOo recurso, 0s participantes passaram a
obter mais feedbacks em relacdo ao seu comportamento, além dessas consequéncias se
tornarem mais préximas a emissao das respostas.

Isso ndo quer dizer que a importancia material dos recursos seja maior do que a
relevancia do que esteja sendo estudado. Recursos materiais sdo mediadores da proposta e,
frequentemente, as dificuldades com eles sdo mais bem contornadas do que dificuldades de
propostas e definicdo de objetivos, por exemplo. Entretanto € uma dimenséo relevante e que
deve ser considerada em sua importancia como facilitadora do ensino, como agéo preventiva

de confusoes e duvidas a medida que funcione para acentuar os aspectos relevantes do que se
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visa a trabalhar. Como explica de Rose (2005), as contingéncias de refor¢o séo o que tornam a
pessoa capaz de discriminar os aspectos do ambiente. Portanto, os materiais devem garantir
que as dimens0es relevantes sejam abarcadas em sua totalidade ainda que alguns aprendizes

precisem de condigdes diferentes para discriminar aspectos distintos.

Controle por estimulos ou discriminacdes.

Na descricédo de Terra (1994) aparece que a palavra geradora no canto do slide tinha a
finalidade de “construir uma relagdo semantica”. “Na linguagem comportamental, a relagdo
entre antecedentes e resposta € denominada controle de estimulos. O termo controle, neste
caso, significa apenas que a resposta ¢é afetada sistematicamente pela presenca e pela variacao
de determinados estimulos.” (de Rose, 2004, p. 106). Nesse sentido, Marinotti (2004) afirma
que:

ensinar a ler e escrever é, em parte, colocar o comportamento do aprendiz sob controle
das variaveis relevantes do cédigo escrito. Este codigo, como a maioria dos estimulos
com que a crianga se depara, possui inumeras propriedades — algumas relevantes, do
ponto de vista do ler e escrever, outras irrelevantes. (p. 207)

Embora a autora se refira ao ensino de criancas, é possivel estender a defini¢éo para a
alfabetizacdo de adultos. Tomando o paradigma de equivaléncia de estimulos como um
modelo de estudo do significado, a apresentacdo dos estimulos palavra ditada, palavra
escrita e figura pode ser entendida como o ensino de relacBes equivalentes entre esses
estimulos. Desse modo, as fichas de situacdo existencial com a palavra geradora escrita, as
fichas de decomposicdo e explicacdes dos coordenadores sdo condicbes que, além de permitir
0 pareamento da figura com a palavra geradora falada e com a palavra escrita, podem
favorecer a formacdo de classe de estimulos entre esses estimulos (figura, palavra ditada,
palavra escrita). Possibilitam ainda colocar o comportamento do aprendiz sob controle das
variaveis relevantes do codigo escrito como direcdo do texto, posicao e forma das letras, mas
nédo cor da impresséo e tamanho.

Ao final da explicitacdo sobre a escrita das palavras geradoras e suas familias de
silabas, € provavel que o participante seja capaz de apontar a palavra estudada escrita quando
0 coordenador, por exemplo, disser ou mostrar a figura, bem como escrevé-la quando este
pronuncia-la ou apontar para sua figura. Se isso ocorrer, dizemos que houve a formacdo de
uma classe de estimulos equivalentes — palavra escrita, palavra falada e figura — e de

respostas — dizer a palavra, escrevé-la e apontar o desenho.
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Isto quer dizer, por exemplo, que, se o aluno aprender novas relacbes para um dos
membros dessas classes, como a palavra escrita com letra cursiva e com letra impressa, isso
sera “transferido” para os demais membros da classe: para a figura e para a palavra falada (de
Rose, 2005; Sidman, 1994). Além disso, no relato de Lyra (1996) sobre os participantes
formarem a palavra “lata” a partir do ensino das familias da palavra “belota”, também é
possivel dizer que houve um pareamento (emparelhamento) dos sons /la/ e /ta/ com as escritas
la e ta, bem como da palavra falada “lata”, da escrita com o objeto lata. A condicdo da
apresentacdo das familias permite o ensino da discriminacdo dos fonemas vocélicos e
consonantais.

De Rose (2005) explica essa transferéncia da aprendizagem a partir do modelo de rede
de relagdes, ja que um conjunto de relacdes ensinadas permite o surgimento de novas relacdes
sem o ensino explicito. Diz o autor que

a formacdo de classes de estimulos e de respostas possibilita a integragdo funcional
dos repertorios, com graus crescentes de transferéncia para novas relagdes: a medida
que a rede de relagdes se expande passa a haver uma geragao progressivamente maior
de novas relages. (de Rose, 2005, p. 46)

O surgimento de relaces sem a necessidade do ensino de todas as relagdes, somado
ao ensino de palavras geradoras, com conteudos interessantes aos participantes, ou seja,
reforcadoras para seu comportamento verbal oral, parece ser um dos aspectos que justificam
0s 6timos resultados da alfabetizacdo em 40 horas. J& a respeito da sequéncia de ensino em
relacdo as palavras geradoras, é possivel indicar que permitiam a formacdo de uma cadeia de
respostas’® para a leitura e escrita da palavra geradora de tras-para-frente. Primeiro foi
ensinado o Ultimo elo, a palavra inteira: por exemplo, leitura da palavra belota. Em seguida,
os elos intermediarios (silabas): ficha com a palavra separada em silabas. E, por dltimo, os
elos iniciais (letras) por meio das fichas de decomposicao das familias.

Em outra anélise a respeito da mesma situacdo de decomposicdo das palavras
geradoras, é possivel destacar as contingéncias como o ensino de comportamentos
precorrentes ao comportamento de leitura. Entende-se que, diante da pergunta “que palavra é

essa?” ou “o que estd escrito aqui?”, atentar para as dimensodes do estimulo (as letras e

9 Segundo Catania (1998/1999), uma cadeia de respostas pode ser entendida como uma sequéncia de
comportamentos, podendo cada um ser tratado como um operante diferente, e em que a consequéncia
reforcadora produzida por cada componente € a oportunidade de emissdo do préximo até que a sequéncia
termine por um reforcador.
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grafemas da palavra escrita) corresponde a respostas preliminares que melhoram a eficiéncia
do comportamento posterior (comportamento textual) ao aumentarem a chance de reforco
deste comportamento.

Embora Carlos Lyra afirme que n&o havia correcdo quando os participantes
pronunciavam “passo” para passaro ou “estautua” para estatua, a rigor, havia certa corre¢ao
embora ocorresse de maneira indireta, sob a forma de dicas verbais na medida em que o0s
coordenadores pronunciavam mais lentamente as palavras. Essa correcdo permite a
discriminagdo do comportamento com menor chance de punir a participacéo e o envolvimento
do aluno. Assim, ouvir as pronuncias da forma culta pelos coordenadores, possivelmente, ja
funcionava como reforco diferencial para as falas dos aprendizes sem que houvesse a
necessidade de correcdes ostensivas e aversivas que poderiam inclusive diminuir a
participacdo dos aprendizes durantes os encontros. Nas palavras de de Rose (2005):

além de reforco imediato, a aprendizagem de qualquer habilidade requer reforco
diferencial, que forneca feedback a respeito da correcdo da resposta. Este reforco
diferencial fortalece as respostas que se aproximam do padrdo correto, e possibilita a
autocorrecdo das respostas que se afastam deste padrdo. Na aprendizagem de muitas
habilidades o reforco diferencial é praticamente automatico. Por exemplo, quando a
crianga aprende a imitar respostas vocais, a comparacdo auditiva da vocalizacdo da
crianga com a vocalizacdo do modelo fornece feedback diferencial imediato. Para
criangas sem deficiéncia auditiva ou mental, este feedback funciona como reforgo
diferencial, permitindo a aquisicdo do comportamento sem necessidade de um treino
especial. (p. 47)

A “fala escandida” do professor objetivava colocar a producdo oral do aprendiz sob
controle de dimensbes verbais relevantes. Esse procedimento também pode ser entendido
como envolvendo duas operagdes distintas, mas relacionadas: a modelacdo e a modelagem.
Ao pronunciar as palavras de acordo com a norma culta, o professor trabalha com a
modelacdo, no sentido de que oferece um modelo da pronincia segundo a norma culta. Ao
mesmo tempo, é possivel a modelagem da producdo verbal em funcdo das aproximacdes
sucessivas que ocorrem na fala do aprendiz a medida que vai se estreitando a norma culta.

Marinotti (2004) afirma que, a propor¢do que progride em seu processo de
alfabetizacdo, o aprendiz evidencia mudangas graduais e continuas no controle exercido pelas
diferentes propriedades dos simbolos graficos: dimensdes irrelevantes perdem a capacidade
de controlar as respostas do aprendiz, ao mesmo tempo em que as dimensdes relevantes vao
fortalecendo seu controle. E possivel destacar algumas condicbes de ensino em que o
mediador promove um exagero ou destaque das unidades do estimulo a fim de facilitar a

discriminagdo dos fonemas pelos aprendizes. Por exemplo, ap0s a visualizacdo da palavra no
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slide com a figura, projetar um slide apenas com a palavra geradora ou quando se utilizam de
folhas (tamanho mapa) contendo as diversas familias de letras (Lyra, 1996). Ou ainda, na
passagem a seguir: “... mostrando que cada silaba faz parte de uma familia de letras, fomos
acrescentando lenta e gradativamente outras familias, formando assim novas palavras
geradoras, com o que fizemos o aprendizado da leitura e da escrita” (Lyra, 1996, pp. 35-36).

Em alguns momentos o mediador pode criar situacGes artificiais até que os aprendizes
se mantenham sob controle das dimensdes relevantes, por exemplo, quando os participantes
“tiveram dificuldade para diferenciar o m do n. Colocando a mdo no quadro-de-giz,
desenhamos a silhueta dos dedos, dois ou trés, de conformidade com a letra desejada” (Lyra,
1996, p. 52). Em outros momentos essas condicdes vém dos préprios participantes, por
exemplo, ao destacar a semelhanca fisica entre objetos conhecidos e as formas das letras para
destacar as dimensdes relevantes a que devem se manter atentos: “Forma do ‘A’ - canga de
cabra. Forma do ‘S’ - armador de rede. Forma do ‘O’ - boca de panela. Estas foram as
solugdes ‘boladas’ por eles, ‘batizando’, assim, estas letras” (Lyra, 1996, p.45). Além disso,
esses casos sao indicativos de que, segundo de Rose (2005), no ensino da leitura ndo se trata
apenas de estabelecer novas relacdes de controle de estimulo, mas a modificacdo de relacbes
ja existentes, ou segundo a linguagem técnica, deslocamento do controle de estimulos.

O relato de que “um participante do CC de Lenira escreve da direita para a esquerda”
(Lyra, 1996, p. 44) exemplifica uma situacdo em que o comportamento nao estd ainda sob
controle de todas as dimensGes relevantes como, no caso, a direcdo da escrita na lingua
portuguesa. Ja na leitura o controle dos simbolos gréficos aparece na exigéncia que em alguns
momentos se responda diferencialmente diante de letras isoladas, como os artigos definidos
singulares, e em outros momentos diante de pares ou conjuntos de letras. Essa dificuldade €
exemplificada na passagem a seguir “Nao deixar que eles soletrem. Que pronunciem
diretamente as silabas: BA e ndo BE-A-BA. Exercicios com as familias das letras reunidas.”
(Lyra, 1996, p. 44). De Rose (2005) explica que “se o comportamento textual foi bem
aprendido, fragmentos de palavras, palavras inteiras ou grupos de palavras, constituem
estimulos discriminativos que exercem controle sobre uma sequéncia de respostas vocais
(muitas vezes encobertas) que se seguem fluentemente” (p. 38). Na situagdo acima descrita é
possivel indicar que os participantes respondiam apenas separadamente aos estimulos “b” e

“a”, ao invés de produzir a resposta unica “ba” a esse conjunto de letras.
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A esse respeito, de Rose (2005) comenta que:

qualquer que seja o peso relativo dos fatores internos (maturagdo e desenvolvimento) e
dos fatores externos (contingéncias sociais), € importante conhecer a nogdo das
criancas, e das pessoas analfabetas em geral, a respeito da escrita. Os aspectos do
estimulo textual que controlam as respostas de um leitor podem nem mesmo existir
para uma pessoa analfabeta, e o responder desta pode ser controlado por aspectos que
um leitor desconsidera. (p. 35)

Em vérias passagens aparece a notacdo de “leitura coletiva e individual” o que ajuda
na discriminacéo dos controles de estimulos necessarios para o desempenho de leitura. Ouvir-
se € uma condicdo importante para que o comportamento de leitura se torne autbnomo. E, ao
comparar o que ouve de si mesmo e o que ouve dos demais diante dos mesmos estimulos, por
exemplo, pode ajudar o aprendiz na modelagdo de seu comportamento tornando a leitura
fluente.

Nesse sentido, de Rose (2005) comenta que na aprendizagem da leitura,

ao detectar trechos que ndo fazem sentido, a crianga deve aprender a, como faz o leitor
experiente, interromper a cadeia de comportamento textual e retornar ao ponto
anterior, produzindo nova resposta textual.

A auséncia de qualquer componente do repertério pode resultar numa aprendizagem
defeituosa. Por exemplo, criangas que ndo aprenderam a sequéncia de movimentos de
olhar podem ler palavras de tras para diante ou em ordem que ndo corresponde a do
texto. Muitas criangas podem precisar aprender a ouvir o préprio comportamento
textual, para desenvolver a compreenséo e autocorrigir trechos que ndo fazem sentido.
Observacdes informais que vimos realizando em sala de aula sugerem que estas
caracteristicas importantes do repertério de ler sdo frequentemente desconsideradas
pelos professores. (p. 38)

Apesar de se referir a aprendizagem de criancas, € possivel estender esta analise ao
aprendizado também de pessoas adultas. Além disso, de Rose (2005) comenta que a
compreensdo da leitura como indistinta da escrita também contribui para que caracteristicas
importantes do repertério de ler sejam desconsideradas parecendo haver uma énfase no
“adestramento das criangas para uma escrita ortograficamente correta” (p. 38), sendo o0s
componentes do repertorio de ler frequentemente negligenciados.

Os registros sobre as reunibes entre 0s coordenadores trazem essa questdo nas
seguintes notacdes: “no CC da Valquiria, dona Maria escreve tudo, mas ndo 1&€” (Lyra, 1996,
p. 44), ou ainda: “Formar palavras no quadro-de-giz e pedir para que eles leiam, em vez de
pedir para que eles formem palavras: exercitar a leitura” (p. 91). Esses casos mostram como,
embora bastante interligados no cotidiano, ler e escrever séo comportamentos distintos, estdo
sob controle de variaveis diferentes e podem exigir condic¢des especificas de ensino (de Rose
2005; Lee & Pegler, 1982).
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Em outro momento aparecem as dificuldades de alguns participantes no manejo do
material: “A maior parte ndo sabia como usar o lapis e, principalmente, o caderno. Escreviam
fora do trilho (como chamavam as linhas)" (Lyra, 1996, p. 37). O que permite destacar que a
classe de comportamentos ligados ao escrever envolve habilidades (respostas) motoras que as

vezes precisam ser ensinados ou fortalecidos separadamente.

Analise comportamental das posturas pedagogicas adotadas pelos educadores

A respeito do uso comum e generalizado do controle aversivo no ensino tradicional,
Skinner afirma que, ao longo de muitos anos, mudou apenas de forma, das palmatérias as
suspensdes, broncas e outros castigos. O autor comenta que

enquanto vai preenchendo, na carteira, as licbes do caderno, a crianga estd se
comportando de forma a escapar da ameaga de uma série de pequenos eventos
aversivos: a zanga da professora, 0 deboche ou a gozacao dos colegas, o vexame das
comparagdes e competi¢des, a nota baixa, ter de ir ‘conversar’ com a diretora ou levar
um ‘bilhetinho’ para casa, onde a vara de marmelo ainda pode funcionar. Diante desta
confusdo de consequéncias aversivas, chegar a resposta certa €, em si mesmo, um
evento insignificante, cujo efeito ficard perdido no meio das ansiedades, do tédio e das
agressdes, que sdo 0s inevitaveis subprodutos do controle aversivo. (Skinner,
1968/1972, p. 15)

Contrério a estas situagdes comuns no ensino tradicional e criticadas por Skinner,
Carlos Lyra (1996) relata que quando pronunciavam uma palavra de maneira ndo formal, os
mediadores ndo corrigiam o0s participantes, mas continuavam o debate aproveitando as
respostas dadas por eles. E possivel destacar no Método a busca pela construcdo do que se
chamaria na linguagem comportamental de uma comunidade verbal n&do punitiva. Isto é, a
acdo chamada de ‘“valorizar” as respostas dos participantes seguindo as explicacdes a partir
delas é fundamental no Método porque tem maiores chances de reforcar o comportamento de
responder diante dos questionamentos propostos aumentando as chances de didlogo e de livre
expressao dos educandos. Desse modo, a participacdo e o reconhecimento da importancia
dessa participacdo, tanto por parte dos professores como do grupo, Sdo consequéncias
emitidas pelo professor e pelo grupo e tém chances de serem reforcadoras para o
comportamento dos participantes de expressar reflexdes, duvidas e criticas.

Comentando sobre a fase de levantamento vocabular, Paulo Freire (2011a) diz que é
de resultados muito ricos para a equipe de educadores, ndo so pelas relagdes que travam, mas
pela “exuberancia ndo muito rara da linguagem do povo de que as vezes ndo se suspeita” (p.
147 — italicos adicionados). Como exemplo dessa exuberancia, o autor relata o que disse um

dos entrevistados: “Janeiro em Angicos ¢ duro de se viver, porque janeiro ¢ cabra danado pra
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judiar de nés”. Ao que o professor Costa Lima, secretario da revista Estudos Universitarios e
membro da equipe do SEC, comentou que ¢ “afirmagdo ao gosto de Guimaraes Rosa” (Freire,
P., 2011a e 1963).

A construgcdo da comunidade néo punitiva se inicia, portanto, com a primeira etapa de
elaboracdo do método em que, por meio das entrevistas, estabelecia-se o primeiro contato da
equipe de educadores com participantes. Nesse momento também se inicia um processo de
vinculo entre mediadores e participantes e se torna um meio para a criacdo de uma interacdo
positiva e igualitaria com os futuros participantes. Havendo uma relacdo afetiva, de respeito e
sinceridade entre o professor e 0 aprendiz, os elogios tém mais chances de funcionarem como
reforcadores naturais. Quando de uma interacdo aversiva entre eles, as a¢fes do professor
podem ter efeitos muito diversos sobre 0 comportamento do aluno e vice-versa.

E possivel entender também que os aspectos que distanciam a fala dos aprendizes das
falas formais da lingua ndo eram considerados respostas erradas ou inadequadas para 0s
coordenadores dos CC’s. Ao contrério, sdo entendidos como representacdes que traduzem a
cultura dos participantes e por isso sdo percebidos como uma estética diferente, mas de
mesmo valor que a da linguagem formal. Dessa forma, os destaques e comentarios ressaltam a
importancia da postura dos educadores de respeito e valorizagcdo auténticos quanto a
linguagem “do povo” e de seus saberes “de experiéncia feito” (Freire, P., 1983, cap. 2).
Esses aspectos ndo sdo secundarios, mas centrais tanto para a execucao do Método como para
a pedagogia libertadora de Paulo Freire.

Na comunidade criada pelos CC, portanto, o aprendiz também é professor sobre seus
meios de vida, seu cotidiano, suas ideias e interesses (dentro e fora do contetdo). O
coordenador propde os debates ou faz explicacdes tedricas se mantendo sob controle do
comportamento do aprendiz e responde naturalmente e de forma contingente as suas
manifestacdes. O aprendiz percebe essas agoes, percebe que tem influéncia (controle) sobre o
meio e isso intensifica a frequéncia do seu responder.

Outro exemplo disso refere-se as recombinacdes de silabas por parte dos aprendizes. A
esse respeito diz Freire (1963): “ndo importa que [o educando] traga vocabulos que ndo sejam
termos. O que importa, no dia em que pde o0 pé neste dominio novo é a descoberta das
combinagdes fonémicas” (p. 16). Nesse sentido, de Rose (2005) comenta que a énfase na
forma do comportamento em detrimento das relagdes, tem sido uma pratica comum na
educacéo e e certamente uma das razfes do fracasso frequente das praticas escolares. O autor

diz ainda que no caso da alfabetizagdo h& uma supervalorizacdo dos desempenhos de coOpia e
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ditado, em detrimento da leitura e da escrita expressiva. Esse também é um aspecto destacado
por Skinner (1968/1972) no capitulo sobre originalidade em que diz:

as contingéncias concebidas para ensinar um estudante a escrever sao quase sempre
mais (teis se respeitam em primeiro lugar a quantidade. O importante é evocar
comportamento. (Emendar é uma outra parte do processo criativo). Nas contingéncias
que respeitam a quantidade, sdo emitidas respostas que, de outro modo, nunca
apareceriam, muitas das quais podem mesmo ser atribuidas a varidveis que nunca
seriam eficazes de outro modo. O comportamento tende, portanto, a ser original. (p.
172)

E justamente a favor dessa postura que se coloca o professor da educacio libertadora.
O que ndo quer dizer que o ensino da linguagem formal ndo seja trabalhado em momento
algum. Posterior as fases de descoberta e com o mesmo rigor critico com que se discute
qualquer contetdo de ensino, a linguagem formal também devera ser ensinada aos aprendizes
da pedagogia libertadora. Entretanto, com o cuidado de ndo se sobrepor a linguagem e a
cultura desses aprendizes. Nessa prética, o educador e a educadora se mantém mais sob
controle de manter a motivacdo para o estudo e para a reflexdo critica, do que sob controle da

forma do comportamento ou de sua acep¢do meramente técnica.

Didlogo como condi¢do de ensino do pensar critico. Ou Dos objetivos de ensino de
politizacdo

No Método o dialogo é a base para a construcdo das relaces e da praxis pedagogica.
Por meio dele e dos temas de relevancia existencial e politica sdo desenvolvidos os repertérios
verbais orais a respeito dos quais os aprendizes aprendem também a ler e a escrever.

Ndo se trata da simples substituicdo de conteldos ou acréscimo de aspectos
relacionados a politica, pois, segundo Paulo Freire (1983) isso seria sloganizar, ou seja, uma
imposicdo de ideias tdo alienante quanto a educacdo tradicional. Na proposta freireana tratar
dos temas existenciais é tratd-los de maneira dialdgica. E apenas por meio da relago
horizontal e promotora de confianca que se torna possivel a educacdo problematizadora e
conscientizadora, sem a imposi¢do, sem que os educandos se tornem a mera extensdo das
ideias do professor.

Respeitando e valorizando a condicao social e de compreensdo de mundo em que se
encontra 0 aprendiz, se problematiza essa condicdo contextualizando-a, historica e
socialmente, de maneira critica. Isto permitird ao educando agir para transformar sua condicao
oprimida. Nas palavras de Luiz Lobo, responsavel pela cobertura jornalistica do projeto, essa

aprendizagem foi descrita da seguinte forma:
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no presidio de Angicos, o CC tornou-se espaco de liberdade, onde presos, familiares e
soldados, ‘noite apds noite, ficaram conscientes de que a maior desgraca do homem
era o atraso, a ignorancia, o analfabetismo, e que lendo e escrevendo o homem vence a
miséria, a fome e até a seca. (Lyra, 1996, p. 22).

No Meétodo os temas sdo escolhidos a partir da realidade em que estdo inseridos 0s
participantes a fim de que os aprendizes percebam e analisem de maneira critica as influéncias
sociais sobre seu comportamento (condi¢Bes sociais a que estdo sujeitos). Isto permitird que
“descubram” o que tem a dizer, a respeito do que tem a escrever ¢ a ler e com quais
finalidades e, nesse sentido, permitird que respondam de modo diferente diante das condicdes
sociais.

Os debates podem ser entendidos como condicdo de ensino para uma mudanca
comportamental da postura fatalista e ingénua para a uma postura de analise e questionamento
de questBes socialmente relevantes por meio do ensino de comportamentos novos (ler,
escrever, “pensar critico”, conhecer historico e politico) atrelados aos repertorios que ja
possuem (experiéncias cotidianas). Sdo exercitadas a verbalizacdo e a reflexdo levando a
discriminacgdes sobre as contingéncias sociais em que 0s participantes estdo inseridos (por
exemplo, para votar é preciso ser alfabetizado) e também possiveis formas de contracontrole
em relacdo a tais contingéncias aversivas (estudo; voto consciente, como povo, ndo como
massa; cobranca sobre os direitos ja estabelecidos por lei e conquista de novos direitos;
greve). Isto €, por meio do dialogo os aprendizes passam de um repertdrio de comportamentos
governado por regras e autorregras que ndo condizem com a realidade
(fatalismo/ingenuidade), para regras e autorregras condizentes com seus determinantes
auténticos, os fatores historicos e politicos, sendo também capazes de questiona-las.

No relato de Lyra (1996), ao tratar sobre o voto e de sua importancia para a
emancipacao politica, aparece a situacao a seguir.

No CC de Valquiria, eles disseram:

- Venha a senhora e oriente a gente para votar certo.

No CC de Ribamar, disseram que votariam em quem ele mandasse.

Diante dessa perspectiva de mudanca de polaridade, de dependéncia, agora, aos
coordenadores, ressaltamos, com muita énfase, que ndo estdvamos fazendo favor, e
que o curso era resultado da aplicagdo do imposto pago por eles. Nossos estudos
também, e que cumpriamos apenas com nossa obrigacdo... Eles é que deveriam
encontrar seus caminhos, senhores de seus destinos, de seu acontecer. (p. 48)

Nesta passagem € possivel exemplificar a busca dos educadores pela autonomia dos
aprendizes. N&o se trata apenas de instalar um conjunto pronto de repertérios verbais, mas de

torna-los capazes de gerar suas préprias regras (autorregras) de maneira nao fantasiosa ou
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inocente, mas em coeréncia com as contingéncias sociais e politicas em vigor. O
comportamento de ndo seguir o que fosse imposto por politicos ou outros patrées deveria ser
generalizado inclusive pelo ndo seguir, simplesmente, orientaces ou indicacdes dos
coordenadores ou de qualquer pessoa.

Outra caracteristica fundamental desse Método ¢ que nele os aprendizes tornam-se
responsaveis pelo seu proprio ensino. Na proposta de Paulo Freire, os educandos conhecem a
si mesmos e conhecem os problemas sociais que os afligem ao assumirem-se como sujeitos da
sua propria educacdo e da transformacgao dessa realidade. Diz o autor:

o educando se reconhece conhecendo os objetos, descobrindo que € capaz de
conhecer, assistindo a imersdo dos significados em cujo processo se vai tornando
também significador critico. Mais do que ser educando por causa de uma razio
qualquer, o educando precisa tornar-se educando assumindo-se como sujeito
cognoscente ¢ ndo como incidéncia do discurso do educador. Nisto ¢ que reside, em
ultima andlise, a grande importancia politica do ato de ensinar. Entre outros angulos,
este ¢ um que distingue uma educadora ou educador progressista de seu colega
reacionario. (Freire, P., 2011b, p. 65)

No Método a busca é para que fique claro como contingéncias séo definidas por uma
série de fatores histdricos e politicos e a demanda pelas regras e autorregras condizentes com
esses determinantes reais, ndo mais ingénuos, € definida com a participacdo do educando.
Assim, mais do que a mera mudanca passiva e unidirecional no repertério do educando pela
acdo dos professores, no método dialégico os repertérios académicos, politicos, de
autogoverno, de autocontrole, de contracontrole e a busca pela producdo de novas

contingéncias sociais sdo construidos com os proprios aprendizes ao longo da alfabetizacéo.

Concluséao da leitura comportamental

O comentério do senhor Manezinho de que o professor ndo ensinou, mas “apenas
refrescou a memoria” (Lyra, 1996, p. 29), tem um sentido metaforico interessante, porém
restrito. E possivel dizer que o professor “ndo ensinou coisas novas” no sentido de que a
aprendizagem ali envolvida ndo diz respeito a outra coisa sendo a prépria vida do participante.
Se olharmos para as experiéncias que o individuo traz (em qualquer idade ou qualquer nivel
de ensino) quando se torna aluno, o professor ndo é o responsavel pela maioria delas. A acéo
do professor ndo é condi¢cdo nem necessaria nem suficiente para que o aluno aprenda em um
sentido amplo do aprender. Afinal, muito também ira depender das acdes do aluno e de toda a
comunidade em que estdo inseridos, e eram esses 0s assuntos principais dos debates em que

se d& a afirmacdo do senhor Manezinho.
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2 <6

No entanto, as vivéncias que o professor proporciona, esse “mero” “refrescar de
memoria” sobre a experiéncia que os alunos ja possuem, sdo agdes que permitem uma
mudanca muito significativa em suas maneiras de agir. E importante ndo menosprezar o fato
de que as experiéncias diferentes que o professor traz e os conteldos a que o aprendiz tem
acesso por meio dessa interacdo sdo fundamentais e raramente ocorrem em uma comunidade
ndo preparada para o ensino.

O professor ndo traz nada de novo no sentido de que nao ira trabalhar com outra coisa
sendo o proprio aluno (com suas experiéncias e seu repertorio), no exemplo metaférico
preferido por Skinner (1968/1972) a “constru¢do” do conhecimento do aluno ocorre com base
em e a partir do proprio repertério do aprendiz. Entretanto, € preciso destacar que as perguntas
e comentarios que o professor faz e o didlogo que proporciona entre o grupo sao condicdes
fundamentais para que os alunos passem a perceber suas proprias existéncias de modos
diferentes. Tanto os didlogos sobre as condic¢Ges sociais, como o0 ensino da lingua portuguesa
escrita dificilmente ocorreriam fora do contexto do curso. Sdo saberes importantes que o
coordenador ja possui e que ajuda a construir com o aprendiz por meio das contingéncias de
ensino.

Assim, de maneira sintética, esta leitura comportamental buscou destacar como na
proposta de Paulo Freire o didlogo constitui-se a0 mesmo tempo em meio e em objetivo de
ensino. Como, respeitando e valorizando as vivéncias de todos os participantes do grupo,
aspectos das relacGes interpessoais no contexto educativo sao fundamentais para o ensino de
contetdos (repertérios) académicos e ndo académicos. E a importancia da postura ética do
professor e de sua acdo em favor de um ensino que busque explicitamente a mudanca no
contexto social injusto em que vive a maior parte da populacdo. A seguir sdo discutidos os

aspectos principais dessa leitura e propostas algumas reflexdes.
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Capitulo 4
Discussoes e Reflexdes Finais

O objetivo deste capitulo é discutir os principais aspectos mencionados ao longo do
trabalho sobre as abordagens freireana e analitico-comportamental acerca da educacgdo e da
problematica apresentada no inicio do trabalho: a Andlise do Comportamento tem sido parte
do problema ou da solucdo? A que e a quem essa abordagem tem servido dentro da educagédo?
Que aspectos das concepcdes de educacdo de Paulo Freire podem ser aproveitados na
compreensdo da Analise do Comportamento de educagdo? Quais seriam as principais
contribuicdes entre esses modos de abordar a pratica educativa? N&o se trata da subjugacdo de
uma ou outra teoria, mas de propor reflexdes sobre a pratica educativa a fim de fomentar o
dialogo e ampliar as contribuicdes entre os estudiosos da Analise do Comportamento e das

propostas de Paulo Freire.

Uma comparacdo geral permite apontar que, apesar dos enfoques e perspectivas
bastante distintos, tanto Paulo Freire como os autores da Analise do Comportamento
reconhecem que os problemas sociais tém determinantes historicos; que a liberdade nédo é algo
possivel de ser dado a alguém, mas uma busca constante do ser humano em sua interagdo com
mundo, e que a educacdo é entendida como uma pratica diretiva e complexa, influenciada
pela cultura em que se esta inserida, constituida por ela, a medida que também pode modifica-
la.

Sob a perspectiva comportamental, Skinner (1953/2007; 1968/1972; 1974/2002)
enfatiza a necessidade do avanco de uma ciéncia do comportamento para que seja possivel
uma maior compreensdo sobre as sociedades e sua melhor organizacdo. Especificamente
sobre a atuacdo dessa abordagem na educacao, de Rose (2004) afirma que

além de mostrar que diferentes individuos podem responder a diferentes aspectos de
uma situacao e que, portanto, mesmo quando estdo aparentemente na mesma situacao,
0 ambiente de cada um podera ser diferente, a Andlise do Comportamento fornece
métodos de experimentacdo e analise para que se identifique (sic) os estimulos que
controlam o responder de cada individuo. Ao fazer isso, a analise comportamental
esclarece as pistas que guiam o comportamento de cada um... (p. 110)

Nesse sentido, algumas contribui¢fes da Anélise do Comportamento ao trabalho de
educadores na perspectiva freireana e em outras perspectivas educacionais seriam: o proprio

conhecimento sobre o comportamento humano e o uso de aspectos dessa racional (a nocao de

comportamento como relacdo, por exemplo). Além do uso das tecnologias, entendidas nédo



95

apenas como aparatos, mas também como técnicas e procedimentos que podem promover
praticas mais eficazes de ensino.

Entendendo que o comportamento é multideterminado, essa abordagem reconhece a
importancia de aspectos internos a pessoa na sua conduta (como em seu desempenho escolar),
mas reconhece também que os procedimentos de ensino podem ter um papel fundamental em
fornecer a pessoa novos repertdrios. Esta énfase é buscada na analise comportamental, pois,
como tem sido demonstrado em diversos estudos da area, “os limites estabelecidos por
condicGes organicas podem ser ampliados através de procedimentos instrucionais adequados”
(de Rose, 2005, p. 31).

Além disso, como destacado por Skinner (1968/1972),

embora uma tecnologia do ensino se ocupe principalmente com o comportamento do
aluno, existem outras figuras no mundo da educagdo as quais se aplica uma analise
experimental. Precisamos ter melhor compreensdo ndo s6 dos que aprendem como
também: 1) dos que ensinam; 2) dos que se empenham na pesquisa educacional; 3)
dos que administram escolas e faculdades; 4) dos que estabelecem a politica
educacional e 5) dos que mantém a educacdo. Todas estas pessoas estdo sujeitas a
contingéncias de reforgo que podem precisar ser alteradas para melhorar a educagéo
como institui¢do. (p. 217)

E indicado, entdo, que as anlises de situacdes especificas realizadas nessa abordagem
podem ser uteis para que 0s educadores descubram aspectos sobre seu proprio
comportamento, bem como sobre o comportamento do aluno, no processo de ensino-
aprendizagem que ndo sdo enfocados em outras abordagens da educacdo. Por exemplo, a
nocdo de que ler e escrever como repertdrios funcionalmente distintos. Tais analises podem
facilitar a discriminacdo por parte dos educadores das propriedades do comportamento do
aprendiz que sdo relevantes (e quais ndo sdo) ao ensinar tanto contetdos tradicionalmente
académicos, como 0s comportamentos relativos ao pensar critico, autonomia, reflexdo,
engajamento politico, conscientizacdo, dialogo, etc.

Dessa maneira, a Analise do Comportamento tem se mostrado parte da solugdo de
problemas relativos aos objetivos de alfabetizacdo, por exemplo, ao buscar um detalhamento
comportamental sobre os repertérios de leitura e escrita, como realizado por de Rose (2005),
de Souza et al (2004) e Marinotti (2004). Mas poderia buscar estender contribuicbes como
essas a conscientizacao politica, por exemplo, ao buscar descri¢@es funcionais sobre o pensar
critico, o engajamento politico e o dialogo a fim de facilitar a compreenséo e a preparacdo dos

professores a respeito desses objetivos de ensino.
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Nesse sentido, algumas questdes que poderiam ser ainda mais exploradas em estudos
posteriores seriam: O que funcionalmente acontece quando alguém se comporta criticamente,
dialogicamente, conscientemente, segundo a concepc¢éo freireana dessas acdes? Diante de que
situages e quais comportamentos dizem respeito ao pensar critico? Que consequéncias eles
devem gerar para que se diferenciem de uma acdo acritica? Quais seriam 0s pré-requisitos
para que alguém desempenhe essa acdo de maneira eficaz e eficiente, isto €, com a maior
chance de obter as consequéncias que almeja? A que aspectos do meio e de seu proprio
comportamento uma pessoa deve estar sob controle para que se comporte dialogando e
promovendo, de fato, uma relacdo igualitaria, respeitosa e interessante para ambas as partes?
Como o professor sabe que sua pratica esta sendo libertadora e ndo alienada e alienante? Que
aspectos de seu comportamento e do comportamento do aluno mostram isso? Que critérios ou
dicas comportamentais o professor pode ter a esse respeito?

Estas sdo questdes que provavelmente exigiriam, além de discussdes tedricas, uma
gama variada de estudos empiricos. E importante ressaltar também que estas investigacoes
ndo teriam o objetivo de se tornarem receitas rigidas que o professor deva seguir, mas, ao
contrario, buscariam destacar aspectos funcionalmente relevantes para os comportamentos
destacados. Pois, como ja afirmado, ndo é (apenas) a topografia de uma agdo que interessa a
analise funcional e o que pode funcionar como reforcador do comportamento de uma pessoa
ou mesmo como estimulo discriminativo para ela pode ndo ter a mesma funcédo para outra, ou
para ela mesma em outro momento.

Na proposta de leitura comportamental apresentada € possivel destacar algumas
contribuicdes das propostas de Paulo Freire sobre a educacdo que poderiam ser incorporadas
ao trabalho de analistas do comportamento ou outros educadores. Uma delas, ja destacada por
Kubo & Botomé (2001), refere-se a grande importancia dada ao papel do conhecimento no
processo de ensinar e sobre a “realidade de inser¢ao” da pessoa como uma parte fundamental
na determinacdo do que ensinar e de como fazé-lo.

Outras questdes fundamentais nas obras de Freire se referem a valorizacdo do saber de
“experiéncia feito”, aprendido fora de situacdo educacional, e o fato de que o professor
também aprende enquanto ensina. Além disso, os meios e condi¢bes para a mudanca
comportamental de que se utiliza a educagdo libertadora criam condigdo para que o aluno seja
sujeito de seu aprendizado. Sem abrir m&o do valor reforgador da estética na linguagem e

assumindo claramente a ética adotada, o ensino parte da realidade existencial vivida pelo
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educando, de sua concepcdo de mundo, e é construido e conduzido junto com ele por meios
dialdgicos.

Outra das propostas primordiais de Paulo Freire é que as praticas educativas se facam
realmente comprometidas com uma transformacédo radical das relagbes sociais. A assercdo
comportamental, por sua vez, embora reconheca a importancia e a influéncia politica da
educacdo (Skinner 1968/1972, cap. XI), centra-se na questao da efetividade das condicdes de
ensino e menos na explicitacdo quanto ao seu posicionamento politico, quando comparado as
proposicdes do tedrico brasileiro. Nesse sentido, segundo as analises freireanas, as propostas
comportamentais parecem servir mais a manutencdo do que a transformacdo das condicdes
sociais.

Além disso, nos textos de analistas comportamentais consultados, ndo foram
encontradas discussdes sobre a possibilidade de o professor impor sua concep¢do de mundo
para o aluno, nem sobre a valorizacdo do saber que ndo seja embasado no conhecimento
cientifico formal. Embora, obviamente, essas obras ndo possam ser consideradas
representativas da producdo comportamental voltada a educacdo, essa constatacdo traz o
convite a investigacdo e discussdo sobre a questao.

As grandes preocupacdes de Skinner com a efetividade do ensino continuam validas,
mas o dialogo com a proposta freireana mostra que ndo é possivel realizar uma prética
educativa que seja politicamente neutra. Esta serve, necessariamente, a manutencdo ou a
transformacdo das condic¢Oes sociais. Para o educador pernambucano, falar em um ensino
efetivo e eficiente que ndo seja critico e transformador da realidade € servir as imposi¢cdes que
sdo dadas pelos meios politicos ndo questionados. E essa poderia ser outra contribuicdo
importante do autor brasileiro, pois, como aponta Holland (1983),

0s comportamentalistas que atuam em areas de aplicacdo tém estado, em larga escala,
a servico dos que estdo no poder e, embora 0 Comportamentalismo enquanto ciéncia,
esteja pronto para ser parte da solucdo, o comportamentalista que faz aplicacdo tem
sido, muito frequentemente, parte do problema. (p. 60)

Assim, o didlogo entre estudiosos das duas propostas em questdo permite que 0s
questionamentos freireanos sobre a quem servem as praticas dos educadores possam ser
levados a tecnologia do ensino proposta pelos analistas do comportamento. Como mostra seu
Método de Alfabetizacdo, a explicitacdo do posicionamento politico é fundamental para a
definicdo do que deve ser ensinado, que métodos e meios priorizar, e quais excluir, na busca

pela proposta de sociedade que se tiver escolhido.
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O autor brasileiro é explicito ao se mostrar a favor de que a pratica do educador seja
guiada por uma postura humanitaria e dialdgica, ndo alienante e ndo autoritaria. Desse modo,
em didlogo com as propostas freireanas seria fundamental uma definicdo dos aspectos
politicos envolvidos em relagdo aos trés termos apontados por Skinner como essenciais para
planejar um sistema educacional: os problemas que a cultura tera de enfrentar; as espécies de
comportamentos humanos que contribuirdo para a sua solucéo e as técnicas que gerardo estes
comportamentos.

A questdo de o ensino escolar ndo restringir-se estritamente a repertorios académicos
também é uma contribuicdo importante que pode advir desse didlogo. A questdo €
parcialmente abarcada pela comunidade de analistas do comportamento, pois, como o proprio
Skinner (1968/1972) sugeriu, as praticas educativas podem (e devem) se estender aos
comportamentos de autogoverno motivacional, intelectual e ético, e comportamentos
controlados por autorregras. Sendo que estes, segundo Fazzi e Cirino (2003), estéo ligados ao
que Freire chama de autonomia.

N&o obstante, uma questdo importante destacada pela leitura comportamental realizada
refere-se ao fato de que nas assercdes freireanas a autonomia como um dos objetivos de
ensino envolve ndo apenas os comportamentos controlados por autorregras, mas também os
comportamentos de contracontrole frente as opressGes presentes nas sociedades e 0s
comportamentos de transformacdo dessas contingéncias. Esta questdo ndo aparece como
proposicdo ou discussdo nos trabalhos de analistas do comportamento consultados para este
estudo.

A partir dessa leitura comportamental, ainda é possivel afirmar que a busca pela
rigorosidade metddica, tdo fundamental ao método cientifico, estaria presente nas duas
propostas. Na concepc¢do de Paulo Freire, entretanto, a busca pela rigorosidade cientifica e
repertérios além dos académicos ndo é, jamais, desvinculada da realidade social, histérica e
cultural em que vivem os aprendizes, nem do compromisso com a busca pela transformacao
das relacGes sociais.

Do dialogo com as propostas de Paulo Freire, portanto, também seria possivel
apreender que as investigacOes feitas pela Analise do Comportamento ndo sejam feitas apenas
para 0 mundo e sobre as pessoas, mas com 0 mundo, a que se dispde tornar menos aversivo, e
com as pessoas envolvidas. Isto é, que busquem, explicita e conscientemente, abarcar essas
pessoas por meio de uma relacdo igualitaria na definicdo, por exemplo, dos objetivos de

intervencdo ou ensino. Bem como que 0s objetivos propostos sejam para a construcdo de
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novas praticas menos autoritarias e impositivas e mais igualitérias e dial6gicas, promotoras da
autonomia de todos os sujeitos envolvidos. Tais apontamentos, segundo Holland (1983), sdo
possiveis a partir da concepcao behaviorista de mundo, pois os comportamentalistas (e 0s que
clamam por reformas radicais)
sabem claramente que tanto o mérito quanto a culpa cabem ao sistema. (...) Se 0s
membros de uma sociedade estdo infelizes, se sdo pobres, se estdo privados, entdo as
contingéncias envolvidas nas instituicSes, no sistema econdmico e no governo é que
devem mudar. E preciso mudar as contingéncias para mudar o comportamento. Se a
igualdade social € um objetivo a atingir, todas as formas institucionais que mantém a
estratificacdo devem ser substituidas por formas que garantam a igualdade de poder e
de condicéo social. Se a exploracdo deve ser eliminada, é preciso desenvolver formas
institucionais que garantam a cooperagdo. Assim, a analise experimental fornece os
fundamentos para aqueles que planejam alterar os sistemas. (Holland, 1983, p. 70)

Desta forma, algumas questdes permanecem pouco claras: se no reconhecimento do
papel de uma ciéncia do comportamento humano que busca atuar nas solucdes de problemas
sociais, ndo é a base epistemoldgica que esta faltando (se essa concepcdo de ser humano e
sociedade permite a atuacdo sobre as condi¢Ges sociais infelizes e injustas de nossa
sociedade), o que falta para essa abordagem ser mais atuante politicamente? Se a proposta da
Andlise do Comportamento é por uma sociedade mais eficiente no controle dos estimulos
aversivos, por que meios isto seria possivel sendo os politicos? Essa abordagem reconhece a
existéncia de contracontroles e tem a possibilidade de propor contracontroles mais efetivos
contra a opressdo, o autoritarismo, a desigualdade social. Mas tem-se atuado nesse sentido?
Por que meios? Em favor de que e de quem?

Apesar da concepc¢do de ciéncia da Analise do Comportamento permitir que se atue
como parte da solucdo, aparentemente os analistas do comportamento tém sido mais parte do
problema (Holland, 1983; Botomé, 2010). Em busca de uma postura cada vez mais
questionadora e transformadora em relacdo aos contextos e desigualdades sociais, esse
trabalho traz a sugestdo de que o didlogo freireano talvez seja uma proposta de caminho nesse
sentido. Se Skinner (1953/2007) afirmou que a educacao deve estabelecer os comportamentos
vantajosos para o individuo e para sua comunidade, Freire vem trazer o didlogo (a educagéo
dialdgica, cientifica, politica, ética e estética) como uma possibilidade de comportamento
vantajoso para a construcdo de comunidades verdadeiramente antiautoritarias, mais justas e
mais igualitarias.

Ainda que Holland (1983) afirme que ‘“se nos mantivermos fiéis a nossa ciéncia, ¢

possivel que no futuro nos tornemos parte da solucdo. Isso porque a Andlise do
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Comportamento, enquanto ciéncia, se baseia em uma visdo de homem que é compativel com
a transformagao social” (p. 60), isto sera suficiente para os comportamentalistas se manterem
fiéis a sua ciéncia para promover a transformacéo social? A resposta a partir das proposigdes
freireanas é negativa. Faz-se necessario também a atuacdo politica e direta sobre as condi¢Ges
opressoras.

Desse modo, talvez seja possivel indicar que o didlogo, proposto pelo educador
brasileiro, seja a0 mesmo tempo uma tecnologia de ensino e um comportamento mais
vantajoso para a sobrevivéncia (sem imposi¢do) das culturas. Isto é, a favor de culturas mais
progressistas e ndo coercitivas.

Por fim, a partir das propostas de Paulo Freire, o convite assumido por este trabalho, é
de que ao fazer ciéncia que o cientista se mantenha aberto ao dialogo com outras ciéncias.
Especialmente as que tém se feito mais comprometidas com a transformacdo social. Que se
reafirmem em suas bases, mas também que se busquem novas formas de fazer, cada vez mais
comprometidas com a igualdade, a justica e a ética. Que se busque reconhecer e colaborar
com outras comunidades cientificas e que em cada acdo, a cada proposicdo técnica ou
cientifica, seja assumida a responsabilidade radical da transformacdo das praticas

exploratorias e alienantes.
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