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RESUMO

O problema analisado ¢ a dificuldade do professor alfabetizador das
escolas publicas do Estado de Sdo Paulo, em proceder a avaliagdo da aprendizagem
de forma coerente com o discurso adotado. O trabalho contempla as duas tltimas
reformas no ensino estadual paulista, implementadas com a LDB 5.692/71 e com o
Ciclo Basico, instituido através do Decreto Lei 21.833/83, Parecer CEC 1913/83.
Reformas cuja fundamentagdo teérica  curricular seriam, respectivamente, a

behaviorista e a construtivista-interacionista.

Dentre os problemas que se buscava solucionar com o Ciclo Basico

estdo o alto indice de repeténcia e o fato de muitos alunos passarem pelos bancos
escolares sem serem, de fato, alfabetizados. No decorrer dos anos, apds a
implantagdo desta proposta pedagdgica, varios autores e estudiosos da 4rea passaram
a apontar a dificuldade do professor em proceder a avaliagdo da aprendizagem de
forma coerente com seu discurso, em fungdo de uma série de fatores. Nossa
hipétese é que contribui para esta dificuldade o fato de que, com a implantagdo do
Ciclo Basico, a S.E. adotou a postura de ser esta nova proposta a solugio de todos os
problemas do ensino publico, a0 mesmo tempo em que atribuiu a proposta anterior a

responsabilidade por todos os problemas e fracassos até entéo ocorridos no ensino.

O discurso construtivista foi adotado, portanto, sem que se privilegiasse
a reflexdo sobre os pontos positivos e negativos da proposta anterior e
principalmente, sem que se discutisse as distor¢des sofridas por alguns dos conceitos
e pressupostos behavioristas, possibilitando que erros anteriormente cometidos

sejam novamente repetidos.

Os resultados encontrados, no universo pesquisado, comprovam a -
dificuldade dos professores avaliarem coerentemente com o discurso construtivista-
interacionista que dizem adotar, e revelam sua opinido de que o principal fator
determinante desta dificuldade é a formagdo precaria oferecida pelos cursos

académicos por eles frequentados.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliagdo, Avaliagdo Educacional, Avaliagido
da Aprendizagem, Psicologia Educacional, Psicologia do Desenvolvimento,

Psicologia da Aprendizagem.
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A DIFICULDADE DO PROFESSOR ALFABETIZADOR
AVALIAR A APRENDIZAGEM DE FORMA
COERENTE COM SEU DISCURSO: UMA
INTRODUCAO AO PROBLEMA

A escola publica brasileira, em particular os anos iniciais de alfabetizagdo, vem
convivendo nas tltimas décadas com uma realidade de fracassos que se traduz na repeténcia
e evasdo ou, ainda, na passagem indcua de muitos dos alunos pelos bancos escolares. Fato
que ja foi estudado e demonstrado por inimeros pesquisadores, como Azanha (1985);
Barreto (1990); Gatti, Silva e Esposito (1990); Patto (1981), (1988a) e (1991); Silva et al
(1993).

Em fungdo desse quadro, a avaliagdo da aprendizagem € uma tarefa que suscita
angustias e frustragdes no professorado, pois € a avaliagdo, em ultima instincia, que vai
decidir o destino do aluno na escola. Nos dizeres de Davis e Esposito (1990, p.71), “é
através da avaliagdo da aprendizagem que se corporificam ndo s6 a repeténcia e a evasdo
como e sobretudo a sonega¢do do conhecimento a consideraveis parcelas da populagio
brasileira.”

Franco (1992) ressalta que avaliar ¢ uma atividade tdo antiga quanto o
surgimento da consciéncia humana, pois, a medida em que os homens comegaram a se
comunicar para produzir conjuntamente suas condigdes de sobrevivéncia, comegaram
concomitantemente a se avaliar, analisar e julgar.

Essa autora considera que, atualmente, a avaliagdo em geral, bem como a
avaliagdo educacional especificamente, estdo ganhando um significativo espago enquanto
objeto de pesquisa na area das Ciéncias Sociais, especialmente por serem consideradas
elementos indispensaveis ao diagnostico e, consequentemente, a orientagdo mais efetiva para

a minimizagdo dos problemas que caracterizam o sistema educacional brasileiro.
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3
Em uma de suas mais recentes obras sobre avaliagdo, Luckesi (1995, p. 9),

define avaliagdo da aprendizagem escolar como “um juizo de qualidade sobre dados
relevantes para uma tomada de decisdo”.

O autor explica que a avaliagdo subsidia decisdes a respeito da aprendizagem
dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade do resultado que se esta construindo; por
1sso, ndo pode ser estudada, definida e delineada sem um projeto que a articule. Acrescenta
ainda que epistemologicamente a avaliagdo n3o existe por si, mas para a atividade a qual
serve, ganhando as conotagdes filosoficas, politicas e técnicas da atividade que subsidia.

Kramer (1986a) diz que problemas como evasdo e repeténcia aparecem ao
nivel da avaliagdo como sintomas e derivam das dificuldades inerentes a implantagdo e
adesdo a uma proposta pedagogica. Mais especificamente derivam das dificuldades em se
proceder a uma avaliagdo coerente com a concepgdo de desenvolvimento e de aprendizagem
que ddo sustentagdo a proposta de ensino adotada.

Em decorréncia, torna-se interessante partir desse conceito para refletir sobre
as dificuldades encontradas em efetuar a avaliagdo da aprendizagem de forma coerente com
o discurso adotado. Para tanto, sera considerado o ensino publico do Estado de Sdo Paulo,
no periodo compreendido entre a década de 70 e a atual década de 90, periodo este que
compreende a adogdo, via legislagdo de ensino, de duas vertentes distintas de alfabetizagdo.

Na década de 70, com a implantagdo da Lei Federal de Diretrizes e Bases N°
5.692/71, foram elaborados pela Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo (SEESP),
guias curriculares cuja fundamentagdo tedrica era, segundo a propria Secretaria de Ensino
(1988b), de carater behaviorista.

Em 1984, a Secretaria da Educagio do Estado de Sdo Paulo implantou o Ciclo
Basico('), programa de alfabetizagdo elaborado a partir de estudos e pesquisas nas areas de
lingiiistica, psicolinguistica, sociolinguistica, levando em conta também as pesquisas na area
de psicologia de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre a psicogénese da lingua escrita,
baseada na teoria de Piaget e seu método clinico de investigagdo.

A proposta construtivista de alfabetizagdo demandou mudangas radicais na
estrutura e funcionamento do ensino escolar, de forma que importantes tarefas como o

planejamento e a avaliagdo do ensino, que durante a vigéncia da LDB 5.692/71 eram

' Decreto n. 21.833 DE 18/12/83 - institui o Ciclo Basico no ensino de primeiro grau das escolas estaduais. Parecer do
C.E.E. nimero 1913/83 - D.O. 31/12/83, que aprova a implantagéio do Ciclo Basico na rede estadual de ensino.
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4
definidos por uma equipe de técnicos em termos de objetivos especificos através de

procedimentos operacionais, voltaram a ser de responsabilidade do professor. Tais mudangas
trouxeram implica¢des diretas para a avaliagdo da aprendizagem, uma vez que, para proceder
de acordo com essa abordagem, o professor deveria abandonar totalmente as praticas com as
quais estava habituado como a atribuigdo de notas ou conceitos, a seria¢do e o uso do livro
didatico, dentre outros. Por outro lado, passou-se a exigir do professor um profundo
conhecimento dos preceitos tedricos construtivistas-interacionistas, dado ser o seu dominio
imprescindivel ao reconhecimento dos progressos conceituais alcangados pelas criangas no
processo de alfabetizagdo.

Em virtude dessas mudangas, a tarefa de avaliar a aprendizagem tornou-se um
ponto nevralgico no trabalho do professor alfabetizador, suscitando estudos e pesquisas de
renomados autores que apontam como uma das principais causas do problema o fato de ndo
haver coeréncia entre o discurso adotado e a efetiva pratica de sala de aula.

Diferentes fatores sdo apontados pelos estudiosos como determinantes desta
dificuldade. Dentre eles estdo: a formagdo académica precaria do professorado ( cf. Davis e
Esposito 1990; Castelo Branco 1991; Cagliari 1993; Libaneo 1983 ); a necessidade do
envolvimento da escola como um todo no projeto pedagogico ( cf. Cagliari 1993; Kramer
1986 a); capacitagdo dos professores em servigo ( cf. Fusari 1992 a, b; Nébias 1990 );
distor¢des dos conceitos tedricos, das diferentes abordagens, efetuadas através das
interpretagdes de estudiosos e pesquisadores ( cf. Leite 1993; Castelo Branco 1991; Céria -
Sabini 1992; Kramer e Souza 1991 ); falta de autonomia do professor quanto a escolha da
abordagem a adotar ( cf. Cagliari 1993 ); influéncia das préprias vivéncias enquanto
estudante que se reproduz na pratica avaliativa do professor ( cf. Hoffmann 1993a; Castelo
Branco 1990 ).

Consideramos que também contribui para a dificuldade do professor em

proceder a avaliagdo coerente com a concepgdo de desenvolvimento da inteligéncia e da

aprendizagem adotada a nivel de discurso a postura da SE (') - que se evidencia na

Proposta Curricular para o ensino de 1° grau ( 1991a ) - ao criticar a concepgdo
anteriormente adotada responsabilizando-a por todas as mazelas do ensino a0 mesmo tempo

em que elege a nova abordagem como redentora dos mesmos.

' Nota do autor: SE= Secretaria de Ensino; SEESP=Secretaria da Educagiio do Estado de Sdo Paulo;
CENP=Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas; CB=Ciclo Basico.
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5
Nos dizeres da propria SE ( 1991a, p. 5 ), as Propostas Curriculares e material

de apoio didatico elaborados a partir da implantagdo do Ciclo Basico buscavam “colocar em
xeque o velho para fazer emergir o novo”.

Este “colocar em xeque” se traduz em comparagdes entre os preceitos tedricos
construtivista - ora propostos - e preceitos atribuidos a concepgdo anteriormente adotada
que sdo, na realidade, criticas ao behaviorismo que ndo reproduzem fielmente os conceitos e
construtos tedricos de tal abordagem psicologica. Desse modo tem-se um quadro onde o
professor adota um discurso construtivista (mesmo que seu conhecimento sobre essa teoria
seja superficial) pois este €, no momento, o discurso oficial e na pratica de sala de aula, no
entanto, langa mio dos recursos de que dispde para exercer sua atividade profissional. Em
decorréncia, realiza uma avaliagdo da aprendizagem hibrida e precaria que acaba por
contribuir para o rebaixamento da qualidade do ensino oferecido.

N&o se trata aqui de manifestar preferéncia por uma ou outra tendéncia e sim
chamar ateng¢do para o fato de que um ensino publico que se propde democratico e de
qualidade perpassa pelo direito do professor de refletir, questionar propostas, se questionar
e, principalmente, de ter o sentimento de dominio sobre os conhecimentos cientificos que
sustentam as diversas praxis. Também ndo se questiona a necessidade de mudangas e
inovagdes na busca de solugdes dos problemas do ensino publico e sim a forma adotada pela
SE para propo-las (que transparece na Proposta Curricular do Ciclo Bésico e no material
didatico elaborado pelo 6rgdo), ndo privilegiando o estudo critico, reflexivo de acertos e
erros anteriormente cometidos quanto ao emprego dos fundamentos teéricos, dificultando,
desta forma, um posicionamento para além das comparagdes superficiais e fragmentadas
entre as tendéncias tedricas em questdo. Sobre a relagdo entre as teorias educacionais e as
politicas publicas, sdo muito pertinentes as colocagdes de Kramer e Souza (1991, p. 70):

Acreditamos que quanto mais as universidades e os sistemas de

ensino confundirem as cabegas dos professores com teorias

redentoras, supostamente dotadas de capacidade de resolver os

problemas educacionais, quaisquer que sejam as circunstancias,

menos contribuigdes efetivas estardo sendo dadas a uma

educagio democratica e portanto de qualidade. E crucial que os

professores tenham acesso ao conhecimento produzido nos

varios campos, mas € preciso dimensionar esse conhecimento na
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provisoriedade que o caracteriza, superando-se modismos
apressados, classificagdes levianas da pratica escolar e propostas
de mudangas rapidas e superficiais.

Do contrario, mais uma vez, gato sera comprado por lebre e,
novamente, a crianga e o professor serdo responsabilizados pelo

fracasso.

A postura adotada pela SE - de responsabilizar a abordagem anterior pelas
mazelas do ensino a0 mesmo tempo que elege a abordagem alternativa como redentora dos
mesmos - € possivel de ocorrer em fungdo de estar intrinsecamente relacionada aos demais
fatores determinantes da dificuldade do professor avaliar a aprendizagem de forma coerente
com o discurso por ele adotado. Ou seja, cada um desses fatores determinam e sdo
determinados pelos demais, resultando na dificuldade do professor efetuar uma leitura critica
de publicagdes didaticas que lhe sdo destinadas pela SE, e na dificuldade de debater sobre o
conteiido do material impresso, durante os cursos e palestras ministradas pela propria equipe
que o elaborou.

Dos fatores levantados através da bibliografia pesquisada, destacam-se a
formagdo académica precaria do professorado, o interesse do proprio professor em se dedicar
aos estudos dos fundamentos tedricos da proposta de ensino adotada; a qualidade dos cursos
de capacitagdo e treinamento de professores em exercicio; o envolvimento de todos os
membros da escola com um projeto pedagogico; e a falta de autonomia do professor em
relagdo ao “discurso oficial” e dentro da propria unidade escolar.

Tem-se, dessa forma, um quadro onde a formagdo académica precaria do
professorado ndo lhe permite uma visdo critica sobre “verdades” que lhe sdo impostas, seja
pelos orgdos oficiais do ensino, seja através da leitura de publicagdes que incorrem em

distor¢des e/ou simplificagdes de alguns dos conceitos fundamentais das teorias psicoldgicas.

A postura da SE/CENP, por sua vez, perpetua preconceitos e esteredtipos que em nada

contribuem para a capacitagdo do professorado em servigo e, consequentemente, para a
melhoria da qualidade do ensino oferecido.

Para maior compreensdo desta situagdo e dos fatores que a determinaram,
considerou-se necessario a realizagdo de um estudo retrospectivo abrangendo desde a

implantagdo da LDB 5.692/71 até o atual momento da educagdo publica brasileira. As
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7
concepgdes de alfabetizagdo behaviorista e construtivista - interacionista - e respectivas

concepgdes de avaliagdo - se fazem presentes na historia atual do ensino publico paulista, o
que se evidencia através da LDB 5.692/71 e do Ciclo Basico instituido através do Decreto
Le1 n°® 21.833/83, Parecer CEC n° 1913/83. Segundo dados da Secretaria da Educagido do
Estado de Sdo Paulo (1988b), em conseqiiéncia da promulgagdo da Lei 5.692 em agosto de
1971 - de ambito Federal:

As Secretarias Estaduais de Educagdo de todo o pais, sob

orientagdo do MEC, elaboraram Guias Curriculares que se

caracterizam por uma orientagdio comportamentalista, cuja

énfase principal recaia na exigéncia formal de transformar os

objetivos propostos para o0 ensino em comportamentos

observaveis em sala de aula. ... Em Sao Paulo, foram duas as

vertentes na area das teorias de aprendizagem a informar os

guias curriculares. De um lado, a tendéncia mais proxima as

teorias comportamentalistas refletiu a orientagdo geral do MEC,

com a preocupagdo pela chamada operacionalizagio dos

objetivos e a valorizagdo das atividades como parte de uma

visdao empiricista do ensino. De outro lado, confirmando um

ecletismo bastante freqiente entre nods, propds-se uma

orientagdo inspirada em Piaget, veiculada, sobretudo através da

adogdo do modelo de organizagio dos componentes

curriculares em espiral, proposto por Bruner, de clara

influéncia cognitivista.(p.3)

Na década posterior a implantagdo da LDB 5692/71, o pais vivia mudangas
politicas que culminaram com o fim do regime militar e retomada da democracia. Neste
clima de mudangas o recém eleito governador do Estado de Sdo Paulo, André Franco
Montoro, instituiu o Ciclo Basico no ensino de 1° grau das escolas estaduais, através do
decreto n® 21.833, de 28 de dezembro de 1983.

Em publicagdo da SE ( 1988 a ) que discute a reorganizagdo do ensino de

primeiro grau,é divulgado o resultado de pesquisa realizada pelo préprio 6rgdo, apontando
que ap6s mais de 10 anos da implantagdo das reformas previstas pela LDB 5.692/71, a rede
de ensino continuava a sustentar o fracasso escolar com um indice de reprovagdo superior a

40% na primeira série do primeiro grau. A explica¢do dada pela SE para este fracasso é de
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8
cunho institucional, ou seja, considera que com a implantagdo da Lei 5.692/71 a escola foi

aberta para as camadas populares sem, no entanto, ter sido reformulada para atender uma
clientela diferente daquela que estava habituada a receber. Neste sentido, a SE explica a
nova proposta:

No processo de democratizagdo do ensino a extensdo da rede

escolar deve vir acompanhada de uma reformulagdo da escola,

da sua organizagdo dos critérios e padrdes de avaliagdo para que

a populagdo que a procura possa ter nela garantida a sua

permanéncia e continuidade, bem como a aprendizagem efetiva.

Isto ndo significa simplesmente reduzir as exigéncias, mas €,

antes de tudo, rever a concepgdo de ensino e buscar alternativas

que garantam a todos a possibilidade de aprender o que ¢€

ensinado (SE, 1988 a, p.14).

Sobre a posi¢do e o significado da avaliagdo no Ciclo Basico, a SE (idem,

p.16) faz as seguintes colocagdes:
Deixando de ser um instrumento de seletividade que decide ao
final do ano sobre a promogdo ou a retengdo do aluno, a
avaliagio devera servir para diagnosticar 0s progressos
apresentados pelo aluno em relagdo ao seu saber anterior, bem
como os resultados de um trabalho pedagogico visando a

tomada de providéncias posteriores a respeito da maneira de

atuar do professor e da propria escola numa situagdo concreta e

sugerir caminho para o refor¢o, para a intensificagdio e/ou

reformulag¢do do ensino, pois, so ela permite ao professor tomar

decisdes ndo aleatorias.

Em fungdo da matriz epistemoldgica que fundamenta uma e outra proposta
pedagogica, difere a abordagem dada ao papel e fungdo do erro na pratica da avaliagdo da
aprendizagem. Nas propostas pedagogicas baseadas na teoria psicologica behaviorista, o erro
ndo deve ser reforgado tendo em vista que a aprendizagem pressupde um processo de
associagdo através da ordenagdo de estimulos refor¢adores com o fim de obter respostas
corretas. A crianga € considerada como um receptor de estimulos exteriores que o docente

sistematiza. Do ponto de vista epistemoldgico, entende-se a constituigdo do conhecimento a
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9
partir da leitura direta da experiéncia e por um processo de adequagdo de contingéncias, por

conseguinte, o erro ndo ¢ intrinseco ao processo cognoscisivo (Castorina, 1988 ).

Na abordagem behaviorista, a avaliagdo permite ao professor operacionalizar o
controle, tanto de sua atuagdo como da aprendizagem efetuada pelos alunos, o que por sua
vez, possibilita a adequagido dos métodos empregados.

Sob a Otica construtivista - interacionista, o erro deve ser considerado na
atividade escolar numa perspectiva bem diferente da behaviorista. Nos dizeres de Castorina
( 1988, p.33), nesta abordagem “ o erro é fecundo e positivo porqué tem um lugar no
mecanismo produtivo de conhecimento”. O erro representa, portanto, um papel construtivo
na aquisi¢do de conhecimentos, sendo que o enfoque da avaliagdo deve estar “ centrado no
processo de aprendizagem indicando o progresso do aluno e dando informagdes sobre as
necessidades de reforgo e atendimento de dificuldades especificas” ( Ambrosetti, 1990 ). Na
avaliagio do aproveitamento escolar compete ao professor discernir entre os erros
construtivos - que evidenciam progressos na atividade mental - e aqueles que ndo o sdo -
que ndo sinalizam avangos na forma da crianga pensar.

Alfabetizar a partir da proposta pedagogica construtivista-interacionista

imputou ao professor a tarefa de dominar profundamente os fundamentos da proposta do

CB, de modo a reconhecer os progressos conceituais alcangados pelos alunos no processo de
alfabetizagdo.
As colocagdes de Cagliari ( 1993, p. 113 ) sobre esta situag@o sdo as seguintes:

Sob a bandeira do construtivismo de Piaget e traduzindo as

etapas de construgio do conhecimento pela crianga em etapas de

construgdo da escrita pelos alunos alfabetizandos, a alfabetizagdo

se viu conduzida novamente por outros caminhos. .. A

preocupagdo dos educadores e até dos professores comegou a ir

além dos métodos: passou a buscar os fundamentos.

A realidade constatada nas escolas estaduais por estudiosos e pesquisadores,
desde a implantagio do CB esta, no entanto, muito longe daquela preconizada pela reforma
de ensino. Avaliar a aprendizagem de forma coerente com os conceitos construtivistas-
interacionistas se revelou tarefa ardua e complexa para os professores, trazendo a tona
grande niimero de fatores que atuam como determinantes desta dificuldade e que estdo, na

realidade, imbricados entre si. Dai a necessidade da apresentagdo mais detalhada de alguns

AVA
| o
cm 1 2 3 4 5 6 7 8unesp 12 13 14 15 1le 417 18 1Y



10
dos estudos anteriormente citados, dado que esclarecem e complementam a hipotese

aventada de que também contribui para a dificuldade do professor avaliar a aprendizagem
coerentemente com seu discurso a postura adotada pela SE de criticar a concepgdo
anteriormente adotada, responsabilizando-a por todas as mazelas do ensino, a0 mesmo tempo
em que elege a nova concepgdo como redentora dos mesmos.

Nébias (1990), que realizou uma anilise do Ciclo Basico, desde sua
implantagdo sob a 6tica da democratizagdo do ensino, chama a atengdo para o fato de que,
quando da implantagdo do Programa do Ciclo Basico, a SE priorizou o aluno e
superestimou a capacidade do professor em apreender a nova  abordagem.
Ou seja, a SE preocupou-se em tornar conhecido o alunado concreto, real, que freqiienta as
escolas piblicas acreditando, a0 mesmo tempo, que o professor incorporaria 0s novos
conhecimentos e os transferiria para sua pratica sem um acompanhamento direto.

A proposta era de um projeto a ser construido, o que exigia do professor
aplica-lo em sala de aula ao mesmo tempo em que buscava apreender seus fundamentos.

Com relagdo a avaliagdo da aprendizagem, a autora acima constatou que ela se
tornou mais rigorosa e antidemocratica do que a que vinha sendo realizada anteriormente.
Isto porque houve uma radicalizagdo no remanejamento de alunos motivada pela propria

legislagdo, que indicava a sua pratica de acordo com o rendimento escolar e do

desenvolvimento pessoal dos mesmos. Segundo a autora, a propria SE ndio soube passar

diretrizes claras sobre esta medida, fato este que, aliado a auséncia de um conhecimento
mais profundo dos processos de desenvolvimento e aprendizagem por parte dos professores,
culminou na pratica do remanejamento em fun¢do dos mais variados critérios. De modo
que o remanejamento tornou-se uma pratica indiscriminada, passando a ser utilizado como
uma estratégia para estabelecer classes homogéneas, separando as criangas de acordo com
seus respectivos desempenhos, em fracas, médias e fortes. Do seu ponto de vista, portanto, a
falta de estrutura e de planejamento da SE em preparar o professor colocando-o em contato
com os conhecimentos cientificos de forma que dele possa se apropriar vai refletir na sua
capacidade de avaliar a aprendizagem do alunado e, consequentemente, na qualidade do
ensino oferecido.

Davis e Esposito (1990) analisam essa questdo sob o ponto de vista da ma
formagdo académica do professorado, que ndo lhes possibilita perceber a inconsisténcia de

seus parametros teoricos, o que as faz crer que utilizam-nos com propriedade na avaliagdo do
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aproveitamento escolar de seus alunos. As autoras constataram, ao longo dos anos de

experiéncia, que muitas das professoras que dizem seguir uma abordagem piagetiana, na
verdade conhecem sua proposta apenas superficialmente e, seguem em suas atividades
rotineiras “um arremedo da analise experimental do comportamento” (p. 72), sem jamais
terem sido introduzidas seriamente a abordagem skinneriana. Utilizam-se em seus discursos
de termos especificos de uma e outra teoria ndo se dando conta de que se encaixam em
campos epistemoldgicos diferentes.

Além da questdo da formagdo do professor, Cagliari (1993), em artigo onde
analisa a avaliagdo escolar efetuada nas escolas publicas, aponta a falta de autonomia para o
professor realizar seu trabalho. O autor faz uma retrospectiva da pratica escolar nos ltimos
vinte anos, abordando o uso do livro didatico, o periodo preparatério, a prontiddo para a
alfabetizagdo e a atual proposta de cunho construtivista. Considera que as propostas novas
passaram a integrar a pratica educacional ao lado de velhos métodos. E, de um modo geral, o
quadro encontrado nas escolas é de professores alfabetizadores de todos os tipos, onde novas
idéias e metodologias se misturam aos velhos habitos da escola. Em algumas regides as
autoridades encarregadas da educagdo toleram essa situagdo quanto a pratica em sala de aula,
mas exigem de todos os professores uma avaliagdo padrdo, que sera traduzida em nota que,

por sua vez, decidira sobre a promogdo ou ndo do aluno. Nas regides onde ha o Ciclo Basico

e a promogdo da primeira para a segunda série ¢ automatica, as autoridades educacionais em

muitos casos continuam exigindo do professor provas de avaliagdo camufladas em atividades
ou objetivos que devem ser alcangados. Mesmo ndo estando oficialmente em jogo a
promogao, a exigéncia desse tipo de avaliagdo pretende recuperar os atrasados ou remanejar
alunos, formando-se classes mais homogéneas, de acordo com o progresso dos mesmos.

Segundo este autor, a falta de autonomia do professor para desenvolver seu
trabalho se traduz nas pressdes que sofre dos orgdos oficiais de educagdo, dos diretores e
supervisores; nos seus dizeres:

A educagdo, como conjunto das escolas, caracteriza-se pelas

diferengas, quer de principios tedricos subjacentes as atitudes,

quer na implantagdo dos métodos e procedimentos pedagogicos,

caindo muitas vezes em grosseiras contradigdes. Um professor

segue basicamente um método de cartilha; no entanto, por

querer que todos sejam construtivistas, o diretor obriga o
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professor a ter atitudes pedagogicas que o impedem, por um
lado, de alfabetizar como desejava e, por outro, de alfabetizar
de acordo com a expectativa do diretor, resultando, dai, uma
situagdo em que ninguém mais sabe o que estid fazendo na
escola; Ou as vezes, acontece o contrario: o professor passou a
desenvolver um  trabalho construtivista no processo de
alfabetizagdo mas o diretor quer que ele dé ditado, tome a leitura
da cartilha, corrija os erros da escrita logo que aparecem, passe
ligdo para casa, a ser feita segundo o modelo ensinado, etc.,
quando o professor preferiria trabalhar de forma diferente. (p.
115)
Sobre esta situagdo especifica conclui: “O objetivo de um ndo pode ser
imposto aos demais. E mister que se respeite o trabalho individual, pois cada um tem
uma missdo especifica a realizar.” (p. 115)
Com relagdo a pratica da avaliagdo efetuada pelos professores, tendo em vista
a atual proposta pedagdgica e o quadro acima descrito, Cagliari (1993) considera que os
professores avaliam intuitivamente, baseando-se nos seus anos de experiéncia no magistério
e consideram percentualmente a quantidade de erros e acertos efetuados, sem contudo

ponderar o seu significado ou que hipdteses levaram o aluno a tomar essas decisdes e ndo

outras. E fato também, segundo o autor, que os professores mostram maior rigidez na

corre¢do de erros de escrita que demonstram ser transcrigdo da pronincia incorreta da
palavra do que propriamente com os erros ortograficos, evidenciando a dificuldade de
aceitagdo do alunado da classe popular e de seu dialeto. Ha professores ainda que acabam
por considerar todos os erros como “construtivos” de estruturas cognitivas, o que traz sérias
conseqiiéncias para a avaliagdo escolar uma vez que erros de distinta natureza estdo sendo
tratados de forma idéntica, quando exigem para sua eventual superagdo condutas
pedagodgicas diferenciadas.

Castelo Branco (1991) considera que as contribuigdes da Psicologia a
Educagdo tém sido marcadas por equivocos quanto as possibilidades efetivas de aplicagdes
praticas. A autora denuncia a utilizagdo de contribuigdes das diferentes abordagens como se
fossem uma “panacéia para todos os males da Educag@o” (idem,p.13). Em outras palavras, a

escola acaba sendo vitima da doutrinagdo, do uso equivocado de recursos e de modismos
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criados pelos proprios estudiosos das teorias psicolégicas. Dentre os fatos ocorridos nas

escolas publicas brasileiras e por conseguinte nas escolas paulistas - que demonstram tais

distorgdes a autora cita o “planejamentismo e a conjuntite”(" ).

O fato denominado por Castelo Branco como planejamentismo ocorreu na
década de 70, quando foram instaurados os trabalhos de Planejamento de Ensino a partir da
LDB 5.692/71, que a literatura faz alusdo de que se fundamentava nos pressupostos
behavioristas. Segundo a autora, este trabalho se caracterizou por desperdigar aquilo que de
mais importante estava contido nesta idéia e resvalou para o que ela continha de mais
precario, nos seus dizeres :

Desperdiga-se a importdncia do encontro, da discussdo, da

reflexdo conjunta, do enriquecimento pedagogico do corpo

docente, da troca de experiéncia, do auto-conhecimento do

professor, etc, em favor da banalidade burocratica. Assim,

pratica-se a cOpia, o0 ensaio € erro - quando experiéncias, que

dao certo se repetem e outras que ni3o ddo, sio postas de lado

sem que seus autores se déem ao trabalho de examinar os

porqués de acertos e erros -  “padroniza-se” o trabalho

burocratico e n3o se melhora o pedagogico. (Castelo

Branco,1991, p.16)

Desta forma, por conta da fragmentagdo do que propde a teoria - behaviorista,
neste caso - algo de vital importancia para o sucesso da proposta pedagogica deixa de ser
corretamente realizado. A oportunidade de planejar o ensino, argumenta a autora, “ é
indispensavel - tanto para cada professor individualmente como para o corpo docente de
uma unidade escolar - porque é o momento em que se definem os objetivos educacionais”
(Castelo Branco, 1991, p.16).

Ja as idéias de Piaget introduzidas no pais na década de 60 sofreram
distor¢des como a que a autora acima denomina “conjuntite”, dado que passou-se a incluir
nos curriculos escolares as tarefas piagetianas classicas utilizadas para avaliar as nog¢des de

conservagao, classificagdo, seriagdo etc., como se se tratassem de situagdes didaticas. Assim

a expectativa gerada nos educadores era de que seria possivel acelerar o desenvolvimento

: Expressdes utilizadas pela autora para demonstrar as distorgdes pelas quais passaram estes conceitos.

AVA
|Cm 1 2 3 4 5 6 7 8unespw 12 1l 14 15 le .14 1& .19



14
cognitivo das criangas ensinando-lhes as respostas corretas a situagdes-problema

apresentadas pelos testes piagetianos.

Castelo Branco lembra ainda que a teoria psicogenética ndo foi construida
tendo em vista a aprendizagem escolar. Piaget estava sim, interessado em desvendar com
propositos epistemoldégicos os mecanismos subjacentes a formagdo de conhecimentos. Em
decorréncia, ndo se pode simplesmente transportar para a pratica pedagdgica os seus
conceitos tedricos como se fossem um método.

Sobre este problema, Leite (1993) acrescenta que ha uma tendéncia em se
proceder a uma leitura empirista da pesquisa construtivista de Emilia Ferreiro sobre a
psicogénese da lingua escrita. Embora Ferreiro assinale com frequéncia que seu trabalho
ndo constitui uma proposta pedagogica no sentido estrito, muitos educadores procuram
interpretar ou transformar os resultados por ela obtidos num novo método pedagogico ou em
novas formas de avaliagdo. A preocupagdo predominante desses pedagogos estaria em
utilizar os dados da pesquisa de Ferreiro de forma a se proceder a classificagido de grupos de
criangas em silabicas, silabicas alfabéticas e alfabéticas, ou em diagnosticar o nivel de
alfabetizagdo em que se encontra uma determinada crianga. A autora questiona se ndo
haveria dessa forma o perigo de se empregarem tais classificagdes como uma técnica que
substituiria os tdo criticados testes de prontiddo.

Também contribui para a analise desse tema, pesquisa realizada por Ludke e
Mediano (1992) sobre o processo de avaliagdio na escola de 1° grau no Rio de Janeiro nos
anos de 1988 a 1991. A partir de um enfoque sociologico, as autoras buscam uma maior
compreensdo da escola publica bem como da avaliagdo que se processa na unidade escolar.
Demonstram que a fungdo controladora da avaliagdo se traduz no dia-a-dia da escola
através das relagdes entre professores, alunos, diretores, supervisores € pais, implicando na
sonegacdo do saber as camadas populares.

Outra constatagdo feita pelas autoras é a de que professores e supervisores ndo

apresentavam um conceito explicito e acabado sobre avaliagdo. Havia no entanto -

principalmente entre os professores - aidéia de que ndo se pode reprovar um aluno que ao

final do ano ndo tenha alcangado todo o programa proposto para aquela série, devendo-se

levar em conta para tanto os progressos por ele alcangados.
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Observaram também que a contradigdo entre a teoria e a pratica da avaliagio

construtivista se faz presente e € até mesmo admitida pelos professores, que pediam como
contribuigdo das pesquisadoras, a indicagdo do modo de avaliar na perspectiva construtivista.

Segundo as autoras, essas falhas indicam a grande relagdo entre avaliagdo e
metodologia, mostrando que as concepgdes de avaliagdo sdo subsidiarias de uma
determinada forma de trabalho pedag6gico que inclui metodologia, relagdo professor-aluno e
concepgdo de aprendizagem. Por isso, consideram necessario que juntamente com a
introdugdo de novos enfoques pedagdgicos, sejam trabalhados o conceito de avaliagdo que
trazem embutido e o modo de coloca-lo em pratica em coeréncia com as demais tarefas em
sala de aula.

Para Kramer (1986a) a maior dificuldade de os professores conciliarem o
discurso adotado com a pratica de sala de aula esta no fato de os proprios pesquisadores e
estudiosos da educagdo, bem como os planejadores e administradores de escola, tratarem
questdes fundamentais para a alfabetizagdo como dilemas e dicotomias. Em conseqiiéncia,
“o professor tem acesso a fragmentos da teoria, que acabam por confundi-lo ao invés de
ajuda-lo a resolver problemas da pratica de sala de aula.” (p.20)

Por conta da forma antagénica como sdo tratadas as questdes sobre
alfabetizagdo, aparecem polarizagdes do tipo produto X processo, conteado X métodos.

A autora argumenta que na pratica da alfabetizagdo (como na pratica

pedagogica em geral ) “ha que se dar conta, sempre, de ambos os aspectos, dado que a

pratica pedagogica é pratica social, e, como tal, dindmica e dialética” (Kramer,1986a, p.14).

Outro aspecto ¢ apontado por Hoffmann (1993a) como determinante da
dificuldade do professor em proceder a avaliagdo de forma coerente com o discurso
adotado. Em seu livro Avaliagdo: mito e desafio, a autora procura desvendar contradigdes e
equivocos tedricos dessa pratica com o objetivo de repensar o significado da agdo avaliativa
desde a pré-escola até a universidade sob a perspectiva construtivista.

Segundo a autora, a contradigdo entre o discurso e a pratica de alguns
educadores, principalmente a agdo classificatoria e autoritaria exercida pela maioria,
encontra explicagdo na sua propria historia de vida como aluno e professor. Ou seja, a
pratica avaliativa do professor reproduz e (assim) revela fortemente suas vivéncias como
estudante e como educador. A reversdo desse quadro depende, segundo a autora, de

oportunizar ao professor reflexdo sobre a pratica, bem como do interesse do mesmo em se
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dedicar ao estudo, visto que avaliar a aprendizagem sob a 6tica do construtivismo requer um

profundo conhecimento de seus fundamentos tedricos.

Face ao exposto, os objetivos deste trabalho séo:

e Identificar, através da analise de documentos, a postura assumida pela SE.
Mais especificamente, pretende-se identificar inferéncias, vieses e fragmentagdes sofridas
por alguns dos conceitos ¢ pressupostos tedricos behavioristas nas propostas curriculares
para o ensino de 1° grau (1991 a) e no material de apoio didatico elaborado pela SE a partir
da implantagdo do Ciclo Basico e que a SE passa a idéia, através de suas publicag¢des, de que
a pedagogia behaviorista é a pedagogia tradicional.

e Verificar junto aos professores qual a importancia de cada um dos fatores
relacionados como determinantes da dificuldade de proceder a avaliagdo da aprendizagem de
forma coerente com o discurso adotado. Especificamente pretende-se verificar, do ponto de
vista do professor, qual é, dentre os fatores elencados, o de maior relevancia na dificuldade
de avaliar a aprendizagem de forma coerente com o discurso por ele adotado.

e Verificar o dominio tedrico do professor sobre os fundamentos da atual

proposta pedagogica. Mais especificamente, pretende-se verificar sua opinido quanto a

relagdo existente entre o conhecimento tedrico e a pratica de sala de aula; e o seu real
dominio sobre a teoria construtivista-interacionista através do questionamento sobre o papel

e fungdo do erro na avaliagdo da aprendizagem segundo esta abordagem.

AVA
| o
cm 1 2 3 4 5 6 7 8unesp 12 13 14 15 1le 417 18 1Y



Il

CONTEXTO DA IMPLANTACAO DO CICLO BASICO

Neste capitulo busca-se contextualizar historicamente as mudangas
educacionais pelas quais passaram as escolas publicas paulistas, a partir da LDB 5.692/71 e
analisar a atual proposta do Ciclo Basico, tendo em vista a postura assumida pela Secretaria
da Educagdo - registrada no material elaborado e publicado pelo préprio 6rgio - de
responsabilizar a abordagem anterior pelas mazelas do ensino ao mesmo tempo que
apresenta a abordagem alternativa como redentora das mesmas.

O desenvolvimento deste capitulo orientou-se pelo estabelecimento de duas
categorias de analise.

A primeira categoria refere-se as causas estruturais apontadas como
determinantes dos problemas do ensino publico que, segundo a SE, levaram a reforma de
ensino instituida pela proposta pedagégica do Ciclo Basico. Envolve: o treinamento ¢ a
capacitagdo do professorado, o uso do livro didatico, o baixo salario do professorado, as
caracteristicas socio-culturais da clientela das escolas estaduais.

A segunda categoria diz respeito as distor¢gdes que sofreram alguns dos
conceitos e pressupostos tedricos behavioristas - em especial o de avaliagdo - quando
da andlise comparativa efetuada pela SE entre a atual proposta construtivista do CB e a
proposta anterior, a qual a literatura faz alusdo de que se fundamentava nos pressupostos
behavioristas.

Foram objetos de analise a atual Proposta Curricular para ensino de 1° Grau
(SE/CENP, 1991a) e o material de apoio didatico elaborado a partir da implantagdo do Ciclo
Basico.

O material da Secretaria da Educagdo utilizado na analise esta referenciado na

bibliografia, ao final da pesquisa, assim como as demais citagoes.
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1. OBJETIVOS PROPOSTOS PARA O CICLO BASICO:-

Segundo a publicagdo Ciclo Basico (SE/CENP,1988a), abrangendo o que
tradicionalmente corresponderia as 1° e 2* séries do 1° grau, o Ciclo Bésico tem a duragdo
minima de dois anos para que o aluno tenha o tempo necessario para:

e A aquisi¢do da leitura e da escrita;

e O desenvolvimento da expressdo oral e demais formas de expressio;

e A ampliagdo de sua visio de mundo pela aquisicdo de conhecimentos e

habilidades fundamentais das diferentes areas do curriculo (matematica,

ciéncias humanas, fisicas e bioldgicas). (p. 15)

Com relagdo a posigdo e o significado da avaliagdo, o Ciclo Basico devera
garantir aos alunos:

e Que aprenderam a ler e a escrever e adquiriram os conhecimentos e

habilidades previstas, a passagem para niveis posteriores de escolarizagao,

e Que ndo alcangaram o desenvolvimento previsto, a permanéncia em

classes correspondentes ao estagio em que se encontram;

e Mais velhos com atraso escolar, a possibilidade de cursar o Ciclo Basico em

menos de dois anos, se mostrarem capacidade para tanto. (p.16)

De acordo com a publicagdo Ciclo Basico (SE/CENP,1988a, p. 18), através da

reorganizagdo do ensino de 1° grau, a Secretaria da Educagdo considera que pode enfrentar
de forma concreta os seguintes aspectos considerados importantes:
e Avaliagdo do desenvolvimento do aluno e ndo da sua classificagdo;
o Enfase no valor do contetdo curricular além da importanciado seu papel
instrumental desde a alfabetizagio;
e Importancia da continuidade do processo ensino-aprendizagem;
e Importancia em se desenvolver a solidariedade grupal a partir da classe;
e Valorizagdo do professor como mediador da cultura a ser transmitida e do
grupo de educadores da escola como co-responsavel nesse processo;
e Importincia do apoio técnico e da supervisdo como fatores de  melhoria

do ensino;
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*Respeito ao ambiente sdcio-econdmico-cultural de origem do aluno e sua

consideragdo na programagio das atividades escolares;

e Importincia de se colocar a disposi¢do das escolas maiores recursos
(extensdo do horario de atividades dos alunos, reunides para professores);

e Repasse de recurso financeiro, direto para as escolas adquirirem material de
consumo didatico;

e Compreensdo e valorizagdo positiva da diversidade entre os alunos a

luz do conhecimento do desenvolvimento geral da crianga (p.21).

2 CONTEXTO DA IMPLANTACAO DO CICLO BASICO - CAUSAS
ESTRUTURAIS QUE, SEGUNDO A SE, LEVARAM A REFORMA DE
ENSINO:

Segundo dados contidos na publicagdo A direcdo e a questdo pedagogica
(SE/CENP, 1990a ), a década de 70 foi marcada pelo auge da expansdo do atendimento
escolar na rede publica estadual. Em 1969 havia 406 escolas de 1° e 2° graus e, em 1981,
este namero passou a 4.518 unidades escolares.

De acordo com Ghiraldelli (1991) o tecnicismo comegou a se instalar no pais

com o golpe militar de 1964 e culminou com a reforma do ensino, através da LDB 5.692/71,

periodo em que o pais foi marcado pelo desenvolvimento econémico. No entanto, a partir do

final dos anos 70, o pais viveu um processo de crise econdmica, social e politica que levou
ao colapso o modelo politico implantado em 1964.

Ambrosetti (1990) considera que a redugdo dos indices de crescimento
econdomico e conseqiiente abalo da alianga entre a burguesia e a tecnoburocracia estatal,
bem como a crescente pressdo da sociedade civil pela redemocratizagdo do pais levaram o
regime autoritario a varias concessdes, numa estratégia de sobrevivéncia politica. Segundo a
autora, foi no bojo desse lento e contraditorio processo de abertura que se realizaram as
eleigdes para os governos estaduais em 1982.

Com a transferéncia do poder estadual as oposi¢des nos mais importantes
Estados do Pais, entre eles Sdo Paulo, foram introduzidas mudangas no equilibrio das forgas

no poder, uma vez que setores importantes da administragdo publica estadual passaram a
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influéncia de grupos politicos tidos como mais progressistas. Entre esses setores a educagdo

mereceu especial atengdo, pelo papel que a escola pode desempenhar no processo de
mudanga social. Oriundos do voto popular e comprometidos com um discurso que enfatizava
o atendimento as aspiragdes da sociedade, esses governos introduziram mudangas na politica
educacional de seus estados, apontando para uma nova visdo do papel da escola publica.
Tais mudangas culminaram, em Sio Paulo, com a implantagéo do Ciclo Basico.

No exemplar n° 7 da série Fundamentos da Educa¢do e Realidade Brasileira
(SE/CENP, 1988b ), desenvolvida pelo Projeto Ipé, a SE faz um resgate histérico e aponta
fatores relacionados a lei 5.692 que levaram as modificagdes propostas no Ciclo Basico.

De acordo com este documento, em conseqiiéncia da promulgagdo da Lei
Federal 5.692, em agosto de 1971, propondo a escola unica de 8 anos, era preciso formular
uma proposta curricular que, além da revisdo dos conteudos programaticos anteriormente
ministrados nos cursos primario e ginasial, garantisse a continuidade e a articulagdo
horizontal e vertical dessa nova escola. As secretarias estaduais de educagdo de todo o pais,
sob orientagdo do MEC, elaboraram Guias Curriculares que se caracterizavam por uma
orientagdo behaviorista, cuja énfase principal recaia na exigéncia formal de transformar os
objetivos propostos para o ensino em comportamentos observaveis em sala de aula. Em Sio
Paulo foram duas as vertentes na area das teorias de aprendizagem a informar os Guias
Curriculares. De um lado, a tendéncia mais proxima a teoria behaviorista refletiu a
orientagdo geral do MEC, com a preocupagdo pela chamada operacionalizagdo dos objetivos

e a valorizagdo das atividades como parte de uma visdo empiricista do ensino. De outro,

propés-se uma orientagdo inspirada em Piaget, veiculada sobretudo através da adogdo do

modelo de organizagdo dos componentes curriculares em espiral, proposto por Bruner, e de
clara influéncia cognitivista.

Salgado ( 1982 ) classifica a fundamentagdo desses guias curriculares como
confusa, segundo ela, apesar de se tentar manter o discurso liberal de desenvolvimento de
potencialidades do aluno e de respeito as caracteristicas desse desenvolvimento, a
aprendizagem deslocou-se aos poucos do processo para o produto. A autora considera
natural que isso tenha ocorrido pois, nos seus dizeres, “a op¢do por uma organizagdo
sistémica do ensino no pais, teve como decorréncia a adogdo dos principios do behaviorismo

e consequentemente a énfase nos produtos em vez de nos processos de ensino “ ( p. 14).
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De acordo com Silva ( 1988 ), a taxonomia de Bloom e o modelo de ensino-

aprendizagem de Gagné influenciaram sobremaneira o curriculo e a organizag¢do do ensino
feitos a partir da LDB 5.692/71.

Na analise que a SE faz atualmente sobre os Guias Curriculares elaborados a
partir da implantagdo da LDB 5.692/71, encontra-se referéncia a complexidade desta
proposta, isto pode ser percebido, por exemplo, na publicagido Fundamentos da Educagdo e
Realidade Brasileira, vol.7 (SE/CENP,1988b) a pagina 4:

Excessivamente elaborada, complexa e genérica, a proposta dos

Guias Curriculares do Estado de Sdo Paulo ndo oferecia, por sua

vez, 0s instrumentos necessarios a sua aplicagdo pelos

professores.

Diante da constatagdo de que os Guias Curriculares ndo tinham

condigdes de ser utilizados pelos professores, sdo produzidos os

subsidios aos Guias Curriculares que, redefinindo, reorganizando

ou detalhando numa linguagem mais acessivel o que aqueles

haviam proposto, tinham como objetivo instrumentar melhor o

professor para atuagdo em classe.

Esses subsidios, entretanto, tiveram também reduzida penetragdo

na rede, pelas mais diferentes razées.

O livro didatico por sua vez, procurando trocar em miidos as

amplas propostas dos Guias e dadas as condigdes concretas de

trabalho do professor, constituiu na pratica, o seu instrumento

basico de trabalho, através do qual se veicularam e continuam a

ser veiculados os conteildos programaticos previstos.

A utilizag¢@o do livro didatico como tnico instrumento utilizado no processo de

alfabetiza¢do e a formagdo precaria do professor sdo fatores frequentemente mencionados

como se percebe, por exemplo, na obra Ciclo Bdsico em Jornada Unica (SE/CENP, 1990b ),

a pagina S:
Estudos e pesquisas recentes nas areas de psicologia,
psicolinguistica e soOcio-lingiiistica realizaram importantes
descobertas que estdo levando a revisio de muitos dos
pressupostos tedricos em que se baseia o ensino, uma vez que

alguns deles tém-se constituido em verdadeiras camisas-de-for¢a,
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dentro dos quais se movem os professores, principalmente os

alfabetizadores e os professores das séries iniciais. A precaria

formagdo profissional dos docentes e especialistas e o império do

livro didatico tém contribuido sobremaneira para agravar esse

quadro.

Na obra A Dire¢do e a questdo pedagogica (SE/CENP, 1990a ), encontra-se
referéncia a formagdo do professor, a pagina 27:

A escola basica ampliou-se no periodo ditatorial, no conjunto de

reformas que pretendem modernizar e despolitizar o sistema de

ensino, favorecendo também o atendimento em massa. A

expansio do 3° grau, entregue principalmente a iniciativa

particular, ocorreu de forma ndo criteriosa, acarretando sérios

prejuizos a formagio do magistério.

Sobre o uso do livro didatico encontra-se o seguinte trecho na série
Fundamentos da Educac¢do e Realidade Brasileira (SE/CENP,1988b ), pagina 4, no
exemplar de n° 7:

Cheio de limitagdes, na maioria das vezes, ele ( o livro didatico)

ainda continua sendo utilizado quase com exclusividade em sala

de aula, transformando-se de ‘instrumento auxiliar em principal

orientador da aprendizagem’, que frequentemente mais

empobrece do que alarga os horizontes do aluno.

Ja a obra A Direcdo e a Questdo Pedagdgica (SE/CENP,1990a ) traz

referéncias as questdes dos baixos salarios percebidos pelo professorado e a dificuldade de

se promover o trabalho conjunto nas escolas: “A ampla deterioragdo dos salarios atingiu
também os professores, obrigando-os a pulverizar o seu trabalho entre varias escolas,
perdendo-se a possibilidade de numa agdo conjunta adequar o atendimento a nova clientela”
(p:-27).

Outro fator apontado como determinante do quadro de evasdo e repeténcia,
consolidado durante a vigéncia da LDB 5.692/71, é a desconsideragdo as caracteristicas
socio-culturais e econdmicas da clientela, como revela o trecho retirado do exemplar de n°7
da série Fundamentos da Educacdo e Realidade Brasileira (SE/CENP, 1988b ), pagina 3:
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Tal como em outros Estados a proposta curricular paulista
estava pouco atenta para a necessidade de considerar
devidamente a validade das proposigdes frente a nossa realidade
de ensino, face as caracteristicas socio-culturais da clientela, aos
padrdes de desempenho escolar da maioria da populagdo, assim
como em relagdo as condigdes objetivas em que se processa 0
trabalho escolar na rede de ensino. A necessaria adequagdo do
curriculo as necessidades do meio e da clientela, apesar de
sempre preconizada teoricamente, nunca acabou se realizando
de modo extensivo na rede porque, sendo tarefa por demais
complexa pelas suas implicagdes sociais, culturais e politicas,
ndo tem condigdes de ser desincumbida a contento quando
colocada exclusivamente nos ombros dos professores, que

atuam basicamente, de forma isolada, na sala de aula.

Na obra Ciclo Basico (SE/CENP,1988a), a pagina 13, encontra-se o seguinte

trecho referente a questdo da caracteristica socio-economica e cultural da clientela.

Os indices de reprovagdo nas primeiras séries, apresentados pelas
escolas estaduais paulista, mostram que quase metade dos
alunos que entraram na escola encontram séria barreira logo no
inicio da escolarizagdo. Entre os fatores apontados como
responsaveis por esses indices de reprovagdo, que vdo deixando
muitos 4 margem da escola, esta o modo de atuar da propria

escola.

Abrindo-se para as classes populares, a escola ndo se reformulou
para atender a uma clientela diferente da que estava acostumada
a receber. Desprezando os diferentes niveis de conhecimento
trazidos pelas criangas com experiéncias diversas das esperadas,
a escola exige que todos percorram o caminho da mesma forma
e no mesmo tempo. Inflexivel na sua organizagdo, utilizando
mecanismos discriminatorios e seletivos de avaliagdo, a escola
tem contribuido para manter a marginalizagdo das classes
populares do sistema, anulando pedagogicamente o direito social

a educacio.
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Na obra Ciclo Bdsico em jornada Unica (SE/CENP,1990b) encontra-se a

seguinte colocagdo, a pagina 4;
Grande parte de professores e especialistas tem acreditado a
partir de um entendimento equivocado, que as caréncias
alimentares, afetivas e de linguagem, entre outros, impossibilitam
a crianga pobre de aprender, em fungdo disto, pouco ou nada

investem em seu processo de escolarizagdo.

A pagina 14 desta mesma obra (Ciclo Bdsico em Jornada Unica), encontra-se a

seguinte passagem:
A concepgdo muito arraigada nas escolas, de que o aluno deve
dominar a escrita ao final de um ano letivo, desconsidera as
caracteristicas socio-culturais do desenvolvimento infantil na
determinagio do tempo para aprendizagem da leitura e da
escrita. Esta tese, que se fundamenta em critérios pouco
realistas, muitas vezes provenientes de expectativas ideais, revela
uma concep¢do de alfabetizagdo bastante mecanica na qual o
tempo € considerado de per se para a escolha de métodos, para
a divisdo de ‘conteudo’ da alfabetizagdo e para a avaliagdo,
desvinculado do ‘tempo do aluno’, que ¢ determinante decisivo

no processo de aprendizagem.

3. TRATAMENTO DADO A FUNDAMENTACAO TEORICA DA
PROPOSTA ANTERIOR PELA SE:

Com relagdo as criticas efetuadas pela SE a alguns dos pressupostos teoricos
que fundamentam a proposta anterior, ha que se considerar primeiramente que, com a
implantagdo da LDB 5.692/71, o planejamento e a avaliagdo do ensino sairam da esfera do
professor e passaram a ser definidos em termos de alcance de objetivos especificos,
determinados por técnicos, a partir de procedimentos formulados em termos operacionais.
Com a implantagdo do Ciclo Basico, estas tarefas voltaram a ser novamente

responsabilidade do professor.
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Outra importante questdo a ser considerada ¢ que a SE afirma ser a proposta

anterior de carater behaviorista, no entanto, refere-se 4 mesma em varias passagens do
amplo material elaborado sobre a atual proposta como ensino tradicional. Por exemplo, no
1° volume da obra Ciclo Bdsico em Jornada Unica (SE/CENP,1990b), encontra-se a
seguinte colocagdo, a pagina 5:

A fragmentagdo da lingua pelos métodos tradicionais de ensino

e pelas diferentes cartilhas adotadas, impede que as criangas se

situem desde o inicio, no sistema de representagdo da escrita em

sua totalidade, vindo a dominar e a fazer uso do maior nimero

possivel de informagdes.

Algumas linhas a frente, no mesmo texto, encontra-se os seguintes dizeres, a
pagina 6 : “... A influéncia do behaviorismo no ensino tem sido criticada pelo excessivo
mecanismo que se traduziu na pratica pedagogica. Em seu lugar comegam a ganhar terreno
correntes como o construtivismo-interacionismo’ .

Ainda nesta obra, a pagina 14, encontra-se a seguinte colocagéo:

Os procedimentos didaticos tradicionais apoiados em teorias

mecanicistas, tém transformado a alfabetizagdo em simples ato

de codificar/decodificar o oral e o escrito. A

codificagdo/decodificacdo de silabas, palavras e frases aparece

dissociada de seu significado e do contexto, retirando do ato de

ler e escrever, na maior parte das vezes, seu prazer e sua fun¢do

social.

Esta obra, Ciclo-Bdsico em Jornada Unica (SE/CENP,1990b), apresenta uma

série de sugestdes de atividades didaticas desenvolvidas por professores de C.B. de varias
escolas de diferentes cidades do estado. As atividades didaticas, que servem de modelo para
o professor leitor, viabilizam as idéias sobre o processo de aquisi¢do do conhecimento que
a SE pretende passar. A pagina 32 encontra-se a seguinte passagem:

E muito bom criar situagdes de leitura e escrita que provoquem
algum conflito (conflito cognitivo). E, nesse sentido, a nogdo

de erros construtivos é essencial. Numa Abordagem tradicional,

todos os erros se parecem. Nesta nova abordagem, a chave esta

em poder distinguir entre os erros, os que constituem preé-
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requisitos necessarios para obtengdo da resposta correta! (grifo

nosso).

Evidenciam-se no trecho acima dois pontos equivocados. De um lado, ha o uso
dos conceitos de pedagogia behaviorista e pedagogia tradicional como sinénimos. De outro,
constata-se que ao apresentar sugestdes de atividades didaticas, a SE repete a pratica muito
criticada e atribuida a proposta anterior em varios trechos do material pesquisado de
apresentar aos professores modelos ou receitas para os planos de  ensino e
consequentemente, para o fazer pedagogico.

Nota-se contradi¢do na analise critica da SE a proposta anterior. Ha passagens
de suas publicagdes que registram o fato de que os professores ndo se encontravam
devidamente capacitados para o trabalho dentro da proposta pedagogica implantada com a
lei 5.692/71, o que teve conseqiiéncias, por exemplo, na forma como foi realizado, a partir
de entdo, o planejamento de ensino.

Referéncias a esta situagdo podem ser observadas na publicagdo A4 direcdo e a
questdo pedagogica (SE/CENP,1990a), a pagina 27: “A propria lei de diretrizes e bases, a lei
5.692/71, foi implantada sem preparo suficiente do magistério, para que pudesse surtir os

efeitos por ela mesma pretendidos”.

Como foi anteriormente citado, frente as dificuldades do professorado, a SE,

através da sua Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas - CENP (Orgdo criado no

bojo da implantagdo da 5.692/71), produziu os Guias Curriculares.
A publicagdo acima citada (A dire¢do e a questdo pedagdgica) - traz a
seguinte analise sobre os Guias Curriculares e a questdo do planejamento, a pagina 27:
Esses documentos apresentam seriedade na proposi¢do dos
conhecimentos fundamentais; entretanto, colocam a sua énfase
na nova organizagdo do trabalho escolar e no rigor dos
planejamentos, orientando para formulagdo dos objetivos com
detalhamento dos comportamentos observaveis, a serem
estimulados nos procedimentos didaticos e conferidas na fase de
avaliag@o.
A psicologia comportamental, aliada ao tecnicismo, conferiu aos

Guias, que no seu conjunto ficaram conhecidos como “Verddo”,
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pela cor da capa dos documentos, um carater de modelo ou
receita para os planos de ensino dos professores. O

planejamento passou a ser uma obrigacdo burocrdtica, apenas,

e os livros didaticos continuaram a ser os grandes guias do

trabalho em sala de aula. (grifo nosso)

A conclusdo a que chega a SE sobre esta situagdo transparece na colocagdo
abaixo, retirada do mesmo texto, a pagina 27: “Como suporte a um trabalho eficiente, o
planejamentismo evidenciou que o modelo tecnicista ndo dava conta de resolver o cotidiano
escolar”.

Nio ha no texto da referida analise o cuidado de esclarecer que o chamado
“planejamentismo” ocorreu justamente em fungdo de distor¢des do conceito o que reforgaria
para o professor a necessidade do dominio epistemoldgico dos fundamentos da praxis
educacional e garantiria o acesso ao real conhecimento cientifico, ou seja, acesso ao que
realmente propdem os autores das teorias cientificas e ndo ao que se fez e se faz delas.

Diante desta postura da SE, a partir da implantagdo do CB em 1984, todas as
mazelas do ensino sdo atribuidas a teoria behaviorista, enquanto a teoria construtivista-
interacionista é apontada como redentora das mesmas. Tém-se a idéia de uma tatica de

convencimento que subestima a capacidade de analise critica do professor.

Em vérias outras passagens das publicagdes analisadas pode-se constatar esta

postura simplista. Por exemplo, na obra Ciclo Bdsico em Jornada Unica, vol. 1

(SE/CENP, 1990b), encontra-se a seguinte afirmagdo, 8 pagina 6: -

... Recém saidas de um periodo tecnicista, que considerava os

professores meros apertadores de parafusos, ha que se

percorrer um longo caminho para que os profissionais de ensino

em geral, e os professores em particular, venham a se apropriar

do processo docente como um todo, desde o planejamento até a

avaliagdo. (grifo nosso)

Na série Fundamentos da Educagdo e Realidade Brasileira, no volume 7
(SE/CENP,1988b) que discute a reorganizagdo curricular proposta para o Ciclo Basico,
encontra-se a afirmag¢do de que a teoria da aprendizagem que fundamentava a proposta

curricular anterior (behaviorismo) era inadequada para atender a clientela das escolas
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publicas. Sob o titulo “Teoria de aprendizagem inadequada”, a pagina 14, estdo as seguintes

colocagdes:

Qutra estratégia para esvaziar a qualidade do ensino foi tornar

os conteudos cada vez mais abstratos e esquematicos. A lei

5.692 e o parecer 853 tiveram um papel importante nisso. Esta

legislagdo expressa uma teoria que supde que o processo de

aprendizagem se da a partir das atividades, até atingir as areas de

estudo e disciplinas, de uma forma pacifica e sem interrupgdes.

No entanto, 90% dos alunos ndo chegam as areas de estudo

porque desistem da escola antes. (grifo nosso)

Chama-se atengdo para o fato de a SE referir-se a organizagdo curricular de
entdo como uma estratégia premeditada para esvaziar a qualidade do ensino.

Dando continuidade as reflexdes sobre o assunto, o documento traz a
explica¢do de que, do ponto de vista da crianga, ha um equivoco muito grande sobre o que é
proximo (atividades) e o que esta distante (area de estudo). Este equivoco redunda, segundo
a analise da SE, na elaboragdo de um curriculo abstrato: “Provavelmente, um aluno de
periferia de Sdo Paulo sente-se mais proximo do goleiro da sele¢do hungara do que do

presidente da Sociedade Amigos do seu Bairro” (p.14).

Outra falha apontada € a de que: “A valorizagdo exclusiva do que é proximo

faz com que a grande maioria das criangas, que ndo chega até a 4° série e ficam a nivel de
‘atividades’ aprendam apenas aquilo que elas ja sabem” ( p.14).

Sintetizando a opinido expressada pela SE nesta publicagdo sobre a proposta
anterior, destaca-se a seguinte afirmacdo, também a pagina 14: “O tecnicismo, a divisdo
alienada ao trabalho, uma teoria de curriculo abstrato, uma teoria de aprendizagem visando
um aluno abstrato, tudo isso empobrece o produto ‘vendido’ pela escola.”

Com relagdo a atual proposta curricular, encontram-se passagens que
demonstram a intengdo de respeitar-se 0 tempo necessario para a apreensdo de seus
fundamentos por parte dos professores, bem como o posicionamento de respeitar-se a opgao
do professor quanto a fundamentag@o tedrica de sua praxis.

Neste sentido, esta na obra, Por tras das Letras (SE/CENP,1992), a pagina 14,

a seguinte colocagéo:
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Conhecemos, portanto, os riscos de estimular a circulagdo de
idéias, os perigos inerentes as tentativas de produzir mudangas
nas praticas educacionais estabelecidas. Mas, diante da tragédia
- hoje unanimemente reconhecida - de uma Escola Publica
produzindo analfabetos, imperdoavel é a omissdo.Esperemos,
entdo, que o destino da assimilagio deformante(’ ) nos adultos
que tem responsabilidades com relagdo a alfabetizagdo que
acontece em nossas escolas publicas seja o mesmo dos
aprendizes bem sucedidos: provisorio e apontando para um salto
qualitativo.

Ainda nesta obra, em topico que discute a pratica da sala de aula fundamentada

na concep¢do construtivista-interacionista - também usando o método de comparagdes

entre a atual proposta e a anterior encontra-se o seguinte trecho, a pagina 82:

E importante que se tenha claro que nesta discussdo estamos no

territorio da  epistemologia, de teorias cujo objeto € o

conhecimento e a forma pela qual ele acontece. A posi¢do ora

descrita, que costumamos chamar empirista, impregna

profundamente 0 senso comum que se expressa nas praticas

escolares atuais. Acreditamos, no entanto, que todo educador

tem direito ao conhecimento que lhe permita uma escolha no que

se refere a teoria do conhecimento, que da forma a sua pratica;

que pode inclusive, ser uma concep¢do empirista da

aprendizagem desde que consciente, explicita, estruturante, e

ndo o implicito, fragmentario e incoerente senso comum.

A efetivagdo dessas intengdes pode ser questionada, no entanto, frente ao
tratamento dado as idéias e aos conceitos behavioristas aqui demonstrados e frente ao carater
de urgéncia na mudanga da praxis pedagoégica, que transparece nos textos referentes a

relevancia da nova proposta.

' Conceito fundamental da teoria Piagetiana. Forma pela qual a assimilagio acontece quando o objeto de conhecimento
¢ mais complexo do que o esquema ao qual ele ¢ assimilado, quando o real se mostra mais complexo do que os
esquemas através dos quais o sujeito o representa. A insuficiéncia dos esquemas faz com que o real scja
deformado para poder ser assimilado, enquanto estes esquemas vio sendo modificados - ou nfo. Macedo (1.992).
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Na publicagdo Ciclo Basico (SE/CENP,1988a), em topico que trata da

reorganizagdo proposta para o ensino de 1° grau encontra-se a seguinte colocagdo, a pagina
14:

O projeto de implantagdo do Ciclo Basico constitui o ponto de

partida de uma tarefa conjunta de reorganizagdo gradativa da

escola publica de 1° grau. Essa reorganizagdo, mais que uma

medida administrativa, deve ser uma diretriz pedagogica

assumida por todos os agentes da educacdo, no sentido de se

encontrar um tratamento adequado as necessidades de
aprendizagem da clientela e diminuir a distancia existente entre o
desempenho dos alunos das diferentes camadas da populagdo,
garantindo a todos o direito a escolarizag@o. (grifo nosso)

Ainda nesta publicagdo, a pagina 16, encontra-se:

O Ciclo Basico constitui o ponto de partida de uma
reorganizagdo gradativa da escola de 1° grau. Essa

reorganizag¢do deve ter sua continuidade, com a participagdo de

todos os envolvidos em educacdo, no sentido de uma

reformulagdo curricular das séries subseqiientes, uma revisdo da
pratica pedagogica e do Estatuto do Magistério para oficializar e
universalizar para os professores de todas as séries do 1° grau as
necessarias condi¢gdes de trabalho, ¢ um Regimento Escolar
adequado a uma escola que se quer democratica. Do que foi
exposto, emerge naturalmente a questdio de que qualquer
mudanga em educagdo tera que atingir 0 espago em que se

efetiva a a¢do educativa - o professor e o aluno. (grifo nosso)

Com relagdo a questdo da avaliagdo da aprendizagem, o topico destinado a

avaliagdo na atual Proposta Curricular (SE/CENP,1991a, p.58) inicia-se da seguinte

maneira:
Quando se pensa na avaliagdo do rendimento escolar, ¢ preciso
ter em mente que ela faz parte de uma determinada proposta de
trabalho em fungdo da qual ¢ feita.
A agdo pedagogica que considera o ensino como a transmissdo

de algo sagrado imutavel e determinado desenvolve-se em
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termos de reprodugdo, repetigdio e treinamento do que ¢€

ensinado e a avaliagdo € feita em fungdo da maior ou menor

distancia entre o que o aluno apresenta na ‘prova’ ou teste € o

que se espera dele segundo um ‘padrdo ideal’. Centrando-se na

quantidade de informagdes que o aluno consegue reproduzir,

considera-se que o produto e os critérios na organizagdo dos

‘testes’ e ‘provas’, incidem sobre questdes problematicas, sobre

o que € bem provavel que o aluno ndo acerte porque constitui

casos excepcionais € pouco conhecidos... Quando se avalia a

ortografia, tomam-se as palavras que oferecem dificuldades, na

regéncia, pedem-se verbos que apresentam problemas, como se

os demais verbos ndo tivessem regéncia, na concordancia

tomam-se os casos que revelam maior variabilidade entre os

diferentes usos, etc.

Neste trecho nota-se, primeiramente, a preocupac¢do em transmitir ao professor
a 1déia de que o dominio dos fundamentos construtivistas ¢ fundamental para uma pratica de
avaliagdo coerente. No entanto, a concepg¢do de avaliagdo ai atribuida a proposta anterior
ndo corresponde as idéias behavioristas. De acordo com os fundamentos do behaviorismo “ a
avaliagdo ¢ um processo continuado de coletar e interpretar informagdes no sentido de
verificar decisdes tomadas no planejamento de um sistema da aprendizagem” (Davis,
Alexander, Yelon, 1979, p.79 ).

Bloom, Hasting e Madaus (1983) que propdem o modelo de aprendizagem para

o dominio, consideram que a maioria dos alunos pode dominar o contetido a ser ensinado

desde que algumas condi¢des sejam garantidas, tais como: tempo suficiente e instrugdo
adequada em qualidade e quantidade. Nesse modelo, a avaliagdo deve ser continua: antes,
durante e apds a instrugdo e obedecer a critérios previamente definidos - antes, com
finalidade diagnostica (avaliagdo diagndstica), durante, para verificagdo do progresso de
cada objetivo (avaliagdo formativa) e depois, ao final de uma unidade ou de todo o curso
(avaliagdo somativa).

Penteado (1980) desenvolveu um estudo sobre o modelo de ensino para o
dominio, onde sintetiza os principios deste modelo: “o aluno é capaz de aprender; o tempo

necessario para que ele aprenda deve ser-lhe concedido; a perseveranga nas tarefas de
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aprendizagem ¢ assegurada por meio de objetivos instrucionais claros e especificos, feedback

imediato, uso de reforgos, interagdo pessoal com o aluno e - principalmente - sucesso”.
(p. 174).

Na seqiiéncia do tdpico sobre avaliagdo da atual Proposta Curricular
(SE/CENP,1991a), ha a seguinte critica sobre a avaliagdo da aprendizagem praticada durante
a vigéncia da Lei 5.692:

Nesta perspectiva, a avaliagdo ¢ um momento estanque, visando

a penalizar quem n3o atingiu o padrdo estabelecido. Mas o aluno

bem cedo aprende como encarar esta avaliagdo, percebe que seu

desempenho € considerado por este momento de prova € pouco

participa dos demais momentos do processo; descobre que seu

desempenho ¢ o de uma estratégia de preenchimento e por

tentativas procura descobrir ‘o que o professor quer’ em vez de

trabalhar e elaborar intelectualmente com os dados de que

dispde;, estuda para ‘tirar nota’ e pouco se interessa pela

ampliagdo e desenvolvimento de seus conhecimentos. ( p. 58 e

59)

A situagdo acima descrita, porém, ndo deriva de fundamentos behavioristas.

Ao contrario, esta é uma situagdo que também suscita a preocupagdo dos autores e

pesquisadores behavioristas. Penteado (1980, p.168) faz as seguintes colocagdes sobre o

assunto:
Predominio dos aspectos quantitativos sobre os qualitativos, que
continuam a existir na pratica apesar dos preceitos legais
recomendarem o inverso ( lei n°5.692/71 ), interferéncia de
fatores aleatorios que mascaram o verdadeiro aproveitamento
escolar, condicionamentos negativos a situagdo de prova -
ansiedade. Enfim, o relacionamento professor-aluno e o clima de
integragdo social sdo bastante prejudicados. O aluno desconfia
das armadilhas do professor, pois as provas geralmente
destinam-se a avaliar o que ele ndo sabe ou ndo lhe foi ensinado.
O professor, por sua vez, ndo confia no aluno, o qual é levado
muitas vezes a valer-se de expedientes ilegitimos (cola) para

salvar-se da situagdo. Desse modo, ao invés de resultados ou
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produtos desejaveis sdo alcangados outros efeitos colaterais,

altamente indesejaveis para o sistema.

Penteado (idem, p.169) considera que a solugdo desta situagdo esta no uso
diagndstico da avaliagdo: “procurando diagnosticar as necessidades e dificuldades dos
alunos, a avaliagdo favorece o uso de estratégias mais adequadas que os mantenham na
trajetoria definida para o processo de aprendizagem”.

A autora enfatiza a importancia do estabelecimento de critérios realistas de
avaliagdo. Nos seus dizeres: “Além da especificagdo dos comportamentos de saida e
organizagdo seqiiencial do ensino, considera-se também importante a defini¢do de critérios
realistas de avaliagdo. Na medida em que se permite a acumulagdo de erros e de nogdes
imperfeitamente aprendidas, que deveriam se constituir em pré-requisitos para os
conhecimentos subseqiientes - aumenta-se a probabilidade de ocorréncia de erros e,
portanto, da extingdo do comportamento”. (p.169)

Outro trecho do topico referente a avaliagdo a se destacar na atual Proposta
Curricular (SE/CENP,1991a), traz a idéia de que:

A avaliagio deve contribuir para o aperfeicoamento da

aprendizagem individual: em vez de excluir, integrar o aluno, em

vez de fixar-se apenas no que ele ndo sabe, proporcionar-lhe a

oportunidade de tomar consciéncia do que ja sabe, o que pensa e

0 que conseguiu. Isto é uma avaliagdio que desenvolve a

autocritica e estimula o aluno a superar suas dificuldades, seja

pelo trabalho mais intenso e solitario, seja pela contribui¢do dos

colegas mais adiantados no trabalho conjunto... Tudo deve ser

pesado na avaliagdo, nio globalmente, mas considerado em seus

pequenos avangos dentro de um projeto que ndo propoe

previamente um plano ideal de objetivos, mas se considera, passo

a passo, em seu processo. (p. 59)

Mais uma vez, as informagdes confusas neste trecho reforgam a necessidade de
se adotar o discurso oficial como solugdo dos problemas ao invés de enfatizar-se que
somente o dominio dos fundamentos tedricos psicologicos permite coeréncia na praxis

pedagogica desde a forma de ensinar até a avaliagdo da aprendizagem efetuada o que

evitaria, de fato, que os erros do passado fossem repetidos. Ou seja, ndo é simplesmente a
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concepgdo de Homem do professor que esta em jogo e sim todo o fazer pedagogico que deve

ser coerente com esta escolha.
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AS TEORIAS PSICOLOGICAS E SEUS REFLEXOS NA
PRATICA DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
ESCOLAR

A sistematica de avaliagdo da aprendizagem implica na coeréncia dos
diferentes aspectos da pratica pedagdgica (que a condiciona) com o referencial tedrico
adotado.

Em linhas gerais, as teorias de conhecimento em que sdo baseadas as escolas
psicolégicas e de onde provém as tomadas de posigdes quanto a aprendizagem sistematizada,
podem ser consideradas de acordo com a primazia atribuida ao papel do sujeito, do objeto e
da interagdo sujeito-objeto no processo do desenvolvimento cognitivo.

Os empiristas (primado do objeto) consideram o organismo sujeito as
contingéncias do meio, sendo o conhecimento uma copia de algo que ¢ dado no mundo
externo. Ha, portanto, énfase na importancia do objeto, do meio ambiente.O conhecimento ¢é
uma descoberta e ¢ novo para o individuo que a faz. O que foi descoberto ja se encontrava
presente na realidade anterior. Ndo ha constru¢do de novas realidades. Do ponto de vista
pedagogico, o conhecimento se da através da aquisi¢do exdgena, a partir de experiéncias,

verbalizagdes e utilizagdo de recursos e materiais audio-visuais dirigidos. A pratica

pedagdgica esta, portanto, voltada para o ensino e, em decorréncia, prioriza-se 0 método e a

avaliagdo; esta permite ao professor operacionalizar tanto o controle de sua atuagdo como
das aprendizagens efetuadas pelos alunos, o que, por sua vez, possibilita a adequagdo dos
métodos empregados.

De acordo com Coria-Sabini (1992), a eficacia do processo educacional,
segundo o empirismo, depende da habilidade do professor para estabelecer, de maneira
precisa, os comportamentos a serem adquiridos, da criagdo de técnicas adequadas de ensino
e, do oferecimento de oportunidades para a transferéncia da aprendizagem.

O nativismo, apriorismo ou inatismo (primado do sujeito) afirma que as formas

de conhecimento sdo pré-determinadas. Atribui-se ao sujeito, ao organismo humano,
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categorias de conhecimento “ja prontas”, para as quais toda estimulagdo sensorial ¢

canalizada. Ocorre énfase numa pré-formagdo endogena, ou seja, cada individuo nasce com
um potencial de inteligéncia, sendo que o ambiente serve apenas para permitir o
desenvolvimento dessa capacidade. Consequentemente, o desenvolvimento seguira seu curso
normal se as condi¢gdes ambientais minimas forem asseguradas. Por outro lado seu curso
espontaneo sera inibido em condigdes de severa privagdo nutricional, cultural ou forte
pressdo emocional.

Segundo Coria-Sabini ( 1992 ), do ponto de vista pedagogico, essa posigao
introduziu na pratica os conceitos de déficit cognitivo, de prontiddo e de dom como
requisitos basicos para a aprendizagem e sucesso escolar. Consequentemente, a avaliagéo
incide sobre os resultados dos testes de prontiddo que objetivam estabelecer um diagnéstico
das condigdes maturacionais do aluno quando do inicio do processo de alfabetizagdo.

Na visdo interacionista (interagdo sujeito-objeto), o conhecimento ¢
considerado como uma construgdo continua e, em certa medida, a invengdo e a descoberta
sdo pertinentes a cada ato de compreensdo. A passagem de um nivel de compreensdo para o
seguinte € sempre caracterizada por formagdo de novas estruturas que ndo existiam
anteriormente no individuo. De acordo com Mizukami (1986), incluem-se aqui as tendéncias
em que esse interacionismo aparege, quer na modalidade aprioristica da Gestalt, quer se
apresente como um processo caracterizado pelo construtivismo seqiiencial.

Nesta ultima tendéncia ndo ha pré-formagdo nem enddgena (inata) nem
exogena (empirista), mas sim um desenvolvimento continuo de elaboragdes sucessivas que
implicam a interagdo de ambas as posi¢des. Em decorréncia disso, pedagogicamente da-se
grande importancia as atividades, em parte espontaneas, das criangas, em sua interagdo com
o mundo (fisico, social, etc.). Enfatiza-se uma relagdo dindmica entre a bagagem genética

hereditaria e a adaptagdo da mesma ao meio em que se desenvolve. A avaliagdo da

aprendizagem constitui-se num acompanhamento da evolugéo conceitual da crianga.

O conhecimento humano, pois, dependendo dos diferentes referenciais, é
explicado diversamente em sua génese e desenvolvimento. O que resulta, por conseguinte,
nas diferentes interpretagdes do processo de aprendizagem sistematizada. Covém lembrar
que dentro de um mesmo referencial ha abordagens diversas, tendo-se em comum apenas 0s

diferentes primados: ora no objeto, ora no sujeito, ora na interagdo de ambos.
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No que tange a alfabetizagdo, Kramer (1986 a,b) identifica, nas recentes

publicagdes em educagdo, duas grandes vertentes: a que valoriza o produto final (ler e
escrever), entendendo-o como decorrente da aquisigdo de habilidades perceptomotoras, o
que gera a énfase primordial na automagdo da escrita para numa segunda etapa, voltar-se
para compreensdo ou interpretagdo do texto; e uma corrente que entende a alfabetizagdo
como a compreensio do modo de constru¢do do conhecimento, dai a valorizagdo das
hipéteses que a crianga desenvolve sobre a escrita.

Relembrando, essas duas vertentes de alfabetizagdo, referendadas nos
pressupostos tedricos behaviorista e construtivista-interacionista, respectivamente, se fazem
presentes na historia atual da escola publica paulista.

De acordo com Ferster, Culbertson e Boren (1979), a crianga que esta para
comegar a aprender a ler, ja sabe falar a maioria das palavras que aprendera. Ao aprender a
ler, estara simplesmente colocando seu comportamento vocal ja existente sob o controle de
palavras escritas. O comportamento do leitor €, portanto, vocal e semelhante a outros tipos
de fala. Entretanto, ler pode ser distinguido de outros tipos de fala porque o desempenho
vocal esta sendo controlado estritamente pela palavra escrita e pela pontuagéo.

Os autores acima explicam que a leitura, no sentido proprio do termo, refere-se
a uma gama mais ampla de atividades do que aquelas que sdo explicitamente controladas
pelo texto. De forma que, de um lado, tem-se o tipo mais simples de leitura no qual o leitor
pode produzir estimulos vocais correspondentes ao texto de maneira bastante precisa, de
modo que qualquer variagdo no estimulo textual (ou estimulo verbal visual) controla uma
variagdo correspondente no desempenho vocal. De outro lado, tem-se a leitura
sofisticada,que ¢ descrita por Ferster, Culbertson e Boren (p. 684) como “uma interagio
complexa com estimulos textuais, em que o leitor emite uma ampla gama de desempenhos
verbais que sdo controlados apenas parcialmente pelos estimulos textuais.” Quando este
segundo tipo de leitor 1€ uma palavra como “metal”, por exemplo,um extenso repertorio
relacionado a metais pode aumentar em frequéncia. Esse leitor sofisticado ndo é apenas

capaz de dizer “metal”,ele pode citar outros tipos de metais, descrever objetos feitos de

metal, ou discutir as propriedades quimicas dos mesmos. E neste tltimo sentido,acrescentam

os autores, que em geral os behavioristas se referem a leitura, na qual a generalidade do
controle pelo estimulo vai depender do nimero de propriedades que sdo comuns aos

estimulos reforgados e aos nédo reforgados, além da propriedade que deve ser abstraida.
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Referindo-se ao tipo de leitura mais simples, Ribes Ifiesta (1980) explica que

no comportamento textual (comportamento de ler) existe uma correspondéncia direta entre o
estimulo e a resposta, de maneira que, diante da apresentagdo de um estimulo textual X,
sempre se emite a resposta textual X. O autor explica ndo ser necessario que o sujeito
conhega o significado de X para poder emitir a resposta, basta-lhe associar a resposta X com
o estimulo X. Estas propriedades do comportamento textual permitem que, por um lado, se
possa desenvolver um repertdrio de entrada associado ao significado das respostas que foram
adquiridas e que, por outro, a estreita correspondéncia entre o estimulo e a resposta facilite
uma combinagdo de fragmentos do repertorio prévio que gera novas unidades
comportamentais.

Ribes Ifiesta acrescenta ainda que, para poder se iniciar um programa de
leitura, o repertorio de entrada devera incluir, além do repertorio vocal correspondente, a
conclusdo prévia do programa de discriminagdo visual, repertérios imitativos e de
seguimento instrucional, assim como os pré-requisitos de respostas de atengdo. Ja o
comportamento de escrever requer um duplo repertério de entrada: haver concluido os
programas de imitagdo generalizada e de controle instrucional.

Na vertente construtivista-interacionista, a alfabetizagdo é entendida,segundo
Buarque (1992), como a compreensdo dos meios que a crianga utiliza para representar a
constru¢do do seu conhecimento sobre a lingua escrita, ou seja a escrita representa a fala.
Assim, a ortografia nada tem a ver com a representagdo de sons € sim com o significado.
Desta forma, ainda que a leitura e a escrita envolvam tanto a percep¢do quanto a
motricidade, a questdo crucial da alfabetizagdo inicial ¢ de natureza conceitual.

Estas duas formas de abordagem do processo de alfabetizagdo determinam as
diferengas na pratica pedagogica. Cumpre, portanto, considera-las nos seus pressupostos

tedricos e conseqiientes reflexos na avaliagdo da aprendizagem.

1. A TEORIA DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
DE PIAGET

Jean Piaget foi o propulsor e maior representante do Centro Internacional de

Epistemologia Genética - com sede em Genebra e em funcionamento desde 1955 -

onde, com a ajuda de um extenso grupo de colaboradores desenvolveu sua vasta obra.
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A preocupagdo central de Piaget era a de explicar a origem e a génese do

conhecimento, ou seja, o sujeito epistemologico. Para tanto, elaborou a Psicologia Genética

e o método clinico histérico critico de investigagdo. Piaget buscava fundamentalmente
compreender como a crianga constroi estruturas cognitivas mediante processos de
equilibragdes sucessivas.

A partir da década de 70, os trabalhos da escola de Genebra (Inhelder et al,
1987; Piaget, 1987, Ferreiro, 1987), sem abandonar os estudos sobre as estruturas do
conhecimento e o0s processos gerais de sua construgdo, mas inclusive supondo-os, se
orientaram em outra dire¢do: passaram a enfocar os processos de invengdo ou de descoberta
do sujeito na busca da solugdo de problemas particulares.

A invengdo em fungdo de problemas particulares consiste em um conjunto de
procedimentos individuais podendo variar de um sujeito a outro e de uma situagdo a outra,
enquanto que as pesquisas classicas, de natureza mais estruturalista, tém por objetivo o que
ha de mais geral e mesmo de universal na génese do conhecimento.

De acordo com Leite (1993, p.60), a énfase dada durante a década de 70 ao
estudo dos mecanismos funcionais proprios a dindmica do desenvolvimento esta
relacionada a certas preocupagdes da Escola de Genebra, entre as quais a autora assinala
duas:

- A necessidade de consolidar uma posi¢do construtivista em
um momento histérico em que renasciam tendéncias inatistas em
Psicologia e outras disciplinas. Nesse sentido e com o intuito de
estabelecer uma distingdo clara entre o construtivismo e todo
tipo de preformismo, Piaget afirmou.. que as estruturas
cognitivas ndo sdo simplesmente um resultado de uma
atualizagdo progressiva (ligada a maturagdes nervosas, etc ) de
um conjunto de preformagdes, mas constru¢des auténticas com
aberturas sucessivas sobre novas possibilidades.

- Um deslocamento de interesse do sujeito epistémico, ou seja,
do que é comum as estruturas de conhecimento dos sujeitos de
mesmo nivel - foco de atengdo dos trabalhos piagetianos
classicos - ao sujeito psicologico, ou seja, 0 que € comum aos

sujeitos individuais.
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O nivel estrutural do conhecimento em que se encontra a crianga fixa, de

antemdo, os limites dentro dos quais ela podera compreender uma dada situagdo problema,

mas a resolugdo da tarefa envolve procedimentos especificos que a crianga escolhera para
tentar chegar ao éxito. Do ponto de vista pedagdgico isso implica em que o professor tenha
um conhecimento da teoria construtivista que lhe possibilite discernir entre os aspectos
estruturais e processuais da formagdo do conhecimento orientando os alunos de maneira
distinta, a depender da natureza dos erros cometidos que ora incidem num, ora noutro
aspecto do desenvolvimento cognitivo.

Para Piaget, o desenvolvimento cognitivo é resultante da combinagdo de
quatro fatores, ou seja, aos fatores classicos frequentemente citados -  maturagdo
biologica, experiéncias fisicas, interagdo social - ele acrescenta um quarto fator: a
equilibragdo, fator endogeno que integra e coordena os demais e d4 uma direcionabilidade a
evolugdo mental.

O processo pelo qual se formam as estruturas cognitivas é assim explicado por
Piaget:

O motor das construgdes [do sujeito] ndo deve ser procurado

unicamente na experiéncia com os objetos, que desempenha,

com toda certeza, um papel essencial mas ndo suficiente para

engendrar as necessidades sintéticas, nem unicamente no aspecto

biologico inato, cujo papel € igualmente evidente. (...) Se esses

dois fatores habitualmente evocados sdo insuficientes, € obvio

que um terceiro fator deve ao mesmo tempo engloba-los e

supera-los consideravelmente. (...)Este fator fundamental é

entdo o da equilibragdo que domina em todas as escalas (o

genoma mesmo ja € um sistema de co-adaptagdo entre suas

unidades) e que, através do jogo das compensagdes a introduzir

(inversdes, etc.) e das lacunas a preencher, constitui o principal

motor da formagao das estruturas operatorias. (Piaget In: Leite,

1987, p.45)

Através da equilibragdo o ser humano tanto assimila a experiéncia (fisica ou
social) & sua maneira de pensar, como acomoda sua maneira de pensar as demandas da
experiéncia. Dado que o papel do sujeito é sempre ativo neste processo, a equilibragdo é

também conhecida como auto-regulagdo. Dai o fato de a postura de Piaget ser tanto
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interacionista como construtivista: refere-se a construgdo ativa do conhecimento, através de

interagdes cada vez mais complexas do sistema cognitivo da crianga com seu ambiente.

Coll e Gilliéron (1987) assinalam como a principal descoberta da Escola de
Genebra a existéncia do pensamento 16gico antes do surgimento da linguagem. De acordo
com a teoria psicogenética a agdo ¢ a fonte da logica, e ndo apenas da légica que caracteriza
a inteligéncia sensdrio-motora, mas também da l6gica propria da inteligéncia representativa
ou conceitual, pois os conceitos, os julgamentos e raciocinios prolongam os esquemas de
acdo, interiorizando-os.

Piaget assim explica o papel da a¢do no desenvolvimento cognitivo:

Meus primeiros livros sérios comegam com a observagdo de

meus proprios filhos, que me fizeram voltar a considerar o papel

da agdo e a suspeitar do pensamento verbal (o unico abordado

nas cinco obras preliminares). Estudando o nascimento da

inteligéncia e a construgdo do real, encontrei minhas idéias

iniciais: a continuidade entre o vital e o racional, a raiz da logica

na coordenagdo das agdes, o equilibrio progressivo dessas

formas ou estruturas de coordenagdo, etc.(Piaget In: Leite,

1987, p. 19).

Desenvolvimento intelectual tem, nesta abordagem, o carater de um processo
que, por permitir sucessivas reestruturagdes do conhecimento, garante a adaptagdo, ou seja,
garante um estado de equilibrio entre o individuo e o meio.

O processo de adaptagdo comega assim que o individuo nasce, de imediato o

recém-nascido passa a exercitar, nas relagdes que estabelece com o meio, o aparato reflexo

que lhe garante a sobrevivéncia. Assim, por exemplo, o reflexo de sucgdo programado pela
espécie para sugar o seio materno, expande-se para outros campos: o bebé é capaz de chupar
a chupeta, o dedo, a mamadeira. A crianga passa, entdo, a dispor ndo mais de reflexos e sim
de esquemas de agdo. O esquema, “verdadeiro quadro assimilador que permite compreender
a realidade a qual se aplica atribuindo-lhe significagdes, ¢ a unidade basica do
funcionamento cognitivo e, simultaneamente, o ingrediente elementar das formas de
pensamento, desde as mais simples até as mais complexas e elaboradas” (Coll e Gillieron,
1987, p. 34).
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Um conjunto de esquemas forma uma estrutura cognitiva, o conjunto das

estruturas, de igual maneira, constitui o sistema cognitivo.

Toda e qualquer perturbagdo no modo de operar da estrutura cognitiva
representa um conflito - um desequilibrio - para o sujeito. Para compensar tal
perturbagdo e resolver o conflito, o sistema cognitivo aciona de imediato dois mecanismos
que agem simultaneamente: a assimilagdo e a acomodagao.

No mecanismo de assimilagdo o novo é incorporado aos esquemas que a
crianga ja construiu em sua interagdo com o meio. A assimilagdo, tem, por um lado, um
carater conservador, que resiste a mudanga, por outro lado, é este 0 mecanismo que garante
ao desenvolvimento cognitivo seu carater deliberado e continuo: por seu intermédio a crianga
se defronta com um mundo basicamente familiar, que lhe permite ir paulatinamente,
enfrentando desafios mais complexos.

No mecanismo de acomodagdo, diferentemente da assimilagdo, a crianga ¢

forgada a se modificar a partir tanto da construgdo de outros esquemas ou estruturas, como

da alteragio e expansio daqueles que ja existem. E via acomodagdo, portanto, que a crianga

vai além de seu estagio presente de compreensdo, modificando-se para conseguir lidar com
novas e emergentes solicitagdes.

Do ponto de vista da crianga, os objetos adquirem significado na medida em
que sdo assimilados a seus esquemas de agdo. Estes simultaneamente se acomodam as
caracteristicas do objeto e se o objeto for imprescindivel para o exercicio da agédo, esta lhe
atribuira significado ao modifica-lo. Essa dupla relagdo entre assimilagdo e acomodagdo € o
que na teoria psicogenética se conhece como equilibrio. A constru¢gdo do conhecimento
implica, portanto, em momentos de equilibrio - ou seja, de estabilidade proviséria no
funcionamento intelectual - e momentos de desequilibrio, onde os esquemas disponiveis ao
sujeito ndo sdo suficientes para assimilar os objetos. Criam-se, desta maneira, conflitos que
perturbam o sujeito e que o obrigam a se modificar uma vez que desequilibram a interagdo
que este mantém com o meio em que se encontra. A riqueza dos conflitos - ou seja, dos
desequilibrios - reside em provocar a busca de um novo estado de equilibrio superior e
melhor do que o precedente. Dai o termo equilibragdo majorante para o processo de
constru¢do do conhecimento.

O nivel de competéncia intelectual de um sujeito em determinado momento de

seu desenvolvimento depende tanto da natureza e do niumero de esquemas que possui como
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da maneira como tais esquemas podem combinar-se e coordenar-se entre si. Atendendo a

esses dois critérios - natureza e modos de coordenagdo - a psicologia genética concebe
o desenvolvimento intelectual como uma sucessdo de estagios e subestagios caracterizados
pela forma especial em que os esquemas reflexos, de agdo e conceituais ou representativos,
se organizam e se combinam entre si. Esquemas e estruturas tém, portanto, em comum o fato
de serem instrumentos da atividade intelectual, mas de ndo se confundirem entre si: um
esquema reflexo, de agdo, representativo, é um quadro assimilador que permite compreender
a realidade a qual se aplica; uma estrutura de esquemas de agdo, de esquemas representativos

¢ uma totalidade organizada de esquemas que respeitam determinadas regras ou leis.

1.1. Nivel Estrutural do Desenvolvimento Cognitivo

Os estagios de desenvolvimento ndo sdo cortes arbitrarios que se produzem no
processo evolutivo; ao contrario, tais estagios traduzem diferentes formas de organizagdo
mental, diferentes estruturas cognitivas. Cada uma dessas estruturas possibilita uma certa
maneira de relacionar-se com a realidade de atuar sobre ela, de compreendé-la. Em outros
termos, cada estrutura traduz uma forma particular de equilibrio nos intercambios do sujeito

com o0 ambiente.

A psicologia genética distingue trés estagios ou periodos evolutivos: O estagio

sensdrio-motor, que vai desde o nascimento até os 18/24 meses aproximadamente, atingindo
seu auge com a construgdo da primeira estrutura intelectual - o grupo de deslocamentos, o
estagio de inteligéncia representativa, que se estende dos 2 aos 10/11 anos aproximadamente,
culminando com a construgdo das estruturas operatorias concretas em suas diferentes
formas, e, por ultimo, o estagio de operagdes formais, conduzindo a construgdo das
estruturas intelectuais proprias do raciocinio hipotético - dedutivo, em torno dos 15/16

anos.

1.1.1. Estagio Sensério-Motor:
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Os primeiros esquemas do recém-nascido sdo esquemas-reflexos, isto €, agdes

espontaneas que aparecem automaticamente em presenga de certos estimulos. Os esquemas-
reflexos apresentam uma organizag@o quase idéntica nas primeiras vezes que se manifestam.
Assim, por exemplo, é suficiente que se estimule um ponto qualquer da zona bucal para que
se desencadeie automaticamente o esquema-reflexo de suc¢do e uma estimulagdo na palma
da mdo provoca imediatamente a reagdo de preensdo. Entretanto, no transcorrer destes
intercambios, os esquemas reflexos mostram certos desajustes; os objetos estimulantes ndo
se adaptam igualmente aos movimentos de suc¢do; a mdo, ao fechar-se, encontra objetos
diferentes que forgam o esquema de preensdo, etc. Em outros termos, a assimilagdo dos
objetos ao conjunto organizado de a¢des encontra resisténcias e provoca desajustes. Estes
desajustes vdo ser compensados por uma reorganizagdo das agdes, por uma acomodagdo do
esquema. Os desajustes constituem, pois, uma perda momentanea de equilibrio do esquemas-
reflexo; por sua vez os reajustes correspondentes ao €xito consistem na obten¢do também
momentanea de um novo equilibrio.

Através deste jogo de assimilagdo, de desajustes e reajustes, os esquemas-
reflexos sdo submetidos a um processo de diferenciagdo que leva o individuo a construir
novos esquemas adaptados a novas classes de situagdes e objetos. Estes esquemas ja ndo
podem ser considerados reflexos, pois sdo o resultado de uma verdadeira construg@o. Sdo os
esquemas de ag¢do no sentido estrito, ou seja, novas organizagdes de agdes que se conservam
através das situagdes e dos objetos que se aplicam. Entretanto, o aumento da bagagem de
esquemas ndo ¢ unicamente fruto da diferencia¢do dos esquemas-reflexos iniciais; ha, além
disso, um processo de coordenagdo de esquemas disponiveis que da igualmente origem ao
aparecimento de novos esquemas. Assim, por exemplo, até os quatro meses
aproximadamente, o bebé ja ndo se limita a pegar o que entra em seu campo visual, mas

tenta pegar o que vé e olhar o que pega. Esta coordenagdo da visdo e da preensdo € apenas

uma coordenagdo elementar que sera seguida por muitas outras de complexidade crescente;

através de uma série de experiéncias fisicas (aplicagdo dos esquemas aos objetos) e logico-
matematicas (experimentagdo com os proprios esquemas) o bebé vai enriquecendo os
quadros assimiladores que lhe permitem estruturar a realidade atribuindo-lhe significagdes
cada vez mais complexas.

Até o fim do segundo ano de vida a crianga dispde de um grande niimero de

esquemas de agdo diferenciados, estes esquemas vao se combinando entre si de tal maneira
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que respeitam determinadas regras ou leis (composigdo interna, asssociatividade,

reversibilidade, identidade). A coordenagdo de esquemas de acgdo respeitando estas regras
assinala o ponto culminante da inteligéncia sensorio-motora e traduz o aparecimento das
primeiras estruturas intelectuais equilibradas que permitem a crianga a estruturagdo temporal
e causal da agdo pratica. A crianga construiu um universo estavel onde os movimentos do

préprio corpo e dos objetos externos estdo organizados em um todo presidido por leis do

grupo de deslocamentos. A reversibilidade pratica das agdes que possibilita esta forma

original de coordenagdo dos esquemas explica que a crianga seja capaz de compensar um
grande numero de perturbagdes através de suas agdes e, principalmente, explica a construgdo
do primeiro invariante cognitivo elementar que abre caminho ao pensamento racional: a
conservagdo do objeto no espago proximo. O aparecimento progressivo dos invariantes
cognitivos ou nogdes de conservagdo no decorrido desenvolvimento é conseqiiéncia direta da
construgdo de estruturas intelectuais que asseguram, primeiro, a reversibilidade das agdes
executadas materialmente; depois, a reversibilidade das opera¢des concretas ou agdes
interiorizadas sobre os objetos; e, por 1ltimo, a reversibilidade das operagdes formais ou

operagdes sobre enunciados verbais.

1.1.2. Estigio das Operacdes Concretas

O aparecimento da fungdo simboélica por volta do final do segundo ano de vida
tem, entre outras conseqiiéncias, a de possibilitar que os esquemas de agdo, caracteristicas da
inteligéncia sensorio-motora, possam converter-se em esquemas representativos, isto €, em
esquemas de agdo interiorizadas. A possibilidade de executar uma série de agdes organizadas
se enriquece com a possibilidade de se imaginar e de executar tais agdes através de
representagoes. Os esquemas interiorizados cumprem a mesma fungdo que os esquemas de
a¢do do periodo sensdrio-motor: atribuir significa¢des a realidade.

Os primeiros esquemas representativos, entre 2 e 4 anos aproximadamente,
funcionam como pré-conceitos, pois sdo quadros assimiladores que carecem ainda da
generalidade e de outras propriedades do conceito no sentido estrito. Dai a existéncia,
durante esse periodo, de um raciocinio que procede por analogias, por transdugdo, pois a

falta de generalidade dos pré-conceitos impede um verdadeiro raciocinio dedutivo.
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Entre os 4 e 7 anos, aproximadamente, produz-se uma coordenagdo gradual dos

esquemas representativos, uma conceituagdo crescente que conduz, progressivamente, as
primeiras operagdes do subperiodo seguinte. O pensamento infantil € ainda tributario,
durante estes anos, da rigidez e da falta de reversibilidade dos esquemas representativos que
s6 paulatinamente comegam a coordenar-se de forma intuitiva em determinadas situagdes. O
pensamento pré-operatorio tipico dessas idades procede principalmente por intuigdes, ou
seja, por esquemas de agdo interiorizados que ainda ndo podem se generalizar nem se
combinar entre si respeitando as leis da logica. O egocentrismo, o artificialismo e a
irreversibilidade do raciocinio s3o algumas das caracteristicas mais relevantes do
pensamento intuitivo.

Entre os 8 e 10/11 anos, aproximadamente, os esquemas representativos
comegam a se coordenar, a se combinar, respeitando novamente regras ou leis. Surgem as
primeiras operagdes no sentido estrito. As operagdes sdo portanto, esquemas de agdo
interiorizadas que se agrupam em totalidades: os agrupamentos elementares da operatividade
concreta. As regras que caracterizam essas totalidades organizadas de esquemas

representativos s3o basicamente as mesmas que definem a estrutura de grupos de

deslocamentos da inteligéncia sensorio-motora (composigdo interna, associatividade,

reversibilidade por inversdo ou por compensagdo, identidade, tautologia). Entretanto, a
diferenga fundamental reside no fato de que estas regras dizem respeito a esquemas de agdo
interiorizadas, a esquemas representativos. A mudanga que a fungdo simbdlica introduz na
natureza dos esquemas impdem, portanto, um longo periodo de reconstrugdo que se estende
dos 2 aos 10/11 anos, aproximadamente, antes que Os €squemas possam novamente
combinar-se em totalidades organizadas similares no plano de representagdo as que se
observa ja por volta do final do segundo ano de vida no plano de agéo.

A capacidade de dedugdo e de antecipagdo no plano representativo, que
ultrapassa o universo pratico da agdo espago-temporal, multiplica consideravelmente as
perturbagdes virtuais suscetiveis de serem compensadas pelas agdes do sujeito. O dominio da
reversibilidade no plano da representagdo - a capacidade de se representar uma agdo € a
agdo inversa ou reciproca que a anula - ajuda na construgdo de novos invariantes
cognitivos, desta vez, de natureza representativa: conservagdo de comprimento, de
distancias, de quantidades continuas e discretas, de quantidades fisicas (substancia, peso e

volume), etc. Em suma, o equilibrio das trocas cognitivas entre o sujeito e a realidade,
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caracteristico das estruturas operatorias, € infinitamente mais rico e variado, mais estavel e

mais so6lido, mas também mais aberto, quanto ao seu alcance, que o equilibrio caracteristico

das estruturas da inteligéncia sensdrio-motora.

1.1.3. Estigio das Operacdes Formais

Tanto as operagdes como as estruturas cuja construgdo culmina por volta dos
11 anos, sdo de natureza concreta, ou seja, permanecem indissoluvelmente ligadas a agdo do
sujeito sobre os objetos, agdo que contribui para organizar, mas sdo inoperantes quando se
trata de raciocinar a partir de hipotese ou de resolver problemas enunciados verbalmente.

Entre os 11 e os 15/16 anos, aproximadamente, as operagdes se desligam
progressivamente do plano da manipulagdo concreta. Como resultado da experiéncia légico-
matematica, o adolescente consegue agrupar representagdes de representagdes em estruturas
equilibradas - o que supde uma nova mudanga na natureza dos esquemas - e tem acesso
a um raciocinio hipotético-dedutivo. Dai em diante podera chegar a obter conclusdes a partir

do manejo de hipdteses sem necessidade de uma observagdo e manipulagdo reais. Esta nova

possibilidade indica que atingiu o periodo das operagdes formais, caracterizado pelo

aparecimento de novas estruturas intelectuais (a combinatoria e a logica proposicional sdo
modelos dessas estruturas) e, consequentemente, de novos invariantes cognitivos.

A mudanga de estrutura, a possibilidade de encontrar formas novas e originais
de organizar os esquemas ndo se interrompe aqui, mas continua se processando em um nivel
superior. As estruturas operatorias formais sdo o ponto de partida das estruturas 16gico-
matematicas da logica e da matematica. Em outras palavras, o légico e o matematico
elaboram sistemas formais de suas proprias estruturas operatorias. A logica e a matematica
prolongam, em um nivel superior, a logica natural do 16gico e do matematico enquanto
organismos humanos. Certamente, isto produz novas mudangas estruturais, mas a fungdo
dessas estruturas superiores ¢ a mesma: assegurar uma melhor adaptagdo. A descontinuidade
estrutural e a continuidade funcional sdo duas constantes no desenvolvimento do pensamento
racional.

A logica e a matematica sdo, em resumo, produto de uma construgdo do ser
humano. O sujeito ndo descobre verdades que lhe vem dadas do exterior, ao contrario,

constréi esquemas cada vez mais abstratos. Considerando-se que essa construgdo
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progressiva € levada a termo por um organismo que ¢ parte do mundo material e que, em

consequéncia disso, esta submetido as suas leis, as ultimas formas de adaptagdo, que sdo as

estruturas l6gico-matematicas, permitirdo a descri¢do dessas leis.

1.2. NIVEL PROCESSUAL DO DESENVOLVIMENTO
COGNITIVO

O nivel estrutural em que se encontra cada crianga fixa de antemdo os limites
dentro dos quais ela podera compreender uma determinada situagdo problema. Mas a
resolugdo da tarefa dada envolve procedimentos especificos que a crianga escolhera para
tentar chegar ao éxito. No curso destes procedimentos dirigidos a resolugdo de problemas
particulares, ela utilizara algumas alternativas, depois as abandonara por outras, sem que
cada seqiiéncia de agdes seja por ela conhecida no inicio da tarefa. A crianga vai escolhendo
cada seqiiéncia de agdes, substituindo as adotadas anteriormente até descobrir a solugéo.

Segundo Castorina (1988), cada vez que a crianga escolhe um plano de agdo
para resolugdo de uma determinada situagdo problema, ela tem uma idéia acerca do objetivo
que persegue e acerca dos meios de consegui-lo. Uma vez o processo em curso, fara
corregdes em fungdo dos éxitos ou fracassos das agdes; essa modificagdo esta ligada tanto as
seqiiéncias de agdo como as idéias ou teorias que as norteiam.

Com relagdo a questdo especifica do erro, deve-se, portanto, distinguir entre os

erros sistematicos - que correspondem aos de ordem estrutural e marcam o limite entre o

que o sujeito consegue e ndo consegue fazer - e os erros funcionais manifestados durante

o processo de invengdo e descoberta - que testemunham as aberturas do pensamento para
novos possiveis. Em outras palavras, para se compreender a questdo do erro, é necessario
que se tenha claro a distingdo entre os conceitos de estrutura e procedimentos pela crianga
adotados.

O nivel estrutural e processual sdo complementares, mas possuem significagdes
diferentes. Enquanto o primeiro visa compreender o conjunto das realidades fisicas e 1ogico-
matematicas, o segundo serve para ter éxito em todos os dominios, desde as agdes mais

elementares até a solugdo de problemas abstratos. De acordo com Piaget (1987), a abertura
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para novos possiveis depende essencialmente do nivel processual, sendo sua formagdo

subordinada a duas condigdes:

1. Constituigdo de livres combinagdes entre os dados ou o

contexto de um problema ndo resolvido e os procedimentos

empregados ou experimentados para resolvé-lo;

2. Uma sele¢do entre as combinagdes destinada a corrigir os
erros € efetuada por dois critérios:

a) em fungdo dos resultados obtidos pelos procedimentos

tentados (sele¢@o exogena),

b) em fungdo dos esquemas estruturais ou dos esquemas
processuais ja experimentados e transferiveis (fonte de sele¢do
endogena). Piaget (p.59).

Para Piaget, o nivel processual nunca esta em equilibrio e é justamente nisso

que consiste, segundo o autor, sua originalidade pois:

... € esse carater de continua novidade que lhe confere o papel de
instrumento de reequilibragdes: visar um objetivo pratico,
procurar a solugao de um problema, etc. é preencher uma lacuna
ou remediar incoeréncias e constituir um novo equilibrio, obtido

quando o objetivo € alcangado ou o problema resolvido. De um

modo geral a abertura para novos possiveis consiste, portanto,
em ultrapassar um estado de fato para visar um novo real rico
em atualizagdes eventuais, melhor equilibrado conceitualmente:

o proprio dessa abertura € caracterizar as fases da reequilibragdo
cognitiva. Piaget (p.60)

Retomando a questdo do erro, este desempenha um papel muito diferente no

nivel estrutural e no nivel processual - “dai a necessidade do professor interrogar-se sobre

seu significado e repensar uma didatica cientifica” (Castorina 1988, p. 44).

Piaget (1987, p.60) ressalta que do ponto de vista da aquisigio do
conhecimento “ um erro corrigido (pelo proprio sujeito) pode ser mais fecundo que um éxito
imediato, porque a comparagdo da hipotese falsa e suas conseqiiéncias proporciona novos

conhecimentos e a comparagdo entre erros da lugar a novas idéias”.
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O erro na teoria construtivista ¢, portanto, fecundo e positivo pois tem um lugar

no mecanismo produtivo de conhecimento, ou seja, é parte intrinseca ao processo de
aquisi¢do de conhecimento.

Macedo (1992) considera que a tarefa de alfabetizar na perspectiva
construtivista deve levar em conta a necessidade de se transformar o erro num observavel
para o aluno e, neste sentido, ressalta o trabalho de Emilia Ferreiro. O autor considera que
uma das grandes contribuigdes desta pesquisadora foi criar situagdes de pesquisa em que
certos aspectos da construgdo da escrita da crianga podem ser observados por ela mesma,

sendo seus erros construtivos ou problematizadores.

1.3. AS CONTRIBUICOES DE EMiLIA FERREIRO

Os trabalhos de Ferreiro e colaboradores sobre a psicogénese da lingua escrita
renovaram o interesse pela teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget. Ferreiro foi
colaboradora da Escola de Genebra, tendo como orientador de suas pesquisas o proprio
Piaget.

Seu trabalho se insere dentre os mais atuais da escola Genebriana sendo que
além da teoria psicogenética, a autora langou mdo dos resultados da psicolinguistica
contemporanea para compreender a natureza dos processos de aquisi¢do de conhecimento
sobre a lingua escrita.

A nova psicolinguistica se constituiu a partir da década de 60 com as idéias de
Noan Chomsky; pde em evidéncia o saber lingiiistico da crianga considerando que, quando
esta chega a escola para ser alfabetizada ja possui um notavel conhecimento de sua lingua
materna, um saber lingiiistico que utiliza inconscientemente nos seus atos de comunicagdo
cotidianas. Ferreiro (1991a) enfatiza que a crianga também traz para a escola algumas idéias
a respeito do que seja a escrita uma vez que no ambiente urbano comumente nos deparamos
com textos escritos. Por outro lado temos o sujeito cognoscente, um sujeito que procura
ativamente compreender o mundo que o rodeia, que aprende basicamente através de suas
proprias agdes sobre os objetos e que constréi suas categorias de pensamento a0 mesmo
tempo que organiza seu mundo.

Conforme as experiéncias que o ambiente tenha proporcionado a crianga, ela

podera encontrar-se em diferentes niveis de conceituagdo e podera, consequentemente, ter
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avangado mais ou menos na compreensdo basica das propriedades desse sistema de

representacao.

A autora constatou que a escrita infantil segue uma evolugdo semelhante nos
diversos meios culturais, nas diversas situagdes educacionais e nas diversas linguas, ou seja,
constatou a universalidade dos estagios de aquisigdo do conhecimento também para a
lecto-escrita. A crianga vai passando por diferentes hip6teses sobre o que seja a escrita e,
sucessivamente, compreendendo quais sdo suas propriedades e qual é a sua relagdo com a
fala. Neste processo, a crianga se deparara com duas situagdes que poderdo ocasionar
desvios e peculiaridades individuais na escrita: a inconsisténcia do sistema de representagdo
grafica da lingua escrita e a diferenga entre a modalidade escrita em relagdo a modalidade
coloquial da fala.

Ferreiro (1991a) verificou que a progressio no modo como as criangas
concebem a lingua escrita ja aparece entre os sujeitos de 4 a 6 anos de idade; antes portanto,
do ingresso formal na escola. Verificou, também, que no contexto escolar as mesmas etapas
evolutivas que marcavam a compreensio do sistema alfabético de representa¢do
reapareciam, o que comprova, segundo a autora, a realidade psicologica da progressdo
psicogenética, a importancia dos mecanismos de assimilagdo no decorrer do processo e o
carater construtivo (e ndo apenas receptivo) desta aprendizagem.

Na opinido de Ferreiro, a adogdo do referencial tedrico oferecido pelo
construtivismo-interacionismo requer um redimensionamento dos procedimentos didaticos
baseados no empirismo, no qual as discussdes a respeito das relagdes ensino-aprendizagem
se ddo em torno dos métodos a serem empregados e de questdes de avaliagdo.

Ha que se rever também a tese da hereditariedade na determinagdo das

diferengas individuais. Essa abordagem, como ja foi visto anteriormente, introduziu os

conceitos de déficit cognitivo e de prontiddo como requisitos basicos para a aprendizagem e
sucesso escolar. A prontiddo para alfabetizagdo implica na aquisi¢do de habilidades
especificas como a coordenagdo motora, a capacidade de discriminagdo visual e auditiva, a
lateralidade, etc., como pré- requisito, justificando, assim, a necessidade do periodo
preparatorio.

De acordo com os pressupostos tedricos construtivistas, Ferreiro argumenta
que essas habilidades vinham sendo trabalhadas isoladamente sem um esforgo no sentido de

levar a crianga a compreender a relagdo da linguagem falada com a escrita, contribuindo,
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na opinido da autora, para retardar o periodo de contato das criangas de classes socialmente

desfavorecidas com a lingua escrita, condigdo que considera fundamental para a

aprendizagem da lecto-escrita.

Para Ferreiro, ainda que a leitura e a escrita envolvam tanto a percepgdo quanto
a motricidade, seu papel ndo deve ser superdimensionado, na medida em que a questdo
crucial da alfabetizagdo inicial é de natureza conceitual. A autora explica que a mdo que
escreve e 0 olho que 1€ estdo sob comando de um cérebro que pensa sobre a escrita que
existe em seu meio social, através da sua propria participagdo em atos de leitura e de
escrita. Atos simples e cotidianos como acompanhar uma historia lida por alguém, fazer
compras com uma lista etc.

Com relagdo ao conceito de déficit cognitivo, também muito utilizado para
explicar o fracasso escolar, Ferreiro explica que a diferenga no desempenho entre criangas
de classe média e criangas de classe desfavorecida esta no fato de que a crianga de classe
média, quando entra na escola regular ja estd, em geral, no final do processo de
alfabetizagdo, enquanto a de classe desfavorecida ainda tem, habitualmente, hipoteses
primitivas sobre a escrita. Isso ndo porque seja menos capaz € sim porque teve menos
oportunidade de participar de eventos de leitura e escrita.

Em resumo, os marcos conceituais pilares da pesquisa de Ferreiro implicam na
ruptura com alguns conceitos sobre a pratica de alfabetizagdo. Dentre eles a autora assinala:
o de que a escrita ndo é um codigo, mas uma representagdo da linguagem; o de que a
aprendizagem ndo se identifica com a memorizagdo ou associagdo entre estimulos e
respostas mas sim com o resultado do esforgo inteligente do individuo de conhecer o mundo;
e, e o de que o individuo que aprende ndo € passivo, mas um sujeito que constroi, com seus

proprios recursos, o seu conhecimento.
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1.4. OS REFLEXOS DA ABORDAGEM
CONSTRUTIVISTA-INTERACIONISTA
PIAGETIANA NA PRATICA PEDAGOGICA

Como as concepgdes de avaliagdo sao subsidiarias de uma determinada forma
de trabalho pedagégico que inclui metodologia, relagdo professor-aluno e concepgdo de
aprendizagem, esses aspectos serdo analisados a luz da abordagem construtivista-

interacionista ora em estudo.

1.4.1. CARACTERISTICA DA ABORDAGEM QUANTO A
APRENDIZAGEM

Segundo Davis e Esposito (1990), a concepgdo de aprendizagem que deriva da
teoria psicogenética implica em desfocalizar a atengdo do desenvolvimento espontaneo para
centraliza-la em procedimentos interativos, que levem a conflitos cognitivos (desequilibrios)
e a subseqiiente construgdo de formas mais elaboradas de pensamento.

Consequentemente, a aprendizagem nesta abordagem procede por assimilagdo
de estimulos a certas estruturas que lhes conferem significados. Neste sentido, ndo ha uma
leitura direta da experiéncia: sem a integragdo dos estimulos a uma dada estrutura de
pensamento, estes ndo fazem sentido para o sujeito e, portanto, ndo lhes fornecem a
possibilidade de engendrar procedimentos de agdo, ou seja, ndo produzem respostas. Na
visdo de Piaget, aprender ndo consiste em incorporar informagdes ja constituidas e, sim, em
redescobri-las e reinventa-las através da propria atividade do sujeito (Castorina, 1988).

Em decorréncia, do ponto de vista pedagogico, a conduta apropriada na
situagdo de ensino-aprendizagem deve, em linhas gerais, partir dos conhecimentos que os
alunos ja possuem, ou seja, de seus sistemas de significagdes; apresentar problemas que
gerem conflitos cognitivos; dar énfase a maximiza¢do do desenvolvimento centrando-se no
processo de construgdo do conhecimento; aceitar solugdes “erradas” como pertinentes desde
que indicadoras de progressos na atividade cognitiva; fazer com que os alunos tomem
consciéncia dos erros cometidos, percebendo-os como problemas a serem enfrentados, sem

que se lhes imponham caminhos previamente tragados.
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Nesta abordagem o processo de aprendizagem ndo ¢ dirigido pelo processo de

ensino. O conhecimento é algo a ser construido pelo aluno enquanto sujeito do processo de
aprendizagem. Uma construgdo que ndo € linearmente cumulativa, pois trata-se de um
processo de objetivagdo no qual o sujeito continuamente constr6i hipéteses e enfrenta
contradigdes que o obrigam a reformula-las. Um processo dialético através do qual o
individuo apropria-se do conhecimento historico e de si mesmo como usuario-produtor.

A alfabetizagdo €, portanto, um processo de aquisi¢do da lingua escrita, que é

um sistema de representagdo conceitual da linguagem. Assim entendida, a aprendizagem da

escrita se converte na apropriagdo de um novo objeto do conhecimento, objeto esse que é

uma produgdo humana, que simboliza uma das formas do homem transformar a realidade
para se comunicar. Segundo Macedo (1992), quando uma crianga se apropria desse objeto,
transforma-o, porque a ele imprime seu significado unico e pessoal e, a0 mesmo tempo,

transforma-se pois, ao apropriar-se, desenvolve-se.

1.4.2. CARACTERISTICA DA ABORDAGEM QUANTO A RELACAO
PROFESSOR-ALUNO

A agdo pedagogica envolve dois pdlos: o ensino e a aprendizagem,
representados, respectivamente, pelo professor e pelo aluno.

A relagdo professor aluno é fundamentalmente dialdgica. O professor devera
estar aberto ao dialogo, a intera¢do, a co-construgdo, o que lhe permitira perceber o que o
aluno ja sabe, confrontar conhecimentos, trazer novas informagdes, agir no sentido de
ampliar o saber do aluno.

O sujeito que se conhece através da teoria psicogenética € um sujeito que
aprende basicamente através de suas proprias agdes sobre os objetos do mundo, um sujeito
que constroi suas proprias categorias de pensamento ao mesmo tempo que constroi seu
mundo.

Para Piaget, a atividade do sujeito é individual e interna, portanto, seus
aspectos essenciais ndo podem ser observados empiricamente. Em situagdes escolares, € o
aluno quem escolhe, elimina, coordena, organiza e reorganiza os dados que ele pode

assimilar. Em decorréncia, Hoffmann (1993a) explica que o professor tem um papel de
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mediador ou facilitador da aprendizagem. Mediador da relagdo entre o aprendiz e a escrita,

entre o sujeito e o objeto de conhecimento que esta representa.

Mediagdo que implica numa interven¢do planejada para favorecer a agdo do
aprendiz sobre o objeto escrita, agdo esta que se encontra na origem da aprendizagem.

Para o exercicio desta mediagdo o professor precisa estar munido de
instrumentos que possibilitem detectar com clareza o que os alunos ja sabem e o que ndo
sabem. Para tanto, é preciso que tenha dominio do conteudo a ser ensinado (objeto do
conhecimento) - no caso, a lingua escrita em toda a sua complexidade -; dominio dos
construtos tedricos que fundamentam suas praxis; e dominio didatico que lhe permita
planejar e implementar situagdes de aprendizagem.

Cabe ao professor evitar a rotina, a fixagdo de respostas, os habitos. Deve
propor situagdes problemas aos alunos, sem ensinar-lhes as solugdes. Sua fungdo consiste em
provocar desequilibrios, fazer desafios. Deve orientar o aluno e conceder-lhe ampla margem
de auto-controle e auto-estima. Deve assumir o papel de investigador, pesquisador,
orientador, coordenador, levando o aluno a trabalhar o mais independentemente possivel. O
professor deve, ainda, conviver com os alunos observando seus comportamentos,
conversando, perguntando e sendo interrogado; deve, também, realizar juntamente com o
aluno as suas experiéncias no intuito de auxiliar sua aprendizagem e desenvolvimento.

Nos dizeres de Piaget:

. € obvio que o educador continua indispensavel, a titulo de

animador, para criar as situagdes e construir os dispositivos de

partida suscetiveis de apresentar problemas uteis a crianga e, em

seguida, organizar contra exemplos que forgam a reflexdo e

obrigam o controle de solugdes mais precoces: o que se deseja €

que o mestre deixe de ser apenas um conferencista e estimule a

pesquisa e esforgo, em lugar de contentar-se em transmitir 0s

problemas ja solucionados. (Piaget In: Mizukami, 1986, p. 78)
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1.4.3. CARACTERISTICA DA ABORDAGEM QUANTO A
METODOLOGIA DE ENSINO

Néo existe um modelo pedagdgico piagetiano. O que existe é uma teoria do
desenvolvimento humano destinada a esclarecer o mecanismo espontdneo do
desenvolvimento cognitivo que traz implicagdes para o ensino sistematizado. Uma das
implicag¢des fundamentais € a de que a inteligéncia se constrdi a partir da troca do organismo
com o meio, através das a¢des do individuo.

“A acdo do individuo é o centro do processo e o fator social ou educativo
constitui uma condigdo de desenvolvimento” (Mizukami, 1986, p. 79). A intera¢do social
decorrente do trabalho em grupo, assim como o fato dos individuos atuarem nos grupos
compartilhando idéias, informagdes, responsabilidades, decisdes, sdo imprescindiveis ao
desenvolvimento, uma vez que os demais membros do grupo funcionam como uma forma de

controle 16gico do pensamento individual.

Segundo Mizukami (1986) o trabalho em grupo, a discussdo deliberada em

comum, ndo s6 é condigdo para o desenvolvimento mental e autonomia dos individuos, como
também o é para a superagdo do egocentrismo natural do comportamento humano que sé
ocorre quando ha conflitos provenientes de interesses diferentes dos individuos. Para tanto, o

professor necessitara saber conviver com a heterogeneidade em sala de aula.

1.4.4. CARACTERISTICAS DA ABORDAGEM QUANTO A
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

A avaliagdo da aprendizagem tem fung¢do diagndstica, ou seja, ¢ assumida
como instrumento de compreensio do estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno,
tendo em vista a defini¢do de encaminhamentos adequados para que o aprendiz avance nesse
processo. Por conseguinte, deve constituir-se numa atividade continua e permanente,
durante todo o processo de aprendizagem, ja que € inerente a ele.

Como diagnodstica a avaliagdo sera, segundo Luckesi (1986a, p. 50), “um
momento dialético de senso do estagio em que se esta e de sua distdncia em relagdo a

perspectiva que esta colocada como ponto a ser atingido a frente;” Segundo esse autor
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através da avaliagdo diagnostica torna-se possivel adequar o curriculo a cada momento da

aprendizagem do aluno e o resultado da avaliagdo passa a ser fonte de reflexdo e de
redefinicdo do todo planejado, executado e avaliado, provocando mudangas de ordem
pedagoégica, administrativa e relacional na busca de maior adequagdo das agdes a situagdo
concreta.

A avaliagdo da aprendizagem na Otica piagetiana deve distinguir o tipo de erro
cometido pelas criangas fornecendo-lhes condi¢des para supera-los. Estas condigdes que se
referem aos métodos, técnicas e procedimentos de ensino, devem ser selecionadas em fungéo
da avaliagdo que se faz da natureza dos erros de aprendizagem. Para tanto, é tarefa do
professor fazer com que o erro, paulatinamente, se torne, como diz Macedo (1992), num
observavel pela crianga, ou seja, que esta tome consciéncia do mesmo.

Para que o erro seja superado e o sucesso alcangado, € preciso que o professor
o transforme em algo instrutivo. Nesta perspectiva, ¢ importante discernir entre os aspectos
estruturais e processuais da formagdo do conhecimento, orientando os alunos de maneira
distinta a depender da natureza dos erros cometidos que ora incidem num, ora noutro aspecto
do desenvolvimento cognitivo.

De acordo com Davis e Esposito (1990), face a uma situagdo problema, a
crianga deve adotar uma determinada estratégia para resolvé-la. Esta estratégia envolve, por
sua vez, dois aspectos centrais: uma idéia a respeito do objetivo a ser alcangado e uma nogdo
a cerca dos meios para atingi-lo. A resolugdo da tarefa envolve, de um lado a compreensdo
do problema e, de outro, os procedimentos para resolvé-lo. O nivel estrutural fixa os limites
dentro dos quais a crianga pode assimilar a situagdo problema e oferece a gama de

procedimentos possiveis de serem empregados para resolvé-lo. Dentro desse conjunto de

procedimentos possiveis determinado pelo nivel estrutural, cabe a crianga escolher alguns

que, em seu entender, melhor resolvem a tarefa.

Se a crianga obtém éxito, cabe ao professor colocar-lhe novas situagdes
problemas que provoquem desequilibrio em sua forma de pensar, levando-a a construir
novos patamares cognitivos.

Por outro lado, se a crianga erra ha, segundo as autoras acima, trés alternativas
a serem consideradas:

e A primeira € de que a crianga possui a estrutura de pensamento necessario a

solugdo da tarefa, mas selecionou procedimentos inadequados para tal. Supde-se, neste caso,
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que a crianga ja dispde do conjunto de esquemas, do “saber fazer”, que é necessario para a

obtengdo de sucesso. Este tipo de erro nédo se refere a construgdo de conhecimentos e sim ao
emprego ou aprimoramento dos conhecimentos ja construidos. Erros de ortografia, por
exemplo, ndo podem ser considerados “erros construtivos” quando a crianga ja elaborou a
construgdo da lingua escrita: sdo erros de sistematizagdo do codigo escrito, de distragdo, de
falta de treino ou de repetigdo necessarias a fixagdo da arbitrariedade da ortografia. Ndo sdo
“erros construtivos” porque a estrutura alfabética ja foi alcangada. Entretanto, esta avaliagdo
depende da observagdo docente da evolugdo da produgdo escrita da crianga e exige do
professor um conhecimento aprofundado das etapas necessarias a constru¢do da logica do
sistema alfabético de representagéo.

e A segunda alternativa é de que a crianga errou porque a estrutura de
pensamento que possui ndo € suficiente para solucionar a tarefa: existem contradigdes entre
as hipéteses construidas pelo proprio sujeito, que implicam tanto em uma dificuldade para
compreender a questdo quanto para selecionar uma estratégia de agdo. Infere-se neste caso,
segundo Davis e Espoésito (1990), que a situagdo problema ndo foi resolvida de modo
adequado em razdo da crianga ndo dispor, ainda, de todos os esquemas de agdo requeridos
para tal, ou seja, existem lacunas em sua estrutura de pensamento que dificultam a
assimilagdo dos dados disponiveis 4 mesma. Neste caso, a crianga encontra-se em
“desequilibrio”, uma vez que a situagdo problema é percebida como geradora de
perturbagdes em sua forma de pensar. Desta maneira, sem um entendimento claro do que lhe
cabe realizar e, portanto, sem elementos necessarios para optar por um determinado curso de
agdo, soO resta a crianga proceder por tentativa e erro fazendo corregdes em suas estratégias
em fungdo dos €xitos ou fracassos da agdo efetivamente realizada. Trata-se, agora sim, de
“erros construtivos” na medida em que a crianga modifica, neste processo, ndo s suas agdes

como, e sobretudo, sua forma de conceber o problema. Neste sentido, tais erros sdo

construtivos porque sinalizam a formagdo de novas estruturas, a génese de novas construgdes

cognitivas. A fonte dos erros reside, neste caso, em desequilibrios na forma de atuar do
mecanismo de assimilagdo dos esquemas de agdo, fato que aciona o processo de equilibragdo
majorante. Quando a crianga, ao estudar adjetivos, escreve que “céu azul é azulado”, “céu
com estrelas é estrelado” e “céu com nuvens é nuvado” ela comete um “erro construtivo”
porque adotou uma “teoria” que generalizou para todos os casos, uma regularidade que s6 é

valida para alguns. Esta generalizagdo inapropriada deve ser, no entanto, avaliada
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positivamente porque revela a construgdo de um conjunto de hipoteses sobre os adjetivos

que serdo posteriormente, incorporados a outro mais abrangente, que engloba os casos
regulares e irregulares.

e Como terceira alternativa, Davis e Esposito (1990) acrescentam que a
crianga pode errar por ndo possuir ainda a estrutura de pensamento necessaria a solugdo da
tarefa, de onde decorre uma impossibilidade de compreender o que lhe ¢ solicitado. Este ¢ o
caso onde o professor se depara com os limites da estrutura cognitiva, ou seja, com erros
sistematicos, dado que sem entendimento da tarefa ndo ha como selecionar procedimentos
de agdo adequados a realizagdo da mesma. Em outras palavras, a crianga ndo ¢ capaz de
assimilar o problema enquanto perturbador, seja porque seu sistema cognitivo ndo se
encontra suficientemente desenvolvido, seja porque a tarefa ndo se lhe apresenta como
perturbador. Este ¢, por exemplo o caso da crianga pré-silabica que, vivendo na zona urbana
e deparando-se constantemente com material impresso, ndo construiu ainda a nogdo de
palavra, de letra, frase, etc. Por esta razdo, sua forma de escrever ndo lhe causa nenhuma
contradigdo, ou seja, a maneira como redige ndo lhe provoca nenhuma perturbagéo.
Permanecendo ignoradas, as contradigdes entre a escrita pré-silabica e a alfabética ndo
exercem nenhum efeito sobre a crianga: ndo representam problemas para ela, dai a
sistematicidade dos “erros” cometidos.

O professor deve atentar também para a natureza dos erros que podem estar
relacionados a inconsisténcia do sistema de representagdo grafica ou a diferenga entre a
modalidade coloquial da linguagem e a norma culta, padrdo. Neste caso o respeito a variante
lingiiistica do alunado tem um papel preponderante na superagdo do erro e conseqiiente
dominio da norma padrio.

A crianga traz para a escola o dialeto de sua comunidade e uma pratica na
modalidade coloquial. Sem excluir esta pratica, ela deve adquirir o dominio do dialeto
padrdo e praticar na modalidade culta e formal, ndo somente porque ela serd socialmente

avaliada, mas porque, através dela, tera acesso a tradi¢do cultural escrita. Ndo se trata, no

entanto, de ndo corrigir os erros da crianga, e sim de proporcionar-lhe condigdes de tomar

consciéncia dos mesmos; exercitando livremente a modalidade de sua linguagem a crianga
¢ capaz de confronta-la com outras modalidades, perceber os valores sociais atribuidos a
cada uma delas e compreender como se associam as diferentes atividades e os diferentes

propdsitos sociais.
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Segundo a Proposta Curricular elabora pela SE para o ensino de 1° grau

(SE/CENP,1991a, p. 37):

O importante ndo € diferenciar como mais graves os desvios

mais estigmatizados. Nao ha nenhuma razdo para considerar

mais natural uma troca de “S” por “Z” e manifestar grande

repulsa por uma grafia como “crasse” ou “argoddo”. Nao se

pode levar as criangas ao dominio da forma culta-padrido

mediante procedimentos repressivos e eivados de preconceitos.

Na publicagdo Ciclo Basico (SE/CENP,1988a), a SE enfatiza que a avaliagdo
devera acontecer ao longo de todo o processo ensino-aprendizagem e ndo apenas no
momento final; deverdo ser avaliados todos os elementos envolvidos na aprendizagem da
lecto-escrita, desde o projeto pedagédgico da propria escola até a atuagdo do professor
mediante o aproveitamento do alunado, consequentemente, a avaliagdo ndo devera incidir
apenas sobre o aluno. A SE enfatiza também que, nesse processo, concorrem
simultaneamente os conteudos assimilados e os processos desenvolvidos, implicando na
adogdo de uma nova sistematica de avaliagdo: a avaliagdo por critério, onde “o aluno néo é
mais avaliado em fungdo do desempenho da classe, mas a partir dos progressos que vai

apresentando gradativamente e as aquisi¢des cada vez mais complexas que € capaz de fazer

nos diversos dominios da aprendizagem, como referéncia a um critério pré-estabelecido”.
(p.26).

A partir dos principios derivados do construtivismo e da psicolinguistica na
explicagdo do processo de aquisi¢do da lecto-escrita, Moreno (1990) expressa, de forma
didatica, o enfoque a ser dado a avaliagdo da aprendizagem. Com relagdo ao principio de que
cada aluno é um ser ativo em seu processo de aprendizagem, no qual suas experiéncias,
conhecimentos prévios e sua atividade cognoscitiva desempenham um papel fundamental na
construgdo de significados, a avaliagdo da aprendizagem devera levar em conta o papel que
desempenham as experiéncias, os interesses e as necessidades de cada aluno no processo de
aprendizagem que cada um realiza; ha que se respeitar o que cada crianga tem capacidade
de realizar, bem como o tempo de que necessita para tanto, sem pretender submeter os
alunos as mesmas situagdes como se todas fossem iguais. A autora ressalta no entanto que

respeitar ndo significa aceitar as cegas o que o aluno faz. Significa permitir ao educando
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refletir sobre o valor do que ele faz, assim como estimar as produgdes que ele tem

capacidade de realizar, a fim de fornecer-lhe sugestdes e orienta-lo.

O principio de que a leitura e a escrita implicam construgdo de significados que
surgem da interagdo do sujeito com o texto que 1€ e escreve, significa que, na avaliagdo o
professor devera dar énfase a construgdo dos significados produzidos como o essencial do
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, para o qual ha de promover situagdes de
reflexdo sobre o que a crianga faz, sente e pensa.

Considerando que, de acordo com esta abordagem, o significado construido
pode variar de um leitor para outro, uma vez que cada individuo constréi significados,
fazendo uso de seu conhecimento e experiéncias relacionadas com o tema, dos processos de
assimila¢do e acomodagdo que possui, dos propositos que orientam a leitura, de suas crengas
e valores e de sua vida afetiva em geral. No processo de avaliagdo o professor devera
respeitar o que cada aluno realiza, o que cada um construiu e aceitar, em principio, suas
produgdes como validas mesmo quando ndo correspondam ao ponto de vista do adulto;
promover o trabalho conjunto entre o alunado para que, a partir da discussdo e confronto de
opinides, cheguem a um acordo sobre a constru¢do mais adequada. Quando ndo se obtém
esse acordo, os alunos devem ser orientados para que recorram ao texto a fim de esclarecer

duvidas e superar conflitos.

O principio de que durante o processo de leitura e escrita constroem-se

hipéteses que o leitor logo verifica, aceita ou recusa implica, na avaliagdo da aprendizagem,
permitir liberdade para que o aluno construa hipéteses, se expresse € se comunique, mesmo
correndo o risco de enganar-se. Segundo Moreno (1990), permitir os erros como parte do
processo de aprendizagem, aceita-los como elementos necessarios ao desenvolvimento e
estimular os alunos a correrem riscos, reafirma a personalidade, eleva a auto-estima, estimula
a liberdade de pensamento e desenvolve a atitude critica e criativa.

Enfim, a avaliagdo deve constituir-se num instrumento que permita ao docente
obter informagdes sobre os progressos, necessidades e dificuldades do aluno, a fim de
orienta-lo, estimula-lo e ajuda-lo quando necessario. Deve permitir analisar, orientar e
redefinir os programas, as oportunidades de aprendizagem, os materiais e estratégias que

componham o curriculo de leitura e escrita.
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A avaliagdo deve desenvolver-se num clima de confianga e seguranga, no qual

os alunos se sintam orientados, onde predomine uma atitude de respeito para com o trabalho

construtivo que cada um realiza e para com o tempo de que necessita para fazé-lo.

1.4.5. CONSIDERACOES GERAIS ACERCA DOS REFLEXOS DA
ABORDAGEM CONSTRUTIVISTA-INTERACIONISTA NA PRATICA
PEDAGOGICA

Esta abordagem difere de forma acentuada da abordagem behaviorista, tendo
outras implicagdes para o ensino.

Castorina (1988) lembra que em fungdo do processo de equilibragdo, que € o
vetor fundamental do desenvolvimento na teoria psicogenética s6 poder ser inferido, o
professor ndo pode controlar as aprendizagens como propdem os partidarios do
behaviorismo. Por essa razdo, a avaliagdo dos resultados das produgdes das criangas, quer
seja em relagdo a linguagem escrita, quer seja relativa a outros objetos de conhecimento, ndo
pode se restringir a classificagdo das performances apresentadas pelos alunos.

O quadro construtivista piagetiano ensina que, mais importante do que uma

avaliagdo de resultados ou de performances, é tentar inferir os processos subjacentes as

produgdes infantis. A argumentagdo dos partidarios dessa abordagem é de que uma resposta
ou resultado correto ndo € indicio de que tenha havido necessariamente uma compreensao
adequada de um determinado conteido. Em contrapartida, os “erros” provocados por
assimilagdes incorretas ou incompletas constituem caminhos necessarios e frequentemente
uteis do processo de construgdo de conhecimento, dai a idéia de que ndo devem ser evitados,

como apregoa a teoria behaviorista, segundo a qual, eles podem ser fixados.

2. A TEORIA BEHAVIORISTA DO DESENVOLVIMENTO
HUMANO

Ha uma variagdo de concepgdes behavioristas sobre o comportamento

(Witter, 1984), dentre as quais se destaca a denominada condicionamento operante que teve
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seu marco nos trabalhos pioneiros de Skinner, a partir do qual se evolui para a anélise

comportamental.

Burrhus Frederic Skinner nasceu em 1.904, em Susquehanna, Pennsylvania,
EUA. O ponto de partida de seu pensamento encontra-se na teoria pavloviana dos reflexos
condicionados, a qual acrescentou o conceito de condicionamento operante. O
condicionamento respondente (denominagdo usada por Skinner para os reflexos pavlovianos)
esta essencialmente associado a fisiologia interna do organismo e age sobre respostas inatas
que podem ser condicionadas, de modo a se repetirem diante de outros estimulos. O
condicionamento operante ¢ uma relagdo de agdes do organismo sobre o meio que o cerca,
ou seja, o organismo fica condicionado ao resultado de sua propria a¢do € ndo a um certo
estimulo, como no caso do condicionamento pavloviano. Neste, 0 organismo aprende a
repetir determinado comportamento, normalmente inato, diante de novo estimulo, enquanto
que o condicionamento operante ¢ um mecanismo de aprendizagem de novo comportamento.
Este pode ser apenas uma ag¢do que se tornou mais freqiiente em determinada situagdo, ou
que sé ocorre ap6s uma série de aproximagdes sucessivas. Esse processo, denominado
modelagem, constitui-se num dos procedimentos de instalagdo de comportamentos no

0rganismo .

Ferster, Culbertson e Boren (1979) salientam que o termo modelagem néo tem

fundamento técnico, sendo correta a designagdo técnica de “aproximagdo sucessiva” de um

desempenho complexo por passos progressivos, onde o experimentador nota variagdes nos

desempenhos que estdo na diregdo daquele que deseja instalar.

Segundo esses autores, dois procedimentos ocorrem simultaneamente na
modelagem. Um é o de reforgamento do comportamento por aproximagdes sucessivas ao
desempenho desejado. O outro é o de ndo reforgcamento de outros desempenhos. O método
de aproximagdo sucessiva significa partir de um desempenho simples para um mais
complexo, através de reforcamento de certos desempenhos (cuja frequéncia é aumentada) e
do ndo reforgamento de outros (cuja frequéncia é diminuida). Este processo ¢ denominado

reforgamento diferencial porque alguns desempenhos séo reforgados e outros néo.

O reforgo diferencial aumentara a frequéncia dos desempenhos reforgados. Em

qualquer estagio, o processo deve ser descrito como o de reforgamento de um desempenho
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que aumenta a frequéncia e o de extingdo ou ndo reforgamento de outro desempenho que

diminui de frequéncia.

Ainda segundo Ferster, Culbertson e Boren, no ambiente natural os
desempenhos sdo estimulados por situagdes particulares. Os organismos passam a ser
controlados por varias situagdes estimulatorias, porque essas situagdes sdo ocasides nas
quais certos desempenhos provavelmente terdo certas consequéncias (reforgadores) e outros
ndo. O controle ambiental do comportamento ou controle pelo estimulo (tradicionalmente
denominado discriminagéo) torna possivel a ocorréncia ordenada de um repertorio operante
diante de milhares de refor¢adores (consequéncias) que mantém um nimero igual de outros

desempenhos.

As técnicas utilizadas para por a conduta operante sob o controle dos estimulos
ou estabelecer discriminagdes operantes envolvidas no processo de modelagem formam uma
rede de relagdes entre o comportamento e as conseqiiéncias dele advindas, e essas relagoes
podem apresentar diversas alternativas. Em geral, quanto mais imediata for certa
conseqiiéncia, tanto maior sera seu efeito sobre o comportamento, mas muitas vezes as
conseqiiéncias (positivas ou negativas) somente surgem a intervalos regulares ou irregulares
de tempo. A essas relagdes variaveis, Skinner denominou esquemas de reforgo, evidenciados
a partir de sua constatagdo de que o dado fundamental a ser considerado nos processos de

mudanga do comportamento deveria ser sua freqiiéncia, diferentemente do respondente, cuja

medida de forga se da em termos de laténcia e magnitude da resposta.

Para Ferster, Culbertson e Boren (1979), a moderna psicologia do
comportamento muito deve a Skinner. Seus estudos sobre o processo de aprendizagem nos
animais convenceram-no de que o estudo do comportamento humano ¢ parte de uma ciéncia
natural e que processos importantes do comportamento apresentam generalidades

filogenéticas e, portanto, podem ser estudados tanto nos animais como no homem.

Skinner ndo se limitou a investigagdo experimental do condicionamento
operante e a metodologia da psicologia. Seus estudos orientaram-se no sentido de aplicagdes
praticas, que ele mesmo considerou como o principal interesse de seu trabalho. No campo
do ensino sistematizado, Skinner (1978) propde o ensino programado € o uso das maquinas

de ensinar, argumentando que, de acordo com os principios da teoria do reforgo, € possivel
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programar o ensino de qualquer disciplina - tanto quanto o de qualquer comportamento como

0 pensamento critico ou a criatividade - desde que se possa definir previamente o repertorio

final desejado.

Segundo Matos (1992), as idéias de Skinner se distinguem das demais formas

de behaviorismo por considerar:

e a psicologia como um ramo da biologia (embora ndo aceite
explicagdes fisioldgicas para seu objeto de estudo) que estuda o comportamento,

ndo 0 organismo;

e 0 comportamento nd0 como uma reagdo ao meio, mas como a
propria interagdo com o meio. Esta interagdo tem carater seletivo, fortalecendo,

enfraquecendo ou mantendo comportamentos especificos; e,

e que o Behaviorismo Radical ndo nega a existéncia de estados

internos: o fato de que estes estados se situem dentro do organismo e ndo possam

ser observados sendo pelo proprio sujeito ndo pde em discussdo sua existéncia .

Para Skinner, consciéncia (ou autoconhecimento) diz respeito as descrigoes
que o sujeito faz sobre suas interagdes com o ambiente. Esta descri¢gdo € um comportamento
operante estabelecido pelo ambiente social em que o sujeito vive e, como tal, passivel de
alteragdes pelas suas conseqiiéncias. Contudo, Matos (1992) esclarece que, embora a
descri¢do que a pessoa faz de seu comportamento afete suas futuras interagdes, os estados
internos ndo tém status causal, dado que a analise comportamental aplicada é objetiva e
funcional.

A analise comportamental é objetiva, segundo Ribes Iiiesta (1980), porque
sempre faz referéncia as descrigdes de acontecimentos mensuraveis e quantificaveis,
evitando mencionar processos inferidos; a objetividade da analise exige a mais clara
especificagdo fisica possivel dos estimulos do meio e dos comportamentos do organismo. A
analise comportamental é também funcional, procurando relacionar um comportamento com
varios estimulos e vice-versa, formulando a relagdo sob forma de uma fungdo: o
comportamento resultante é uma fungdo dos estimulos prévios e das consequéncias

ambientais.
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A analise comportamental se desenvolve a partir da observagdo de trés

mudangas fundamentais: uma mudanga no meio, sob forma de objeto ou acontecimento, que
influi no organismo, denominada estimulo (discriminativo da consequéncia); uma mudanga
no organismo, que se traduz sob alguma forma de comportamento observavel, denominada
resposta ou comportamento; € uma nova mudanga no meio, sob a forma de objeto ou
acontecimento, denominada conseqiiéncia. A esta triplice relagdo entre um estimulo
antecedente, um comportamento e um estimulo conseqiiéncia de tal comportamento ,
denomina-se triplice relagdo de contingéncia, que nos dizeres de Ribes Iiiesta (1980: p. 4), é

a “pedra angular da Andlise Experimental e Aplicada do Comportamento.”

O estimulo antecedente - primeiro elemento da triplice relagdo de
contingéncia - adquire controle sobre a resposta desde que o sujeito discrimine ou distinga a
ocasido em que esta seja seguida de uma conseqiiéncia determinada. Em outras palavras, o
sujeito adquire a propriedade de discriminar a ocasido em que seu comportamento sera
seguido de uma conseqiiéncia, tratando-se, portanto, de um estimulo discriminativo da
conseqiiéncia, tendo como fungdo aumentar a probabilidade de que o comportamento em

questdo ocorra.

Ja o comportamento ou resposta emitida pelo sujeito - segundo elemento
desta relagdo - define-se sempre em termos fisicos: sua forma, sua duragéo, etc, sendo, o

aspecto mais importante, a probabilidade de sua ocorréncia no futuro. Em fungdo disso

toma-se, como medida basica do comportamento emitido, a taxa de resposta que implica na

freqiiéncia de respostas por unidade de tempo (n/t). A taxa de resposta constitui norma
quantitativa grosseira que permite predizer, dentro de certos limites, a probabilidade de que
uma resposta volte a ocorrer. Por conseguinte, qualquer descri¢io de um comportamento
deve compreender uma observagdo da freqiiéncia com que ele ocorre dentro de um

determinado espago de tempo.

O terceiro elemento da relagdo é o estimulo conseqiiéncia do comportamento
que ocorre como resultado da emissdo pelo sujeito de tal comportamento. Esta conseqiiéncia
tem um efeito caracteristico que a define, sendo este efeito o que faz com que seja mais
provavel que o comportamento volte a ocorrer no futuro. A este aumento da probabilidade

futura da emissdo do comportamento, denomina-se reforgamento. Ou seja, denomina-se
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reforgamento ou estimulo reforgador ao efeito produzido pelo estimulo conseqiiéncia do

comportamento emitido pelo sujeito.

Nos dizeres de Matos (1992: p. 145) “¢é através da consequénciagdo diferencial
que comportamentos sdo selecionados, fortalecidos ou enfraquecidos; e, através de
mudangas graduais, mudados e transformados, ou até mesmo criados”. O programa basico
da analise comportamental €, portanto, realizar uma analise funcional da interagdo
comportamento ambiente, partindo de uma unidade minima de trés termos - o
comportamento, seus antecedentes e seus conseqiientes. Este programa de trabalho consiste
numa série de descrigdes qualitativas e quantitativas que analisam a interdependéncia entre

conjuntos de variaveis do ambiente e do organismo.

Dado que esses conjuntos de variaveis se constituem diferentemente de
individuo para individuo, a analise comportamental estuda apenas organismos individuais. O
analista ou programador observa o comportamento de um organismo sob determinadas
condigdes e usa este conhecimento para analisar e, posteriormente, prever € planejar outros
comportamentos desse organismo; ou de outros organismos sob as mesmas condigdes, ou

estes mesmos comportamentos nesse mesmo organismo, porém sob outras condigdes.

Ribes Iiiesta (1980, p.7) explica que o comportamento, segundo a teoria

skinneriana, ¢ determinado por quatro fatores basicos, quais sejam:

1. Os determinantes biologicos do passado (fatores genéticos, pré-

natais e perinatais);

2. Os determinantes bioldgicos atuais (estado nutricional, fadiga,

drogas, etc);
3. A histoéria prévia da interagdo com o meio (ou historia prévia do
reforgamento);

4. As condigdes ambientais momentdneas ou conhecimentos

discriminativos, reforgadores e disposicionais.

O desenvolvimento, portanto, deve ser interpretado como o produto da
interagdo dos quatro determinantes acima mencionados. Ha uma correlagdo estreita entre os

fatores biologicos (permanentes e transitorios) e os fatores comportamentais (histdoria prévia
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do reforgamento e contigéncias presentes), de modo que ndo se pode considera-los

separadamente para a explicagdo do desenvolvimento humano. Nos dizeres de Ribes liiesta
(idem, p. 10), “o organismo ¢ uma entidade biologica que se comporta”. Sendo o

comportamento “a manifestagdo mais clara da existéncia desta entidade biologica”.

Dentre os determinantes biologicos do passado figuram fatores hereditarios (a
pigmentagdo, estatura, cromossomos, etc.), fatores pré-natais (drogas ingeridas pela mie,
temperatura do meio materno, fatores nutricionais, etc.) e fatores perinatais (condigdes de
parto, etc.). A importancia desses fatores baseia-se em poderem produzir mudangas no
organismo, na maioria das vezes irreversiveis, especialmente no sistema nervoso central, nos

orgdos motores ou sensoriais.

Os determinantes bioldgicos atuais abrangem uma gama variada de fatores que
vdo desde os estados de desnutrigdo, privagdo do sono, enfermidades transitdrias e ingestdo
de drogas. Os determinantes biologicos atuais tém fungdes disposicionais, isto €, alteram a
disposi¢do do organismo em responder a certos estimulos, alterando, consequentemente, a

eficacia dos estimulos discriminativos e reforgadores.

A historia prévia de reforgamento diz respeito ao conjunto de interagdes

mantidas no passado, entre o organismo e o meio. A andlise da histéria prévia de
reforcamento  efetua-se em termos dos comportamentos que foram mantidos
sistematicamente pelo meio, assim como do tipo de estimulagdo a que o sujeito se viu
exposto. De modo geral, o estudo da historia prévia de reforgamento de um sujeito pode
indicar a caréncia de certas formas de estimulagdes refor¢adoras no passado, o reforcamento

de comportamentos indesejaveis, e a utilizagdo excessiva de estimulagdo aversiva.

O quarto fator determinante do comportamento sdo as condigdes ambientais
momentaneas; estas condigdes sdo as da triplice relagdo de contingéncias que estdo presentes
no momento em que se faz a observagdo do desenvolvimento comportamental. Abrangem
numerosos estimulos discriminativos e estimulos reforgadores que guardam relagdes
intrincadas com diversos comportamentos. Sendo de importancia fundamental estabelecer
quais sdo estes elementos, visto que a manipulagdo comportamental dependera diretamente

deles.
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Com base nas idéias gerais da teoria skinneriana, presentemente expostas,

Witter (1984) estabeleceu pressupostos basicos para a descrigdo, explicagdo e previsdo do

comportamento que podem ser assim resumidos:

e A quase totalidade do comportamento que caracteriza o ser humano ¢

aprendida . Tanto o chamado comportamento “normal” como “anormal”;

e Comportamentos indesejaveis constituem problemas em si mesmos; eliminar

tais comportamentos € resolver os problemas;

e Uma vez que o proprio comportamento indesejavel constitui o problema, o

importante ¢ detectar a que variaveis se deve a manutengdo do comportamento em questio;

e Tanto os comportamentos desejaveis como os indesejaveis ocorrem pelas

mesmas razdes: sdo mantidos pelas suas conseqiiéncias ou reforgos;

e A manipulagdo dos estimulos antecedentes e conseqiientes ao

comportamento modificam-no em aspectos especificos;

e Comportamentos desejaveis podem ser aprendidos e substituir os

indesejaveis através da manipulagdo das variaveis relevantes.

A aprendizagem, conclui a autora, é a area de maior interesse para o psicologo
behaviorista, pois dai decorrem os conceitos e principios que explicam o desenvolvimento, o
comportamento social, a personalidade, etc., e que sdo utilizados em todas as areas de

aplicagdo da psicologia.

Nesta perspectiva, a analise comportamental langa mdo de operagdes e
procedimentos experimentais altamente controlados, dos quais foram extraidos principios
comuns utilizados para promover a aquisi¢do, a redugdo e a manutengdo de novos

comportamentos.

Ha quatro procedimentos fundamentais através dos quais é promovida a
aquisi¢do de novos comportamentos: reforgamento positivo, modelagem por aproximagdes

sucessivas, reforgamento negativo e imitagao.

O reforgamento positivo consiste na administragdo de uma conseqiiéncia tdo

logo o sujeito emita um comportamento determinado. O reforgamento positivo se destaca
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porque produz consistentemente um aumento na probabilidade de ocorréncia do

comportamento. Em outros termos, um reforgador positivo € aquele objeto ou feito que, ao
apresentar-se imediatamente depois da emissdo de um comportamento, faz com que esse se
torne mais provavel no futuro. Faz-se necessario estabelecer, com alto grau de certeza, o
nivel real do comportamento que se deseja que o sujeito mostre com determinada freqiiéncia.
Pode ser que o sujeito ja possua esse comportamento no seu repertorio mas que o emita com
uma freqiiéncia muito baixa. Considera-se neste caso que, do ponto de vista funcional, o
sujeito ndo o possui na pratica. Desse modo, deve-se planejar uma situagdo na qual se
reforce o comportamento do sujeito cada vez que emita tal resposta. O reforgamento
continuo desse comportamento alterara sua probabilidade de ocorréncia e o tornara mais

freqiiente no futuro.

Ha casos, no entanto, em que o sujeito nunca emitiu 0 comportamento que se
pretende reforgar, o que torna impossivel a aplicagdo do procedimento de reforgamento
positivo, dada a necessidade de que o sujeito emita o comportamento algumas vezes,
possibilitando assim o reforgamento. Neste caso, faz-se uso da técnica denominada
modelagem por aproximagdes sucessivas. O primeiro passo consiste em definir, de maneira
precisa, qual é o comportamento final que se deseja obter. Uma vez definida a resposta
terminal, comega-se por escolher um comportamento mais amplo dentro do qual esteja
incluido o comportamento previsto, ou que tenha alguma semelhanga formal com ele. O
proximo passo sera reforgar consistentemente tal comportamento até que se apresente com
freqiiéncia. O passo seguinte consiste em restringir a amplitude deste comportamento e em
fazé-lo cada vez mais parecido com o comportamento desejado mediante um reforgamento

diferencial. O resultado do procedimento sera uma nova resposta muito diferente daquela a

partir da qual se iniciou a modelagem, resposta esta que se acrescentara ao repertorio

funcional do sujeito.

Um outro procedimento utilizado para promover a aquisigdo de um novo
comportamento operante ¢ denominado reforgamento negativo, que implica no aumento da
probabilidade de uma resposta apresentar-se como conseqiiéncia da omissdo de um estimulo
ou objeto. De modo diferente do reforgamento positivo, agora retira-se um objeto ou fato que
comumente antecede a resposta que se pretende fortalecer. Como consequéncia desta

exclusdo ha um aumento da frequéncia da resposta. Contudo, ndo basta a simples auséncia
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do objeto ou fato para que a resposta seja refor¢gada negativamente, é fundamental que a

resposta seja o meio através do qual se retire ou exclua aquele objeto ou fato. Ou seja, o
desaparecimento do fato ou estimulo é uma consequéncia do comportamento operante. Em
geral, langa-se mdo de estimulos aversivos para manipular o reforgamento negativo, de
maneira que, quando o sujeito emite a resposta, desaparece o estimulo aversivo e a resposta

torna-se mais provavel no futuro.

Tanto o reforgamento positivo como o negativo aumentam a possibilidade
futura dos comportamentos. O que os diferencia é que no positivo, a consequéncia é um fato
ou objeto que se apresenta depois do comportamento operante. No negativo, a conseqiiéncia
da aquisi¢do comportamental é o desaparecimento de um objeto ou fato que se apresentava

antes do comportamento terminal.

A imitagdo €é também utilizada para fomentar a aquisicio de um novo

comportamento. E definida por Ribes Ifiesta (1980 , p. 22) como: “um procedimento

mediante o qual o comportamento do sujeito se coloca sob o controle topografico (formal) e

temporal que oferece o comportamento do outro sujeito, que funciona assim como modelo”.

Este procedimento pressupde trés aspectos: 1) a semelhanga entre o
comportamento do sujeito imitador e do modelo (ndo é indispensavel que os dois
comportamentos sejam idénticos, é suficiente que se paregam); 2) a relagdo temporal entre
estes comportamentos: a resposta do sujeito deve produzir-se imediatamente ap6s a do
modelo ou ap6s um intervalo muito curto, pois de outra maneira ndo se podera considerar
como resposta de imitagdo; 3) a omissdo de instrugdes explicitas para que o sujeito emita o
comportamento. Uma resposta ou comportamento € imitativo quando ndo se € obrigado a dar
instrugoes explicitas para que seja emitido. A resposta sera produzida por si s6 diante da
presenga do comportamento do modelo, residindo nisto uma das grandes vantagens da
imitagdo como procedimento para aquisi¢do de novos repertorios, uma vez que permite levar
o sujeito a adquirir grande variedade de comportamento desde os mais simples até os mais
complexos sem necessidade de reforga-los. A imitagdo generalizada ¢ muito importante na
aquisi¢do do comportamento verbal e de outras formas complexas de comportamento social.
No que diz respeito a aquisi¢do da linguagem, por exemplo, a crianga inicialmente aprende
imitando uma variedade reduzida de sons ou fonemas que sdo reforgados pelo cuidado e

atengdo dos adultos e por outras formas de reforgamento. Uma vez que aprendeu a imitar, a
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crianga ndo necessita mais de reforgamento adicional, nem de instrugdes ou procedimentos

especiais. A crianga comegara a repetir tantas palavras novas quantas ouvir e isso constitui o

processo basico de aquisigdo da linguagem no desenvolvimento humano. Neste sentido, o
objetivo fundamental de um programa que procura estabelecer um repertério imitativo de
apoio ¢ poder controlar as respostas imitativas generalizadas mediante a presenga apenas do

modelo comportamental, sem necessidade de recorrer a formas adicionais de estimulagdo.

Segundo Staats e Staats (1973) a crianga vai aprendendo a comparar suas
respostas orais as de outros. Quando um dos pais pede, por exemplo, para que a crian¢a diga
uma determinada palavra na presenga da emissdo de sons imitados comparaveis, a crianga é
reforgada, mas nenhum reforgamento € apresentado na presenga de sons ndo comparaveis. A
esses comportamentos verbais vocais discriminados, Skinner (1978: p. 56) denomina

respostas ecoicas:

Um repertorio ecoico € estabelecido, na crianga, através de
reforgamento educacional, porque € util para os pais, professores
e outros . Ele torna possivel um atalho no processo de
aproximagdo sucessiva, pois pode ser usado para evocar novas
unidades de respostas sobre os quais outros tipos de

reforgamento podem se tornar contingente.

Skinner (1978) acrescenta que 0os comportamentos operantes ec6icos minimos
tornam-se funcionais quando correspondéncias mais amplas sdo apresentadas. Os primeiros
operantes ecoicos aprendidos por uma crianga tendem a ser padrdes integrais bem amplos, e

sdo de pequeno auxilio na repeti¢do de novos padrdes.

Este autor explica que uma unidade de repertorio ao nivel de sons orais
separados desenvolve-se tarde e, em geral, muito lentamente, sendo que respostas ecdicas
menores podem ser reforgadas pelos pais e outros com o propésito expresso de construir
esse repertorio. Tal repertorio basico pode ser adquirido a0 mesmo tempo que outras formas
de comportamento verbal ou mesmo unidades ecdicas maiores. A crianga pode emitir
respostas tdo amplas quanto silabas, palavras, ou mesmo sentengas como operantes €coicos
unitarios. Quando necessita de um auxilio diante de um estimulo ecdico novo, porém, ela

retorna ao repertorio de sons simples.
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Ribes Iiiesta (1980) ressalta que, aliada a aquisicdio de um novo

comportamento, deve estar presente a preocupagdo com sua manutengdo a longo prazo. O
propésito € conseguir que um comportamento continue se emitindo indefinidamente,
inclusive sob condigdes diferentes das de sua aquisigdo, exigindo um reforgamento continuo
de cada comportamento e de todos o que se apresentem. Para tanto, pode-se langar mdo de
procedimentos como: refor¢amento intermitente, controle de estimulos, reforgadores
condicionados e encadeamento, bem como de procedimentos suplementares, designados por
Ribes Ifiesta de procedimentos acessorios, que incluem os estimulos instigadores, estimulos

de preparagdo, estimulos de apoio e de esmaecimento, prova e exposi¢do do reforgamento.

Ha casos em que o sujeito apresenta, em seu repertorio de comportamentos
respostas cujas conseqiiéncias sdo aversivas para o ambiente social ou para ele proprio por
impedir-lhe o acesso a fontes de reforgamento adicionais . Nestes casos, ha que se langar
mdo de procedimentos que visam reduzir ou até mesmo suprimir a probabilidade de

ocorréncia dos comportamentos indesejaveis. Dentre os procedimentos utilizados para este

fim estdo a extingdo, time-out do reforgamento, punigdo positiva e negativa, estimulos

aversivos condicionados, reforgamento de comportamentos incompativeis (RDO) e
saciagdo. (Cf. Keller e Schoenfeld (1968), Cdria - Sabini (1986), Witter (1984).

A programagdo de repertérios comportamentais consiste, em geral, na
especificagdo dos passos sucessivos e das diversas operagdes que se utilizam para alcangar

um comportamento final.

Ribes Ifiesta (1980) considera que um dos problemas fundamentais na
programacgdo de um repertorio comportamental é estabelecer o ponto de partida, tendo em

vista a necessidade de se levar em conta o repertorio de entrada do sujeito.

A precisdo do repertério inicial permite ao programador avaliar se o sujeito
possui 0 minimo necessario de comportamento para desenvolver o programa e, se isso néo
ocorrer, o programador devera, entdo, aplicar programas que estabelegam repertorios

antecedentes.

O conhecimento do repertorio inicial também possibilita a avaliagdo, em
termos quantitativos, do progresso obtido pelo sujeito como consequéncia dos objetivos

comportamentais do programa.
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Na tarefa de promover a aquisi¢do de um novo comportamento - ou promover

a aprendizagem - ¢€ necessario estabelecer ou aproveitar as condigdes ja existentes de
motivagdo. Motivagdo aqui entendida como a utilizagdo de estimulos reforgadores (Skinner,
1978). E, neste sentido, é de todo desejavel que o programador trabalhe com estimulos e
conseqiiéncias naturais. Isto porque, ao contrario das consequéncias artificiais ou arbitrarias,
as conseqiiéncias naturais tém efeitos mais fortes e duradouros sobre o comportamento e,
como sdo inerentes a propria tarefa, subsistem numa variedade muito maior de

circunstancias. Em fungdo disso, é fundamental poder delinear a programagado de repertorios

de tal maneira que os proprios reforgadores naturais do comportamento na situagdo escolar

particular, ou no meio em que se emitam, sejam os utilizados no programa. Para tanto, o
programador devera, ndo sO analisar as tarefas e atividades com as quais trabalhara, mas
também conhecer o repertorio comportamental dos individuos envolvidos. Este levantamento
inicial é, segundo Matos (1992), uma condigdo preliminar ao delineamento de qualquer
trabalho em programagdo de novos comportamentos, quer em pesquisa basica de laboratério,
quer no desenvolvimento de tecnologias educacionais e terapéuticas, quer no dia-a-dia do

lar ou escola.

Ainda com relagdo ao tipo de reforgador a adotar no desenvolvimento do
programa comportamental, Ribes Ifiesta ressalta que nem sempre € possivel optar pelo uso de
reforgadores naturais, pois em inimeras ocasides ¢ necessario utilizar reforgadores artificiais
ou arbitrarios com relagdo a situagdo em que se empregam, dado que de outra maneira ndo se
poderia desenvolver o programa comportamental. Ao emprego destes reforgadores artificiais
se deve acrescentar, quando possivel, um procedimento adicional de transi¢do para

reforgadores mais naturais.

Outro preceito basico no trabalho de programacgédo de contigéncias € o de que
toda mudanga comportamental deve ser conduzida de modo gradual, controlado pelo préprio
desempenho do sujeito. Como o comportamento s6 se mantém dependendo das operagdes de
consequenciagdo, decorre que, se conseqiiéncias fortalecedoras ocorrerem muito raramente
(ou ndo ocorrerem), o comportamento diminuira em freqiiéncia e forga, podendo
desaparecer. Se isto ocorrer de forma generalizada (para varios comportamentos e em varias

circunstancias), o repertorio do individuo se empobrecera muito e o préprio individuo, dada
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uma chance, se esquivara da situagdo como um todo, buscando outras situagdes que

otimizem mais sua sobrevivéncia.

A densidade relativa do reforgamento €, portanto, um pardmetro crucial, tanto
quanto o parametro atraso de reforgamento. Uma conseqiiéncia (reforgadora ou punitiva)
uma vez em efeito sempre afeta um comportamento; se ela ocorre imediatamente apods o

comportamento de interesse, seus efeitos incidem exatamente sobre este; se ela ocorre

algum tempo ap6s o comportamento de interesse, seus efeitos sobre estes serdo tanto

menores quanto maior o intervalo de tempo ocorrido desde aquele comportamento. Por outro
lado, seu efeito sera sempre grande sobre os outros comportamentos proximais, e se estes

forem incompativeis ao comportamento de interesse, menor a probabilidade deste se manter.

Também a substituicdo de conseqiiéncias artificiais ou arbitrarias por
conseqiiéncias naturais deve ser feita de forma gradual e quando o desempenho do individuo

estiver razoavelmente bem fortalecido e instalado.

De acordo com Matos (1992), a melhor maneira de se substituir reforgadores
indesejaveis € diminuir gradualmente sua densidade e aumentar gradualmente seus
intervalos. Isto propicia que eventos naturais e caracteristicas da propria situagdo sejam
discriminadas e assumam fungdes reforgadoras. Esse processo denomina-se transferéncia de
controle de estimulos e pode ser tanto para consequéntes como para antecedentes. Contudo,
se essas tranferéncias forem muito rapidas, poderdo ocorrer perdas comportamentais severas

e € por isso que o principio de mudangas lentas e graduais é importante.

Este principio é valido, como foi visto anteriormente, para procedimentos de
modelagem de novos comportamentos por aproximagdes sucessivas € para a técnica de

esmaecimento/acentuamento.

O principio de mudanga gradual deve ser usado para alterar aspectos
especificos do comportamento (por exemplo, a rapidez com que uma crianga chuta uma bola,
ou a poténcia do chute, sua diregdo, qual perna é usada, a posigdo especifica do pé, etc.).
Neste caso, como as mudangas se ddo baseadas, ndo na passagem de tempo e/ou freqiiéncia
da operagdo de reforgamento, e sim, numa dimensdo da resposta, o processo denomina-se
diferenciagdo ou modelagem de respostas. No exemplo da poténcia do chute a bola,

inicialmente reforga-se qualquer tipo de chute; depois s6 aqueles que produzirem um
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deslocamento maior da bola; depois um deslocamento maior ainda, e assim sucessivamente,

deixando, a cada passo, de reforgar chutes mais fracos. Com isso observam-se mudangas

sucessivas e graduais nas caracteristicas da resposta.

Muitas vezes ha necessidade de se promoverem mudangas nas circuntancias
em que o comportamento ocorre. Por exemplo, uma crianga que ¢ muito desembaragada em
casa e igualmente timida e desajeitada na presenga de estranhos, devera ter “situagdes
familiares” gradualmente alteradas - objetos, pessoas, palavras, etc. - no sentido de se
assemelharem a, ou a incluirem elementos de situagdes diferentes. Para tanto recorre-se a
transferéncia de controle de estimulos transformando gradualmente as circunstancias ou
caracteristicas da situagdo onde o comportamento ocorre. Duas técnicas diferentes podem ser
usadas neste caso: a de esmaecimento/acentuamento e a de transformagdo ou modelagem de
estimulos, a op¢do por uma ou outra dependera das caracteristicas da situagdo e do sujeito
(o proprio critério gradual, deve ser calcado no desempenho do sujeito; qualquer oscilagdo
na forga ou na seqiiéncia da resposta significa que a mudanga esta sendo implementada de
forma muito rapida, deixando de garantir a densidade e os intervalos ideais de

reforgamento).

A técnica de esmaecimento trabalha com um aspecto da situagdo, reduzindo-o
ou acentuando-o. Por exemplo, a professora que escreve a letra “a” em grandes dimensdes,
com linhas grossas e pede a crianga para passar o lapis por cima pode estar se preparando

para usar a técnica de esmaecimento. Para tanto gradualmente ela reduzira o tamanho e a

espessura do tragado a medida que a crianga mais firmemente for capaz de realizar sua

tarefa. Num determinado momento, ela tracejara a linha e aumentara gradualmente o espago

do tracejado. Finalmente a professora so assinalara o ponto onde a letra deve comegar.

A técnica de modelagem de estimulos consiste na transformagdo gradual de
aspectos da situagdo de modo a produzir ou gerar uma situagdo nova. No exemplo da crianga
timida diante de estranhos, recorre-se a introdugdo gradual de elementos novos ou diferentes

e paralelamente, removem-se gradualmente da situagdo alguns elementos conhecidos.

As técnicas de mudangas graduais se refletem e se pautam na interagdo
comportamento-ambiente. Elas consistem essencialmente na aplicagdo de consequénciagdo

diferencial, isto é, de selegdo do comportamento desejado, nas circunstancias desejadas.
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Matos (1992) ressalta que o procedimento de consequénciagdo diferencial ndo

¢ incompativel com o principio de sistematicidade na consequénciagdo, pois em cada nivel
de critério, o principio se mantém e a diregdo geral de mudangas de critérios deve refletir um

objetivo final tnico.

Segundo a autora, as técnicas de mudanga gradual sdo particularmente uteis
quando se quer desenvolver habilidades finas (caligrafia, desenho, canto, esporte), ou
quando a situagdo se apresenta particularmente dificil e complexa (dizer “eme” na presenga
da letra m e ndo na da letra n; discriminar a posigdo do trago e a do circulo nas letras p, q e
d, etc.). No primeiro caso, trabalha-se principalmente com diferenciagdo ou modelagem de
respostas, € no segundo, com mudangas graduais nas dimensdes do estimulo (nitidez,
tamanho, intensidade, peso, brilho, niimero de instru¢des adicionais ou dicas relevantes,
etc.), ou com mudangas na sua propria estrutura (onde modela-se o estimulo de modo que

um chapéu de bruxa gradualmente assemelha-se a letra A maiuscula, por exemplo).

Quando o objetivo do programa visa alcangar atuagdes em nivel de exceléncia

ou de desenvolvimento de comportamentos criativos, etc; ou quando o sujeito apresenta

déficits comportamentais severos e/ou generalizados, o programador pode langar mao do uso

de técnicas multiplas.

O treino de um comportamento complexo é realizado através do procedimento
de encadeamento, que consiste num entrelagamento de segmentos comportamentais mais
simples em um tunico comportamento complexo. Isto implica em desarticular em varios
segmentos mais simples o comportamento terminal ou final e trabalhar separadamente cada
um destes segmentos fragmentados. Feito isto, deve-se unir os diferentes componentes para
rearticular o comportamento complexo e especificado em principio. Para encadear diversas
respostas € necessario seguir uma ordem precisa que va desde a ultima resposta que €
reforgada, até a primeira dentro da cadeia que é a que se encontra mais distanciada do
reforgamento. Isto obedece a necessidade de unir os diferentes segmentos comportamentais
mediante reforgadores condicionados estabelecidos ao longo do préprio procedimento. Estes
reforgadores condicionados tornam-se necessarios em numero igual ao dos componentes da
cadeia comportamental. Cada elo da cadeia deve ter como conseqiiéncia um reforgador

condicionado que a mantenha (podendo ser o mesmo ou um diferente de cada vez), exceto o
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ultimo que deve seguir o reforgador incondicionado e correspondente a totalidade do

comportamento complexo.

Uma seqiiéncia comportamental pode ser modelada de tras para frente ou
mediante instru¢des. Cadeias comportamentais modeladas de tras para frente sdo muito
sensiveis a pequenas mudangas no ambiente (antecedentes e conseqiientes) e, portanto, sdo
bastantes adaptativas e flexiveis. Quando o individuo € verbalmente sofisticado, tem um
repertorio de seguir instrugdes e ja domina todos os pré-requisitos necessarios, uma
sequéncia comportamental pode ser instalada mediante instrugdes e de frente-para-tras.
Sequéncias estabelecidas por regras ou instrugdes parecem depender mais destas do que das
consequéncias que produzem, refletindo, provavelmente, um controle social mais forte do

que o controle de contingéncias naturais (Skinner, 1984).

De acordo com os pressupostos behavioristas, os repertorios de
comportamento sdo produtos de aprendizagens e as diferengas individuais de inteligéncia
sdo resultantes do grau de variedade de vivéncias oferecidas a cada um ao longo de sua
existéncia. Como o ser humano é flexivel e aprende rapidamente, a qualidade, a quantidade e
os ritmos de suas respostas sdo adaptagdes ao ambiente que encontrou. Em fungéo disso, as
diferengas entre os niveis sociais quanto ao potencial intelectual sdo basicamente

resultantes da linguagem (Coria -Sabini, 1992).

O primeiro passo de um processo inteligente qualquer (indugdo, dedugdo,

resolugdo de problemas, memoéria) é a decodificagdo de uma informagdo. Para isto €

necessario que o individuo classifique e preste uma atengéo seletiva aos estimulos do meio

ambiente que o rodeia.

A classificagdo depende, basicamente, das unidades conceituais que o
individuo possui. Uma unidade conceitual comega a ser estabelecida quando um signo
(palavra, gesto, desenho) passa a ser empregado para designar um objeto ou acontecimento.
Uma vez estabelecido, o signo torna-se um instrumento de conhecimento, pois sua presenga

evoca na mente do individuo o objeto ou o acontecimento representado.

Num primeiro momento deste processo a fala acompanha as agdes. Enquanto
faz alguma coisa, a crianga descreve o desenvolvimento da agdo. Nos dizeres de Coria-

Sabini (1992, p. 10), “é como se a crianga estivesse tomando contato com o mundo das
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palavras”. Posteriormente, a fala precede a agdo, funcionando como um plano prévio que

dirige e determina a ag¢do. Surge, assim, a fung¢do planejadora da fala, além da fungdo ja

existente de representar o mundo exterior.

Com o aparecimento da fungdo planejadora da linguagem, a crianga adquire
independéncia em relagdo ao seu ambiente imediato e concreto, tornando-se capaz de

envolver-se em operagdes complexas.

O processo de estabelecimento do comportamento conceitual ¢ uma agdo
social. Ou seja, os conceitos também sdo aprendidos através do processo de
condicionamento, através da interagdo comportamento-ambiente. Ao cuidar do bebé, a mae
ou outro adulto vai rotulando objetos, acontecimentos e sentimentos do cotidiano da crianga
e desenvolvendo nela a atengdo seletiva. A crianga, por sua vez, inicia sua fala com
balbucios ou gestos. Uma vez que seus signos conseguem introduzir no seu ambiente a
modifica¢do desejada, eles passam a ser usados com maior freqiiéncia. A crianga pode dizer
“pepé€”, por exemplo e receber a chupeta, depois de algumas repeti¢des, toda vez que quiser
a chupeta, dira “pepe”. O ato de apontar também serve para transmitir desejos e, quando
bem sucedido, passa a ser usados primeiro sozinho e depois acompanhado de sons ou

palavras.

A medida que vai sendo reforgada, a crianga amplia seu repertorio vocal.

Gradualmente, através das corregdes feitas pelos adultos, reforgando suas respostas corretas
e deixando de reforgar as incorretas, a crianga vai aprendendo quais os atributos relevantes

ou criteriais de um determinado conceito e quais os irrelevantes.

Essa proposi¢do, segundo Coria-Sabini (1992), conduz a conclusdo de que a
riqueza e a quantidade de interagdes verbais ¢ de especial importancia para o
desenvolvimento do conhecimento. O empobrecimento linguistico resultante de uma
interagdo com um meio cultural menos complexo e variado resulta numa maior dificuldade

de abstragdo e de complexidade de classificagdo.

Keller e Schoenfeld (1968,p.393) ressaltam a importancia dada ao papel da

linguagem sobre 0 comportamento humano na abordagem behaviorista do desenvolvimento.

Nenhuma consideragdo sobre o comportamento humano estara

completa se ndo incluir a atividade verbal do homem. E a forma
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de comportamento mais elevada e mais valiosa, mais que
nenhuma outra o distingue dos animais inferiores; e nela estdo
entesouradas a heranga cultural da filosofia, da ciéncia, da arte e
da tecnologia, e através dela se efetua a transmissdo desse
conhecimento acumulado de geragdo a geragdo. Na realidade, foi
o comportamento verbal que tornou esse conhecimento

possivel.

Skinner (1978) considera mais adequado o uso do termo “comportamento
verbal” em detrimento dos termos “linguagem” ou “fala” usualmente empregados para
designar este modo especial de agdo. O autor argumenta que o termo “fala” destaca o
comportamento vocal e dificilmente pode ser aplicado a situagdes em que a pessoa
mediadora ¢ afetada de forma visual como ao escrever um bilhete. A palavra “linguagem”,
segundo o autor, refere-se mais as praticas de uma comunidade lingiiisticas do que ao
comportamento de um de seus membros. Ja o termo comportamento verbal apresenta, na

opinido de Skinner (p. 16), as seguintes vantagens:

Sua sangdo etimologica nd3o € excessivamente poderosa, mas
destaca o falante individual e, quer seja reconhecido ou ndo por
quem o usa, especifica 0 comportamento modelado e mantido
pelas conseqiiéncias mediatas. Tem também a vantagem de ser
relativamente pouco familiar aos modos tradicionais de

explicagdo.

Skinner (p. 16) define comportamento verbal como “comportamento refor¢ado

pela mediagdo de outras pessoas”, ressaltando, no entanto, que o comportamento do ouvinte

ao servir de mediador para as conseqiiéncias do comportamento do falante ndo é

necessariamente verbal.

O autor explica, a pagina 29, que “qualquer movimento capaz de afetar outro
organismo pode ser verbal”, citando-se como exemplos linguagens escritas, linguagens por
sinais e linguagens nas quais o falante estimula a pele do ouvinte. Em sintese, o
comportamento verbal inclui todos os aspectos da linguagem falada, escrita e gesticulada.

Sendo a forma falada (comportamento vocal) a mais comumente utilizada.

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 8unespw 12 13 14 15 1le 417 18 1Y



81
O comportamento verbal vocal é executado por uma complexa musculatura

que produz a fala audivel, podendo esta ser registrada fonograficamente (registro aciistico) e

através da transcrigdo fonética.

A aprendizagem da leitura se da da mesma forma que a aprendizagem do

comportamento da fala, ou seja através da modelagem por reforgamento diferencial:

O reforgo diferencial modela todos as formas verbais e quando
um estimulo anterior entra na contingéncia, o reforgo €
responsavel pelo controle resultante. Contingéncias apropriadas
de reforco definem os repertorios de comportamento ecodico,
textual e intraverbal, e colocam o comportamento verbal sob o
controle do ambiente ndo verbal. O reforgo diferencial modela

esse controle em abstragdo. ( Skinner ,1978, p. 245).

O processo de aprendizagem de comportamentos complexos ndo depende
somente da densidade do reforgamento operante no estabelecimento de uma nova habilidade.
Ha que se considerar também as interagdes entre respostas e estimulos em diferentes

combinagdes :

O processo de aprendizagem constitui um efeito claro do
reforgo e os problemas praticos da educagdo tornam importante
a marcha de aquisicido do comportamento verbal. Mas o
comportamento complexo € adquirido em diferentes velocidades,
nao por causa das grandes diferengas no efeito do reforgo, mas
por causa das interagdes entre as respostas e estimulos. Nao ha
uma ‘situagdo tipica’ que produza uma curva geral de

aprendizagem. (Skinner, 1978, p. 245)

Davis, Alexander e Yelon (1979, p.165) definem conceito como “abstragdes de

nossa experiéncia no mundo.”

Recapitulando. Ao nascimento, o mundo da crianga consiste numa colegio de
estimulos completamente desorganizados, que vdo sendo ordenados de forma gradual, de
modo a receberem significados. Mais especificamente, as percep¢des vdo sendo organizadas

através de classificagdes que levam a formagdo de conceitos.
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A aprendizagem de um conceito possibilita responder as propriedades abstratas

de uma série de objetos ou eventos, e nio meramente as suas caracteristicas proprias. Davis,
Alexander e Yelon explicam que animais inferiores podem e aprendem conceitos apesar de
ndo poderem nomea-los. Esta é uma caracteristicas essencialmente humana. A capacidade do
homem de verbalizar permite falar sobre um conceito, descrever seus atributos e
propriedades, ou ainda, descrevé-lo através do uso de outros conceitos. Permite também

1dentificar corretamente sua ocorréncia.

De acordo com esses autores, na estrutura do conhecimento, conceitos estdo
conectados em principios. Os conceitos permitem classificar fendmenos diversos, os
principios, por sua vez, permitem predizer, explicar e controlar fendmenos. Na medida em
que a crianga cresce , descobre que pode controlar objetos e pessoas, predizer eventos e
solucionar problemas. A crianga esta desta forma aplicando principios: “_ Se eu seguro o
copo com as duas maos, é menos provavel que derrame; _ Se eu gritar, minha mae cede; _ Se

desejo tirar o doce da prateleira, uma cadeira servira para alcanga-lo; etc”.

Os principios estabelecem, portanto, relagdes entre dois ou mais conceitos e,
na medida em que o repetdrio do sujeito vai se tornando mais complexo e elaborado , maior

sera sua capacidade de solucionar problemas complexos.

Ha comportamentos cuja aquisi¢do envolve, além de percepgdo de estimulos,

habilidades motoras ou, mais especificamente, habilidades percepto-motoras: as percepgdes
proporcionam a informagdo necessaria para coordenar movimentos motores, possibilitando
ao organismo o desempenho de um determinado comportamento como, por exemplo, velejar,

pintar, jogar golfe, escrever, etc.

Desde o nascimento, a crian¢a comega a desenvolver habilidades envolvendo
movimentos musculares coordenados. A crianga recém-nascida ndo é capaz de seguir com 0s
olhos um objeto em movimento, mas gradualmente aprende a fazé-lo bem, como aprende
toda uma série de habilidades de maior complexidade. Na época em que esta pronta para a
escola, ela ja é capaz de caminhar, correr, subir, alimentar-se e fazer centenas de outras
tarefas similares, sendo que continuara aprendendo novas habilidades percepto- motoras de

igual ou maior complexidade ao longo de sua vida.
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Segundo Davis, Alexander e Yelon (1979,p.281) “habilidades percepto-

motoras envolvem movimentos musculares coordenados para completar com sucesso uma
tarefa”. Os movimentos musculares sdo coordenados pelas percep¢des dos eventos externos

e por percepgdes de sentidos internos: sinestesia, visdo e audigao.

Esses autores ponderam que as habilidades percepto-motoras de um adulto
médio sdo em sua maioria tdo bem aprendidas e automaticamente desempenhadas que nao é

facil tomar consciéncia do fato de que foi necessario aprendé-las uma primeira vez.

2.1. OS REFLEXOS DA ABORDAGEM BEHAVIORISTA
NA PRATICA PEDAGOGICA

21.1. CARACTERISTICAS DA ABORDAGEM QUANTO A
APRENDIZAGEM:

A proposta behaviorista Skinneriana relativa ao processo ensino- aprendizagem

¢ a aplicagdo da abordagem sistémica a instrugdo.

Segundo Rocha (1980), ha duas caracteristicas dessa abordagem em relagdo a
instrugdo. Primeiro, ela consiste em um ponto de vista particular, relativo ao processo ensino
aprendizagem. Esse processo constitui um arranjo, em que um professor ¢ um aluno podem
interagir um com o outro. O proposito especifico desta interagdo € facilitar a aprendizagem
do aluno. A segunda caracteristica da abordagem sistémica ¢ utilizar uma metodologia
especifica para planejar sistemas de ensino-aprendizagem. Nessa metodologia utilizam-se
procedimentos sistematicos para planejar, desenvolver e avaliar o processo total de

aprendizagem e ensino.

Ela se orienta para alcangar objetivos especificos e se baseia em pesquisas
sobre a comunicagdo e aprendizagem humana. Aplicando-se essa metodologia tem-se um
sistema instrucional que dispde ordenadamente de recursos humanos ou materiais, de uma

maneira adequada para obtengdo da aprendizagem eficiente do aluno . Desse modo,
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completa a autora acima, sendo a abordagem sistémica tanto um ponto de vista como uma

metodologia, ela propicia um guia para o planejamento instrucional e para a consecugdo do

plano.

Nos dizeres de Davis, Alexander e Yelon (1979, p. 162) “a defini¢do completa
de aprendizagem enfatiza a nog¢do de uma mudanga relativamente permanente no

comportamento como fungdo da pratica ou experéncia”.

Esses autores chamam atengdo para dois aspectos desta defini¢do: o fato de
que a aprendizagem pressupde uma modificagdo no comportamento € o fato de que ha
diferentes tipos de aprendizagem. Apontam quatro modificagdes fundamentais pelas quais

passam o comportamento no decorrer da aprendizagem:

- primeiramente os estimulos adquirem novos significados. Enquanto a
aprendizagem ocorre, o individuo se torna mais sensivel a estimulos que em periodos iniciais
desse processo tinham pouco ou nenhum significado para ele, havendo desta maneira um

enriquecimento de suas percepgdes;

- um segundo tipo de modificagdo comportamental que ocorre enquanto a
aprendizagem progride € a de que fatores estranhos e interferentes sdo eliminados através da

generalizagdo de estimulos e no treino de habilidades;

- modificagdes também ocorrem com a aprendizagem quando certos estimulos
tornam-se substitutos de outros de forma que, inicialmente, faz-se necessario, por exemplo,
explicar em detalhes a um individuo o que é esperado dele, para, progressivamente um

simples olhar poder comunicar toda a mensagem;

- finalmente, 0 comportamento torna-se mais integrado e mais auténomo,
ressaltando-se que estas diferentes formas de comportamento estdo interrelacionadas de
modo que, uma das razdes pelas quais o comportamento torna-se melhor integrado com a

aprendizagem ¢ que falsas e inuteis por¢des do mesmo sdo gradualmente eliminadas .

Ha uma variagdo entre os autores behavioristas quanto a classificagdo dos
diferentes tipos de aprendizagem. Para Davis, Alexander e Yelon (1979), ha consenso entre
seis tipos: condicionamento classico, condicionamento operante, aprendizagem de conceitos,
aprendizagem de principios, solugdo de problemas e habilidades percepto-motoras. Para

esses autores a distingdo entre os diferentes tipos é importante no planejamento de sistemas
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de ensino-aprendizagem dado que principios diferentes estdo envolvidos em seu ensino,

entendendo-se por principios as regras ou as condigdes que promovem a aprendizagem.

Os autores acima consideram o condicionamento classico € 0 operante como

tipos de aprendizagem basicos aos demais.

Em linhas gerais, grande parte do que ¢ ensinado na escola consiste de
conceitos. A aprendizagem de um conceito habilita um individuo para responder as
propriedades abstratas de uma série de objetos ou eventos, € ndo meramente as suas
caracteristicas proprias. Como visto anteriormente, a capacidade de verbalizar permite que,
ao aprender um conceito, o ser humano possa nomea-lo, descrever seus atributos e
propriedades. Outras formas que demonstram a aprendizagem de um conceito é o uso de

outros conceitos para descrevé-lo, bem como a identificagdo correta de sua ocorréncia.

Os principios organizam conceitos de modos particulares. Existem diferentes
tipos de principios, alguns estdo enraizados empiricamente na descoberta cientifica; outros
sdo matérias de definigdo ou acordo comum. Independente de sua origem, principios

estabelecem relagdes entre dois ou mais conceitos.

A solugdo de problemas é o mais avangado tipo de aprendizagem.
Frequentemente ¢ tratado como aprendizagem por descoberta por existir um grande elemento
de descoberta nele envolvido. Na solugdo de problemas o estudante desenvolve a mais
elevada ordem de principios por si mesmo e ndo ¢ guiado diretamente para a solugdo, como €

frequentemente o caso na aprendizagem de principios. Segundo Davis, Alexander e Yelon

(1979), a solugdo de problemas envolve trés estagios: o estudante inicia pela preparagdo

(organizagdo e entendimento do problema), em seguida analisa e executa um plano para

entdo testar e verificar a propriedade da agéo.

Quanto as habilidades percepto-motoras, ao treinar uma nova habilidade, o
programador de sistemas de aprendizagem deve atentar para o repertoério de entrada do
aprendiz. Para alunos cuja alfabetizagdo esta se iniciando, por exemplo, o fator idade deve
ser considerado, pois aprendizes jovens podem ter dificuldades em concentrar-se por longos
periodos; se sdo muitos jovens, sua coordenagdo pode ndo estar desenvolvida e,
consequentemente, os padrdes de desempenho necessitam ser diminuidos; for¢a e firmeza

afetam as condigdes para aprender algumas habilidades percepto-motoras.
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Recapitulando. A distingdo entre os diferentes tipos de aprendizagem é

importante para o planejamento de sistema de aprendizagem porque principios diferentes

estdo envolvidos em seu ensino.

Néri (1980) resume o que é a concepg¢do de ensino-aprendizagem para os
behavioristas e seus reflexos na pratica pedagogica: lembrando que os comportamentos dos
estudantes s3o instalados e mantidos por reforgadores arbitrarios e condicionados, ensinar
depende do desenvolvimento de bons programas de controle de contingéncias para o
comportamento de estudar. O que devera ocorrer segundo os principios gerais do ensino

sistémico, ou seja, respeito ao ritmo individual do aluno; reforgamento imediato das

respostas corretas; progresso em pequenos passos graduados, segundo sua dificuldade;

aprendizagem sem erros (maximizagdo do desempenho adequado do aluno); e auto-

instrugao.

2.1.2. CARACTERISTICAS DA ABORDAGEM QUANTO A RELAGAO
PROFESSOR-ALUNO

Segundo Penteado, Silva e Matos (1980), nesta abordagem as necessidades,
interesses e aptiddes dos alunos constituem a principal forga propulsora da aprendizagem e
da mudan¢a do comportamento. Em fungdo disso, a educagdo € considerada como um
processo ativo que envolve os esfor¢os do proprio aluno, o que implica na importancia da

investigagdo dos seus interesses na escolha dos objetivos educacionais.

As autoras lembram a importancia do aluno participar ativamente das situa¢des
pelas quais se interesse, pois isto lhe possibilita enfrentar as situagdes presentes com uma

eficiéncia cada vez maior.

O professor deve proceder ao estudo sistematico das caracteristicas dos alunos
pois os objetivos almejados terdo maior probabilidade de serem alcangados, se forem

adequados a elas.

Ao professor cabe a responsabilidade pelo ensino e pela aprendizagem (Matos,
1992). O professor tem a responsabilidade de planejar e desenvolver o sistema de ensino-
aprendizagem de forma tal que o desempenho do aluno seja maximizado, considerando-se

igualmente fatores tais como economia de tempo, esfor¢os e custos. Os passos de ensino,
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assim como objetivos intermediarios e finais serdo decididos com base em critérios que

fixam os comportamentos de entrada e aqueles os quais os alunos deverao exibir ao longo do
processo de ensino. O professor neste processo ¢ considerado como um planejador e um
analista de contingéncias ou como um engenheiro comportamental. Sua fung¢do basica
consiste em arranjar contingéncias de reforgos de modo a possibilitar ou aumentar a
probabilidade de ocorréncia de uma resposta a ser aprendida. Devera, portanto, definir,
dispor e planejar as contingéncias desses reforgos em relagdo as respostas desejadas de

modo que os objetivos de seu trabalho sejam alcangados. Penteado (1980).

2.1.3. CARACTERISTICAS DA ABORDAGEM QUANTO A
METODOLOGIA DE ENSINO

Skinner realizou uma analise funcional do processo de ensino, enfatizando a
analise de contingéncias, a identificagdo de reforgadores, o ensino em pequenos passos, a
especificagdo de critérios e de repertorios de entrada, intermedidrios e terminais; a
necessidade de substitui¢do do controle aversivo pelo controle ndo aversivo, a viabilidade de
mecanizag¢do do ensino, ndo s6 como uma medida para torna-lo mais eficiente como também

para a coleta de dados sobre os repertérios educacionais e a individualizagdo do ensino.

Com relagdo a individualizag¢do do ensino, Néri (1980, p.126) enfatiza que na
abordagem behaviorista a individualizagdo aparece “ndo como estratégia, modismo ou

filosofia, mas como imperativo de coeréncia teorico-metodologica”. Desse ponto de vista

individualizar o ensino envolve, segundo a autora ( p. 128): “(1) especificar os objetivos do

curso; (2) envolvimento ativo do estudante; (3) controle de contingéncias de modo a
assegurar um ambiente positivo; (4) avaliagdes constantes e fornecimento de informagdes
sobre o desempenho ao aluno; (5) apresentagdo do material em pequenas doses; (6)
exigéncia de dominio antes de prosseguir; (7) preferéncia pelo uso de materiais escritos; e

(8) respeito ao ritmo individual do aluno.”

A partir do ponto de vista Skinneriano sobre a necessidade de se programar a
instru¢do, varios modelos de ensino sistémico foram elaborados. De acordo com Rocha
(1980), coexistem atualmente diferentes modelos dos mais tradicionais aos mais modernos,

que, apesar de possuirem componentes que diferem quanto as rotulagdes e ordem de
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apresenta¢do, em esséncia tém significados muito semelhantes, podendo-se identificar, em

linhas gerais, os seguintes componentes nos diferentes modelos do ensino sistémico:
objetivos, pré-requisitos, conteudo, condigdes em que se produz a aprendizagem e avaliagio

da eficiéncia da aprendizagem.

Davis, Alenxander e Yelon (1979, p. 301) definem sistemas de aprendizagem
como “uma combinagdo organizada de pessoas, materiais facilidades, equipamentos e

procedimentos que interagem para atingir um objetivo.”

Segundo os autores a defini¢do acima contém trés caracteristicas fundamentais
de um sistema de aprendizagem. As duas primeiras relacionadas ao conceito de organizagio

e a terceira transmitida pelo conceito de objetivo.

A afirmagdo de que um sistema de aprendizagem ¢é uma combinagédo
organizada de elementos significa, primeiramente, que nele existe uma organizagio
intencional de pessoas, materiais e procedimentos (os elementos de sistemas ndo sido
arranjados ao acaso e sim de acordo com um plano especifico); significa também que os

elementos de um sistema sio interdependentes.

A organizagdo planejada e interdependente dos elementos componentes sdo,
portanto, duas das caracteristicas essenciais de um sistema de aprendizagem. A terceira é que
um sistema de aprendizagem tem um objetivo. Este objetivo é o motivo pelo qual o sistema é
planejado.Os elementos minimos de um sistema de aprendizagem sdo um aluno, um objetivo

de aprendizagem e um plano de procedimento para alcanga-lo. Um sistema de aprendizagem

ndo necessita incluir um professor no sentido tradicional de alguém que divulga informagao,

esta podera ser transmitida através de meios como o computador, livros e textos
programados. O essencial de um sistema de aprendizagem ¢ a existéncia de um plano de
procedimento que descreve como os elementos funcionam para alcangar o objetivo do
sistema: a aprendizagem do estudante. A determinagdo dos objetivos pressupde a analise das
caracteristicas do aluno, dos tipos de aprendizagem envolvidos e das condig¢des especiais ou

restrigdes para o desempenho da tarefa proposta.

A analise das caracteristicas do aluno envolve, segundo Davis, Alexander e
Yelon (1979), fatores como: comportamentos de entrada (que sdo as habilidades e o

conjunto de aprendizagens anteriores disponiveis que o estudante pode usar em novas
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situagdes), maturagdo fisiologica e cognitiva e diferengas individuais de capacidades e

aptiddes.

Ha diferentes tipos de aprendizagens (como visto no topico anterior), devendo
o planejador isolar e identificar os diferentes elementos da tarefa a ser aprendida de modo
que possa decidir que tipos de aprendizagens estdo envolvidas e como conduzira o ensino

dos varios conceitos, principios e habilidades percepto-motoras inseridas na tarefa.

O terceiro e ultimo conjunto de fatores que devem ser considerados na
defini¢do dos objetivos sdo efeitos de condigdes incomuns ou restrigdes para o desempenho
de uma tarefa. Ha trés tipos de condigdes especiais a serem considerados. Primeiro, sdo
condigdes ambientais, tais como niveis de iluminagdo, temperatura, restrigdes mecanicas,
etc. Segundo, ha as condigdes do operador que pode estar fadigado, zangado, doente, sob
efeito de drogas, etc. Terceiro, existem condigdes sociais que podem afetar
significativamente o desempenho da tarefa no caso do trabalho em grupo, ha que se

considerar ajustamentos quanto as diferengas de personalidades, de sexo, etc.

A tarefa basica do planejamento requer que o planejador verifique seu trabalho

em cada estagio do processo, adicionando detalhes e corrigindo erros.

2.1.4. CARACTERISTICAS DA ABORDAGEM QUANTO A
AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

Segundo Di Dio (1980), a avaliagdo da aprendizagem que deriva da teoria
behaviorista comega com a formulagdo de objetivos e requer a elaboragdo de meios para
apurar e interpretar resultados, de modo que se possa saber em que medida os objetivos

foram alcangados. De acordo com esse autor, a avaliagdo ¢ um método de adquirir e

processar informagdes necessarias para melhorar o ensino e a aprendizagem. E um processo

para determinar em que medida os alunos estdo se desenvolvendo.

Para Bloom, Hasting ¢ Madaus (1983) é um sistema de controle de qualidade
pelo qual pode ser apurado, etapa por etapa do ensino-aprendizagem, se 0 processo esta
sendo ou ndo efetivo e, em caso negativo, que mudangas devem ser introduzidas. A

avaliagdo procede a uma coleta sistematica de dados por meio dos quais se determina em
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que medida ocorrem mudangas no comportamento dos alunos em fungdo de objetivos

educacionais.

Segundo esses autores o ensino sistémico envolve trés tipos de avaliagdo que
correspodem, respectivamente, a trés fungdes especificas: a avaliagdo diagnostica, cuja
fungdo ¢ diagnosticar as condigdes de um aluno quanto ao dominio ou ndo dos
conhecimentos e habilidades consideradas relevantes a aprendizagem de uma determinada
tarefa; a avaliagdo formativa, que tem como fung¢do o controle da aprendizagem e do ensino;
e a avaliagdo somativa, que tem fungdo de discriminagdo e classificagdo dos elementos de

um grupo através da apuragdo das diferengas individuais.

Di Dio (1980) explica que o diagnostico € feito com o fim de: 1) determinar
até que ponto o aluno atingiu os objetivos; 2) verificar se existem alunos que ja possuem
habilidades que o curso se propde a desenvolver; 3) identificar interesses, possibilidades,
necessidades de cada aluno, a fim de ministrar um ensino individualizado; 4) descobrir

insuficiéncias ou dificuldades a fim de supera-las.

A avaliagdo formativa deve ocorrer frequentemente durante o ensino. Através
da avaliagdo formativa, professores e alunos podem garantir a consecugdo de seus objetivos,
desde que saibam, de antemdo, onde devem chegar. Essa avaliagdo impede efeitos
indesejaveis, tais como: frustragdo (tanto do aluno como do professor), perda de motivagio

do educando, diminuigdo de auto-estima dos alunos considerados insuficientes ou incapazes.

A avaliagdo formativa bem elaborada implica na distribui¢do dos objetivos em
pequenas unidades de ensino, na formulagdo de objetivos em termos de comportamentos
observaveis, na corre¢do dos erros e reforcamento dos acertos mediante utilizagdo de

feedback, na selegdo de alternativas corretivas de ensino-aprendizagem.

Quanto a avaliagdo somativa, sdo requisitos a defini¢do de objetivos e de
procedimentos de medida (dissertagdo, testes de multipla escolha, certo-errado, questdes de

respostas curtas, testes combinados, testes de completamento ou lacuna, etc.)

A avaliagdo somativa ¢ um processo de descrigdo e julgamento para classificar
os alunos ao final de uma unidade, um semestre ou curso, segundo certos niveis de

aproveitamento. A avaliagdo tem por fim uma verificagdo geral do grau em que os resultados

mais amplos foram obtidos. Um propésito complementar que orienta a avaliagdo somativa é
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o de comunicar os resultados a pais e administradores. Em sua esséncia, consiste na

comparagdo de resultados.

Em sintese, as trés avaliagdes - diagndstica, formativa e somativa - acham-se
interligadas, distinguindo-se mais por uma questdo de énfase. A avaliagdo diagnostica
contribui para a avaliagdo formativa na medida que facilita a identificagdo das dificuldades
dos alunos ou do grupo. Nos dizeres de Di Dio ( p. 328), “a diagnostica aponta falhas, a
formativa serve para conduzir a sua corregdo € a somativa, em ultima instancia, decide se os

objetivos foram alcangados através da comparagéo e da classificagao”.

Penteado (1980) lembra que, de acordo com os pressupostos tedricos
behavioristas , a aprendizagem deve ser uma experiéncia bem sucedida e gratificadora como
base e garantia de padrdes mais duradouros de comportamento. Desta forma, a avaliagédo,
procurando diagnosticar as necessidades e dificuldades dos alunos, favorece o uso de
estratégias mais adequadas que os mantenham na trajetoria definida para o processo de

aprendizagem.

Segundo a autora , além da especificagdo dos comportamentos de saida e
organizagdo seqiiencial do ensino, é fundamental a definicdo de critérios realistas de
avaliagdo pois, na medida que se permite a acumulagdo de erros e de nogdes
imperfeitamente aprendidas, que deveriam se constituir em pré-requisitos para os
conhecimentos subsequentes, aumenta-se a probabilidade de ocorréncia de erros e, portanto,

da extingdo de comportamento. O que pressupde a existéncia no sistema de aprendizagem,

da possibilidade de recuperar o aluno nas areas em que seu desempenho for considerado

insatisfatorio.

No ensino sistémico, diz Penteado ( p. 169), “a avaliagdo exerce fun¢des muito
mais amplas do que separar os bons dos maus aprendizes”. Isto porque a avaliagdo, como
visto acima, se exerce anteriomente ao ensino, de acordo com sua fungdo diagnostica e
durante o ensino para verificar o progresso dos alunos de modo a poder corrigir em tempo
os desvios dos objetivos propostos para cada unidade instrucional. Além do propésito de
levar o aluno a aprender e de revelar os pontos particulares de dificuldades, esse tipo de
avaliagdo desempenha um efeito motivador potencial nos aprendizes, levando-os a

perseverar na tarefa de aprendizagem e proporciona feedback ao professor na medida em que

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 8unespw 12 13 14 15 1le 417 18 1Y



92
se identificam falhas no processo de instrugdo que devam ser sanadas .A aprendizagem ndo

sera melhorada enquanto ndo houver um aperfeigoamento no ensino. Finalmente, a avaliagio
somativa proporciona informagdes a respeito das mudangas que ocorreram ao final da

instrugdo.

2.1.5. CONSIDERAGOES GERAIS ACERCA DOS REFLEXOS DA
ABORDAGEM BEHAVIORISTA NA PRATICA PEDAGOGICA:

Ao se falar em abordagem sistémica do ensino é preciso ter sempre em mente
que um sistema é uma organizagao ou estrutura composta de partes inter- relacionadas e que
qualquer alteragdo de uma dessas partes provocara mudangas em algumas ou em todas as

demais partes.

Desta forma a avaliagdo assume importancia decisiva quando se pensa em
estratégias instrucionais considerando-se suas fungdes diagnésticas (pré-teste para a
determinagdo dos comportamentos de entrada e consequente planejamento dos objetivos
operacionais), de controle da aprendizagem e do ensino e no pds-teste, proporcionando
informagdes a respeito das mudangas que efetivamente ocorreram ao final da instrugdo

(comportamentos de saida).

E baseado nestes principios que o papel e fungdo do erro devera ser

compreendido nesta abordagem. Matos (1992) explica que, do ponto de vista behaviorista,
um aluno que deixa de realizar uma tarefa ou demora na sua realizagdo, que a deixa
incompleta ou que erra ao fazé-la e que pergunta sobre a mesma, esta dizendo algo sobre
esta tarefa, sobre as condigdes em que o professor planejou para sua realizagdo e sobre as
condi¢des que ele, aluno, tem para realiza-la . A natureza das perguntas e dos pedidos de
esclarecimento dos alunos informam sobre quais caracteristicas importantes e relevantes
estdo ausentes da situagdo de ensino planejada ou por que elas sdo insuficientes para o nivel
de desenvolvimento daqueles alunos. Os erros dos alunos flagram, portanto, os erros de
programagdo e informam sobre que dimensdes irrelevantes da situagdo estdio de fato
controlando os alunos. As dificuldades demonstradas por um aluno com alguma parte do

programa de ensino indicam a necessidade de revé-lo e modifica-lo, levando-se em conta os
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recursos, disposigdes e indisposigdes dos alunos, suas necessidades, suas morosidades e suas

ligeirezas. Sobre este pressuposto, Matos ( p. 160) faz as seguintes colocagdes:

A responsabilidade pelo ensino e pela aprendizagem ¢ do professor. ... A
analise cuidadosa dos produtos do comportamento do aluno (quer nas tarefas
do dia-a-dia, quer nas provas e testes) pode revelar o que necessita ser
modificado em nosso planejamento, em nossa hipétese de ensino para atender
as variagdes individuais da classe. As ambigiiidades do aluno devem ser
tomadas como omissdes em nossas instrugdes ou suposigdes inadequadas de
nossa parte sobre seus pré-requisitos. Paradas subitas podem revelar um ritmo
muito rapido de nossa parte. Respostas corretas porém incompletas indicam a
necessidade de informagdes adicionais, ou de repetigdes com variagdes do

conceito ensinado, etc.

Para Matos ( p. 161), “o reconhecimento da responsabilidade do professor ndo
revela o complexo de martir na analise experimental do comportamento”, pelo contrario
complementa a autora, revela a crenga behaviorista de que comportamento € interagéo,
cabendo ao programador/professor desvendar a interagdo comportamento-ambiente e,

modulando o ambiente, modular o comportamento.

Quanto as maquinas de ensinar criadas por Skinner, que eram dispositivos
mecanicos para apresenta¢do de seqiiéncias de aprendizagem programadas de acordo com os
principios comportamentais descritos anteriormente, houve na época, segundo Matos (1992),
resisténcia a sua adogdo entre os educadores pelo proprio fato de serem pecas de

equipamentos e por serem dispositivos limitados, insuficientes para a apresentagdo de todas

as filigranas da instrugdo programada que, ja entdo, era possivel entre os analistas do

comportamento. Tais maquinas foram gradativamente substituidas por textos programados e,
finalmente, por cursos programados. A autora considera que a criagdo das maquinas de
ensinar levou a psicologia a dispor, naquela época, de uma tecnologia mais avangada do
que os meios de que a engenharia dispunha para implementa-la, sendo o computador de hoje
a maquina de ensinar ideal, por prestar-se muito mais adequadamente a tarefa de apresentar
material de ensino (isto €, situagdes hierarquizadas e sequenciadas de aprendizagem) do que
as primitivas maquinas de ensinar, que avangavam linearmente ao toque de alavancas com a

ocorréncia de respostas certas.
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METODO

O procedimento metodologico adotado envolve duas etapas distintas mas
complementares, abrangendo a analise documental da Proposta Curricular do Ciclo Basico
(CB) e do material de apoio didatico da SEESP (apresentados na bibliografia) e a aplicagdo

de um questionario (em anexo) a professores do Ciclo Basico das escolas estaduais de

Bauru, cidade localizada a oeste do Estado de Sdo Paulo, cuja populagdo ¢ de 303.730
habitantes( ' ).

Sentiu-se a necessidade de demonstrar que a postura assumida pela SE (1991,
p.5), de “ colocar em xeque o velho para fazer emergir o novo” é desinformativa e possivel
de ocorrer em fungdo das deficiéncias que afetam o professor, desde sua formagdo
académica até as condigoes de trabalho, que sdo na realidade reflexo da situagdo do ensino

publico em geral. Para tanto, langou-se mao da analise documental.

A andlise documental ¢ definida por Richardson (1989,p.182) como “a
observagdo que tem como objeto ndo os fendmenos sociais, quando € como se produzem,

mas as manifestagdes que registram estes fenomenos e as idéias elaboradas a partir deles.”

Segundo este autor, a analise documental consiste, em termos gerais, numa
série de operagdes que visam estudar e analisar um ou varios documentos para descobrir as

circunstancias sociais e econdmicas com as quais podem estar relacionadas.

Dentre as operagdes ou técnicas de analise documental, adotou-se a analise por
categoria. A categorizagdo €, segundo Bardin (1977), um processo de tipo estruturalista e
comporta duas etapas: o inventario, que implica em isolar os elementos constitutivos de um

conjunto e a classificagdo dos mesmos, de acordo com critérios previamente definidos.

Bardin explica que a categorizagdo pode empregar dois processos inversos. No
primeiro o sistema de categorias ¢ estabelecido previamente e os elementos sdo distribuidos
da melhor forma possivel entre as categorias. No segundo processo (que foi o adotado neste

trabalho de pesquisa), o sistema de categorias ndo ¢ fornecido, resulta da classificagdo

' FONTE: Jornal da Cidade de Bauru de 07/01/96. Bauru, Sio Paulo: Jornal da Cidade, 1996.
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analdgica e progressiva dos elementos, de forma que o titulo conceptual de cada categoria

somente € definido no final da operagao.

As categorias foram estabelecidas observando-se caracteristicas que, de acordo
com Richardson (1989), sdo essenciais a garantia de sua adequagdo. Ha, segundo este autor ,
cinco caracteristicas essenciais ao desenvolvimento de categorias adequadamente definidas,

quais sejam:

. exaustividade: cada categoria estabelecida deve permitir a inclusdo de todos

os elementos levantados relativos a um determinado tema;

.exclusividade: nenhum elemento pode ser classificado em mais de uma

categoria;

.concretitude: deve-se evitar termos abstratos ou ambiguos, sendo importante
estabelecer categorias concretas, que permitam facil classificagio dos elementos e,

principalmente,que evitem o risco da classificagdo mudar de pesquisador a pesquisador;

homogeneidade: as categorias devem basear-se em um mesmo principio de
classificagdo. Ndo ¢ possivel analisar o conteiido de uma mensagem quando as categorias se

fundamentam em mais de um principio classificatdrio;

.objetividade e fidelidade: deve-se definir claramente as varidveis e 0s
indicadores que determinam a classificagdo de um elemento em uma determinada categoria
a fim de evitar-se os vieses devidos a subjetividade dos codificadores e a diferenga da

interpretagado.

Da classificagdo progressiva dos documentos analisados, estabeleceram-se
duas categorias: a primeira diz respeito as causas estruturais que segundo a SE levaram a

reforma de ensino proposta com o Ciclo Baésico; a segunda categoria ¢ referente as distorgdes

que sofreram alguns dos conceitos e pressupostos teoricos behavioristas - em particular o

conceito de avaliagio - quando da analise comparativa efetuada pela SE entre a proposta

pedagdgica behaviorista e a construtivista- interacionista.

A primeira categoria - causas estruturais que, segundo a SE, levaram a
reforma de ensino - abrange fatores apontados pelo proprio 6rgdo como determinantes dos

altos indices de evasdo e repeténcia constatados nas escolas estaduais, que culminaram com
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a reforma. Compreende as dificuldades em se promover o treinamento e capacitagdo dos

professores em exercicio, 0 uso do livro didatico como tunico instrumento de alfabetizagdo, a

remuneragdo percebida pelo professorado e as caracteristicas sécio-culturais do alunado.

A segunda categoria de analise - distorgdes conceituais - diz respeito as
inferéncias, vieses e fragmentagdes sofridas pela teoria behaviorista, que transparecem nos
documentos analisados, em situagdo de comparagdo entre a proposta pedagogica atual e a
anterior. Compreendendo, dentre outras, distor¢des referentes ao conceito de planejamento
de ensino, o uso dos conceitos de pedagogia behaviorista e de pedagogia tradicional como
sindnimos, bem como distorgdes quanto a concepgdo de avaliagdo da aprendizagem nesta

abordagem.

Houve também a preocupagdo de contextualizar historicamente a mudanga de
proposta pedagogica, no sentido de buscar a compreensdo sobre o uso (ou sobre 0 mau uso),
que se faz dos construtos tedricos que fundamentam as diversas propostas pedagogicas, o
que foi efetuado através de dados dos documentos analisados e complementado através de
pesquisa bibliografica. A analise realizada nesta primeira etapa do procedimento

metodoldgico compde o segundo capitulo desta dissertagdo.

A segunda etapa do procedimento compreende a aplicagdo do questionario aos
professores de Ciclo Basico (em anexo ). O questionario foi elaborado em fungdo de duas
variaveis. Primeiramente para checar, dentre os fatores elencados através da bibliografia e da
hipétese de trabalho, qual seria apontado pelos proprios professores como determinante da
dificuldade de avaliar coerentemente com o discurso adotado. A segunda variavel a ser
investigada através do questionario, diz respeito ao dominio tedrico do professor sobre os

fundamentos da atual proposta pedagogica.

O questionario contém 20 questdes de multipla escolha. Em algumas das
questdes (n” 3,4,5,11,14,16,17,20) acrescentou-se a categoria “outros” para detecgdo de

possiveis dados ndo previstos. Na questdo de n° 13 pede-se ao professor justificar sua

resposta (havendo nesta tnica questdo a combinagdo de resposta fechada e aberta). As de n”

6 ¢ 18 sdo perguntas objetivas onde ndo aparecem, no entanto, opgdes a serem assinaladas.

As questdes de n” 1 e 2 trazem informagdes complementares sobre o universo pesquisado.
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Na questdo de n° 20 sdo apresentados aos professores os principais fatores

determinantes do problema, fatores estes levantados através da pesquisa bibliografica e pela

hipétese que, como ja visto no capitulo I, sdo os seguintes:
. formagdo académica do professorado;

. interesse do proprio professor em se dedicar ao estudo da teoria psicologica

que fundamenta a proposta de ensino adotada;
. capacitagdo e treinamento do professor em exercicio;
. envolvimento da escola “como um todo” no projeto pedagdgico;
. falta de autonomia do professor em relagéo ao “ discurso oficial” e dentro da
prépria unidade escolar.

As questdes n” 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 17, e 18 foram
elaboradas em fungdo dos fatores acima citados, ou seja, investigam a opinido e a postura
dos professores frente a cada um deles separadamente, de forma a poder-se analisar

porcentualmente as seguintes categorias:
. qual a formag&o académica da amostra;

. como classificam o proprio conhecimento sobre as teorias construtivista e

behaviorista;

. a importincia que atribuem ao dominio dos fundamentos da proposta

pedagogica do CB na tarefa de avaliar a aprendizagem;

. como classificam os cursos de capacitagdo e treinamento da SE em termos de

qualidade e de quantidade de cursos oferecidos;

. qual o efetivo envolvimento dos membros da unidade escolar no desenvolvi-

mento do projeto pedagogico.

Houve a necessidade de se invalidar as respostas dadas a duas das questdes
acima referidas: a de n° 15 (nimero de cursos de capacitagdo dos quais o professor
participou) dado as respostas genéricas apresentadas pela amostra, tais como varios, alguns,
poucos, etc, impossibilitando sua tabulagdo; e, a questio de n° 17 (quem participa da

execu¢do do projeto pedagogico de sua escola ?) em fungdo de um erro de digitagdo,
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detectado somente apds a aplicagdo do questionario, quando verificou-se a auséncia do item

“diretor de escola”dentre as alternativas da mesma.

A invalidagdo dessas questdes ndo prejudicou, no entanto, a analise dos dados

a serem investigados através desta variavel.

As questdes n™ 11 e 19 foram elaboradas em fungdo da segunda variavel (que
investiga o real dominio do professor sobre os fundamentos da proposta pedagogica do CB).
Na questdo de n” 11 é abordada a importancia da relagdo entre o conhecimento tedrico da
proposta pedagogica e a efetiva pratica de sala de aula, a questdo de n° 19 mede o
conhecimento do professor quanto ao papel e fungdo do erro na avaliagdo da aprendizagem

construstivista-interacionista.

O questionario foi pré-testado em seis professores de Ciclo Basico, com a
finalidade de verificar se as questdes estavam adequadamente estruturadas em fungdo das
categorias analiticas previstas; e, com poucas modifica¢des, veio a constituir-se na versio

final utilizada no trabalho de pesquisa.

Foram elaboradas oito tabelas para a ilustragdo dos resultados encontrados. As

tabelas de n® 1 ao & indicam, em porcentagem, os dados relativos a primeira variavel

investigada, ou seja, sdo dados referentes a opinido e a postura do professor em relagdo aos
fatores elencados como determinantes do problema de avaliar a aprendizagem coerentemente
com o discurso adotado. As tabelas de n* 7 £ 8 apresentam os dados pesquisados através da
segunda variavel, que investiga o real dominio tedrico do professor; a tabela de n° 8 indica os
valores encontrados a partir do estabelecimento da relagdo de dependéncia entre duas
variaveis (x°): a classificagdo que o proprio professor faz de seu conhecimento sobre a teoria
construtivista e o efetivo conhecimento que demonstra possuir quando questionado sobre o

papel e fungdo do erro na avaliagdo da aprendizagem segundo esta abordagem.
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A pesquisa foi realizada junto aos professores de CB no ano de 1995, época

em que a cidade de Bauru contava com 45 escolas estaduais de primeiro grau('), das quais,

43 funcionavam em sistema de jornada unica( ' ). Em 1995 o CB atendeu nesta cidade ao
numero de 10.888 alunos, distribuidos em 308 classes. Sendo 131 classes de CBI (ciclo
basico inicial), atendendo 4.558 alunos e 177 classes de CBC (ciclo basico continuidade),

atendendo 6.330 alunos( *).

Foram sujeitos desta pesquisa 149 professores de um universo de 170
professores de 170 classes de CB de 23 escolas escolhidas aleatoriamente, de forma que,
todos os professores de cada unidade escolar envolvida na pesquisa, foram convidados a
participar. Dos 170 professores que receberam o questionario, 73 eram professores de

classes de CBI e 79 professores de classes de CBC.

Os 170 questionarios distribuidos correspondem a 55,2% do nimero total de
classes de Ciclo Basico da cidade de Bauru, o que se considerou ser uma amostra
representativa da populagdo em questdo. Os 73 questionarios distribuidos aos professores de
CBI correspondem a 55,7% do namero total de classes de CBI e os 93 questionarios
distribuidos aos professores de CBC correspondem a 52,5% do namero total de classes de
CBC.

Dos 170 sujeitos inicialmente selecionados, 149 responderam ao questionario,
equivalendo a 87,6% de participagdo,havendo, portanto, uma perda de 21 sujeitos

equivalente a 12,4%.

Dos 149 questionarios respondidos, 44,3% (n =66) sao de CBI e 55,7% (n =
83), sdo de CBC.

Os questionarios foram entregues pessoalmente aos diretores de cada uma das
escolas sorteadas. Na primeira reunido efetuada com a diregdo, esclareceu-se o objetivo da

pesquisa e pediu-se a colaboragdo dos mesmos no sentido de entregarem e receberem os

' FONTE: Relagdo de escolas estaduais jurisdicionadas a D.E. de Bauru. Bauru, SP:Delegacia de Ensino, 1995,

' A jornada tnica implica, dentre outros, no aumento do periodo de permanéncia didria da crianga na escola ¢ a
atribui¢do de uma unica classe ao professor, numa jornada de 40 horas, possibilitando a destinagdo de horas de
trabalho para o aperfeigoamento profissional. SAO PAULO (Estado). SE/CENP. Ciclo Bésico em jornda tnica,
1.990b, v.1.

* FONTE: Departamento de plancjamento da Delegacia de Ensino de Bauru (dados referentes ao ano de 1.995).
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questionarios respondidos por cada um dos professores de CB da casa, sendo que a

participagdo dos mesmos deveria ser espontanea.

Por tratar-se de um questionario relativamente longo, estabeleceu-se o prazo de
uma semana para devolugdo. Os diretores permitiram que os mesmos fossem respondidos em
horario de  HTP (horas de trabalho pedagogico), podendo ainda o professor leva-lo para

responder em casa, se assim preferisse.

As perdas de sujeitos foram justificadas pelos diretores como sendo de

professores faltosos, em licenga ou de professores que preferiram ndo participar da

pesquisa. Em apenas uma das escolas, na qual havia seis classes de CB (3 de CBI e 3 de

CBC) nenhum dos professores se dispds a participar.
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RESULTADOS

Os resultados, aqui apresentados, correspondem a compilagdo dos dados do

questionario aplicado aos professores do Ciclo Basico.

A tabela 1 (apresentada na sequéncia) traz dados referentes ao conhecimento
que a amostra diz possuir sobre a teoria behaviorista (que, segundo os livros pesquisados,
fundamenta a proposta anteriormente adotada) e a teoria construtivista - interacionista que

fundamenta a atual proposta pedagogica do Ciclo Basico

Os resultados calculados em porcentagem, mostram que dos 149 professores

que participaram da pesquisa :

49% ( n = 73) trabalharam na vigéncia de ambas as propostas pedagogicas,

dado que exercem o magistério ha 13 anos ou mais;

47% (n = 70) trabalharam apenas na vigéncia da proposta pedagogica do CB,

uma vez que exercem o magistério ha 12 anos ou menos;
4% dos professores (n = 6) ndo responderam.

O numero de alunos por classe com os quais trabalham estes professores é, em
média, 35,5 alunos por classe de CBI e 36,1 por classe de CBC. Este dado, no entanto, nio
esclarece a realidade de sala de aula, em fungdo do que convencionou-se subdividir a

amostra em grupos, de forma que das 66 classes de CBI que compdem a amostra:
48,5% (n = 32) possuem até 35 alunos;
40,9% (n = 27) possuem de 36 a 39 alunos;
7,6% (n = 5) possuem de 40 a 42 alunos;e

3% da amostra de CBI (n = 2) ndo responderam a questio.

AVA
|cm 1 2 3 4 5 6 7 8unespw 12 13 14 15 1le 417 18 1Y



Para as 83 classes de CBC constatou-se haver :
47% (n = 39) de classes com até 35 alunos;
39,8% ( n = 33) com numero de alunos entre 36 a 39; e

13,2% (n = 11) com numero de alunos entre 40 a 42. Chamando atengdo o
fato de que em mais da metade das classes de CBC (53%), a quantidade de alunos ¢

superior a 35.

Pode-se verificar, através da tabela 1, a porcentagem de professores que
responderam conhecer ou ndo as teorias behaviorista e construtivista - interacionista, bem
como a classificagdo que fazem quanto ao nivel do proprio conhecimento. Para apurar os
dados referentes a classificagdo feita pelos proprios professores quanto ao nivel de dominio
que possuem sobre as teorias convencionou-se agrupar as opgoes superficial / regular ¢ bom
/6timo.

Do total da amostra, 73,8% (n = 110) responderam conhecer a teoria

behaviorista.

Destes, 46,3% (n = 69) responderam possuir um conhecimento

superficial/regular sobre a mesma;
25,5% (n = 38) classificaram seu conhecimento como bom/6timo; e

2% (n = 3) ndo classificaram o nivel de conhecimento que possuem.

22,8% (n = 34), responderam ndo conhecer a teoria behaviorista; e

3,4% (n =5) da amostra ndo responderam esta questao.

Quanto a teoria construtivista-interacionista, 93,3% dos professores (n =

139), responderam conhecé-la, destes:
53% (n = 79) classificaram seu conhecimento como superficial/regular;
40,3% (n= 60) responderam possuir um conhecimento de nivel bom/6timo.
4% (n = 6) ndo conhecem a teoria construtivista; e

2,7% (n = 4) ndo responderam.
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Tabela 1 - Dados gerais referentes ao tempo de magistério da amostra e
ao conhecimento que a mesma diz possuir sobre os fundamentos da
proposta pedagdgica anterior e da atual (em %)

Ha quantos anos exerce o magistério?
Ha 13 anos ou mais

Como classifica seu conhecimento sobre o behaviorismo?
Superficial/regular

Bom/6timo

N&o conhecem a teoria

Nao responderam

Nao classificaram o nivel de conhecimento que possuem

Como classifica seu conhecimento sobre o construtivismo?
Superficial/regular
Bom/6timo

Os dados sobre a formagdo académica da amostra revelam que :

50,3% dos professores (n = 75) possuem apenas o curso de magistério ou

magistério e curso superior incompleto;

42,9% dos professores (n = 64) possuem o curso de magistério e 1 a 2 cursos

superiores;
5,4% (n=8) possuem 1 a 2 cursos superiores completos;
0,7% (n = 1) possuem um curso superior incompleto; e
0,7% (n = 1) ndo responderam,
Dentre os autores ou teorias estudados nos cursos de formacéo:

56,4% da amostra (n = 84) se identificaram com o construtivismo -

interacionismo;

28,9% (n = 43) ndo responderam;
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12% dos professores (n = 18) citaram diversos autores ou teorias que foram

aqui agrupados na categoria outros; e

2,7% dos professores ( n = 4) se identificaram com o behaviorismo.

Tabela 2 - Dados referentes a formacido académica e a preferéncia da

amostra quanto aos autores e teorias do desenvolvimento e da

aprendizagem (em %)

Formacdo académica da amostra: %
Magistério ou magistério e curso superior incompleto 50,3
Magistério e 1 a 2 cursos superiores 42,9
1 a 2 cursos superiores completos 5,4
1 curso superior incompleto 0,7
Nio responderam 0,7
100,0

Preferéncia da amostra sobre os autores ou teorias do desenvolvimento
e da aprendizagem que tiveram oportunidade de estudar:

Construtivismo-interacionismo 56,4
43| 28,9
18| 12,0
4 2,7
149| 100,0

A tabela 3 demonstra a opinido da amostra quanto a importancia de dominar os
fundamentos da proposta pedagogica do CB e a efetiva pratica de seu estudo por iniciativa
propria.

Perguntados sobre a importincia de conhecer os fundamentos tedricos da
proposta pedagdgica do CB na tarefa de avaliar a aprendizagem:

97,9% da amostra (n = 146) consideraram importante o seu dominio;

0,7% (n = 1) ndo consideraram importante dominar os fundamentos da

proposta,

1,4% (n = 2) ndo responderam .

Perguntados se ja se dedicaram ou se dedicam ao estudo dos fundamentos da

proposta pedagogica do CB por iniciativa propria:

AVA
| AvaTay
cm 1 2 3 4 5 6 7 8unesp 12 13 14 15 1le 417 18 1Y



65,8% da amostra (n = 98) responderam sim;
25,5% (n = 38) responderam nio; e

8,7% (n = 13) ndo responderam.

Tabela 3 - Importancia atribuida pela amostra a necessidade de
dominar os fundamentos da proposta pedagégica do CB na tarefa de
avaliar a_aprendizagem (em %)

Considera importante conhecer os fundamentos teériocos da proposta

%

97,9
0,7
1,4

100,0

98
38
13

65,8
25,5
8,7

149

100,0

Quanto aos cursos de capacitagdo oferecidos pela SE, registrou-se a seguinte

opinido:

Para 38,3% dos professores (n = 57) os cursos sdo de bom nivel mas em

numero que ndo abrange na mesma proporgdo a totalidade de professores da rede;

34,9% dos professores (n = 52) consideram que os cursos de capacitagdo ndo

sdo suficientes para responder as duvidas de sala de aula;

16,8% (n = 25) ndo responderam ou tiveram suas respostas anuladas por

assinalarem mais de uma alternativa;

Para 6,7% dos professores (n = 10) os cursos de capacitagdo conseguem sanar

as duavidas e orientam o trabalho de sala de aula;

3,3% dos professores (n = 5) ndo participaram de nenhum curso.
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Os dados acima, referentes a opinido dos professores sobre os cursos de

capacitagdo oferecidos pela SE, podem ser melhor visualizados na tabela 4, abaixo

representada:

Tabela 4 - Opnido da amostra sobre os cursos de capacitacio oferecidos
pela Secretaria da Educacio (em %)

Os cursos de capacitagdo sdo de bom nivel mas em niimero que ndo
abrange na mesma proporgao a totalidade de professores da rede

Os cursos de capacitagdo ndo sdo suficientes para responder as duvidas de
sala de aula

Nao responderam ou tiveram suas respostas anuladas por assinalarem mais
de uma alternativa

Os cursos de capacitagdo conseguem sanar as dividas e orientam o trabalho
de sala de aula 10 6,7

5 3,3
149( 100,0

Os dados sobre o envolvimento da escola na elaboragdo do projeto pedagogico
foram compilados em fungdo do nimero de assinalagdes feitas aos elementos que compdem
a unidade escolar: professores, coordenador pedagogico, diretor de escola, surpevisor de

ensino, alunos e pais de alunos.

O nuamero total de assinalagdes foi de 459, distribuidas entre as categorias

abaixo relacionadas da seguinte maneira:
A categoria professores recebeu 32,1% das assinalagdes (n = 147);
Coordenador pedagogico: 28,3% (n = 130);
Diretor de escola: 27% (n = 124);
Alunos: 5,2% (n = 24);

Pais de alunos: 4,8% (n = 22);
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Supervisor de ensino: 2,6% (n = 12).

Perguntados sobre qual teoria psicologica do desenvolvimento fundamentava o

projeto pedagédgico da escola na qual lecionavam:

59,7% dos professores (n = 89) responderam ser a teoria construtivista-

interacionista;
29,5% (n = 44) ndo responderam;

8% (n = 12) citaram variadas teorias, que foram aqui reunidas em categoria

denominada outras;

2,1% dos professores (n = 3) responderam ser a teoria behaviorista; e

0,7% (n = 1) disseram ndo saber qual teoria fundamentava o projeto

pedagégico de sua escola.
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Tabela 5 - Opinido da amostra sobre a efetiva participacio dos menbros
da escola no desenvolvimento do projeto pedagégico e sobre a
fundamentacgio teérica do mesmo (em %)

Qual o efetivo envolvimento dos membros de sua escola no
desenvolvimento do projeto pedagégico?

Professores

Coordenador pedagogico

Diretor de escola

Qual teoria psicolégica do desenvolvimento fundamenta o projeto
pedagoégico de sua escola ?

Teoria construtivista-interacionista

Nao responderam

Teoria Behaviorista
Nao sabem

* Valor apurado em fungdo do numero total de assinalagdes as alternativas propostas.

Foi solicitado aos professores que assinalassem, baseados em experiéncia
propria, quais eram os trés fatores determinantes da dificuldade em avaliar coerentemente
com o discurso adotado. A tabela 6 indica os fatores apontados pela amostra. Os resultados,

apurados em fungdo do numero de assinalagdes aos fatores listados( totalizando 379), ddo

conta de que, na opinido dos professores, os trés principais fatores determinantes do

problema sdo:

1 - A formagdo académica precaria, que ndo lhes possibilita o dominio
aprofundado das teorias psicologicas do desenvolvimento e da aprendizagem, apontado com

28,2% (n = 107) das assinalagdes;

2 - Falta de estrutura da SE para promover capacitagdo e treinamento

eficientes aos professores em servigo, com 25,1% (n = 95); e
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3 - Necessidade de que a escola como um todo (diretor, supervisor,

coordenador pedagogico, professores, alunos e pais), se envolvam e participem do

desenvolvimento e execugdo de um projeto pedagogico com 24,5% (n = 93).
Os demais fatores ficaram assim distribuidos:

4 - Interesse do proprio professor em se dedicar ao estudo da teoria

psicolégica que fundamenta a proposta com 14% (n = 53);

5 - Falta de autonomia do professor para adotar a pratica pedagogica (e
consequentemente a concepgao tedrica) que considera mais adequada a tarefa de alfabetizar
com 3,7% (n=14);

6 - Nenhum dos fatores citados foi a resposta que obteve 2,6% de

assinalagdes, (n = 10);

7 - 1,9% (n = 7) assinalaram a opg¢do outros, apresentando como fator

determinante do problema os baixos salarios percebidos pelo professorado.

Tabela 6 - Principais fatores determinantes da dificuldade de avaliar

coerentemente com o discurso adotado, segundo opinidio dos professores (em %)

Fatores determinantes do problema n %
1- Formagdo académica precaria 107
2- Capacitagdo e treinamento do professor em exercicio 95
3- Envolvimento da escola “como um todo”’no proj. pedagogico 93
4- Interesse do proprio professor em estudar 53
5- Falta de autonomia do professor 14
6- Nenhum dos fatores citados 10
7- Outros: baixos salarios 7
379*

* Valor apurado em fungdo do numero total de assinalagGes as alternativas propostas.

Com o proposito de verificar o real conhecimento da amostra sobre os
fundamentos da atual proposta pedagogica, procurou-se, de um lado, questionar a opinido

sobre a relagdo existente entre 0 dominio tedrico e a efetiva pratica de sala de aula; de outro
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lado, procurou-se verificar o conhecimento sobre o papel e fungdo do erro na avaliagdo da

aprendizagem na abordagem construtivista - interacionista.

Os resultados encontrados podem ser visualizados através da tabela 7, na qual
observa-se que para a questdo sobre a relagdo entre o dominio dos fundamentos te6ricos
construtivista - interacionista da proposta pedagogica do CB e a efetiva pratica de sala de

aula, foram encontradas as seguintes respostas:

29,5% dos professores (n = 44)responderam ndo sentir dificuldades com a
pratica de sala de aula, apesar de ndo possuirem conhecimento aprofundado dos

fundamentos teéricos da proposta pedagodgica;

26,8% dos professores (n = 40) responderam ja dominarem os fundamentos
tedricos construtivista,sentindo, no entanto, dificuldades em relaciona-lo a situagdes

praticas de sala de aula;

14,8% dos professores ( n = 22) ndo responderam a questdo ou tiveram suas

respostas anuladas em fungdo de terem assinalado mais de uma alternativa;

13,4% dos professores (n = 20) responderam que ndo adotaram esta proposta

de ensino.

12,8 % dos professores (n = 19) responderam que ndo encontraram

dificuldades em apreender os fundamentos teodricos e a decorrente pratica de alfabetizagdo

construtivista.

2,7 % dos professores (n = 4) responderam ja dominarem a teoria de forma a
poderem trabalhar com a classe sem esbarrar em situagdes frente as quais tenham davidas
quanto a forma de proceder, podendo, estas duas ultimas respostas, serem agrupadas dado a
similaridade do conteiido das mesmas, resultando numa percentagem de 15,5% da amostra
que alegam ndo terem encontrado dificuldades em apreender os fundamento e decorrente

praxis da proposta pedagogica do Ciclo Basico.

Quanto ao conhecimento da amostra sobre o papel e fungdo do erro na

avaliagdo da aprendizagem na abordagem construtivista - interacionista, constata-se que:
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42,9% dos professores (n = 64) responderam que a avaliagdo ficou mais fécil

na medida em que todos os erros sdo superados em algum momento do processo de

aquisi¢do de conhecimentos;

30,9% dos professores (n = 46) responderam que o fato de ja dominarem a
fundamentagdo tedrica possibilita perceber se os erros cometidos sdo construtivos (denotam

avango na aprendizagem) ou ndo;
16,1% dos professores (n = 24) ndo responderam;

10,1% dos professores (n = 15) responderam ser dificil discernir os erros

construtivos daqueles que ndo o sdo em fung¢do da complexidade da teoria construtivista.
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Tabela 7 - Dados referentes ao real dominio da amostra sobre os
fundametos teéricos da proposta pedagégica do CB (em %)
Opinido do professor acerca da relagio entre o seu conhecimento
tedrico e a efetiva pratica de sala de aula:

Nio sentem dificuldades com a pratica de sala de aula apesar de ndo
possuirem um conhecimento aprofundado dos fundamentos teéricos da
proposta pedagogica

Ja dominam os fundamentos tedricos construtivistas, sentindo no entanto,
dificuldades em relaciona-lo a situagdes praticas de sala de aula

Nio responderam a questdo ou tiveram suas respostas anuladas em fungéo
de assinalarem mais de uma alternativa

Nao adotaram esta proposta de ensino

Nio encontraram dificuldades em apreender os fundamentos tedricos ¢ a
decorrente pratica de alfabetizagdo construtivista

Ja dominam a teoria de forma a poderem trabalhar com a classe sem
esbarrar em situagdes frente as quais tenham dividas quanto a forma de
proceder

Conhecimento do professor sobre o papel e fun¢io do erro na avaliacido
da aprendizagem na abordagem construtivista (em %)

Consideram que a avaliagdo ficou mais facil na medida em que todos os
erros sdo superados em algum momento do processo de aquisi¢do de
conhecimentos

O fato de ja dominarem a fundamentagdo tedrica possibilita perceberem se
os erros cometidos sdo construtivos (denotam avango na aprendizagem) ou
Nao responderam

Consideram dificil discernir os erros construtivos daqueles que ndo o sdo
em func¢do da complexidade da teoria construtivista
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Observando-se os dados apresentados na tabela 6, sobre a opinido do proprio

professor quanto aos fatores determinantes da dificuldade de avaliar coerentemente com o
discurso adotado e os dados apresentados na tabela 7, referentes ao real dominio que
possuem sobre a teoria construtivista-interacionista, nota-se uma pequena diferenca
porcentual entre os trés primeiros fatores apontados como determinantes do problema e que
a amostra ndo possue um dominio aprofundado sobre a teoria construtivista-interacionista,
haja visto que 42,9% dos professores demonstraram desconhecimento do papel e fun¢do do
erro no processo de aquisigdo do conhecimento segundo essa abordagem e 10,1%
responderam ser dificil discerni-los daqueles que ndo o sdo em fungdo da complexidade da
teoria. Estes dados sugerem, portanto, que o professor ndo conhece profundamente a teoria
construtivista apesar de dizer que se identifica com esta abordagem. Sendo que o proprio
professor aponta como principal causa da dificuldade de avaliar coerentemente com o
discurso, a formagdo académica precaria que possui (28,2% da amostra). A capacitagdo do
professor em servigo é apontada por 25,1% da amostra como segundo fator determinante
desta dificuldade, havendo uma diferenga porcentual pequena entre este e o primeiro fator
(3,1%), 1sto ocorre também em relagdo ao terceiro fator apontado por 24,5% da amostra:
envolvimento da escola como um todo no projeto pedagdgico (verificando-se uma diferenga

de apenas 0,6% entre este e o segundo fator apontado pela amostra).

Esses dados sugerem que apesar dos esforgos da SE em wiabilizar a
capacitagdo e o treinamento, e, apesar da figura do coordenador pedagogico, encontrado em
todas as escolas visitadas (com excessdo de apenas uma delas), o professor ainda encontra

dificuldades em analisar os processos cognitivos envolvidos na aquisi¢do dos conhecimentos

e em avaliar as hipoteses levantadas pelo aluno frente a uma dada situagdo problema.

Havendo, por consequéncia, dificuldades em compreender, identificar e distinguir a natureza
dos erros cometidos, o que leva a uma pratica indiscriminada de considerar que a natureza
humana corrigira espontaneamente qualquer erro da crianga, em algum momento do

processo de aquisi¢do de conhecimentos.

Procurou-se verificar também a relagdo existente entre a classificagdo que o
proprio professor faz de seu conhecimento sobre a teoria construtivista-interacionista
(classificando-o como superficial/regular ou bom/6timo) e o efetivo dominio tedrico

demonstrado quando questionados sobre o papel e fun¢do do erro no processo de avaliagdo
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da aprendizagem. A tabela 8 mostra os resultados encontrados, através dos quais verifica-se

ndo haver relagdo de dependéncia entre o nivel de conhecimento que o professor alega
possuir e o conhecimento efetivamente demonstrado quanto ao papel e fung¢do do erro na

avaliagdo da aprendizagem.
Observa-se através da tabela 8 que, do total da amostra (n = 149):
81,9% dos professores (n = 122) responderam ambas as questdes;
18,1% dos professores (n = 27) ndo responderam.
Dos 122 professores que responderam ambas as questdes:

57,4% (n = 70) disseram possuir um conhecimento superficial/regular sobre a

teoria construtivista-interacionista;

42,6% (n = 52) classificaram seu conhecimento sobre a teoria construtivista-

interacionista como bom/6timo.

Dentre os professores que classificaram seu conhecimento sobre a teoria

construtivista-interacionista como superficial/regular:

32% ( n = 39) demonstraram ter uma concepgdo erronea do papel e fungdo do
erro na abordagem construtivista ao responderem que ficou mais facil avaliar a

aprendizagem na medida em que todos os erros s3o superados em algum momento do

processo de aquisi¢do de conhecimentos, quando, na realidade, erros de distintas naturezas

exigem, para sua eventual superagdo, condutas pedagogicas diferenciadas.

17,2% dos professores (n = 21) que classificaram seu conhecimento teérico
como superficial/regular responderam, com relagdo a avaliagdo da aprendizagem, que o fato
de dominarem a fundamentagdo tedrica lhes da condigdes de perceber se os erros cometidos
sdo construtivos (denotam avango na aprendizagem) ou ndo. Verificando-se aqui incoeréncia

entre ambas respostas;

8,2% dos professores (n = 10) que classificaram seu conhecimento sobre o
contrutivismo como superficial/regular , com relagdo a avaliagdo da aprendizagem,
consideraram dificil discernir os erros construtivos daqueles que ndo o sio, em fungdo da

complexidade da teoria ;
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Dentre os professores que classificaram seu conhecimento sobre a teoria

construtivista como bom/6timo:

20,5% (n = 25) demonstraram ter uma concepgdo errénea do papel e fung¢do

do erro na abordagem construtivista ao responderem que ficou mais féacil avaliar a

aprendizagem na medida em que todos os erros sdo superados em algum momento do

processo de aquisigdo de conhecimentos;

19,7% (n = 24) dos professores que classificaram seu conhecimento teérico
como bom/6timo consideraram que, com relagdo a avaliagdo da aprendizagem, o fato de
dominarem a fundamentagdo tedrica lhes da condigdes de perceber se os erros cometidos

sdo construtivos (denotam avango na aprendizagem) ou néo;

2,4% (n =3) dos professores que classificaram seu conhecimento tedrico como
bom/6timo consideraram, no que diz respeito a avaliagdo da aprendizagem, ser dificil
discernir os erros construtivos daqueles que ndo o sdo em fung¢do da complexidade da teoria.

Verificando-se, também neste caso, incoeréncia entre ambas respostas.
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Tabela 8 - Relacio entre a classificacdo do professor de seu conhecimento
sobre a teoria construtivista e o efetivo conhecimento que demonstra
possuir (em %)

A B Cc TOTAL
% % n % | n %

Superficial/
Regular 8,2 320 | 21 [172]| 70 | 57,4
Bom/
Otimo 3 2,4 205 | 24 | 19,7 | 52 | 42,6

TOTAL 13 | 10,6 52,5 | 45 | 36,9 | 122 | 100,0

Legenda:

A= E dificil discemnir os erros construtivos daqueles que ndo o sdo em fungdo da complexidade da teoria.

B= Ficou mais facil a avaliagdo na medida em que todos os erros sdo superados em algum momento do
processo de aquisigdo de conhecimentos.

C= O fato de ja dominar a fundamentagao tedrica possibilita perceber se os erros cometidos s3o construtivos
(denotam avango na aprendizagem) ou néo.

Na observagdo dos dados da tabela acima, chama atengdo o fato de que dentre
os 122 professores que responderam ambas questdes, mais da metade, 52,5% (n = 64),
demonstraram possuir uma concepgdo erronea sobre o papel e fungdo do erro na abordagem
construtivista. Apenas 10,6% dos professores (n = 13), consideraram dificil discerni-lo em
fungdo da complexidade da teoria construtivista. Os 36,9% restantes (n = 45), afirmam
sentirem-se em condigdes de perceber se os erros sdo construtivos ou ndo por dominarem

os fundamentos teoricos construtivistas.
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DISCUSSAO

A preocupagdo central que permeia este trabalho € a questdo da dificuldade do
professor alfabetizador proceder a avaliagdo da aprendizagem de forma coerente com o

discurso tedrico por ele adotado.

Assim, tentou-se respondé-la sob a Otica da postura assumida pela SE (que
transparece na Proposta Curricular do Ciclo Basico e no material de apoio pedagogico ao
professor) de responsabilizar a abordagem psicopedagogica anteriormente adotada pelas
mazelas do ensino piblico, a0 mesmo tempo em que apresenta a abordagem alternativa

como redentora dos mesmos.

Segundo os professores que participaram da pesquisa, o principal fator
determinante da dificuldade de avaliar de acordo com o discurso adotado é a formagdo
académica, dado que a qualidade dos cursos (magistério, pedagogia, etc), ndo possibilita o

dominio aprofundado das teorias psicologicas do desenvolvimento e da aprendizagem.

Sobre a formagdo académica, os dados revelam que metade da amostra
(50,3%) possui apenas o curso de magistério ou o0 magistério e curso superior incompleto; e
cerca de metade (42,9%) possui o curso de magistério e um a dois cursos superiores. A falta
de um aprofundado dominio dos fundamentos tedricos é algo que fica imediatamente
evidenciado nos resultados apurados ao longo do questionario aplicado. Ha a adogdo do

discurso oficial, ndo havendo, no entanto, o efetivo dominio sobre 0 mesmo.

Algumas das respostas dadas ao pedido de justificativa a pergunta se ja haviam
se dedicado, em algum momento, por iniciativa propria, ao estudo da teoria construtivista -

interacionista que fundamenta a atual proposta pedagdgica, revelam esta situagdo:
“ Sim, devido a importancia que esta se dando a mesma.”

“ Sim, minha escola € padrdo e ja se trabalha a proposta

construtivista.”

“ Ndo estudo, mas procuro me certificar com quem o faz.”
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Tais respostas explicitam a necessidade que se impdem da adogdo do discurso

da moda e, mesmo quando confessam ndo estuda-lo por iniciativa propria, ha a preocupagdo

de passar a idéia de algum interesse sobre 0 mesmo.

A proépria postura assumida pela SE de responsabilizar a abordagem anterior
pelas mazelas do ensino, a0 mesmo tempo em que elege a abordagem alternativa como
redentora do mesmo, € indicadora de que a formagdo académica do professorado € precaria e
ndo lhes possibilita assumir uma postura critica frente a colocagdes impostas como verdades
inquestionaveis, frente aos modismos, as dicotomias, as simplificagdes e as distorgdes que

sofrem ambas as tendéncias psicopedagogicas.

A formagdo académica deficiente, portanto, ndo habilita o professor a
questionar a postura assumida pela SE, incidindo diretamente sobre a avaliagdo por ele

efetuada.

Ha que se ressaltar a importancia dos demais fatores apresentados aos
professores como determinantes do problema, bem como suas implicagdes em relagdo a
postura assumida pela SE. A capacitagdo do professor em servigo (que € por eles apontada
como segundo fator determinante do problema) é muito importante na medida em que o
enorme contingente de professores da Rede Estadual Paulista €, por si s6, fator que dificulta
um trabalho de atualizagdo e treinamento homogéneo. Segundo a maioria dos professores
que participaram da pesquisa, os cursos oferecidos pela SE sdo de bom nivel mas em nimero
que ndo abrange a totalidade dos professores. A falta de estrutura da Rede em proporcionar
a todos os professores o acesso ao conhecimento produzido cientificamente, aliado a
tendéncia de impd-lo, redunda num saber superficial e fragmentado o que,

consequentemente, se reflete na pratica de sala de aula.

Chama atengdo o fato de que o interesse do proprio professor em se dedicar ao
estudo da teoria psicologica que fundamenta a proposta pedagégica adotada é fator que
merece apenas o quarto lugar na classificagdo por eles efetuada. No entanto, o sucesso de
uma proposta pedagogica depende, em grande parte, do empenho do professor em estudar.
A apreensdo do conhecimento teérico propicia o desenvolvimento de uma praxis coerente,

elaborada, tendendo ao éxito independentemente da abordagem psicologica adotada.
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Quanto ao envolvimento da escola como um todo no projeto pedagogico, é

necessario que todos os componentes da unidade escolar: diretor, supervisor, coordenador
pedagogico, professores e pais de alunos, se envolvam em sua elaboragdo e execugdo.
Entretanto, a opinido dos professores sobre esta questdio é reveladora de que esta
participagdo ndo se da de forma homogénea tendo em vista que o aluno, os pais e o
supervisor de ensino sdo componentes muito pouco citados em relagdo aos demais
(professores, coordenador pedagogico e diretor de escola). Pode-se, através deste quadro,
observar que a escola permanece despreparada para ouvir e responder aos interesses e
necessidades da populagdo que a frequenta e que esta, por sua vez, ndo t€m ainda claramente
definidos seus direitos e deveres de cidadania quanto a educagdo sistematizada de seus
filhos. Quanto ao trabalho de supervisdo de ensino, é questionavel se ndo estaria mais
voltado a solugdo de problemas administrativos e burocraticos da escola. Este fator esta
diretamente relacionado a falta de autonomia do professor junto a unidade escolar e em
relagdo ao “discurso oficial” uma vez que, quando da implantagdo do Ciclo Basico, a SE
ndo privilegiou o debate reflexivo, dialético entre a proposta anterior e a proposta alternativa,
0 que propicia resisténcias veladas ndo s6 por parte dos professores mas também dos
diretores e supervisores de ensino. Acabando por ocorrer, desta forma, situagdes em que o
professor adere a nova proposta, mas o diretor exige atitudes pedagogicas que o impedem,
por um lado de alfabetizar como desejava e, por outro, de alfabetizar de acordo com a

expectativa do diretor e vice-versa.

As respostas dos professores ao questionario evidenciaram, de um lado, sua

preferéncia, a nivel de discurso, pela abordagem construtivista, bem como sua adogdo a

nivel de fundamentagdo tedrica pela maioria das escolas pesquisadas. De outro lado,

constatou-se o precario dominio teérico de que dispde o professor sobre questdes relevantes
como o papel e a fungdo do erro na avaliagdo da aprendizagem na perspectiva
construtivista,ou, ainda, quando a maioria respondeu no sentir dificuldades com a pratica
de sala de aula, apesar de ndo possuir conhecimento aprofundado dos fundamentos tedricos
da proposta pedagogica do Ciclo Basico - 0 que leva a questionar se esta dificuldade em
dominar a fundamentagdo tedrica ndo seria também uma forma de resisténcia a mudanga
proposta. Ressalta como significativo o fato de que, se a maioria dos professores

responderam que a teoria psicologica que fundamenta o projeto de sua escola é a
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construtivista (59,7%), por outro lado, 29,5% néo responderam esta questdio, o que poderia

ser indicador de algum tipo de resisténcia velada na unidade escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Face aos objetivos que nortearam este trabalho: de identificar através da
analise de documentos as inferéncias, vieses e fragmentagdes que sofreram alguns dos
conceitos e pressupostos tedricos behavioristas nas Propostas Curriculares para o Ensino de
1° Grau (1991a) e no material de apoio didatico, elaborado pela SE a partir da implantagdo
do Ciclo Bésico (nos quais a SE passa a idéia de que a pedagogia behaviorista ¢ a pedagogia
tradicional); de verificar, do ponto de vista do professor, qual é, dentre os fatores elencados,
o de maior relevancia na dificuldade de avaliar a aprendizagem de forma coerente com o
discurso por ele adotado; e, de verificar o dominio que o professor possui sobre os
fundamentos da atual proposta pedagogica. E face aos resultados encontrados no universo

pesquisado, algumas consideragdes se fazem necessarias para reflexdo.

Avaliar a aprendizagem de forma coerente com o discurso adotado ndo
depende exclusivamente da vontade do professor visto que a Escola é uma instituigdo que
tem um carater eminentemente politico e esta inserida num contexto social. Neste sentido,

sdo pertinentes as colocagdes de Luckesi (1995,p.125) sobre o problema:

A sociedade na qual vivemos, no que se refere a escolaridade,
manifesta-se perversa tanto sob a perspectiva coletiva como sob
a individual. Do ponto de vista coletivo, subtraindo as maiorias
populacionais do acesso ao saber, seja pela baixa oferta de vagas
escolares, seja pelo processo de evasdo escolar, seja pelas mas
condigdes de ensino; do ponto de vista individual, pela

desqualificagdo a que vem sendo submetido o educador.

Neste contexto, ao educador individual ndo pode ser imputada a
responsabilidade por todos os desvios da educagdo. Porém,

quanto pior for o exercicio do seu trabalho, menores serdo as
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possibilidades de que os educandos de hoje, venham a ser
cidaddos dignos de amanhd, com capacidade de compreensdo
critica do mundo, condigdes de participagdo e capacidade de
reinvidicagdes dos bens materiais, culturais e espirituais, aos

quais tém direito inalienavel.

Com relagdo as justificativas da SE sobre a necessidade da reforma de ensino
proposta com o Ciclo Basico, nota-se uma reflexdo critica quanto a responsabilidade da
Escola frente a aspectos sociais do fracasso escolar. No entanto, € inegavel o uso

inadequado que se faz da Psicologia.

O trabalho em educagdo exige um esforgo interdisciplinar onde todas as

Ciéncias Humanas tém importantes colaboragdes a prestar na busca de uma escola publica

digna, que cumpra seu papel de socializar os conhecimentos, de favorecer a construgio de

novos conhecimentos, de promover a apropriagdo do legado cultural. No que tange a
contribuigdo da Psicologia nesta tarefa, entende-se que esta Ciéncia tem papel relevante visto
que uma determinada teoria psicologica é que ira fundamentar e nortear seja a concepgéo de
propostas pedagogicas, seja a confecgdo de materiais e livros para os professores, sejam as
estratégias de formagdo dos recursos humanos envolvidos, seja o delineamento das
alternativas metodologicas de trabalho com a crianga e a consequente avaliagdo de sua
adequagdo em fungdo da aprendizagem efetuada, que resultara em diretrizes para o

planejamento escolar.

Ha, contudo, limites que devem ser levados em conta para que se possa
prevenir possiveis equivocos quanto as possibilidades de aplicagdes praticas destas

contribuigdes.

Nio se trata da mera interpretagdo correta de uma ou outra teoria. Ha que se
compreender as contribuigdes da Psicologia (assim como das demais Ciéncias) através da
provisoriedade que caracteriza as produgdes cientificas, pois, como dizem Kramer e Souza

(1991,p.70):

Longe de galgar passos sequenciais numa evolu¢do linear
cumulativa e mecanica, entendemos que a ciéncia revoluciona,
rompe, avanga pelas rupturas que instaura, numa perene

provisoriedade. Nesse sentido, ¢ falaciosa a busca de um
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conhecimento mais acabado, verdadeiro ou inquestionavel: ao
procura-lo, o que provavelmente encontraremos sera um

conhecimento cristalizado, mofado e aprisionador.

E preciso, portanto, uma postura de cautela ao difundir a obra ou o pensamento

de um autor, evitando fazé-lo como se fosse uma panacéia para todos os males da educagéo.

E preciso fomentar o debate, incorporar os avangos pelos quais passam as
abordagens e, principalmente, investigar profundamente e questionar sobre as repercussoes e
as decorréncias das mundangas de abordagens motivadas pelas constantes reformas de
ensino, que muitas vezes acabam por promover mudangas radicais na sistematica de ensino
em fungdo dos interesses da politica educacional vigente, impedindo uma anélise critica e
avaliativa do trabalho até entdo desenvolvido por interromper a possibilidade da busca da

qualidade total no ensino oferecido.

O que se observa, na realidade, ¢ um eterno recomegar sem o amadurecimento
proporcionado pela analise dos acertos e erros anteriormente ocorridos, de forma que a
questdo da dificuldade em se promover a avaliagdo ultrapassa os limites da sala de aula,
envolvendo todo o sistema oficial de educagdo, revelando o descompromisso da politica

publica brasileira com a qualidade de ensino.

A articulagdo da educagido com os demais aspectos da politica governamental,
sobretudo na area econdmica, ¢ condigdo indispensavel no atual cenario de competigdo
internacional. O periodo em que vivemos caracteriza-se por profundas mudangas sociais
devido ao avango tecnolégico e ao impacto da informatizagdo, da globalizagdo da economia,
dos novos padrdes de organizagdo do trabalho e formas emergentes de organizagdo social
voltadas para a melhoria da qualidade de vida. Tais mudangas demandam mdo - de - obra
qualificada e, consequentemente, investimento em conhecimentos que capacitem a solugdo
de problemas, adaptagdo a mudangas e sobretudo, gerar, selecionar e interpretar

informagdes.

A educagdo no Brasil tem sido marcada, com a democratizagdo, pela
implementagdo de programas educacionais - como o Ciclo Basico, por exemplo - visando a
qualidade de ensino dentro dos pardmetros acima. No entanto, estas iniciativas sdo marcadas

pela instabilidade que afeta medidas que requerem planejamento de longo alcance, dado o

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 8unespw 12 13 14 15 1le 417 18 1Y



124
atrelamento dos sistemas educacionais as facgdes politicas. De modo que cada momento

eleitoral, cada mudanga de governo representa nova proposta pedagogica, dada a necessidade
de cada administragdo distinguir-se por suas proprias iniciativas. Isto, aliado a auséncia dos
fatores responsaveis pela promogdo de uma boa qualidade do ensino, como foi verificado ao
longo deste trabalho, forma um quadro de ambiguidades que remetem aos altos indices de

evasdo e repeténcia ainda presentes no cenario educacional.

Diante disso, ha que se atentar para a manipulagdo dos conhecimentos

cientificos em fung¢do de interesses politicos, bem como ha que se conscientizar do papel
fundamental que exerce a avaliagdo nos diferentes patamares da realidade escolar, pois a
avalia¢do da aprendizagem também é importante do ponto de vista das politicas publicas, na
medida em que “consiste num quesito basico e elementar para o planejamento estratégico

dos diferentes sistemas de ensino.” (Silva et al, 1993)

No que diz respeito aos conhecimentos cientificos, é importante colocar em
discussdo a necessidade de que os envolvidos em sua produgdo e divulgagdo estejam atentos
e, a0 mesmo tempo, comprometidos com a postura de cautela e humildade que demanda a
Ciéncia, em particular a Psicologia, de forma a viabilizar a informagdo de sua real
possibilidade de contribuigdo a Educagdo e, de forma a viabilizar as condigdes para que
professores e técnicos da area zelem contra a interferéncia politica indevida no que se refere
ao sistema de ensino publico. Possibilitando, desta forma, aliar a credibilidade técnica a
escolha de prioridades e decisdes governamentais voltadas a maior permanéncia das criangas

numa escola de melhor qualidade.
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PREZADO(a) PROFESSOR (a)

A proposta do Ciclo Basico foi elaborada tendo em vista a resolugdo
de problemas educacionais como alta taxa de evasdo e repeténcia na 1° série do 1°
grau e a melhoria da qualidade do ensino oferecido. De acordo com a nova proposta
pedagégica, houve uma redefinigdo de conteidos e metodologias bem como uma
modificagdo do processo de avaliagdo. Fundamentada na teoria construtivista
interacionista do desenvolvimento cognitivo, a atual proposta pedagégica traz a idéia
de que “a avaliagdo da aprendizagem devera servir para diagnosticar 0s progressos

apresentados pelo aluno em relagdo ao seu anterior bem como os resultados de um

trabalho pedagogico visando a tomada de providéncias posteriores”( ' ). Em outras

palavras, a avaliagdo passou a incidir sobre o processo de aquisicdo do
conhecimento e, em fungdo disso, a preocupagdo dos professores comegou a ir além
dos métodos: passou a buscar os fundamentos tedricos a fim de avaliar a
aprendizagem efetuada e, a partir dela adequar o curriculo a cada momento da
aprendizagem do aluno.

Diante deste quadro interessa-nos conhecer as dificuldades e/ou
beneficios que esta nova tarefa trouxe ao trabalho do professor.

Tendo em vista as colocagdes acima e baseado (a) na sua experiéncia,
responda as questdes abaixo.

Desde ja agradecemos a sua colaboragao.

Obrigado

' SEESP/CENP. Ciclo Basico, Sdo Paulo: SE/CENP, 1988, p.16
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£ JUBC ... Alunos

3) Qual(s) curso (s) de formagdo académica vocé possui?
() Magistério () completo

() incompleto

() Pedagogia () completo

() incompleto -

() completo

() incompleto
4) Como classifica o nivel de qualidade do curso que frequentou?
Magistério ( ) CEFAM: ) Ruim

) Regular
) Bom

) Otimo

( )NORMAL ) Ruim
) Regular
) Bom
) Otimo
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Pedagogia () Habilitagdo Magistério
para o ensino de 1° grau () Ruim
() Regular
( )Bom
() Otimo

() Outras Habilitagdes

QUAl? . ) Ruim
) Regular

) Bom
) Otimo

Outro (5). Qual (S)?....cooveeeeeiieeeee e () Ruim

() Regular
( )Bom
(

)Otimo

5) Assinale a(s) teoria (s) do desenvolvimento e da aprendizagem e os autores que
vocé teve oportunidade de estudar no curso de formagdo académica:

) teoria behaviorista ou comportamentalista

) teoria construtivista-interacionista

) teoria da Gestalt

) teoria psicanalitica

) B. F. Skinner

) Sigmund Freud

) L. S. Vygotsky

) Robert Gagné

) Benjamin Bloom

) Jerome Bruner
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() Emilia Ferreiro
() Outros

7) Vocé conhece a teoria behaviorista (comportamentalista) do desenvolvimento e da
aprendizagem?

( ) Sim () Nio

8) Em caso de resposta afirmativa a pergunta anterior, como classifica o nivel de
conhecimento que possui?

() Superficial

() Regular

( )Bom

() Otimo

9) Vocé conhece a teoria construtivista-interacionista de Jean Piaget sobre o
desenvolvimento cognitivo?
( )Sim ( ) Nao

10) Em caso de resposta afirmativa a questdo anterior, como classifica o
conhecimento que possui?

) Superficial

) Regular

) Bom

) Otimo

. AVA
| o
cm 1 2 3 4 5 6 7 8unesp 12 43 A4 15 le 17 41& 19



11) Quanto ao conhecimento que possui sobre a teoria construtivista-interacionista,
assinale a alternativa com a qual se identifica:

() Ja domina os fundamentos tedricos construtivista, no entanto, sente dificuldade
em relaciona-lo com situagdes praticas de sala de aula.

() Nao tem dificuldades com a pratica de sala de aula, apesar de ndo ter um
conhecimento aprofundado da teoria construtivista-interacionista.

() Ja domina a teoria de forma que pode trabalhar com a classe, sem esbarrar em
situagdes frente as quais tenha diavidas quanto a forma de proceder.

() Néo encontrou dificuldades em apreender os fundamentos tedricos e decorrente
pratica de alfabetizac3o.

() Nao adotou esta proposta de alfabetizagdo. Neste caso, citar a tendéncia

12) Vocé considera importante o conhecimento dos fundamentos tedricos da
proposta pedagégica do Ciclo Basico na tarefa de avaliar a aprendizagem efetuada?

()Sim ( ) Nio

13) Vocé se dedica (ou ja se dedicou por iniciativa propria) ao estudo da teoria

construtivista-interacionista que fundamenta a atual proposta curricular?
() Sim
( )Nao

14) Como classifica os cursos de capacitagdo oferecidos pela Secretaria da
Educagdo?

() Nao sdo suficientes para responder as dividas de sala de aula.

() S@o de bom nivel, mas o nimero de cursos oferecidos ndo abrange, na mesma

propogao, a totalidade de professores da rede.
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() Conseguem sanar as duvidas e orientam o trabalho de sala de aula.

16) Em sua escola, quem participa da elaboragdo do projeto pedagégico?

) professores

) coordenador pedagdgico
) diretor de escola

) supervisor de ensino

) alunos

) pais de aluno

17) Quem participa da execugdo do projeto pedagogico de sua escola?
) professores
) coordenador pedagdgico
) diretor de escola
) supervisor de ensino
) alunos

) pais de alunos
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19) Com relagdo ao processo de avaliagdo da aprendizagem da proposta de ensino
construtivista-interacionista do Ciclo Basico, assinale uma alternativa com a qual

concorda:

() E dificil discernir os erros construtivistas daqueles que ndo o sdo, em fungdo da

complexidade da teoria construtivista.

() Ficou mais facil a avaliagdo na medida em que todos os erros sdo superados em
algum momento do processo de aquisi¢do dos conhecimentos.

() O fato de ja dominar a fundamentagéo tedrica lhe da condigdes de perceber se

os erros cometidos sdo construtivos (denotam avango na aprendizagem) ou ndo.

20) Varios trabalhos de pesquisa e bibliografia atual, tém apontado a dificuldade
enfrentada pelos professores em proceder a avaliagdo da aprendizagem de acordo
com o discurso teorico adotado.

De acordo com sua experiéncia, assinale 3 fatores , que considera serem os mais
provaveis causadores desta situagdo:

() A qualidade dos cursos de formagdo académica (magistério, pedagogia, etc),
ndo possibilita o dominio aprofundado das teorias psicologicas do desenvolvimento
e da aprendizagem.

() Interesse do proprio professor em se dedicar ao estudo da teoria psicologica que
fundamente a proposta pedagdgica adotada.

() Necessidade de que a escola como um todo (diretor, supervisor, coordenador
pedagodgico, professor e pais de alunos), se envolvam e participem do
desenvolvimento e execugdo de um projeto pedagogico.

() Falta de autonomia do professor para adotar a pratica pedagogica (e
consequantemente a concepg¢do teorica) que considera mais adequada a tarefa de
alfabetizar.

() Falta de estrutura da Secretaria da Educag¢do para promover capacitagdo e
treinamento efeciente aos professores em servigo.

() Nenhum dos fatores citados.
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ABSTRACT

The problem studied is the difficulty faced by the teacher who teaches
reading and writing in the public schools in the State of Sdo Paulo to evaluate
learning according to what is put. This paper deals with the two last changes in the
public teaching in the State of Sdo Paulo, introduced by the LDB 5.692/71, and by
the Basic Grade established with the Bill passed under the number 21.833/83, CEC
Advice 1913/83. Renovations which curricular theoretical foundation would be the

behaviorist one and the constructivist-interactionist one, respectively.

The high rate of recurrence and the fact that a great deal of students
passed without really having learned how to read and write were some of the
problems the Basic Grade tried to solve. Over the years, after the establishment of
this pedagogical proposal several outhours and researchers began pointing out the

teacher’s dificulty to evaluate learning according to his proposition due to a series of

factors. Our theory is that what increases such difficulty is that, whit the

establichment os the Basic Grade, the S.E. decided this new proposition to be the
solution to all of the problems in the public teaching, at the same time blaming the

earlier proposition for all the existing problems and failures.

Therefore the construtctive proposition was adopted without a deeper
examination of the earlier suggestion’s positive and negative points, and principally
without a discussion of the distortions suffered by some of the concepts and

presumed behaviorists, enabling previous mistakes to be made again.

The results found in the studied group prove the teacher’s difficulty to
evaluate according to the constructive-interactionist proposition they supposedly
adopt. They also reveal their opinion that the main cause for such difficulty is the

poor teaching given by the academic courses they attended.

KEY WORDS - Evaluation, Educational Evaluation, Learning
Evaluation, Educational Psychology, Development Psychology, Learning
Psychology.
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